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1. Introduzione

di Massimo Angelo Zanetti

L’attenzione per le discipline STEM' in ambito scolastico € percepita, sin
dai primi gradi di istruzione, come una priorita in tutta 1’Unione Europea e
nel nostro Paese. Come ampiamente sottolineato in letteratura, un fattore di
riconosciuta importanza per un efficace insegnamento delle materie scienti-
fiche e dell’importanza che esse rivestono per la societa nel suo complesso ¢
costituito dalle rappresentazioni della scienza possedute dagli insegnanti, e
non solo di quanti tra loro si occupano direttamente dell’insegnamento delle
materie scientifiche, matematiche o tecniche. Comprendere cosa influenzi le
rappresentazioni della scienza degli insegnanti ¢ quindi un importante ogget-
to di ricerca. E poiché diverse sono le loro possibili determinanti, ¢ importan-
te poter disporre di una molteplicita di informazioni, che vanno dalle carat-
teristiche sociodemografiche, al percorso educativo e formativo, agli orien-
tamenti sull’insegnamento e 1’apprendimento, al rapporto con i colleghi, alle
concezioni sulla funzione sociale della scuola e altro ancora.

Come ¢ facile immaginare, a causa della loro complessita, le indagini che
raccolgono dati su un cosi ampio insieme di ambiti non sono affatto frequen-
ti. Per questo motivo, mantiene la sua attualita e la sua importanza la ricerca
PRISMA, una vasta e articolata survey condotta in Valle d’Aosta sull’intero
corpo docente della scuola primaria e secondaria inferiore proprio su questo
tema nel 2010, di cui offriamo nel prossimo paragrafo una presentazione.

1. La ricerca PRISMA

L’impulso che ha portato a realizzare I’indagine PRISMA (Progetto di
Ricerca sugli Insegnamenti e apprendimenti Scientifici e Matematici) origi-

' L’acronimo in lingua inglese (Science, Technology, Engineering and Mathematics) con
cui si indica I’ambito delle discipline scientifico-matematico-ingegneristico.
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na in Valle d’Aosta nel quadro di un’attenzione crescente al potenziamento
degli apprendimenti scientifici e matematici che matura a livello regionale
nel primo decennio degli anni Duemila, in linea con quanto avviene nel con-
testo nazionale ed europeo. Infatti, come sottolineato da Irene Bosonin? in un
articolo pubblicato su L ’école Valdotaine (Bosonin, 2007), ripetute erano le
sollecitazioni provenienti dalle istituzioni europee, a partire dalle indicazio-
ni contenute nella strategia di Lisbona (2000), successivamente ribadite dai
Consigli Europei di Stoccolma e Barcellona e da numerosi documenti della
Commissione Europea’, riguardanti la necessita strategica di reagire a quella
che appariva una preoccupante, e crescente, mancanza di interesse delle gio-
vani generazioni per gli studi scientifici. Tendenza che nel nostro paese ma-
nifestava un’intensita particolarmente critica e si inseriva in una piu generale
debolezza della cultura scientifica.

In tale contesto, la Direttiva dell’Assessorato Regionale di Istruzione e
Cultura che stabiliva gli indirizzi generali delle attivita da svolgersi nell’anno
2007 (confermati anche per il 2008) da parte dell’Istituto Regionale di Ricerca
Educativa della Regione Valle d’Aosta (IRRE-VDA), indica all’art. 2 che
«La contribution de I’Institut, en synergie avec le Domaine «Didactique des
mathématiques et des Sciences, Education de I’Environnement» du Service
d’Inspection Technique du Département de la Surintendance aux Etudes,
pourra — a partir de I’analyse des causes de cette situation, qui apparait
particuliérement critique dans notre pays — fournir les éléments nécessaires
pour rééquilibrer des tendances culturelles et didactiques consolidées dans le
temps, afin d’améliorer les apprentissages» (Bosonin, 2007).

Sulla base dell’indirizzo ricevuto, I’'IRRE-VDA inseriva nel piano del-
le attivita 2007 1’avvio di un ampio confronto con i diversi enti del territo-
rio competenti in materia (aspetto ripetutamente sottolineato in diverse parti
della direttiva), quali 1I’Universita della Valle d’Aosta e ’'USAS — Ufficio
Supporto all’ Autonomia Scolastica della Sovrintendenza (ambito “Didattica
della matematica e delle scienze” e “Centro Risorse per la Matematica”). La
creazione delle opportune sinergie, coerente al mandato ricevuto, puntava
allo sviluppo condiviso di un progetto di durata triennale da avviarsi nell’an-
No successivo.

112008 vide I’avvio operativo del progetto PRISMA, che si ¢ articolato in
due linee di azione aventi come oggetto i seguenti temi:

2 Direttrice dell’Istituto Regionale per la Ricerca Educativa della Regione Valle d’Aosta
(IRRE-VDA) sino al 2009.

3 Si pensi, a puro titolo di esempio, alla comunicazione della Commissione “Verso uno
spazio europeo della ricerca” (COM(2000)6) o alla relazione “Gli obiettivi futuri e concreti
dei sistemi d’istruzione” del 2001.
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a) “Le rappresentazioni sociali, le concezioni, le convinzioni e gli atteggia-
menti individuali rispetto all’ambito scientifico (in senso lato) dei diversi
attori del mondo scolastico”, curato da un sottogruppo di lavoro denomi-
nato “Rappresentazioni sociali”™;

b) “Le competenze dell’ambito scientifico nel suo complesso e i saperi es-
senziali, i nuclei fondanti che servono a costruire il senso degli altri sa-
peri”, di competenza di un secondo sottogruppo di lavoro, denominato
“Comunita di pratiche™.

Questo volume si occupa della parte della prima linea di azione (a) del
progetto PRISMA che ha indagato le rappresentazioni e gli atteggiamenti
degli insegnanti della scuola primaria e della scuola secondaria di primo gra-
do valdostana in relazione ai processi di insegnamento e apprendimento in
ambito scientifico.

Nel documento progettuale che definiva il piano della ricerca a esso affi-
data, il sottogruppo “Rappresentazioni sociali” richiamava la gia citata con-
sapevolezza di quanto fosse divenuto critico il rapporto tra la scienza e le
nuove generazioni: «numerosi studi a livello europeo hanno evidenziato un
allarmante declino dell’interesse dei giovani verso le scienze e la matema-
tica; I’argomento ¢ quindi diventato di grande attualita e sono state avviate
numerose ricerche a livello europeo da cui da emerge la stretta relazione esi-
stente tra aspetti cognitivi, competenze, prestazioni e dimensioni valoriali,
motivazionali e di atteggiamento».

A supporto di cio, veniva citata in particolare la relazione tenuta da
Ferrand Ferrer a un evento dell’ Associazione Docenti Italiani. L’ ADI orga-
nizza infatti nel 2008 due seminari nazionali dedicandoli entrambi all’edu-
cazione scientifica. Il primo di questi, tenutosi a Bologna, vide un intervento
del noto pedagogista catalano dedicato ai “Fattori di successo e d’insuccesso
in PISA: un’analisi comparata fra 4 paesi” (Ferrer, 2008). Lo studio com-

411 sottogruppo “Rappresentazioni sociali” ¢ stato coordinato da Chiara Allera Longo
(IRRE-VDA), Fabrizio Bertolino (Universita della Valle d’Aosta) e, con la chiusura del-
I’'IRRE-VDA, da Piero Aguettaz (USAS, Sovrintendenza agli Studi della Regione Autonoma
Valle d’Aosta), mentre la supervisione scientifica ¢ stata affidata a Michela Mayer (gia ri-
cercatrice INVALSI). Nella fase progettuale il gruppo di ricerca ha quindi visto il contribu-
to di Gianna Bello (USAS-CRDM) e, successivamente, di Marta Angelotti (Universita degli
Studi di Torino), Massimo Angelo Zanetti (Universita della Valle d’Aosta), Anna Perazzone
(Universita degli Studi di Torino), Stefania Graziani (Universita della Valle d’Aosta) e Andrea
Parma (Universita della Valle d’Aosta).

511 sottogruppo “Comunita di pratiche” era coordinato da Claudia Chanu e Corinna Romiti
(IRRE-VDA), Paola Ventura e Albino Imperial (insegnanti), Susanna Occhipinti (USAS,
Sovrintendenza agli Studi della Regione Autonoma Valle d’ Aosta), con la supervisione scien-
tifica di Domenico Lipari (Universita degli Studi di Roma “La Sapienza”).
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parativo internazionale oggetto della relazione considerava quattro studi di
caso nazionali® tra loro diversi per qualita educativa e mostrava I’impatto che
il valore assegnato alla scuola e, nello specifico, alle materie scientifiche da
parte delle famiglie, dei decisori e della societa nel suo complesso aveva in
termini di eccellenza ed equita educativa, nonché di esiti dei percorsi scola-
stici e di scelte future degli studenti.

Il documento progettuale del gruppo di ricerca “Rappresentazioni socia-
1i” sottolineava inoltre I’importanza che riveste il sistema delle rappresenta-
zioni posseduto dal corpo docente relativamente alla scienza, alla sua funzio-
ne sociale, al suo insegnamento e al suo apprendimento. Da qui la scelta di
concentrare su di esso il focus dell’indagine. Esso, infatti, svolge simultanea-
mente le seguenti fondamentali funzioni: organizzazione delle categorie con
cui si interpreta la realta; selezione degli elementi informativi da trasmettere;
legittimazione di pratiche, in quanto un sistema strutturato di rappresentazio-
ni influenza profondamente i comportamenti.

Tra gli esiti possibili della ricerca veniva in particolare evidenziata la
possibilita di individuare, sulla base di parametri rilevanti e accreditati in
letteratura, dei clusters nell’ambito del corpo docente valdostano della scuo-
la primaria e secondaria di primo grado, con lo scopo di delineare i diversi
orientamenti presenti in €sso.

2. La struttura del volume

Questo volume si articola di sette capitoli. Alla presente introduzione se-
gue il Capitolo 2, di natura metodologica, che tratta il disegno della ricerca
PRISMA. Sara in primo luogo considerata la popolazione oggetto dell’inda-
gine, costituita dagli insegnanti della scuola primaria e secondaria inferiore
valdostana, a ognuno dei quali ¢ stato consegnato un questionario per 1’au-
tocompilazione. Saranno quindi presentati i tassi di risposta, disaggregati
per ordine di scuola e per aree disciplinari, distinguendo quanti si dedicano
all’insegnamento delle materie scientifico-matematiche da coloro che si oc-
cupano di altri ambiti. Successivamente, il capitolo tratta degli strumenti di

¢La ricerca di Ferrer aveva comparato quattro paesi in termini di qualita educativa,
considerando quest’ultima come la capacita di coniugare eccellenza ed equita educative:
Finlandia e Hong Kong, noti casi di successo sia i termini di eccellenza che di equita; il
Belgio, che mostrava risultati medi in termini di eccellenza ma, insieme alla Germania, i
peggiori risultati in termini di equita in ambito europeo; la Svizzera, o meglio due suoi can-
toni: quello di Ginevra, che presentava risultati medi in termini di eccellenza e pessimi in
termini di equita; quello di Friburgo, con ottimi risultati in termini sia di eccellenza che di
equita.
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rilevazione impiegati nell’indagine PRISMA e i relativi ambiti di raccolta
dati, dedicando particolare attenzione al questionario somministrato agli in-
segnanti. Segue quindi la trattazione delle diverse fonti a cui si ¢ fatto ricorso
per la formulazione delle domande che compongono quest’ultimo e, infine,
a chiusura del capitolo, la presentazione degli interessi e degli interrogativi
di ricerca che hanno orientato il presente studio e la descrizione della conse-
guente strategia di analisi dei dati adottata.

11 Capitolo 3 ¢ dedicato all’analisi del profilo degli insegnanti valdostani
a cui ¢ rivolta I’indagine PRISMA, che viene in primo luogo ricostruito nei
termini delle principali variabili sociodemografiche, ovvero genere ed eta, per
poi articolarlo considerando i percorsi educativo, formativo e occupaziona-
le. Infine, I’analisi si immerge nelle complessita della professione degli inse-
gnanti, considerando ruoli, incarichi, impegni didattici e caratteristiche delle
classi.

Il Capitolo 4 affronta il tema della formazione. In primo luogo, si presenta
un sintetico riepilogo della legislazione in materia di aggiornamento profes-
sionale per contestualizzare 1’analisi dei dati rilevati con la ricerca PRISMA.
Si procede quindi a dettagliare 1’indagine della formazione svolta dagli in-
segnanti valdostani considerando che tipo di formazione ¢ stata svolta e da
quali profili di docenti, includendo nell’analisi anche il grado di impegno
manifestato dagli interessati, espresso in termini di durata dell’attivita for-
mativa svolta. Successivamente, il capitolo approfondisce gli atteggiamenti
degli insegnanti su quali siano i fattori che possono stimolare e agevolare la
partecipazione ad attivita formative e, al contrario, cosa puo invece disincen-
tivarla o ostacolarla.

L’ultimo tema analizzato nel Capitolo 4 riguarda la domanda formativa
espressa dal corpo docente, considerando le differenti esigenze formative
manifestate dai diversi profili di insegnanti. A tal proposito, si presentano
due modelli di regressione multipla per stimare I’impatto che diversi fattori
esercitano sull’intensita del bisogno formativo espresso dai docenti. I mo-
delli presentano, come vedremo, risultati interessanti che in parte possono
risultare controintuitivi, ma che sono segnalati in letteratura.

Il Capitolo 5 analizza le concezioni degli insegnanti sulla natura dei pro-
cessi di apprendimento e insegnamento, le percezioni soggettive sulla pro-
pria efficacia come insegnante e la soddisfazione in merito al proprio lavoro.
L’impostazione di fondo con cui la ricerca PRISMA ha affrontato I’operati-
vizzazione di questi importanti costrutti ¢ tratta da quella adottata dalla nota
ricerca TALIS dell’Ocse. Anche in questo capitolo verranno presentati dei
modelli di regressione multipla che analizzano quali fattori mostrino un’in-
fluenza, considerando in questo caso anche il dettaglio dei percorsi formativi
intrapresi negli ultimi due anni scolastici.
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Il Capitolo 6 tratta il tema del rapporto tra gli insegnanti, piu precisa-
mente del senso di comunita collaborativa che secondo i singoli insegnanti
intervistati si € instaurato con i propri colleghi di lavoro nel plesso scolasti-
co. L’interesse per questo aspetto deriva, in questa indagine, dall’ipotesi che
il senso di comunita possa influenzare, oltre che, come noto, fattori quali
la soddisfazione lavorativa e il senso di appartenenza organizzativa, anche
la rappresentazione che della scienza hanno gli insegnanti, in particolare di
quanti non insegnano materie scientifiche. Infatti, sia il clima dei rapporti
informali, sia la realizzazione di attivita didattiche congiunte che mettano in
rapporto contenuti didattici di diversi ambiti disciplinari di insegnamento,
sia, ancora, progetti che vedano la scuola rapportarsi con il territorio, pos-
sono contribuire a far evolvere le concezioni del rapporto tra scienza e altri
domini del sapere e tra scienza e societa. Il senso di comunita ¢ stato rilevato
attraverso una scala di atteggiamenti sviluppata ad hoc nell’ambito dell’in
dagine PRISMA. Anche in questo capitolo saranno presentati modelli di re-
gressione multipla tesi ad analizzare quali siano i fattori che influenzano il
senso di comunita collaborativa percepito dai singoli insegnanti, consideran-
do le caratteristiche, gli atteggiamenti e I’impegno formativo recente degli
insegnanti.

11 Capitolo 7 conclude il percorso di analisi del volume, in quanto tratta il
tema delle concezioni del rapporto tra scienza e societa di cui gli insegnanti
sono portatori e che possono orientare missione educativa e attivita didattica.
A questo scopo la ricerca PRISMA ha fatto riferimento a quella parte del-
la letteratura internazionale degli ambiti NOS (Nature Of Science), NOST
(Nature Of Science and Technology) e STS (Science-Technology-Society)
dedicata agli strumenti di rilevazione destinati a indagini sugli insegnanti.
E analizzato in primo luogo I’atteggiamento, fondamentale per 1’educazio-
ne scientifica e in generale per il rapporto tra scienza e societa, riguardante
I’obiettivo che ci si deve porre in relazione alla diffusione della conoscenza
scientifica, ovvero se la scienza sia un sapere da diffondere il piu possibile
nella societa, cercando di raggiungere un livello di alfabetizzazione scien-
tifica ampiamente diffuso, se non un universale, livello di alfabetizzazione
scientifica, oppure se, al contrario, ¢ da considerarsi un sapere sostanzial-
mente riservato a quanti sono “portati” e possiedono il “talento” necessario
per apprenderlo.

Un secondo ambito di indagine affrontato nel Capitolo 7 riguarda, nel
quadro dell’amplissima tematica STS (Science-Technology-Society), 1’ana-
lisi dell’orientamento degli insegnanti valdostani in relazione temi partico-
larmente attuali e dibattuti, ovvero quale ruolo scienza e tecnologia giochino
in relazione al cambiamento climatico e allo sviluppo socioeconomico. Un
ulteriore atteggiamento indagato riguarda infine I’intensita del rapporto tra
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scienza e societa, analizzando in particolare il grado di accordo degli inse-
gnanti valdostani rispetto alla posizione che esse costituiscano due mondi
sostanzialmente indipendenti, separati, ¢ dunque senza significative intera-
zioni. Sia per primo che per il secondo ambito di indagine del Capitolo 7,
I’analisi degli atteggiamenti indicati, rilevati mediante singoli items con sca-
la Likert a 4 punti, verra condotta con modelli di regressione multipla ordi-
nale. Seguira infine una conclusione che riassume i principali risultati della
ricerca.

Nel concludere questo capitolo di introduzione al volume riteniamo do-
veroso ricordare e ringraziare tutti coloro che hanno partecipato alla ricer-
ca PRISMA, a partire dai coordinatori della ricerca Chiara Allera Longo
(IRRE-VDA), Fabrizio Bertolino (Universita della Valle d’Aosta) e Piero
Aguettaz (USAS, Sovrintendenza agli Studi della Regione Autonoma Valle
d’Aosta) e dalla supervisora scientifica Michela Mayer (gia ricercatrice
INVALSI) e tutti coloro che, oltre ai due autori del presente volume, han-
no fatto parte del team di ricerca: Marta Angelotti (Universita degli Studi di
Torino), Gianna Bello (USAS-CRDM), Stefania Graziani (Universita della
Valle d’ Aosta), Anna Perazzone (Universita degli Studi di Torino). Un altret-
tanto sentito e doveroso ringraziamento va a Stefano Cacciamani (Universita
della Valle d’ Aosta), per il fondamentale supporto che ha permesso lo svilup-
po della scala sul senso di communita collaborativa, ¢ agli insegnanti della
scuola primaria e secondaria di primo grado che, in qualita di volontari, han-
no distribuito i questionari nelle diverse istituzioni scolastiche della regione e
hanno permesso di realizzare le fasi di test delle domande e degli items di ri-
sposta sviluppati autonomamente dal gruppo di ricerca PRISMA contribuen-
do, con il loro feedback, alla formulazione delle versioni definitive del que-
stionario. Si ringraziano quindi per il loro prezioso contributo gli insegnanti
della scuola primaria Antonella Censi (che ha coperto la distribuzione e la
raccolta dei questionari nell’istituzione scolastica Mont Emilius 2 — Quart),
Pina Gagliano (A.P. Duc — Chatillon), Cristina Joly (Evangon 2 — Verrés),
Letiziana Pedoni (J. B. Cerlogne — Saint-Pierre), Orietta Perron (Mont
Emilius 1 — Nus, L. Einaudi — Aosta, San Francesco — Aosta, Grand Combin
— Gignod, Walser M. Rose B — P.S. Martin), agli insegnanti scuola seconda-
ria di primo grado Michela Chatel (Valdigne-Mont Blanc — Morgex), Paola
Felesini (L. Barone — Verres), Ferdi Ferrarese (St-Roch — Aosta), Paola Fiori
(M. 1. Viglino — Villeneuve), Barbara Florian (Aosta 4), Leonilde Giannarelli
(E. Martinet — Aosta), Silvia Junod (Mont Emilius 3 — Charvensod) e a Carla
Ansaldi, supervisora del tirocinio di Scienze della formazione dell’Universi-
ta della Valle d’Aosta). Infine, desideriamo ringraziare Nicole Crevoli per il
suo paziente lavoro di impaginazione del manoscritto, di formattazione delle
numerose tabelle e di correzione delle bozze.
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2. La ricerca PRISMA

di Massimo Angelo Zanetti

In questo Capitolo 2, dopo aver sinteticamente richiamato scopi e obiet-
tivi dell’indagine PRISMA, in relazione ai quali si rimanda al Capitolo 1 per
una trattazione dettagliata, ¢ presentato I’impianto della rilevazione empirica
della ricerca. Nei paragrafi successivi vengono quindi illustrate le fonti prese
a riferimento per la predisposizione del questionario destinato agli insegnan-
ti, la descrizione in dettaglio dell’articolazione dello stesso strumento di rile-
vazione, un sintetico richiamo alla struttura dell’indagine di contesto, la ca-
ratterizzazione della popolazione degli insegnanti valdostani oggetto dell’in-
dagine e infine la descrizione della fase di field e dei risultati della stessa in
termini di tasso di risposta.

1. Il piano della rilevazione empirica della ricerca PRISMA

Concepita con la finalita di promuovere lo sviluppo di misure e azioni
tese al miglioramento dell’insegnamento e dell’apprendimento delle disci-
pline scientifiche e matematiche nelle scuole del territorio regionale, la ricer-
ca PRISMA ¢ stata realizzata attivando una collaborazione tra la Sovrinten-
denza agli Studi della Regione Autonoma Valle d’Aosta e I’Universita della
Valle d’Aosta. Congiuntamente alla progettazione e alla conduzione di una
survey sull’intero corpo docente delle scuole primaria e secondaria di primo
grado, si ¢ provveduto alla raccolta sistematica di informazioni relative alle
istituzioni scolastiche, in modo da disporre di un quadro adeguato del conte-
sto nel quale il corpo docente ¢ chiamato a operare.

L’indagine ¢ stata condotta impiegando quindi i seguenti strumenti di
rilevazione:

a) un questionario distribuito agli insegnanti per I’autocompilazione;

b) schede per la raccolta di dati di contesto relativi sia alle singole istituzioni
scolastiche e ai relativi plessi, sia al sistema scolastico regionale nel suo
complesso.
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2. Le fonti dello strumento di rilevazione

Le fonti assunte a riferimento per lo sviluppo del questionario PRISMA
destinato agli insegnanti sono state diverse e sono elencate in 7ab. I, che
riporta anche le sezioni del questionario nelle quali hanno trovato utilizzo.
Si tratta principalmente degli strumenti di rilevazione di note indagini inter-
nazionali e nazionali su scuola e istruzione e, piu nello specifico, sull’inse-
gnamento delle scienze e della matematica e sui temi noti in letteratura in-
ternazionale con gli acronimi NOS (Nature Of Science), NOST (Nature Of
Science and Technology) e STS (Science-Technology-Society), ovvero sulle
concezioni della scienza e della tecnologia e del rapporto tra queste ultime
e la societa. Nei paragrafi che seguono sono presentate le diverse fonti a cui
si ¢ attinto, mentre nei capitoli del volume dedicati all’analisi dei dati rileva-
ti sara, all’occorrenza, riportata la puntuale indicazione del riferimento alla
specifica fonte di volta in volta impiegata.

Tab. 1 — Fonti di riferimento delle diverse sezioni del questionario PRISMA

Fonti Sezioni del questionario PRISMA
TALIS B, F

TIMSS B.E,F

VOSTS B,C

VOSE B; C

TSSI C

NSTQ C

IARD D

Classroom Community Scale (Rovai, 2002) F

Progetto Copernico F

3. La Teaching and Learning International Survey

La Teaching and Learning International Survey (TALIS) ¢ un’indagine
realizzata dall’OCSE per la prima volta nel 2008 e successivamente ripetuta
due volte ogni cinque anni, ovvero nel 2013 e nel 2018. Come altre indagini
dell’OCSE, ¢ stata concepita per adottare una prospettiva comparativa interna-
zionale, a partire dal confronto tra i paesi membri dell’Organizzazione per la
Cooperazione ¢ lo Sviluppo Economico, di cui I’Ttalia ¢ membro fondatore'.

'L’OCSE, piu nota a livello internazionale come OECD (acronimo derivante dalla deno-
minazione in inglese, Organization for Economic Co-operation and Development) ¢ stata isti-
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TALIS ha infatti lo scopo di supportare i paesi membri dell’OCSE nello svi-
luppo delle politiche riguardanti il corpo docente. L’indagine si rivolge a
insegnanti e dirigenti didattici di scuole secondarie di primo grado sia pub-
bliche che private per rilevare diversi aspetti della professione, dagli orienta-
menti pedagogici alle pratiche didattiche, al rapporto con I’istituzione scola-
stica, con i colleghi, con le famiglie.

4. 11 Views On Science-Technology-Society questionnaire

11 Views On Science-Technology-Society questionnaire, noto in letteratura
con I’acronimo VOSTS, ¢ una vasta collezione (repository) di domande, ben
114, sviluppata da ricercatori canadesi (Aikenhead ef al., 1987; Aikenhead,
1988; Aikenhead, Ryan, 1989; Aikenhead et al., 1989). Da essa gli studiosi
possono selezionare le domande da utilizzare per le proprie indagini, in base
agli argomenti e agli interessi di ricerca. Sviluppato in particolare per inda-
gare gli atteggiamenti sul tema, di crescente importanza, riguardante il rap-
porto tra scienza, tecnologia e societa, ovvero un argomento proprio della so-
ciologia della scienza e della tecnologia, data la sua notevole articolazione ¢
applicato anche nelle ricerche sull’altrettanto rilevante tematica della Nature
of Science (NOS), che integra un approccio strettamente epistemologico a
quello della sociologia della scienza. Infatti, il VOSTS si articola in diverse
sezioni, riguardanti i seguenti argomenti: definizioni di scienza e tecnolo-
gia; I’influenza della societa sulla scienza e sulla tecnologia; influenza della
scienza e della tecnologia sulla societa; influenza dell’istruzione scientifica
sulla societa, caratteristiche degli scienziati; costruzione sociale della cono-
scenza scientifica; costruzione sociale della tecnologia, natura della cono-
scenza scientifica.

Un aspetto distintivo di VOSTS ¢ dato dal processo empirically based
che ha portato alla formulazione delle sue domande a risposta multipla.
Aikenhead e colleghi, richiamandosi esplicitamente alla Grounded Theory
di Glaser e Strauss (1967), costruiscono infatti le domande di cui si compo-
ne in modo da renderle il piu possibile vicine al modo di concettualizzare ed
esprimere le tematiche STS da parte degli studenti, cosi da renderle agevol-
mente comprensibili a essi e, piu in generale, ai non esperti. Essi ritengono

tuita nel 1961 per effetto di una convenzione firmata tra gli stati membri I’anno precedente.
Essa ha costituito I’evoluzione dell’OECE, 1’Organizzazione per la Cooperazione Economica
Europea, creata nel 1948 allo scopo di gestire I’ European Recovery Program (pit noto come
“Piano Marshall”), dedicato alla ricostruzione postbellica dell’economia europea e promosso
dagli Stati Uniti d’ America.
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cosi di poter superare un importante limite degli strumenti di rilevazione pre-
cedenti, cio¢ la formulazione degli items in un linguaggio poco accessibile
ai rispondenti.

Infatti, la stesura degli items di VOSTS, inizialmente realizzata dagli au-
tori sulla base dell’analisi della letteratura scientifica, ¢ stata ripetutamente
sottoposta a consistenti gruppi di studenti di scuola secondaria superiore,
chiedendo loro di esprimere, per ogni item, il proprio accordo, disaccordo o
indecisione, argomentando le ragioni di tale scelta. Le risposte degli studenti
divengono la base per la riformulazione di domande e risposte in un linguag-
gio piu accessibile ai non esperti. Il processo di affinamento della riformu-
lazione viene riprodotto piu volte e infine accompagnato da una selezione
degli items in base all’attenzione suscitata negli studenti, al fine di ridurre
la quantita di risposte per domanda a un numero gestibile per i rispondenti
e assicurarsi che il contenuto che essi esprimono abbia un significato il piu
possibile chiaro e univoco per la popolazione studentesca (Aikenhead, Ryan,
1992: 480-486). L’esito di questo complesso processo, che impegna gli auto-
ri di VOSTS per ben sei anni (Ryan, Aikenhead, 1992), sono 114 domande a
scelta multipla identificate da un codice che ne specifica la tematica affron-
tata e la versione.

Un secondo aspetto rilevante di VOSTS ¢ dato dal fatto che, sebbene ini-
zialmente sia stato sviluppato per gli studenti delle scuole superiori, ha pre-
sto dimostrato di poter essere utilizzato con successo anche con studenti uni-
versitari e insegnanti (Aikenhead, 1987; Fleming, 1987; 1988; Ryan, 1987;
Zoller, Donn, Wild, Beckett, 1991, Aikenhead, Ryan, 1992: 489), assicuran-
dosi cosi un vasto e duraturo impiego e un ruolo di rilievo nella ricerca sui
temi STS e NOS.

Una questione rilevante riguarda I’applicabilita delle tecniche statistiche
ai dati rilevati con VOSTS. In origine, Aikenhead e collaboratori erano de-
cisamente critici nei confronti degli “objectively scored instruments” tipici
dell’analisi quantitativa, considerando VOSTS non un tradizionale questio-
nario, quanto uno strumento per stimolare riflessioni critiche in ricercatori
ed educatori sulle rappresentazioni della scienza e della tecnologia nel loro
rapporto reciproco € con la societa. Nelle intenzioni degli autori, cio avreb-
be costituito I’opportuna base di partenza per approfondimenti ulteriori e un
confronto con gli studenti stessi, operando nell’alveo del paradigma di ri-
cerca qualitativo della Grounded Theory che essi avevano consapevolmente
adottato per sviluppare il VOSTS (Aikenhead et al., 1987; Aikenhead, Ryan,
1992). Tuttavia, ben presto i ricercatori che utilizzano VOSTS per le loro in-
dagini si orientano verso un suo utilizzo nell’ambito di analisi quantitative e
avviano una riflessione sulle soluzioni di scoring da applicare alle domande
di VOSTS.
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Una prima proposta di scoring tesa a permettere I’applicazione di proce-
dure di inferenza statistica viene avanzata da Rubba e collaboratori (Rubba,
Harkness, Schoneweg Bradford, 1996). Partendo dall’esigenza di utilizzare
VOSTS in indagini sull’impatto di corsi universitari di materie scientifiche
sulla comprensione delle interazioni tra scienza, tecnologia e societa da par-
te degli studenti, Rubba, seguendo un suggerimento dello stesso Aikenhead,
adotta uno schema di punteggio delle risposte strutturato in tre categorie,
superando la dicotomia giusto/sbagliato per adottare piuttosto una gradazio-
ne in tre livelli rispetto alle posizioni che caratterizzano il dibattito scien-
tifico sull’argomento. Le categorie sono le seguenti: Realistic (R), quando
la risposta dell’intervistato esprime una visione appropriata del tema ogget-
to della domanda secondo la piu recente letteratura scientifica; Has Merit
(HM), quando la risposta non ¢ compiutamente appropriata, ma esprime co-
munque un punto di vista legittimo; Naive (N), quando la risposta esprime
un parere né appropriato e né legittimo oppure si orienta sul “non compren-
do” e “non ho sufficienti conoscenze sull’argomento per esprimermi”’, men-
tre la risposta “nessuna di queste posizioni si adatta al mio punto di vista”
non riceve classificazione. L’assegnazione alle categorie R, HM, N delle ri-
sposte ¢ affidata a un panel di esperti nei campi della scienza, dell’educazio-
ne scientifica e di STS (science-technology-society interactions). Ottenuta
la classificazione delle risposte, Rubba e collaboratori quindi attribuiscono
i punteggi 3, 2, 1 rispettivamente alle categorie R, HM e N, per procedere
quindi con ’analisi statistica (Rubba, Harkness, Schoneweg Bradford 1996:
391-383).

La classificazione degli items di VOSTS in tre categorie suggerita da
Aikenhead e il relativo schema di scoring elaborato da Rubba ¢ collabora-
tori si sono affermati in letteratura. Tuttavia, sono anche stati proposti sia
dei correttivi che dei sistemi alternativi di scoring. In particolare, Vazquez-
Alonso e Monassero Mas (1999) muovono dei rilievi critici sia alla denomi-
nazione di due delle tre categorie della classificazione degli items proposta
da Aikenhead sia alla soluzione di scoring proposta da Rubba, Harkness,
Schoneweg Bradford (1996), per giungere infine a mettere in discussione lo
stesso modello a risposta unica che caratterizza il VOSTS.

Sul primo fronte, relativo alla denominazione delle categorie, Vazquez
Alonso e Monassero-Mas argomentano che “Realistic” e “Has Meritf” sono
due labels non opportune: la prima perché puo essere confusa con la catego-
ria epistemologica del realismo, la seconda perché puo indurre a ritenere che
le risposte cosi etichettate valgano quanto la categoria piu elevata. Propongo-
no quindi delle etichette alternative, che sono rispettivamente “Appropriate”
e “Plausible”. La proposta trovera ascolto in letteratura, in particolare per il
disagio suscitato dall’etichetta “Realistic”, che indurra alcuni autori a cam-
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biare comunque questa denominazione pur adottando sostanzialmente 1’im-
pianto di Aikenhead e Rubba per 1’uso statistico di VOSTS (ad es. Dogan,
Abd-El-Khalick, 2008).

Sul secondo fronte, relativo al response and scoring model di VOSTS, i
due autori propongono in primo luogo di ampliare il range dei punteggi per
evitare equivalenze di punteggio riconducibili a situazioni in realta molto
diverse in termini di pattern di risposta. Questo obiettivo ¢ ottenuto con un
intervento sul peso attribuito alle diverse categorie di risposta, che ha anche
lo scopo di superare la meccanica sequenza di punteggi 3, 2, 1. Da un lato,
in quanto inappropriate ¢ nemmeno plausibili, si assegna un punteggio 0 alle
risposte “Naive”. Dall’altro, lasciando a 1 il punteggio attribuito alle rispo-
ste “Plausible”, si aumenta il punteggio delle risposte appropriate, ponendo-
lo uguale all’inverso del rapporto tra la quantita di risposte “Appropriate” e
quelle “Plausible” sul totale delle domande di VOSTS, che ¢ di 3,5. L obiet-
tivo di questa soluzione ¢ di rendere meno discrezionale 1’attribuzione dei
pesi relativi di queste due categorie, ancorandole a un parametro per quanto
possibile giustificabile, in questo caso in base all’incidenza relativa delle ri-
sposte “Appropriate” rispetto a quelle “Plausibile”.

Una ulteriore e piu radicale proposta di ridefinizione del response and
scoring model di VOSTS consiste nel superamento dello Unique Response
Model (URM) proprio di VOSTS. Questo obiettivo ¢ giustificato segnalando
un importante limite di questo strumento di rilevazione, ovvero che per ogni
domanda rivela poche informazioni circa i beliefs del rispondente, in quanto
impone la scelta di una sola risposta, secondo il modello URM. Vazquez-
Alonso e Monassero-Mas propongono di adottare invece il Multiple Response
Model (MRM) al fine di sfruttare il pit possibile il contenuto informativo che
VOSTS puo rilevare in merito ai beliefs dei rispondenti: adottando il model-
lo delle batterie di items con scale Likert, per ogni risposta all’intervistato ¢
chiesto di collocarsi lungo un’ampia scala graduata, i cui punteggi sono as-
segnati diversamente a seconda che ’item sia “Appropriate”, “Plausible” o
“Naive”. Questa proposta non incontrera grandi favori: la gran parte dei ri-
cercatori (ad esempio Schussler et al., 2013) che ricorreranno a VOSTS con-
tinuera ad adottare il piu semplice schema di reponse and scoring di Rubba
et al. (1996). Un cambiamento nella direzione suggerita da Vazquez-Alonso
e Monassero-Mas (1999) si avra tuttavia nei diversi questionari che derive-
ranno da VOSTS operando una opportuna selezione delle sue domande in
quanto finalizzati a indagare tematiche specifiche delle numerose considera-
te da questo vasto repository.
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5. 11 Views On Science and Education questionnaire

I1 VOSE (View On Science and Education), elaborato da Sufen Chen
(2006a; 2006b) ¢ un tipico esempio di questionario derivato da VOSTS per
indagare argomenti specifici, in questo caso relativi al tema epistemologi-
co della nature of science (NOS), che adottano il modello di risposta multi-
pla proposto da Vazquez-Alonso e Monassero-Mas (1999). I due autori sono
esplicitamente citati da Chen (2006a) come ispiratori della svolta in direzione
di un Multiple Response Model che reintroduce le scale Likert, soluzione che
gia caratterizzava i primi questionari sulle “NOS conceptions” degli anni Ses-
santa ampiamente criticati da Aikenhead e collaboratori. Una prima contesta-
zione riguardava, come gia ricordato, il fatto che domande e risposte erano
formulate assumendo il linguaggio e la prospettiva degli esperti e non quelli
degli intervistati, con inevitabili discrepanze semantiche e relative interpre-
tazioni fuorvianti dei risultati. Un secondo limite risiedeva nel fatto che, se-
condo un vasto orientamento di studiosi, il rispondente dovesse posizionarsi
sulle diverse scale Likert di tutte le risposte a una domanda moltiplicando ul-
teriormente le potenziali ambiguita interpretative, motivo per cui Aikenhead
scelse di adottare la soluzione dello Unigue Response Model per VOSTS
(Aikenhead, 1979). Tuttavia, una volta affermatosi I’approccio “empirically
based” di formulare gli items con un linguaggio il piu possibile vicino a quel-
lo dei rispondenti, I’impiego delle scale Likert fu rapidamente reintrodotto.

VOSE nasce proprio dalla constatazione, espressa in letteratura (Abd-
El-Khalick, BouJaoude, 1997; Vazquez-Alonso, Monassero-Mas, 1999; Le-
derman, Abd-El-Khalick, Bell, Schwartz, 2002), che i rispondenti possono
avere una combinazione di punti di vista che lo Unique Response Model di
VOSTS non puo rilevare. Inoltre, il diffuso utilizzo di VOSTS ha mostrato
nel tempo come anch’esso presenti problemi interpretativi, in particolare do-
vuti al fatto che le formulazioni degli items VOSTS contengono affermazio-
ni eccessivamente semplificate e generalizzate, che possono creare anch’es-
se, sebbene per motivi opposti rispetto a quelli dei tradizionali questionari
NOS, interpretazioni divergenti tra ricercatori e intervistati a causa della loro
potenziale ambivalenza (Chen, 2006a: 804)

Evitare ambiguita di linguaggio era del resto uno degli obiettivi della ri-
cerca nel campo dei NOS studies dalla fine degli anni Ottanta, che allo scopo
si erano orientati verso un approccio piu qualitativo (Chen, 2006a), aprendo
all’utilizzo di strumenti di rilevazione piu flessibili (Driver, Leach, Millar,
Scott, 1994), ai gruppi di discussione (Solomon, 1992), alle interviste quali-
tative, all’osservazione sul campo di attivita di insegnamento in classe, all’a-
nalisi di resoconti di lezioni e altro materiale documentale, alle mappe con-
cettuali, agli studi di caso, giungendo a produrre una nuova generazione di
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questionari a risposte aperte, come il Views of the Nature Of Science que-
stionnaire (VNOS) sviluppato da Lederman e collaboratori (Lederman, Abd-
El-Khalick, Bell, Schwartz, 2002).

La crescente importanza degli studi qualitativi ha avuto come risultato,
come abbiamo visto, anche un nuovo approccio nella costruzione degli stru-
menti quantitativi definito “empirically based”, guidato appunto dall’esigen-
za di renderli piu vicini al linguaggio dei rispondenti, che non si esauri con
lo sviluppo di VOSTS, ma utilizzo quest’ultimo come punto di riferimento
e base di partenza per un ulteriore lavoro teso ad accrescere la validita degli
strumenti € a minimizzare i bias interpretativi.

Analogamente a VOSTS, anche VOSE ¢ stato sviluppato integrando, nei
tre stadi di sviluppo del questionario, I’apporto della letteratura scientifica
e del parere degli esperti da un lato e dall’altro approfondite indagini della
prospettiva degli studenti e degli insegnanti nonché delle loro restituzioni in
merito a chiarezza e comprensibilita della formulazione degli items.

Dei molteplici argomenti dell’ambito NOS riguardanti la storia, la socio-
logia e la filosofia della scienza, VOSE individua sette ambiti particolarmen-
te rilevanti per I’educazione scientifica dalla scuola primaria a quella secon-
daria superiore. Si riportano di seguito tali ambiti indagati da VOSE, adot-
tandone la denominazione originale in lingua inglese e la prospettiva conso-
lidata in letteratura (Kourany, 1998; Good et al., 2000; Schwartz, Lederman,
2002; Chen, 2006a: 806).

a) Tentativeness of scientific knowledge. Le conoscenze scientifiche, seb-
bene tendenzialmente durevoli, sono tuttavia soggette al cambiamento,
che puo assumere, come sottolineato in letteratura, diverse forme, quali
quelle evolutiva e quella rivoluzionaria. Questo argomento, decisivo per
una corretta concezione della scienza, ¢ stato indagato anche nella ricerca
PRISMA.

b) Nature of observation. Le osservazioni possono essere affette dalla pro-
spettiva teorica dell’osservatore cosi come influenzate dalle sue aspetta-
tive e preconcezioni.

¢) Scientific methods. Non vi ¢ un metodo scientifico universale, quanto una
pluralita di metodi applicati dagli scienziati nel loro fare ricerca.

d) Hypotheses, laws, and theories. Questo tema riguarda la corretta defini-
zione epistemologica dei concetti di ipotesi, leggi scientifiche e teorie.
Per il concetto meno univoco, quello di teoria, VOSE adotta la definizio-
ne data in Benchmarks for Science Literacy dell’American Association
for the Advancement of Science (1993).

e) Imagination. L’ immaginazione € una risorsa per il progresso della scien-
za. Presentata in letteratura in associazione con la creativita, ¢ oggetto
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di approfondimento da parte di VOSE in quanto durante lo sviluppo del
questionario gli studi pilota hanno evidenziato che gli studenti presenta-
vano dubbi sul suo contributo nello sviluppo della conoscenza scientifica.

f) Validation of scientific knoledge. 1’ argomento riguarda le modalita attra-
verso le quali una teoria ¢ accettata dalla comunita scientifica. Sebbene
in linea di principio una teoria debba essere valutata sulla base delle evi-
denze empiriche, la sociologia e la storia della scienza hanno mostrato
come le teorie scientifiche possano imporsi anche per alcune loro caratte-
ristiche convenzionalmente apprezzate, come la semplicita, oppure sulla
base della reputazione e del prestigio dei proponenti. Inoltre, il paradig-
ma o i paradigmi dominanti in un determinato settore scientifico possono
influenzare la valutazione della comunita scientifica qualora vi sia una
competizione tra teorie.

g) Objectivity and subjectivity in science. La conoscenza scientifica ¢ fon-
data empiricamente e gli scienziati cercano di essere aperti e imparziali
e adottano diversi meccanismi per mantenere 1’obiettivita, come la peer
review, la ripetizione degli esperimenti, ecc. Al tempo stesso come gli al-
tri individui hanno opinioni personali, sistemi di valori, una struttura di
personalita e molti altri tratti che ne caratterizzano la soggettivita, tratti
che inevitabilmente giocano un ruolo anche nelle attivita scientifiche. Per
di piu, essi sono influenzati dalla societa, dalla cultura e dall’approccio
disciplinare ai quali sono stati socializzati ed educati. La soggettivita e
tutte le influenze a cui ¢ sottoposta possono quindi riflettersi nella con-
creta attivita scientifica, dall’osservazione, all’interpretazione dei risultati
alla scelta delle teorie.

Oltre a indagare i sette ambiti della NOS elencati, il questionario VOSE
rileva anche le attitudini all’insegnamento relative a cinque di essi, ovvero
ai temi a), b), ¢), d) e g). Quest’ultima parte dedicata specificamente all’in-
segnamento richiama una delle ragioni fondamentali per cui VOSE ¢ stato
sviluppato, cio¢ quella di creare uno strumento destinato anche e soprattutto
agli insegnanti, in attivita o in formazione, che superasse i limiti di VOSTS.
Come altri studiosi, Chen (2006a: 807) aveva riscontrato infatti diversi pro-
blemi, che si acuivano somministrando le domande di VOSTS agli insegnan-
ti. Oltre a quelli sopra citati (le affermazioni generiche, I’ambiguita interpre-
tativa, il vincolo di selezionare una sola risposta, le sovrapposizioni nelle
alternative di risposta in alcuni items), I’aspetto piu interessante e rilevante
per I’insegnamento era costituito dalle rappresentazioni sull’essere e sul do-
ver essere della scienza. Lo studio condotto sui docenti intervistati rivelava
infatti che essi evitavano di insegnare le loro concezioni corrette sulla natu-
ra della scienza (definite come abbiamo visto “Realistic” o “Appropriate”

25
Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835167860



in VOSTS) mentre, paradossalmente, tendevano a trasmettere ai loro allievi
le loro concezioni ingenue ¢ inappropriate (“Naive”). Da qui la necessita di
progettare un questionario non solo in grado di porre rimedio ai segnala-
ti limiti di VOSTS, ma anche di distinguere, tra le concezioni NOS, quelle
sull’essere da quelle sul dover essere della scienza e, inoltre, di indagare an-
che le “feaching attitudes” in merito degli insegnanti (Chen, 2006a: 807).

11 questionario VOSE, costituito da 15 domande, si struttura quindi in tre
parti: la prima ¢ dedicata alle rappresentazioni su cosa la NOS ¢ realmente
(“actual”), la seconda su quello che la scienza dovrebbe essere (“ought”)
e, infine, una parte dedicata alle rappresentazioni sull’insegnamento della
scienza, relativamente ai temi NOS. Infine, VOSE opta per le scale Likert
come suggerito da Vazquez-Alonso e Manassero-Mas (1999), al fine di rile-
vare |’orientamento dell’intervistato su ogni risposta alle domande, di modo
che “VOSE allows researchers to detect combined conceptions and confling
thoughts” (Chen, 2006a: 817).

6. Il Nature of Science and Technology Questionnaire

Il Nature of Science and Technology Questionnaire (NSTQ) ¢ stato svi-
luppato dal professor Hassan Tairab alla fine degli anni Novanta del secolo
scorso (Tairab, 1999; 2001a; 2001b) con la finalita di indagare empiricamen-
te diversi aspetti della Nature of Science and Technology (NOST). Come il
questionario VOSE appena illustrato, anche NSTQ ¢ derivato da VOSTS.
Infatti, Tairab opera la selezione di 8 domande sulle 114 del grande reposito-
ry sviluppato dagli studiosi canadesi. Al pari degli altri ricercatori che abbia-
mo incontrato nei paragrafi precedenti, Tairab interviene sulla formulazione
originaria degli items in quanto intende rivolgere la sua indagine a categorie
di soggetti diverse da quella per la quale VOSTS era stato concepito e rea-
lizzato. Inoltre, utilizza anch’egli una soluzione di scoring delle risposte che
consentano I’impiego di tecniche statistiche di analisi, adottando la soluzio-
ne proposta da Rubba et al. (1996) che, nelle domande a scelta multipla (MC,
multiple choice), assegna i punteggi 3, 2, 1 a seconda che il rispondente scel-
ga un item classificato rispettivamente come “Realistic” (R), “Has Merit”
(HM) o “Naive” (N).

Originariamente concepito per essere utilizzato con gli studenti della
scuola secondaria superiore, VOSTS ha visto una progressiva estensione
dell’ambito e delle modalita di applicazione, accompagnata, in diversi casi,
come abbiamo visto, da interventi pitt 0 meno significativi di adattamento e
trasformazione. In particolare, diverse sono state le applicazioni di VOSTS e
di strumenti di rilevazione da esso derivati per indagini rivolte ad altri attori
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del mondo dell’istruzione, dagli studenti universitari di scienze (Schoneweg
et al., 1995), ai pre-service science teachers (Rubba et al., 1996; Botton,
Brown, 1998). Tairab si inserisce in questo processo di estensione dell’am-
bito applicativo e di sviluppo di strumenti derivati da VOSTS, indirizzando
I’indagine della visione NOST sia sui pre-service science teachers (Tairab,
2001a; 2001b) che sugli insegnanti di scienze in servizio (in-service science
teachers) (Tairab, 2001b).

Un aspetto interessante che 1’indagine empirica (con disegno pre-test
post-test) condotta con NSTQ da Tairab su insegnanti di scienze e studenti di
pedagogia delle scienze del Brunei ha fatto emergere ¢ che i corsi di didatti-
ca delle scienze migliorano la concezione della natura della scienza dei fre-
quentanti, ma non quella della tecnologia e del rapporto tra scienza, tecnolo-
gia e societa (Tairab, 2001a). Vista la crescente importanza che la tecnologia
ha nelle trasformazioni sociali e ambientali, i risultati dell’indagine portano
I’autore a concludere che gli insegnanti di scienze attuali e futuri debbano
essere specificamente formati anche per sviluppare una comprensione solida
e critica della natura della tecnologia e del suo rapporto con la scienza.

7. 11 Thinking about Science Survey Instrument

Il Thinking about Science Survey Instrument (TSSI) ¢ un questionario
realizzato da William Cobern (2000) per indagare gli aspetti sociocultura-
li di supporto e di resistenza degli insegnanti dei primi ordini di scuola nei
confronti della scienza e il conseguente impatto sulla qualita della didattica.

Il lavoro di Cobern origina dall’evidenza, consolidata nella letteratura in-
ternazionale, che pochi insegnanti della scuola primaria dispongono di una
preparazione adeguata in ambito scientifico e che non molti riescono a svi-
luppare un senso di “science teaching self-efficacy to be proficient teachers
of science”, con la conseguenza che gli insegnanti con science disconnection
nella migliore delle ipotesi avranno un approccio all’insegnamento delle
scienze come adempimento necessario a una richiesta avanzata dalle autorita
scolastiche (Cobern, 2000: 2).

Generalmente, la soluzione individuata per affrontare questo problema ¢
stata I’attivazione di una diffusa offerta di corsi di formazione sulla scienza,
ma |’impatto di questa politica ¢ risultato inferiore alle aspettative. Cobern
ritiene che le ragioni di questo parziale insuccesso siano riconducili al fatto
che gli interventi formativi partono da assunti piuttosto dubbi.

Un primo assunto postula che gli insegnanti che pit hanno bisogno di
formazione scientifica coglieranno 1’occasione quando 1’opportunita si pre-
senta, ovvero quando si produce da parte delle istituzioni scolastiche un’ade-
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guata offerta formativa. Tuttavia, questo assunto non considera che si attiva
un processo di autoselezione: in realta saranno i piu interessati alla scienza
che coglieranno maggiormente 1’opportunita di formarsi, non chi ha mag-
giori carenze (a cui spesso corrisponde uno scarso interesse per la scienza),
con il risultato che utilizza di piu la formazione chi meno necessita di essa e
viceversa (Cobern 2000: 2-3).

Un secondo assunto prevede che piu gli insegnanti apprenderanno sul-
la scienza pit matureranno interesse per essa, piu aderiranno al paradigma
scientifico piu saranno motivati nell’insegnare scienza e si sentiranno efficaci
nel farlo. Tuttavia, ipotizzare questa concatenazione di effetti trascura il pro-
blema che, anche se aumenta la formazione scientifica, gli insegnanti possono
confliggere con la prospettiva della scienza, con resistenze di tipo filosofico
e culturale. L’elenco delle potenziali fonti culturali di resistenza alla scienza
¢ piuttosto ampio ed esse possono intervenire in vario modo nel complesso
processo di socializzazione alla scienza (Cobern, 2000: 7), che puo avere cosi
effetti apparentemente paradossali. Infatti, come messo in rilievo da Gaskell
(1996) e da Jasanoff (1996), le rilevazioni Eurobarometro hanno mostrato che
un aumento delle conoscenze scientifiche non implica un aumento dell’inte-
resse e dell’approvazione nei confronti della scienza. Anzi, spesso si rileva
I’effetto contrario, ovvero un aumento della preoccupazione. Il significato at-
tribuito alla scienza, del resto, si confronta in ogni soggetto con altre sfere del-
la conoscenza e dell’esperienza, con possibili conflitti e tensioni.

Accanto a queste problematiche di natura strettamente culturale circa la
concezione della scienza, vi sono inoltre resistenze socioculturali che inter-
vengono nell’attivita di insegnamento: ad esempio pregiudizi di genere, raz-
ziali e di classe che orientano verso un elitarismo socioeconomico, anche
inconsapevole o implicito, nel rapportarsi con gli allievi.

1l terzo assunto si riferisce alla convinzione che la scienza ¢ un argomento
autoevidente, quindi non problematico da insegnare. Tuttavia, in realta la sto-
ria e la sociologia della scienza mostrano un quadro diverso, che rivela come
divergenze interpretative e difficolta di comprensione siano presenti anche in
campo scientifico. Di conseguenza, anche la trasmissione della conoscenza
scientifica attraverso |’insegnamento risentira inevitabilmente del modo in cui
1 contenuti sono stati assimilati, compresi e interpretati dal docente. Cobern
(2000: 5) sottolinea come questa dimensione problematica della scienza sia
una fonte di disagio per gli insegnanti, al pari delle altre persone.

L’analisi critica sugli assunti alla base dell’offerta di formazione scienti-
fica agli insegnanti realizzata da Cobern sottolinea I’importanza delle attitu-
dini riguardanti il rapporto tra scienza, cultura e societa sulla qualita e 1’effi-
cacia dell’insegnamento scientifico. Si tratta di un approccio simile a quello
adottato da Aikenhead e collaboratori per realizzare VOST, sebbene TSSI
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sia concepito non per gli studenti delle scuole secondarie superiori, ma per i
ricercatori, i divulgatori scientifici e gli insegnanti di scienze.

Il questionario TSSI si compone di 60 items appartenenti alle seguenti
9 categorie analitiche nelle quali si articola I’indagine del complesso rappor-
to tra scienza, cultura e societa: epistemologia; scienza ed economia; scienza
e ambiente; scienza e politiche pubbliche; scienza e salute pubblica; scienza,
religione e morale; scienze, razza e genere; importanza sociale di una forma-
zione scientifica per tutti i cittadini. Gli items sono costituiti da affermazioni
in difesa della scienza (punteggio positivo) o da obiezioni nei suoi confronti
(punteggio negativo) in relazione a ogni categoria analitica e I’intervistato ¢
chiamato per ogni item a esprimere il suo grado di accordo posizionandosi
lungo una scala graduata che va da fortemente in disaccordo a fortemente in
accordo.

Complessivamente i 60 items contribuiscono a definire il posizionamen-
to degli intervistati su una scala che misura quella che Cobern definisce The
Common Image of Science (CIS), ovvero I’immagine della scienza comune-
mente rappresentata a livello internazionale nella letteratura scientifica e in
quella dedicata all’educazione scientifica. E infatti guardando a tale lettera-
tura che Cobern e collaboratori elaborano numerosi items preliminari, che
vengono sottoposti a un processo di selezione da parte di 40 esperti tra scien-
ziati ed educatori scientifici. Seguono piu cicli di ulteriore affinamento degli
items sottoponendo le loro formulazioni a campioni di insegnanti elementari
o0 a studenti universitari destinati a diventarlo.

11 test finale del questionario, realizzato su un campione di 398 preservice
elementary teachers di un’universita statunitense che hanno frequentato un
corso sui metodi scientifici, presenta elevati livelli di attendibilita, calcola-
ti mediante alfa di Cronbach (Cobern, 2000: 9), sia per la scala CIS, sia per
le 9 scale ricavate dagli items appartenenti alle diverse categorie analitiche.
Queste ultime, analizzate congiuntamente, definiscono il profilo composito
di ogni singolo intervistato e, considerando il punteggio medio campionario
su ogni categoria di items, quello di una determinata popolazione (ad esem-
pio di insegnanti elementari sottoposti a un determinato percorso di forma-
zione all’insegnamento della scienza).

Infine, Cobern colloca gli intervistati o i gruppi analizzati in tre differenti
classi in funzione del punteggio medio ottenuto sulla scala CIS (fasce superio-
re, intermedia e inferiore della scala): “adesione al modello CIS” (consistent)
se posizionati nella fascia superiore del punteggio; “neutralita rispetto al mo-
dello” (neutral) se collocati nella fascia intermedia e, infine, di “disaccordo
rispetto al modello” (inconsistent) qualora risultino nella fascia inferiore.

E importante sottolineare come Cobern precisi che la scala CIS non deve
essere intesa come derivata da una visione della scienza dotata di particolare
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autorevolezza e a carattere normativo. Piuttosto, essa si propone di presenta-
re I’immagine della scienza comunemente mostrata negli strumenti di edu-
cazione scientifica. Sulla base di questa scientific worldview, lo strumento si
propone di rilevare le valutazioni dei rispondenti sulla scienza quando essa ¢
posta in relazione ad altre dimensioni della cultura che influenzano la nostra
esistenza, da quella estetica a quella politica, morale e religiosa, cosi come
a far emergere il ruolo che i rispondenti attribuiscono alla scienza quando si
affrontano tematiche socialmente rilevanti.

8. I TIMSS Teacher Questionnaires

I TIMSS Teacher Questionnaires sono strumenti di rilevazione della nota
indagine internazionale Trends in International Mathematics and Science
Study sulle competenze in scienza ¢ matematica degli studenti. Insieme ad
altri tipi di questionari, hanno la funzione di rilevare informazioni di con-
testo utili all’indagine, nello specifico sul curriculum attuato dagli inse-
gnanti di matematica e scienze degli studenti ai quali vengono sottoposti i
test TIMSS. La versione dei questionari considerata dalla ricerca PRISMA
¢ quella dell’indagine TIMSS del 2007, che era rivolta agli insegnanti di
matematica e scienze della scuola primaria i cui allievi fossero al quarto
anno di scuola (corrispondente al nono anno di etd) e ai loro colleghi del-
la scuola secondaria inferiore i cui allievi fossero all’ottavo anno di scuola
(corrispondente al tredicesimo anno di eta). Ai primi era richiesto di com-
pilare un questionario unico per matematica e scienze (grade 4 teacher
questionnaire), mentre per gli insegnanti della scuola secondaria inferiore
furono sviluppati, nella versione internazionale, due questionari, per tenere
conto dell’eventuale separazione di ruoli nell’insegnamento delle due disci-
pline (grade 8 mathematics teacher questionnaire e grade 8 science teacher
questionnaire). In Italia il questionario fu unificato anche per la scuola se-
condaria, in quanto il ruolo prevede I’insegnamento di scienze matematiche,
fisiche, chimiche e naturali.

I questionari raccolgono una corposa messe di informazioni e valutazioni
del rispondente riguardanti: i fondamentali dati sociodemografici (eta, ge-
nere), la formazione all’insegnamento (titolo di studio e altri eventuali tito-
li abilitanti), la formazione specifica all’insegnamento della matematica e
delle scienze, I’aggiornamento professionale, la scuola nella quale si lavora,
la specifica classe oggetto della rilevazione TIMSS e le relative pratiche di-
dattiche e di valutazione, la copertura degli argomenti, le risorse impiegate
e quelle disponibili, la valutazione dei rispondenti sull’insegnamento della
matematica o delle scienze.
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9. Le indagini IARD sulla condizione degli insegnanti

L’istituto italiano di ricerca sociale IARD, noto in particolare per i suoi
studi sulla condizione giovanile nel nostro paese, a partire dai primi anni
Novanta del secolo scorso condusse tre indagini sugli insegnanti dei diver-
si gradi di scuola italiana. Alla seconda di queste, condotta sul campo tra il
dicembre del 1998 e il marzo del 1999 e i cui risultati furono pubblicati nel
2000, ha fatto riferimento PRISMA per la rilevazione delle opinioni degli
insegnanti valdostani sulle funzioni sociali della scuola. Questo era solo uno
dei diversi temi oggetto di studio da parte della ricerca che I’istituto milanese
condusse per conto dell’allora Ministero della Pubblica Istruzione. Nella de-
finizione del questionario, che si differenziava in piu versioni in parte diverse
per meglio adattarsi ai diversi gradi di scuola interessati dall’indagine (dalla
scuola materna alle scuole secondarie superiori), furono infatti considerate
le seguenti molteplici tematiche corrispondenti ad altrettante sezioni del que-
stionario (Cavalli, 2000: 381):

* la carriera scolastica e lavorativa dell’insegnante;

» la formazione iniziale e I’aggiornamento;

* il rapporto scuola-societa;

e la didattica;

* la valutazione dell’apprendimento;

* la valutazione dell’insegnamento e deontologia professionale;
« la differenza tra scuola statale e non statale;

» la politica scolastica;

 la sindacalizzazione € 1’associazionismo;

* le origini sociali;

» gli orientamenti relativi al sistema economico-politico;
* le attivita nel tempo libero.

Il questionario, nelle sue sei versioni destinate ai diversi gradi di scuola
distinguendo per alcuni di essi tra scuola statale e non statale, era composto
di circa novanta domande di diversa tipologia (chiuse a risposta unica, chiu-
se a risposta multipla, aperte, di classificazione), nella sua complessita e ar-
ticolazione mostrava I’evidente obiettivo di indagare a 360 gradi e in modo
dettagliato la condizione e gli orientamenti degli inseganti italiani durante
una stagione di riforme della scuola italiana quale fu quella degli ultimi anni
Novanta (Cavalli, 2000: 11).
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10. La Classroom Community Scale

Uno dei temi indagati dall’indagine PRISMA ¢ stato il senso di comunita
percepito dagli insegnanti di ogni plesso scolastico con riferimento ai colle-
ghi e alla scuola, per il contributo che esso puo dare in termini di supporto ai
singoli docenti sia per il loro benessere, sia per lo svolgimento efficace delle
proprie attivita lavorative.

11 senso di comunita nella scuola ¢ stato indagato essenzialmente in rela-
zione agli studenti e alla comunita-classe. Ovviamente le modalita, i tempi
con i quali e le finalita per le quali si puo sviluppare un senso di comunita tra
gli insegnanti differiscono rispetto a quelle che valgono per gli studenti di
una classe. Ad esempio, le interazioni tra insegnanti, anche dello stesso ples-
0, non sono necessariamente frequenti ed ¢ ancor meno probabile che siano
continuative nell’arco delle giornate di lavoro.

Nell’ambito delle indagini condotte sul senso di comunita degli studenti,
quelle che trattano di soggetti la cui condizione di interazione per modalita
e tempi ¢ la meno distante da quella degli insegnanti, riguardano gli studenti
che frequentano corsi a distanza con ridotte occasioni di interazione diretta.
Nell’ambito di questo campo di indagine, il gruppo di ricerca PRISMA ha
assunto quindi a riferimento il lavoro di Alfred Rovai per la realizzazione di
uno strumento di rilevazione del senso di comunita tra gli studenti universi-
tari di corsi a distanza. Il lavoro di Rovai aveva poi il vantaggio di un’ulte-
riore elemento di prossimita rispetto alla finalita di elaborare uno strumento
che rilevasse il senso di comunita degli insegnanti, elemento costituito dal
fatto che gli studenti universitari di corsi a distanza presi in considerazione
da Rovai erano impegnati nello studio di argomenti pedagogici e di gestione
dei sistemi e delle attivita scolastiche, ovvero nella costruzione di un profilo
professionale appartenente al mondo della scuola e relativamente prossimo o
coincidente a quello dell’insegnante.

La definizione del senso di comunita adottata ¢ quella proposta da
McMillan and Chavis (1986: 9): “a feeling that members have of belonging,
a feeling that members matter to one another and to the group, and a shared
faith that members’ needs will be met through their commitment to be
together”.

Una rassegna della letteratura indica che le caratteristiche del senso di
comunita, indipendentemente dal contesto, includono sentimenti di vicinan-
za, coesione, affiatamento, fiducia e interdipendenza tra i membri. Su questa
base Rovai sviluppa una prima serie di 20 items che si propongono di opera-
zionalizzare tali aspetti, che caratterizzano in generale il senso di comunita.
Inoltre, Hill (1996) e Rheingold (1991; 1993) sottolineano come vi siano evi-
denze che mostrano che il senso di comunita possiede anche dei caratteri che
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derivano dall’ambiente sociale specifico nel quale si genera, tra cui ¢ possi-
bile annoverare anche I’ambiente scolastico, con la sua rilevanza attribuita
alle attivita di insegnamento e apprendimento.

Di conseguenza, Rovai sviluppa una seconda serie di 20 items per rappre-
sentare il contesto specifico dell’aula, tradizionale o virtuale. Questi items si
propongono di rilevare aspetti specifici delle comunita di classe impegnate
nelle attivita di insegnamento e apprendimento, riguardanti nello specifico i
sentimenti relativi all’interazione tra i membri della comunita impegnati nel-
la costruzione della comprensione e nella condivisione di valori e convinzio-
ni in merito alla misura in cui i loro obiettivi e le loro aspettative educative
vengono soddisfatti.

La batteria ¢ composta da 10 items relativi ai sentimenti di connessione e
da 10 items relativi ai sentimenti riguardanti 1’uso dell’interazione all’inter-
no della comunita per costruire la comprensione e la misura in cui gli obietti-
vi di apprendimento vengono soddisfatti all’interno dell’ambiente scolastico.

Nel complesso I’insieme degli items costituiscono la Classroom Commu-
nity Scale, che si puo suddividere in due sub-scale, ognuna composta da 10
items: la scala della connessione (Connectedness Scale) e la scala di appren-
dimento (Learning Scale) (Rovai, 2002).

Partendo da questa base, per I’indagine PRISMA Stefano Cacciamani ha
operato una selezione riducendo gli items a 12 (di cui 5 sono reverse, ovvero
formulati negativamente) e li ha riformulati con 1’obiettivo di adattarli alla
prospettiva dell’insegnante e quindi alla rilevazione del senso di comunita
tra colleghi nel contesto scolastico. Al tempo stesso la scala Likert ¢ stata
ridotta da 5 a 4 punti, eliminando il punto centrale, corrispondente alla posi-
zione neutral in Rovai (2002).

Applicata ai dati della ricerca PRISMA, la scala formulata da Cacciamani
presenta un elevato livello di affidabilita: adottando il metodo del coefficien-
te Alfa di Cronbach si ottiene un risultato pari a 0,898, mentre utilizzando il
metodo split-half, il coefficiente di Spearman-Brown con lunghezza uguale
risulta pari a 0,858. Sottoponendo gli items ad analisi fattoriale?, emerge un
fattore ampiamente prevalente che spiega poco meno del 49% della varian-
za, ¢ un secondo fattore con autovalore > 1 (precisamente 1,12), mentre tutti
gli altri fattori presentano un autovalore inferiore all’unita. Considerando la
soluzione a due fattori e adottando, in analogia a Rovai, la rotazione oblimin
diretta per consentire una correlazione tra i fattori, non emerge una suddivi-
sione dei fattori in base a due sub-scale riconducibili a connessione e colla-
borazione, quanto piuttosto in base alla formulazione degli items, con una
distinzione tra quelli formulati positivamente e gli items reverse. Si opta

2Metodo di estrazione dei fattori: maximum likelihood.
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quindi per la soluzione a un solo fattore, che esprime la Community Scale tra
insegnanti di uno stesso plesso scolastico.

11. Il Progetto Copernico

Il Progetto Copernico ¢ stato un’iniziativa di formazione in servizio sui
temi dell’autonomia organizzativa e didattica promossa dal Ministero della
Pubblica Istruzione condotta tra il 1997 e il 199° (Mayer, 2001), ovvero du-
rante una stagione di riforme della scuola italiana in cui I’autonomia scola-
stica veniva indicata come uno degli obiettivi prioritari.

11 progetto si ¢ strutturato in sei reti locali distribuite sul territorio nazio-
nale (Bari, Genova, Napoli, Padova, Roma e Torino) e composte da istituti
scolastici di diverso grado e da centri di ricerca. Ad ogni rete ¢ stata assegna-
ta una tematica legata all’autonomia scolastica da sviluppare. Adottando la
metodologia della ricerca-azione, il progetto ha avuto lo scopo giungere alla
definizione di percorsi di formazione per gli insegnanti.

12. 11 questionario PRISMA somministrato agli insegnanti valdo-
stani

Per la costruzione del questionario si sono dunque assunti a riferimento
gli strumenti di rilevazione adottati da precedenti indagini internazionali e
nazionali presentati nelle pagine precedenti. Tuttavia, alcune domande, in
particolare quelle riguardanti specifici interrogativi di ricerca maturati nel
quadro delle peculiarita regionali, sono state elaborate dal gruppo di ricerca
PRISMA per essere successivamente testate sottoponendole a un gruppo di
insegnanti volontari, di cui sono stati raccolti pareri e indicazioni sulla for-
mulazione dei quesiti e degli items di risposta. Successivamente, I’intero
questionario ¢ stato sottoposto allo stesso gruppo di volontari, di cui si sono
raccolte le osservazioni, che sono state considerate nel formulare le due ver-
sioni definitive (completa e ridotta) dello strumento di rilevazione.

Il questionario dell’indagine PRISMA ¢ stato quindi somministrato all’in-
tera popolazione degli insegnanti valdostani delle scuole primaria e della
scuola secondaria di primo grado, al fine di rilevare diversi aspetti relativi
alla condizione lavorativa, all’attivita didattica e un’ampia gamma di atteg-
giamenti e opinioni riguardanti diversi temi, in particolare 1’insegnamento e
la concezione delle scienze e della matematica. Lo strumento di rilevazione

3archivio.pubblica.istruzione.it/argomenti/copernico/pagine/progetto.html.
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¢ stato distribuito in due versioni: la versione completa (73 domande), d’o-
pera in poi indicata con la sigla QSTEM, ¢ stata somministrata ai docenti
di discipline matematico-tecnico-scientifiche; una seconda versione ridotta
(36 domande) ¢ stata sottoposta alla compilazione dei docenti delle restanti
discipline e sara di seguito indicata con la sigla QALTD. Per 1’assegnazione
della versione del questionario ai singoli docenti, per la scuola primaria si ¢
scelto il criterio dell’ambito prevalente di insegnamento.

Il questionario ¢ stato organizzato nelle sezioni di seguito elencate e
descritte:

» profilo sociodemografico e ambito di insegnamento (sezione A);

» processi di insegnamento e apprendimento (sezione B);

» concezioni della scienza, della matematica e del loro rapporto con la so-
cieta (sezione C);

il ruolo sociale della scuola (sezione D);

» formazione e aggiornamento (sezione E);

+ il contesto: plesso e istituzione scolastica (sezione F);

» assunzione di incarichi e partecipazione associativa (sezione G);

» percorso educativo e professionale, stato di servizio e impegni extralavo-
rativi (sezione H).

La sezione A consiste di 4 domande, senza distinzioni tra le due versioni
del questionario. Due domande sono dedicate a rilevare le caratteristiche so-
ciodemografiche fondamentali del rispondente, genere ed eta. Ad esse segue
una domanda sulle discipline di insegnamento degli ultimi tre anni scolastici,
mentre I’ultima domanda, riservata ai soli insegnanti della scuola primaria,
sul fatto che la classe o le classi in cui si ¢ insegnato nell’ultimo anno scola-
stico fossero pluriclasse o meno.

La sezione B ¢ la piu ampia del questionario, in quanto consta di 33 do-
mande diverse, con una netta distinzione tra le due versioni del questionario.
La versione per insegnanti di matematica e scienze ne presenta 32, mentre
quella per gli insegnanti di altre discipline ne conta 9. Le domande comuni a
entrambi le versioni del questionario sono 7 e riguardano temi relativi ai pro-
cessi di insegnamento e apprendimento comuni a tutte le discipline:

* I’orientamento sulla natura dei processi di insegnamento (B1);

* le concezioni di efficacia dell’insegnamento (B2);

il grado di soddisfazione per il proprio lavoro e le ragioni di tale soddisfa-
zione in relazione all’insegnamento (B3);

* i fattori, percepiti dall’intervistata/o, che limitano I’efficacia dell’insegna-
mento erogato (B4);

35
Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835167860



I’opinione sull’opportunita di concedere maggior spazio alle scienze nel
curriculo (BS);

I’opinione sull’opportunita di concedere maggior spazio alla matematica
nel curriculo (B10);

le opinioni circa I’impiego, nelle proprie materie di insegnamento, di lin-
gue diverse dall’italiano (B31 in QSTEM e B33 in QALTD).

Vi sono inoltre 4 domande, 2 nel questionario QSTEM e 2 per il questio-

nario QALTD, che hanno una formulazione diversa ma speculare, essendo
dedicate a contenuti inter/multidisciplinari che abbiano riguardato o integra-
to rispettivamente argomenti di altre discipline diverse dalle scienze (B22) o
dalla matematica (B30) da parte degli insegnanti di matematica e/o scienze
e, specularmente, che abbiano visto il richiamo di temi di scienze (B23) o di
matematica (B32) da parte di insegnanti di altre discipline.

Le rimanenti domande sono state somministrate solo agli insegnanti di

scienze e matematica e riguardano i seguenti argomenti di didattica delle due
materie:

quali sono le caratteristiche pitu importanti della scienza (B6) e della ma-
tematica (B11) che devono essere insegnate agli studenti;

gli orientamenti del rispondente sull’insegnamento del cambiamento del-
le conoscenze scientifiche (B7) e di quelle matematiche (B12) nel corso
della storia;

I’opinione su una serie di approcci, modalita e aspetti dell’insegnamento
della scienza (B8) e della matematica (B13);

le competenze la cui acquisizione ¢ ritenuta irrinunciabile nei diversi gra-
di di scuola (primaria e secondaria di primo e di secondo grado) in scien-
ze (B9) e in matematica (B14);

ordinamento, in termini di tempo dedicato, delle diverse attivita di in-
segnamento durante le lezioni di scienze (B15) o di matematica (B23)
nell’ultimo anno scolastico;

ordinamento, in termini di tempo dedicato, delle diverse attivita svolte
dagli studenti durante le lezioni di scienze (B16) o di matematica (B24)
nell’ultimo anno scolastico;

utilizzo del libro di testo o di strumenti alternativi durante le lezioni di
scienze (B17 e B18) e di matematica (B25 e B26);

disponibilita del computer durante le lezioni di scienze (B19) o di mate-
matica nell’ultimo anno scolastico (B27);

distribuzione percentuale, in termini di tempo dedicato alle diverse mo-
dalita di impiego didattico del computer, sul totale del tempo di utilizzo
del computer durante le lezioni di scienze (B19) e di matematica (B27);
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» ore dedicate in media ogni settimana all’insegnamento delle scienze
(B20) e della matematica (B28) nell’ultimo anno scolastico;

 distribuzione percentuale, in termini di tempo dedicato, alle diverse for-
me di valutazione e accertamento delle competenze scientifiche (B21) e
matematiche (B29) sul totale del tempo dedicato a queste attivita durante
["ultimo anno scolastico;

* le modalita di utilizzo della lingua francese nell’attivita didattica.

La sezione C, riguardanti le concezioni della scienza e della matematica
nonché del loro rapporto con la societa, si compone di 10 domande, di cui 4
riprese anche nella versione ridotta del questionario (QALTD), rivolta agli
insegnanti di materie diverse dalle scienze e dalla matematica. Riportiamo
una loro sintetica presentazione:

* D’orientamento del rispondente sulla definizione di scienza (C1) e di ma-
tematica (C5);

» gli orientamenti del rispondente su una serie di affermazioni inerenti la
scienza (C2) e la matematica (C6). Tali domande sono presenti su entram-
be le versioni del questionario;

 gli orientamenti del rispondente su alcune affermazioni riguardanti il me-
todo scientifico (C3) e il “metodo” matematico (C7);

* le opinioni sull’importanza delle scienze e della matematica nella vita
quotidiana (C8). Questa domanda ¢ presente su entrambe le versioni del
questionario;

* le opinioni sul rapporto tra scienza, tecnologia e matematica e la socie-
ta (C9). Anche questa domanda ¢ presente su entrambe le versioni del
questionario;

* orientamento del rispondente in relazione ad alcune affermazioni ri-
guardanti I’evoluzione della conoscenza scientifica e lo sviluppo della
matematica (C10).

La sezione D ha come tema la funzione sociale della scuola ed ¢ compo-
sta di 2 domande, presenti su entrambe le versioni del questionario, che in-
dagano I’orientamento sui seguenti aspetti:

 lafunzione che la scuola svolge rispetto allo sviluppo degli individui (D1);
* ’ordinamento, in ordine di importanza, delle funzioni sociali svolte dalla
scuola (D2).

La sezione E riguarda la formazione e I’aggiornamento professiona-
le degli insegnanti e consta di 5 domande, di cui 3 sono presenti anche
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sulla versione ridotta del questionario. Le domande indagano i seguenti
argomenti:

 rilevazione dettagliata delle attivita di aggiornamento e formazione svolte
dal rispondente negli ultimi due anni scolastici e relativo impegno tem-
porale espresso in ore (E1). Questa domanda ¢ presente su entrambe le
versioni del questionario;

 priorita attribuita dal rispondente ai diversi ambiti di formazione e ag-
giornamento professionale (E2). Anche questa domanda ¢ presente su en-
trambe le versioni del questionario;

» eventuali esigenze formative non soddisfatte negli ultimi due anni scola-
stici (E3);

» orientamento su una serie di affermazioni relative all’utilita e alle funzio-
ni delle attivita di formazione e aggiornamenti (E4);

» fattori che hanno favorito o scoraggiato la partecipazione ad attivita di
formazione e aggiornamento professionale (E5), domanda presente su en-
trambe le versioni del questionario.

La sezione F indaga come gli intervistati percepiscono e valutano il ples-
so e I’istituzione scolastica presso cui prestano servizio, come concepiscono
e vivono il rapporto con i colleghi e con i genitori dei loro allievi. Nel detta-
glio, la sezione si compone di 4 domande, tutte presenti in entrambe le ver-
sioni del questionario, che trattano i seguenti temi:

* il senso di comunita con i colleghi del plesso scolastico percepito dall’in-
tervistato (F1);

» la valutazione di diversi aspetti che caratterizzano il plesso scolastico
presso cui si presta servizio (F2);

* la valutazione, in termini comparativi di forza e debolezza, della propria
istituzione scolastica (F3);

 lavalutazione sull’importanza di diversi aspetti del rapporto tra insegnan-
ti e genitori (F4).

La sezione G rileva I’assunzione di incarichi, in seno all’istituzione
scolastica o all’esterno della stessa, e la partecipazione associativa degli
insegnanti, considerando in questo caso sia la membership ad associazioni
professionali sia I’impegno in sindacati, partiti e, infine, in gruppi o asso-
ciazioni non legate alla dimensione lavorativa. Le domande che costitui-
scono la sezione sono 4, di cui 2 presenti con la stessa formulazione in
entrambe le versioni del questionario, mentre le ulteriori 2 domande pre-
senti in QSTEM sono state sostituite in QALTD da una sola domanda con
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le opzioni di risposta aggregate. Nel dettaglio, le domande rilevano quanto
segue:

» ¢li incarichi interni all’istituzione scolastica assunti negli ultimi tre anni
scolastici (G1);

» gli incarichi esterni assunti negli ultimi tre anni scolastici (G2);

* la membership di un’associazione professionale di docenti, nel presente
o0 in passato (G3 QSTEM);

* I’impegno in attivita di sindacati, partiti, gruppi o associazioni non pro-
fessionali nel presente o in passato (G4 QSTEM);

* la membership in associazioni professionali sia disciplinari che generali
e in associazioni non professionali di qualunque tipo, nel presente o nel
passato (G3bis QALTD).

L’ultima sezione del questionario, indicata con la lettera H, raccoglie
informazioni sul percorso educativo, sullo stato di servizio e sugli impe-
gni extralavorativi. Cid avviene con maggiore ampiezza e dettaglio per gli
insegnanti di scienze, matematica ed educazione tecnica. Infatti, nella ver-
sione QSTEM del questionario le domande sono 8, mentre in QALTD si
riducono, con immutata formulazione a 4. In particolare, per gli insegnanti
STEM si rileva in dettaglio sia il tipo di diploma di scuola secondaria su-
periore che la eventuale classe di laurea o di diploma universitario conse-
guiti. Inoltre, solo per gli insegnanti STEM vengono rilevate informazioni
sugli impegni extralavorativi. Nello specifico, le singole domande rilevano
quanto segue:

+ il titolo piu elevato conseguito dal rispondente (H1);

il tipo di diploma di maturita conseguito (H2, solo in QSTEM);

* la classe di laurea o di diploma universitario eventualmente conseguiti
(H3, solo in QSTEM);

» anni totali di servizio e anni passati con contratti a tempo determinato
(Q4);

* durata dell’eventuale contratto a tempo determinato, negli ultimi due anni
scolastici (HS);

» anni nell’attuale plesso/sede di servizio (H6);

* tempo impegnato in media giornalmente negli spostamenti casa-lavoro
(H7, solo in QSTEM);

* tempo impegnato in media giornalmente nel lavoro di cura o domestico
(HS8, solo in QSTEM).
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13. La rilevazione dei dati di contesto

Per la raccolta dei dati relativi al contesto nel quale gli insegnanti erano
chiamati a operare, ovvero il plesso, 1’istituzione scolastica e infine il siste-
ma educativo regionale, il gruppo di ricerca PRISMA ha predisposto delle
schede da compilarsi a cura dei dirigenti delle istituzioni scolastiche e, per il
livello regionale, da parte dell’IRRE-VDA. In particolare, mediante le sche-
de inviate alle istituzioni scolastiche si ¢ proceduto a una sistematica raccolta
di informazioni relative agli ambiti di seguito elencati:

» organizzazione/articolazione delle istituzioni scolastiche;

» presenza di laboratori e loro suddivisione in base alla tipologia;

» presenza di progetti e iniziative di formazione destinate agli insegnanti di
ambito matematico-scientifico-tecnico;

* presenza di progetti €/o iniziative in ambito matematico-scientifico-tecni-
co rivolte agli alunni;

» rilevazione di attivita e azioni rivolte al contesto territoriale, con rife-
rimento sia alle famiglie degli alunni che alle intere comunita sociali
nell’ambito della quali operano istituzioni e plessi scolastici.

14. La conduzione dell’indagine sugli insegnanti

La popolazione di riferimento della ricerca PRISMA era costituita dagli
insegnanti della scuola primaria e di quella secondaria inferiore della Valle
d’Aosta in servizio nell’autunno del 2010, ovvero quando ¢ stata pianificata
e condotta la fase di field della ricerca. In termini quantitativi, il corpo do-
cente interessato dalla survey ha contato oltre 1.300 docenti, di cui poco piu
del 55% era costituito da insegnanti di scuola primaria (il 96,4% di questi
impiegati in strutture pubbliche e i rimanenti, il 3,6%, in quelle paritarie) e
il rimanente 45% da docenti di scuola secondaria di primo grado (distribuiti
con il medesimo rapporto dei colleghi della primaria, 96,4% contro 3,6%, tra
istituti pubblici e paritari).

La somministrazione del questionario ha coinvolto tutti i docenti dei due
gradi di scuola, che, a seconda delle loro materie di insegnamento, hanno ri-
cevuto la versione estesa del questionario (QSTEM) se impegnati nell’inse-
gnamento di materie matematico-tecnico-scientifiche o ridotta (QALTD) se
insegnanti di altre materie. Il questionario € stato consegnato direttamente in
formato cartaceo agli interessati da un gruppo di loro colleghi appartenenti
a diverse istituzioni scolastiche che hanno collaborato in qualita di volon-
tari con il gruppo di ricerca PRISMA per la distribuzione e la raccolta, con
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modalita che assicurassero I’anonimato, dei questionari una volta effettuata
I’autocompilazione da parte dei rispondenti.

Il tasso di risposta ottenuto dall’indagine ¢ stato elevato, in particola-
re nella scuola primaria dove ha superato 1’80%, collocandosi complessiva-
mente oltre il 70%. La Tab. 2 riporta in dettaglio la composizione della po-
polazione interessata dalla survey e i relativi tassi di risposta. Come si puo
osservare e come ci si poteva attendere, il tasso di risposta ¢ piu elevato tra
gli insegnanti delle materie matematico-tecnico-scientifiche, essendo I’inda-
gine principalmente dedicata all’insegnamento in tali ambiti di disciplinari.
Il divario ¢ piu elevato nell’ordine di scuola dove la separazione tra ambiti
disciplinari di insegnamento ¢ netta, ovvero nella scuola secondaria inferio-
re, mentre ¢ decisamente contenuto nella scuola primaria, dove il confine tra
ambiti disciplinari di insegnamento ¢ piu fluido e permeabile e quindi diversi
insegnanti hanno esperito un impegno didattico passato nelle materie dell’a-
ritmetica o delle scienze che al momento della rilevazione non avevano piu
e, ovviamente, ad altri ¢ accaduto il contrario. In sostanza, come mostra la
Tab. 2, sono gli insegnanti di altre materie nella scuola secondaria di primo
grado di altre materie che presentano I’unico tasso di risposta inferiore ai 2/3,
mentre i loro colleghi di matematica, scienze o tecnologia (educazione tecni-
ca) sono stati i soli a superare ampiamente la soglia dell’80% di questionari
restituiti debitamente compilati (precisamente 1’84,3%), fornendo quindi una
risposta importante e rivelatrice al segnale di attenzione mostrato dalle istitu-
zioni regionali con I’indagine PRISMA.

Tab. 2 — Popolazione dei docenti interessata dalla survey PRISMA e tassi di risposta per
ambiti di insegnamento (Pop. = popolazione; Q.R. = questionari restituiti)

Di ambito matematico-

Totale docenti tecnico-scientifico Di altre discipline
Tasso di Tasso di Tasso di

Pop. O.R. risposta Pop. O.R. risposta Pop. O.R. risposta
Scuola 749 596  79,6% 315 238 75,6% 434 358 82,5%
primaria
Scuola 611 400  65,5% 102 8  84,3% 509 316 62,1%
second. I gr.
Totale 1360 996  732% 417 324 T777% 943 674  71,5%

Fonte: Indagine PRISMA
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15. Un’indagine sulle rappresentazioni della scienza e sul rappor-
to tra scienza e societa degli insegnanti valdostani

La ricerca esposta in questo volume traccia un percorso di indagine, tra
i diversi che la ricca base dati generata dalla rilevazione empirica PRISMA
rende possibili, teso, come obiettivo principale, ad analizzare (alcune del)
le concezioni del rapporto tra scienza, tecnologia e societa possedute da-
gli insegnanti valdostani della scuola primaria e secondaria di primo grado,
come premesso in apertura del Capitolo 1. Oltre all’obiettivo principale so-
pra indicato, I’indagine condotta ha permesso di perseguire ulteriori obiet-
tivi di ricerca che, come vedremo nel prossimo paragrafo, erano al tempo
stesso funzionali al raggiungimento dell’obiettivo principale di indagine e a
una migliore conoscenza, sotto diversi aspetti, del corpo docente valdostano
della scuola primaria e secondaria di primo grado. In particolare, sono state
indagate le attivita formative, le concezioni di base sulla natura dell’insegna-
mento, le percezioni individuali di autoefficacia, di soddisfazione lavorativa
e di senso di comunita collaborativa con i propri colleghi del plesso scola-
stico. Ognuno di questi specifici ambiti di analisi, oltre ad avere un proprio
valore conoscitivo in sé, ha permesso di configurare diverse categorie di fat-
tori esplicativi, che verranno presentate nel paragrafo seguente, utilizzate per
I’analisi delle concezioni STS degli insegnanti valdostani.

16. Le variabili esplicative

A questo proposito i modelli di analisi utilizzati considerano diverse clas-
si di fattori esplicativi. Un primo gruppo di essi comprende i fondamentali
caratteri sociodemografici dell’insegnante, ovvero il genere, 1’eta (rilevata in
classi di 5 anni) e il titolo di studio piu elevato conseguito. La pertinenza di
queste caratteristiche degli insegnanti per 1’analisi delle rappresentazioni e
delle concezioni degli insegnanti, anche in relazione all’ambito scientifico-
tecnologico e del relativo impatto sociale ¢ ampiamente sottolineato dalla
letteratura che indaga gli orientamenti degli insegnanti (si vedano ad esem-
pio OECD, 2008; 2009).

Un secondo gruppo ¢ costituito da due principali caratteristiche distintive
del proprio ruolo di insegnante rilevanti ai fini della presente indagine, ovve-
ro I’ordine di scuola presso il quale si presta servizio (scuola primaria versus
scuola secondaria inferiore) e 1’ambito disciplinare di insegnamento (ambito
matematico, scientifico o tecnico versus altre discipline). Anche in questo
caso si tratta di aspetti del profilo dell’insegnante ampiamente riconosciuti
in letteratura come fattori rilevanti nelle ricerche sulle concezioni degli inse-
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gnanti e quindi adottati come potenziali variabili esplicative in molte indagi-
ni, a partire da quelle condotte dall’OECD.

Un terzo gruppo di variabili esplicative riguarda ’attivita formativa e di
aggiornamento svolta dagli insegnanti. L’indagine PRISMA ha rilevato 1’at-
tivita formativa condotta di recente, ovvero svolta nei due anni scolastici
antecedenti a quello in cui ¢ stata condotta la campagna di interviste, aven-
do cura, come si potra vedere nel Capitolo 4, di richiedere agli insegnanti di
indicare lo specifico tipo di formazione di cui si ¢ fruito, sulla base di dieci
diversi ambiti tematici, nonché la durata in ore dell’esperienza formativa.
L’ipotesi che si avanza in questa indagine ¢ che I’attivita formativa, alme-
no quella svolta in alcuni ambiti tematici, possa aver influenzato, tra le altre
cose, anche le concezioni e le competenze degli insegnanti sul rapporto tra
scienza, tecnologia e societa.

Un quarto gruppo di variabili esplicative riguarda i due orientamenti di
base sulla natura dei processi di insegnamento e apprendimento individuati
nella letteratura pedagogica, ovvero 1’approccio costruttivista e quello tra-
smissivo. Rimandando al Capitolo 5 per la loro trattazione, in questa sede si
richiama la loro importanza in quanto veri e propri frames generali che orien-
tano profondamente 1’insegnante nel modo di concepire, progettare, orga-
nizzare e attuare il proprio lavoro in classe. L’ipotesi che si avanza in questa
ricerca ¢ che la loro influenza si estenda anche alle concezioni che gli inse-
gnanti sviluppano sul rapporto tra scienza-tecnologia-societa, cio¢ in relazio-
ne alle tematiche STS. Come vedremo sempre nel Capitolo 5, i due costrutti
sono stati operazionalizzati in questo studio (e prima ancora nell’indagine
PRISMA) assumendo a riferimento, al netto dei necessari adattamenti, la ri-
cerca internazionale TALIS 2008 dell’OECD.

Un quinto gruppo di variabili utilizzate nelle analisi comprende due co-
strutti molto utilizzati nell’analisi sugli atteggiamenti e le pratiche di in-
segnamento (OECD, 2008; 2009), ovvero la soddisfazione lavorativa (job
satisfaction) e il senso di autoefficacia come insegnante (self-efficacy). Ri-
mandando al Capitolo 5 per una trattazione in dettaglio, qui si richiama sin-
teticamente il fatto che 1’indagine empirica, non solo riguardante 1’insegna-
mento ma i piu diversi ambiti lavorativi, corrobora I’assunto teorico che que-
sti due costrutti siano correlati positivamente tra loro e che in particolare la
percezione soggettiva di self-efficacy possa essere considerata una affidabile
proxy della concreta efficacia come insegnante, cosa che la rende ampiamen-
te impiegata nell’ambito della ricerca educativa. Anche per 1’operazionaliz-
zazione di questi due costrutti, per la quale si rimanda al Capitolo 5, si ¢ fatto
riferimento all’indagine TALIS 2008 dell’OECD.

Un’ultima variabile esplicativa, qualitativamente diversa da tutte le pre-
cedenti e quindi collocata in questo corposo elenco di gruppi di variabili
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esplicative come a sé stante, rimanda all’influenza che il contesto, e in par-
ticolare il rapporto con i colleghi che operano nello stesso plesso scolastico,
puo esercitare sulle concezioni STS degli insegnanti. Allo scopo si ¢ svilup-
pata una scala originale, tesa a operazionalizzare il costrutto della percezio-
ne del senso di comunita sviluppatosi tra insegnanti considerato in una sua
dimensione specifica, ovvero quella che indica la propensione a stabilire re-
lazioni di scambio e collaborazione, che ¢ stato definito “senso di comunita
collaborativa”. L’ipotesi € che un migliore rapporto tra colleghi, che possono
avere formazioni e/o specializzazioni disciplinari diverse dalla propria, puo
favorire lo sviluppo di collaborazioni e progetti interdisciplinari ¢ un con-
fronto, anche informale, sui rispettivi contenuti disciplinari, anche tra inse-
gnanti di matematica e scienze e quelli di altre discipline, con il risultato di
favorire il diffondersi di concezioni STS (science-technology-society) e NOS
(nature of science) piu fondate nell’intero corpo docente.

17. Le analisi realizzate

Lo studio presentato in questa pubblicazione ha I’obiettivo principale di
analizzare quali, tra i diversi fattori citati nel paragrafo precedente, possa-
no avere un impatto sulle concezioni STS, ovvero sul rapporto tra scienza,
tecnologia e societa, degli insegnanti valdostani della scuola primaria e se-
condaria di primo grado. Tuttavia, come anticipato nei paragrafi precedenti
e illustrato in sintesi nel Capitolo 1, sono state realizzate anche altre analisi.

In primo luogo, nel Capitolo 4 si ¢ indagata I’ attivita formativa. Gli obiet-
tivi che si proponeva la ricerca in questo ambito era quantificare e specificare
le opportunita formative colte da parte degli insegnanti valdostani e indagar-
ne i bisogni formativi. A questo proposito si ¢ quindi analizzato il dettaglio
delle specifiche attivita formative svolte nei due anni scolastici precedenti
I’autunno in cui ¢ stata condotta la rilevazione, in funzione del grado di scuo-
la e dell’ambito disciplinare di insegnamento (matematica, scienze e tecnica
versus altre discipline). L’analisi si ¢ quindi concentrata sulla durata dei per-
corsi formativi delle tipologie piu frequentate, considerando il grado di scuo-
la, il genere, 1’eta e I’ambito disciplinare, al fine di tratteggiare i profili degli
insegnanti. Si ¢ quindi passati a indagare quali siano le ragioni che, secondo
gli insegnanti valdostani, sfavoriscono la partecipazione alle attivita forma-
tive. Infine, un’importante attenzione ¢ stata dedicata ai bisogni formativi, in
quanto, come argomentato nel Capitolo 4, la letteratura ha evidenziato come
I’efficacia degli interventi formativi sia maggiore quando gli insegnanti sono
coinvolti nell’identificazione dei propri bisogni formativi e nello sviluppo
della struttura dell’offerta. L’indagine si ¢ quindi concentrata sulle priorita
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assegnate dai docenti ai diversi ambiti formativi specifici sulla base del gra-
do di scuola in cui essi operano e delle discipline che insegnano. Un’ultima
analisi ¢ stata dedicata a delineare il profilo di chi esprime maggiori esigenze
formative. Il bisogno formativo complessivo ¢ stato operazionalizzato me-
diante un indice sommativo generato sulla base della rilevanza (rilevata con
una scala Likert a 5 punti) assegnata a dieci diversi ambiti formativi. Questo
indice ¢ divenuto la variabile dipendente di due modelli di regressione mul-
tipla. Il primo modello ha utilizzato come variabili indipendenti le caratteri-
stiche sociodemografiche e lavorative degli insegnanti, le concezioni di base
sull’insegnamento e sull’apprendimento, la percezione della propria effica-
cia e il grado di soddisfazione in relazione al proprio lavoro di insegnante.
Nel secondo modello ¢ stata aggiunta anche la partecipazione a precedenti
attivita formative realizzate nell’ultimo biennio.

Un secondo ambito di analisi aveva come obiettivo comprendere quali
fossero i fattori che influenzano le concezioni di base sulla natura dell’inse-
gnamento e dell’apprendimento, il senso di autoefficacia e la soddisfazione
lavorativa degli insegnanti valdostani. Come viene argomentato nel Capito-
lo 5, ognuno di questi costrutti ha un interesse in sé, al di la della propria rile-
vanza come potenziale determinante delle concezioni STS degli insegnanti.
Per operazionalizzare le concezioni sulla natura di apprendimento e insegna-
mento, dopo aver presentato gli items utilizzati allo scopo mutuati dall’inda-
gine TALIS 2008 dell’OECD e la distribuzione di frequenza delle risposte a
essi fornite dagli insegnanti valdostani intervistati, ¢ stata condotta un’analisi
fattoriale esplorativa e, calcolando i1 punteggi fattoriali, sono stati ricavati i
due indici di costruttivismo e trasmissivismo. Questi ultimi sono divenuti le
variabili dipendenti di sei modelli di regressione multipla. Il primo di que-
sti, definito come modello base, ha utilizzato come variabili indipendenti le
caratteristiche sociodemografiche e lavorative degli insegnanti, la percezio-
ne della propria efficacia e il grado di soddisfazione in relazione al proprio
lavoro di insegnante. I restanti modelli hanno visto 1’aggiunta di specifiche
variabili dicotomiche indicanti se ’insegnante aveva svolto specifiche attivi-
ta formative nei due anni scolastici precedenti I’autunno in cui si ¢ condotta
la rilevazione empirica.

Una procedura del tutto analoga ¢ stata condotta per operazionalizza-
re il costrutto della percezione di self-efficacy e per analizzare quali fattori
possono influenzarla. In questo caso sono stati realizzati tre modelli di re-
gressione multipla: un modello base avente come variabili indipendenti le
caratteristiche sociodemografiche e lavorative degli insegnanti, un modello
che alle variabili indipendenti del modello base aggiungeva i due indici di
costruttivismo e trasmissivismo e infine un terzo modello che vede 1’ulterio-
re aggiunta di una variabile indipendente indicante lo svolgimento o meno
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di una specifica attivita formativa svolta nei due anni scolastici precedenti
la rilevazione.

L’analisi della job satisfaction, considerata in modalita overall ¢ opera-
zionalizzata, come in TALIS 2008, mediante un unico item la cui formula-
zione riproduce quella utilizzata nell’indagine dell’OECD, dopo la distribu-
zione di frequenza delle risposte, ¢ stata condotta mediante la realizzazione
di sei modelli il cui impianto segue quello utilizzato per 1’analisi dei fattori
che influenzano la percezione di autoefficacia: un modello base con le stesse
variabili indipendenti, un secondo modello che vede 1’aggiunta degli indici
di costruttivismo e trasmissivismo e altri quattro modelli, ognuno dei quali
integra I’elenco delle variabili esplicative con una variabile dicotomica rela-
tiva a un tipo di formazione specifica svolta di recente.

Un terzo ambito di analisi, su cui si concentra il Capitolo 6, ¢ dedicato
allo sviluppo di un indice teso a rilevare il senso di comunita collaborativa
tra colleghi dello stesso plesso scolastico. A questo scopo si € seguita la pro-
cedura per la costruzione di una scala additiva di cui si sono controllate la
validita, I’attendibilita e la struttura fattoriale. Per comprendere quali fatto-
11 influenzino il senso di comunita collaborativa degli insegnanti valdostani
sono quindi stati sviluppati tre modelli di regressione multipla, seguendo lo
schema adottato nei capitoli precedenti: un modello base con variabili indi-
pendenti le caratteristiche sociodemografiche e lavorative degli insegnanti,
un secondo modello che aggiunge a esse i due indici di costruttivismo e tra-
smissivismo e infine un terzo modello che vede I’aggiunta di una variabile
dicotomica relativa a una specifica attivita formativa recente.

Il quarto e ultimo ambito di analisi, a cui ¢ dedicato il settimo e ulti-
mo capitolo del volume, riguarda 1’obiettivo principale di questo percorso
di indagine, ovvero gli orientamenti relativi ai temi delle science literacy
e del rapporto tra scienza, tecnologia e societa degli insegnanti valdostani
della scuola primaria e secondaria di primo grado. A questo scopo, in tema
di alfabetizzazione scientifica sono state analizzate le risposte degli inter-
vistati riguardanti il grado di accordo, rilevato mediante una scala Likert
a quattro punti, nei confronti di un item riportante un’affermazione che ri-
chiama una concezione di determinismo intellettuale, secondo la quale per
la comprensione della scienza ¢ essenzialmente accessibile alle sole poche
persone “portate” per essa e che dispongono del “talento” necessario per
comprenderla. Utilizzando come variabili indipendenti quelle presentate nel
paragrafo precedente, sono quindi stati elaborati cinque modelli di regressio-
ne multipla ordinale. Il primo, in analogia con le analisi precedenti, assume
il carattere di modello base, in quanto adotta come variabili indipendenti
unicamente con variabili indipendenti le caratteristiche sociodemografiche e
lavorative degli insegnanti. Il secondo modello vede I’aggiunta di due varia-
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bili relative alle opportunita offerte dal contesto, le istituzioni scolastiche e 1
colleghi di plesso, e colte dagli insegnanti per migliorare la qualita del pro-
prio operato sia a livello individuale che collettivo. Ci si riferisce da un lato
allo sviluppo delle competenze professionali individuali mediante la parte-
cipazione ad attivita formative offerte dall’istituzione scolastica e dall’altro
alla percezione di un senso di comunita collaborativa tra colleghi di plesso.
La prima dimensione ¢ operazionalizzata mediante la scala SCTC (Sense of
Collaborative Teacher Community Scale) sviluppata nel capitolo preceden-
te, mentre per la formazione si utilizza la variabile dicotomica che rileva la
partecipazione o meno dell’insegnante a esperienze formative nei due anni
scolastici precedenti I’intervista. Il terzo e il quarto modello si propongo-
no di dettagliare ’analisi dell’impatto delle attivita formative. Allo scopo il
terzo modello utilizza dieci variabili indipendenti dicotomiche che indicano
ognuna la partecipazione o meno, nei due anni scolastici precedenti a quello
in cui ¢ stata condotta la rilevazione empirica*, a una categoria di specifiche
attivita formative, precisando che la tipologia di queste ultime sviluppata ¢
piuttosto dettagliata, prevedendo dieci ambiti formativi diversi, da cui deriva
il medesimo numero di variabili indipendenti del modello. Il quarto modello
ha un impianto analogo, ma utilizza la piu articolata informazione sulla du-
rata in ore delle attivita formative specifiche svolte. Il quinto modello con-
sidera invece la dimensione degli orientamenti di base su insegnamento ¢
apprendimento posseduti dagli insegnanti: alle variabili del modello base si
sono quindi aggiunti gli indici di costruttivismo e trasmissivismo sviluppati
nel Capitolo 5.

Sempre nel Capitolo 7 e a chiusura del percorso di indagine condotto
in questo volume, modelli analoghi di regressione multipla ordinale sono
stati sviluppati anche per le analisi relative agli atteggiamenti espressi da-
gli insegnanti valdostani in relazione alla tematica STS (science-technology-
society). Data la sua articolata complessita, si ¢ proceduto a un’inevitabile
selezione degli argomenti in relazione ai quali condurre 1’analisi degli orien-
tamenti degli insegnanti valdostani, optando per due questioni particolar-
mente attuali e rilevanti nel dibattito pubblico, quali il cambiamento climati-
co ¢ lo sviluppo socioeconomico, e, infine, per la concezione di fondo della
relazione tra scienza e societa espressa in termini di separatezza versus reci-
proca influenza, nota in letteratura (Aikenhead, Ryan 1992; Tairab, 2001b)
come un importante indicatore della distinzione tra un approccio naive e ina-
deguato e uno realistico alla problematica STS nel suo complesso.

4Si ricorda che la fase di field, ovvero la rilevazione empirica, ¢ stata condotta all’inizio
dell’anno scolastico.
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3. 1l profilo degli insegnanti

di Andrea Parma

In questo capitolo si ricostruisce il profilo del corpo docente valdostano
cosi come emerso dall’indagine PRISMA. In particolare, si delineeranno le
principali caratteristiche degli insegnanti intervistati focalizzando 1’attenzio-
ne sul loro profilo sociodemografico, sui percorsi di formazione, sul servizio
e la loro carriera. L’analisi mettera in luce le eventuali differenze tra diversi
gradi di istruzione e tra ambiti disciplinari (specialmente tra matematica ri-
spetto alle altre discipline).

1. Genere ed eta

Gli insegnanti intervistati sono in prevalenza donne (7ab. I). Se nella
scuola primaria il personale femminile ¢ la quasi totalita (94,9%), in linea
con il dato nazionale (95,9%), nella scuola secondaria di I grado la compo-

nente maschile € piu consistente, seppur sempre minoritaria (27%).

Tab. 1 — Docenti intervistati per genere

Scuola Scuola
Scuola Primaria secondaria primaria
Genere primaria ITALIA dilgrado dilgrado Italia Totale VdA
Femmina 94,6 95,9 73,1 77,5 84,9
Maschio 5.4 4,1 26,9 22,5 15,1
Totale 100 100 100 100 100

Fonte: Indagine PRISMA

Nel dettaglio, nella scuola secondaria la componente maschile ¢ meno
numerosa tra gli insegnanti di matematica e scienze (23%) che tra i do-
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centi che insegnano altre discipline, tra i quali gli uomini sono pit nume-
rosi, in particolare nelle quattro “educazioni” (artistica, tecnica, fisica e
musicale).

La componente maschile ¢ maggiormente diffusa tra gli insegnanti piu
giovani. Infatti, i docenti con meno di 35 anni di genere maschile sono il
14% nella scuola primaria e il 40% nella secondaria di I grado. Questo dato
potrebbe indicare come la professione di insegnante non sia piu vista, tra le
giovani generazioni, come un lavoro prettamente femminile, andando cosi
progressivamente a superare la segregazione di genere che tradizionalmen-
te caratterizza lavorativamente il mondo della scuola (Argentin, 2013a).
Dall’altro lato, I’incremento della presenza di giovani uomini nelle profes-
sioni educative, in particolare per quanto concerne la scuola secondaria di
I grado, potrebbe anche essere un risultato della crisi di cui soffre il mercato
del lavoro privato in Italia. Dati i livelli salariali relativamente bassi rispet-
to alle professioni del settore privato (non invece, rispetto all’insegnamento
nelle scuole private), il mondo della scuola ha esercitato un fattore attrattivo
in particolare verso le donne impiegate in qualita di second earners nel pro-
prio nucleo famigliare. Anche la distribuzione dell’orario lavorativo nell’ar-
co della giornata (e in piu in generale della settimana) puo giocare un ruolo
importante nell’attrarre in particolare figure femminili. Pero, qualora i posti
e le opportunita nel settore privato si riducano per via degli effetti delle tra-
sformazioni del mercato del lavoro e delle recessioni economiche, i giova-
ni uomini potrebbero essere maggiormente attratti da occupazioni nel mon-
do della scuola che costituirebbero pertanto una scelta di ripiego (Argentin,
2023b). In quest’ottica puod essere anche letto il fatto che solo il 20% degli
insegnanti maschi con meno di 30 anni ha I’abilitazione all’insegnamento
conseguita attraverso un percorso specifico ad hoc (ovvero, la scuola di spe-
cializzazione all’insegnamento secondario) rispetto al 36% tra le colleghe.
Non sono giovani che hanno studiato e si sono preparati specificamente per
la professione di docente.

Gli insegnanti con meno di 35 anni rappresentano un quinto del tota-
le del corpo docente valdostano, cosi come emerge dall’indagine PRISMA
(Tab. 2).

La percentuale ¢ costante nei due gradi considerati. Il 42% dei docenti
¢ collocato nella fascia compresa tra i 35 e 1 49 anni, mentre gli insegnan-
ti piu anziani sono il 36% del totale, una quota consistente. Quest’ultimi
sono maggiormente presenti nella scuola primaria (38%), mentre la fascia
35-49 anni ¢ piu diffusa tra gli insegnanti di scuola secondaria di I grado
(45%).
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Tab. 2 — Docenti per classi di eta

Scuola secondaria

Classi di eta Scuola primaria di I grado Totale
Fino 24 anni 3,3 4.1 3,7
25-29 anni 6,7 6,6 6,7
30-34 10,9 10,6 10,8
35-39 10,9 15,9 13,2
40-44 11,9 14,4 13,0
45-49 17,7 15,3 16,6
50-54 23,5 12,0 18,3
55-59 13,9 17,3 15,4
60 e oltre 1,0 3,8 23
Totale 100,0 100,0 100,0

Fonte: Indagine PRISMA

Tab. 3 — Docenti per eta e grado

Scuola primaria Scuola secondaria I grado
Matematica- Matematica-
Eta Scienze Altre discipline Scienze Altre discipline
Meno di 35 anni 16,8 23,7 16,9 23,5
Da 35 a 49 anni 46,8 38,2 46,8 38,2
Da 50 a 65 anni 26,3 38,3 36,3 38,3

Fonte: Indagine PRISMA

L’eta mediamente elevata del corpo docente ¢ in linea con la fotografia
nazionale. Gli insegnanti italiani sono tradizionalmente tra i piu vecchi in
Europa (OECD, 2023). Infatti, i docenti valdostani a tempo indeterminato
hanno in media 51,9 anni alla scuola primaria e 52,3 anni alla secondaria di
I grado. Tra i supplenti I’eta media scende a 43,3 anni per la primaria, ma ri-
mane comunque a 48,5 anni nelle scuole medie inferiori.

Sia nella scuola primaria che in quella secondaria di I grado il profilo de-
gli insegnanti ¢ mediamente piu anziano tra coloro che insegnano matemati-
ca o scienze (7ab. 3). Infatti, la quota di docenti delle discipline matematico-
scientifiche con meno di 35 anni nelle scuole secondarie di I grado ¢ di quasi
9 punti inferiore rispetto a quella registrata tra gli altri docenti. Nel corpo
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docente della scuola primaria, tra coloro che hanno insegnato matematica
o scienze negli ultimi due anni la quota di insegnanti giovani ¢ di 6,5 punti
percentuali inferiore rispetto a quella di chi ha insegnato prevalentemente
italiano.

2. Il percorso formativo

L’analisi dei percorsi formativi degli insegnanti intervistati restituisce un
quadro interessante (7ab. 4).

Tab. 4 — Docenti per titolo di studio

Scuola secondaria

Grado Scuola primaria di I grado Totale
Diploma 65,6 2,3 36,7
Corsi professionali post-secondaria 12,2 0,9 7,1
(1,2 0 3 anni)

Diploma universitario 59 8.5 7,1
(laurea breve o laurea triennale)

Laurea 14,2 62,9 36,4
Specializzazione post-laurea 1,6 6,2 3,7
(es. master universitario)

SSIS — Scuola di Specializzazione 0,2 18,8 8,7
Insegnamento Secondario

Dottorato di ricerca 0,2 0,3 0,3
Totale 100,0 100,0 100,0

Fonte: Indagine PRISMA

Nella scuola primaria, gli insegnanti con diploma magistrale sono ancora
la maggioranza. Rappresentano, infatti, il 65% del totale. Il dato ¢ in linea
con quello emerso nella terza Indagine IARD (Cavalli, Argentin, 2010) in
cui il 60% degli insegnanti della scuola primaria era in possesso del solo di-
ploma. Almeno parzialmente, questo dipende dal profilo di eta del corpo do-
cente messa in luce nel paragrafo precedente. Infatti, il diploma magistrale
¢ titolo di accesso all’insegnamento presso la scuola primaria se conseguito
entro 1’anno scolastico 2001/2002. Da quell’anno ¢ stato introdotto il corso
di laurea in scienze della formazione primaria, che cosi ¢ diventato il nuovo
principale canale di accesso per diventare maestri o maestre. Dunque, non
sorprende che tra coloro con un’eta superiore ai 50 anni gli insegnanti con
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solo il diploma siano la quasi totalita, ovvero 1’80% (7ab. 5). Nelle fasce
d’eta intermedie il diploma magistrale rimane nettamente il principale titolo
di studio conseguito, facendo registrare una quota tra il 60% e il 70% del
totale.

Tab. 5 — Docenti della scuola primaria per titolo di studio

25-29 30-34 35-39 40-44 45-49 50-54 55-59

Diploma 21,7 43,1 57,7 62,6 69,1 86,3 84,2
Corsi professionali post- 2,4 1,5 16,3 21,1 18,5 10,8 12,3
secondaria (1, 2 o 3 anni)

Diploma universitario 24,1 10,9 8,7 3,2 2,5 1,0 0,0
(laurea breve o laurea triennale)

Laurea 445 38,1 153 11,5 7.4 2,0 3,5
Specializzazione post-laurea 7,2 6,4 2,0 1,6 0,0 0,0 0,0

(es. master universitario)

SSIS — Scuola di Specializzazione 0,0 0,0 0,0 0,0 1,2 0,0 0,0
Insegnamento Secondario

Dottorato di ricerca 0,0 0,0 0,0 0,0 1,2 0,0 0,0
Totale 100 100 100 100 100 100 100

Fonte: Indagine PRISMA

Tra i piu giovani, la situazione €, ovviamente, diversa. Infatti, solo una
quota residuale ha conseguito il diploma come livello di studio piu eleva-
to. Se quest’ultima situazione rappresenta ancora una quota significativa
(43%) per gli insegnanti della scuola primaria con un’eta compresa tra i 30
e i 35 anni, diventa minoritario per coloro con meno di 30 anni. E neces-
sario, perd, rimarcare come il 21% degli insegnanti della scuola primaria
al di sotto 30 anni abbia solo il diploma. Per questa fascia di eta, i corsi
di laurea in scienze della formazione primaria erano ormai a pieno regime
dato che sono ragazzi e ragazze che si sono diplomati verosimilmente tra il
2003 e il 2008. Questo dato mostra come il bacino di potenziali insegnan-
ti prodotto dalle universita non ¢ sufficiente a coprire tutto il fabbisogno
professionale delle scuole. Questa problematica non ¢ limitata alla Valle
d’Aosta, ma interessa molte regioni del centro-nord Italia dove le carenze
di insegnanti sono ben note (Colucci, Gallo, 2017) cosi come il ricorso a
ex diplomati alle magistrali per le supplenze annuali, in particolare per i
docenti di sostegno.
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Tab. 6 — Docenti della scuola primaria per titolo di studio e fasce di eta

25-29 30-34 35-39 40-44 45-49 50-54 55-59

Diploma 0,0 1,9 0,0 2,3 2,6 0,0 0,0
Corsi professionali 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 1,9
post-secondaria (1, 2 o 3 anni)

Diploma universitario 17,8 5,1 6,2 2,2 4,0 9,7 6,8
(laurea breve o laurea triennale)

Laurea 55,3 40,3 338 673 77,8 86,5 81,8
Specializzazione post-laurea 6,2 52 5,7 10,6 6,9 3,9 7,2

(es. master universitario)

SSIS — Scuola di Specializzazione 20,8 47,6 52,2 17,7 8,7 0,0 2,2
Insegnamento Secondario

Dottorato di ricerca 0,0 0,0 2,2 0,0 0,0 0,0 0,0
Totale 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: Indagine PRISMA

Nella scuola secondaria di I grado, il 18% ha conseguito un’abilitazione
all’insegnamento tramite la frequentazione della Scuola di specializzazio-
ne all’insegnamento secondario (SSIS). Il dato non ¢ lontano dal 14% ri-
levato per I’Italia dall’Indagine IARD 2010 (Cavalli, Argentin, 2010). An-
che per questo grado di insegnamento, I’eta gioca un ruolo importante nel
determinare il percorso di studi svolto prima di accedere alla professione.
Le SSIS erano un percorso di durata biennale abilitante all’insegnamen-
to presso gli istituti di istruzione secondaria. Il primo ciclo ¢ stato svolto
nell’anno scolastico 1999-2000, mentre 1’ultimo € stato attivato nel 2008-
2009. Erano organizzate per classe di concorso, ovvero per disciplina (nel-
le scuole secondarie di I grado, italiano, storia e geografia sono unificate,
cosi come matematica e scienze). L’accesso avveniva attraverso una pro-
cedura selettiva in base a un numero chiuso. Il percorso prevedeva un tiro-
cinio didattico e il conseguimento del titolo era soggetto a un esame finale.
Dunque, non sorprende come circa il 50% di coloro con un’eta compresa
tra i 30 e i 40 anni abbia svolto tale percorso (7ab. 6). Si tratta di giovani
insegnanti che hanno terminato il percorso universitario verosimilmente
tra i1 1999 e 2009.

La percentuale di coloro che hanno frequentato la SSIS non varia a se-
conda se si insegna matematica/scienze oppure altre discipline. Si pud no-
tare come tra coloro che non insegnano matematica e scienze la percentuale
di laureati sia inferiore di circa 10 punti percentuali (70% rispetto a 60%).
Questo ¢ spiegato dal 9,7% (rispetto all’ 1% dei docenti di matematica/scien-
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ze) che hanno conseguito un diploma universitario o titolo equiparato. Infat-
ti, ’accesso ad alcune classi di concorso della scuola secondaria di I grado
(come educazione artistica, motoria e musicale) ¢ possibile anche con diplo-
mi post-secondari specifici quali Accademia delle Belle Arti, DAMS, Con-
servatorio, ISEF. Infine, si segnala che il 6% ha frequentato corsi post-laurea,
come master. Questa quota ¢ abbastanza stabile tra le varie fasce di eta e tra
le discipline insegnate.

Negli istituti secondari di I grado, la quota di coloro in possesso di un’abi-
litazione SSIS ¢ omogenea tra i due generi. Le principali differenze di genere
emergono nella percentuale di insegnanti laureati, che ¢ maggiore tra le don-
ne (63% rispetto al 55%). Questo ¢ dovuto a una maggiore componente ma-
schile, come gia precedentemente accennato, in discipline come educazione
fisica e musicale, all’insegnamento delle quali si puo accedere con diplomi
post-secondari. Tra gli insegnanti delle scuole primarie, la quota di diplomati
magistrali ¢ sensibilmente piu elevata tra le donne (65%), mentre tra gli uo-
mini si registra una percentuale significativa di laureati (44%), parzialmente
spiegata anche all’eta media inferiore dei maestri.

3. Carriera lavorativa tra continuita didattica e precariato
Proseguiamo questa panoramica del corpo docente valdostano con un fo-
cus sulla loro carriera lavorativa, in particolare in termini di stabilita, analiz-

zata sia dal punto di vista contrattuale che in termini di continuita didattica.

Tab. 7 — Docenti per tipo di contratto

Scuola primaria Scuola secondaria I grado
Matematica  Altro Totale  Matematica  Altro Totale
Ruolo 84,5 75,5 78,9 80,7 68,1 70,2
Tempo determinato 15,5 24,5 21,1 19,3 31,9 29,8

Fonte: Indagine PRISMA

La quota di docenti intervistati che nell’anno scolastico 2010-11 sono
precari ¢ di poco superiore al 20% nella scuola primaria e quasi il 30% nelle
scuole secondarie di I grado (7ab. 7). I docenti precari del nostro campione
sono meno presenti nelle materie scientifiche. Infatti, la quota di insegnanti
con contratto a tempo determinato ¢ di circa 10 punti percentuali inferiore tra
coloro che insegnano matematica e/o scienze in entrambi gli ordini. Come da
attese, la posizione di supplente ¢ strettamente connessa con il profilo dell’e-
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ta. Infatti, il 73% dei docenti intervistati con meno di 35 anni insegna grazie a
un contratto a termine, mentre solo il 4% di quelli con piu di 50 anni non ¢ di
ruolo. La tendenza ¢ simile sia nella scuola primaria che in quella secondaria
di I grado. Per quanto concerne il genere, il tasso di precariato ¢ maggiore tra
i maschi. Infatti, i docenti di genere maschile con contratti a tempo determi-
nato sono il 43% rispetto al 21% tra le insegnanti donne.

Il titolo di studio non gioca un ruolo fondamentale nell’aumentare le
chances di una posizione piu stabile. Infatti, tra gli insegnanti delle scuole
primarie, il tasso di precarieta ¢ minore per le diplomate. E il fattore eta, e di
conseguenza gli anni nel “sistema scuola”, che ¢ determinante. Nella scuola
secondaria, invece, non emergono differenze significative tra laureati e abi-
litati SSIS, anche se ¢ proprio tra questi ultimi in cui la quota di supplenti ¢
leggermente maggiore (29% rispetto al 24%).

La precarieta non ¢ un fenomeno cosi temporaneo. Infatti, in media i do-
centi hanno svolto 8-9 annualita a tempo determinato (7ab. §).

Tab. 8 — Docenti per anni di anni di contratto a tempo determinato

Grado scuola Media Std. Dev.
Scuola primaria 9 7,7
Scuola secondaria I grado 8 6,8
Totale 8 7,3

Fonte: Indagine PRISMA

Tab. 9 — Docenti per anzianita di servizio

Grado Media Std. Dev.
Scuola primaria 22 11,1
Scuola primaria di [ grado 18 11,9

Fonte: Indagine PRISMA

In termini di esperienza, in media gli insegnanti della scuola primaria in
Valle d’Aosta hanno 22 anni di servizio, mentre quelli della scuola secon-
daria di I grado 18 anni (7ab. 9). La differenza puo essere spiegata anche
dai diversi percorsi richiesti per accedere all’insegnamento. Infatti, come
gia spiegato, una consistente quota dell’attuale corpo docente della scuola
primaria ha avuto accesso all’insegnamento con il solo diploma magistrale
e solo negli ultimi due decenni si € reso necessario un percorso universita-
rio. Per insegnare nelle scuole secondarie di I grado, la laurea o comunque
percorsi post-secondari sono, invece, un requisito di accesso alle procedure

58
Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.I., Milano, Italy. ISBN 9788835167860



concorsuali e alle graduatorie di istituto per tutte le discipline. Inoltre, per-
corsi abilitativi sono stati istituiti a partire dalla fine degli anni *90, poten-
zialmente dilatando ulteriormente 1’ingresso ¢ dunque accorciando la car-
riera media.

Infine, si sottolinea come circa la meta degli insegnanti intervistati abbia
una continuita didattica nella stessa sede superiore ai 6 anni (7ab. 10). 11 dato
¢ simile sia tra chi insegna nelle scuole primarie che tra chi insegna nelle
scuole secondarie di I grado. Non emergono sostanziali differenze neanche
tra i docenti di matematica e/o scienze e quelli delle altre discipline. Le don-
ne, invece, hanno una significativa maggiore probabilita di continuita di-
dattica nella stessa scuola. Nello specifico, tra le insegnanti donne di scuola
primaria il 51,7% ¢ nello stesso istituto da almeno 6 anni contro il solo 5,9%
degli insegnanti maschi. Nelle scuole secondarie di I grado, le docenti con
continuita didattica nell’attuale sede di almeno 6 anni sono 51,3%, mentre
tra i colleghi maschi la quota ¢ solo del 33%. Questo dato ¢ spiegabile, al-
meno parzialmente, con il profilo di eta del corpo docente. Infatti, gli uomini
sono mediamente piu giovani: coloro con meno di 35 anni sono il 48% dei
docenti maschi nella scuola primaria (mentre la quota di under 35 tra le don-
ne ¢ del 19%) e il 32% nella scuola secondaria di I grado (rispetto al 19%
registrato tra le donne).

Tab. 10 — Docenti per continuita didattica

Scuola primaria Scuola secondaria di I grado
Totale Femmine  Maschi Totale Femmine  Maschi

Primo anno 17,0 15,8 37,8 21,5 16,9 338
1-2 anni 10,1 10,1 11,2 12,6 11,3 16,2
3-5 anni 17,6 16,9 29,1 16,1 16,9 13,6
>6 anni 49.4 51,5 12,9 46,2 50,9 33,1
Non indica 6,0 5,8 9,1 3,7 3,8 3,4
Totale 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: Indagine PRISMA

4. Incarichi aggiuntivi e complessita didattica

Differenze, anche sostanziali, tra gradi di istruzione emergono per quan-
to concerne gli incarichi assunti nell’istituzione scolastica di appartenenza
(Tab. 11). In particolare, le insegnanti della scuola primaria sono maggior-
mente presenti nei consigli di istituto. Dall’altro lato, i docenti della scuola
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secondaria hanno piu probabilita di assumere incarichi di funzione strumen-
tale' o di coordinamento di commissioni di lavoro. Le differenze di genere
sono significative. Infatti, i docenti maschi sono piu propensi ad assumersi
gli incarichi di funzione strumentale (17% rispetto a 6,8% tra le donne). An-
che i1 docenti piu anziani sono sovra-rappresentati tra coloro che ricoprono
incarichi. Il ruolo in cui emerge maggiore equilibrio tra le fasce di eta ¢ quel-
lo della funzione strumentale: 7,9% dei docenti con meno di 35 anni detiene
questo tipo di incarico mentre tra coloro con piu di 50 anni la quota & pari
al 9,7%.

Tab. 11 — Docenti per incarichi aggiuntivi

Scuola
Scuola  secondaria
Totale  primaria I grado Donne  Uomini

Vicario o collaboratore 2,6 1,75 3,6 2,3 4,1

Membro del Consiglio di Istituto 8.4 10,4 6,3 8,9 5,8

Funzione strumentale 8,8 49 13,3 7,4 16,8
Coordinatore/responsabile di 16,3 6,3 27,4 16,6 14,2
commissione

Membro o coordinatore di 27,1 25,8 28,6 27,9 22,5

commissione o di gruppo di lavoro,
anche auto-organizzato, con obiettivi
di studio, ricerca e innovazione,
riflessione didattica e disciplinare

Responsabile di laboratorio 4,8 1,8 8,1 4,0 9,3
Docente in corsi di aggiornamento/ 3,5 3,3 3,7 34 4.1
formazione per docenti

RSU 2,3 1,8 2,8 2,2 2,7

Fonte: Indagine PRISMA

La scuola valdostana deve affrontare anche delle complessita ulteriori che
caratterizzano i territori periferici e le aree interne. Ne ¢ testimonianza una
peculiarita che persiste nella scuola primaria, ovvero quella delle pluriclassi
(Tab. 12). Un quarto degli insegnanti ha insegnato in una pluriclasse nei due
anni scolastici precedenti all’intervista.

! Figure nominate dal Dirigente Scolastico per supportare, su ambiti specifici, la realizza-
zione del piano dell’offerta formativa dell’Istituzione scolastica.

60
Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.I., Milano, Italy. ISBN 9788835167860



Tab. 12 — Docenti per tipo di classe

Scuola secondaria

Scuola primaria di [ grado Totale
No pluriclasse 75,3 99,1 854
Pluriclasse 25,7 0,9 14,6
Totale 100,0 100,0 100,0

Fonte: Indagine PRISMA

In conclusione di questo capitolo, sintetizziamo il profilo medio degli
insegnanti valdostani che hanno partecipato all’indagine PRISMA. Sono in
maggioranza donne rispecchiando un dato che caratterizza a livello nazio-
nale il primo ciclo di istruzione. Come nel resto di Italia, ¢ un corpo docen-
te mediamente anziano, a differenza di altri paesi europei. Questa anzianita
permette, pero, di avere un corpo docente caratterizzato, in media, da un’e-
sperienza significativa. I percorsi formativi sono eterogenei, non solo tra i
diversi gradi, ma anche all’interno di ciascuno di essi. Questo ¢ il frutto del
susseguirsi di diverse riforme delle modalita di reclutamento dei docenti in
Valle d’ Aosta, che ha rispecchiato le disposizioni ministeriali a livello nazio-
nale. La precarieta rimane sensibilmente diffusa e interessa almeno un quarto
del corpo docente.
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4. Formazione e aggiornamento
tra fabbisogni e vincoli

di Andrea Parma

Questo capitolo si concentra sulla formazione dei docenti valdostani. In
particolare, si analizza la partecipazione ad attivita formative svolte negli
anni scolastici 2008/09 e 2009/10. Le attivita formative svolte saranno inda-
gate soffermandosi sui temi su cui vertevano, ponendo I’attenzione non solo
sulla partecipazione ma anche sull’intensita dell’offerta (rappresentata dal
numero di ore dedicato). Inoltre, si evidenzieranno anche gli elementi che
emergono come principali vincoli alla partecipazione alle attivita formative.
Infine, si metteranno in luce i bisogni formativi espressi dal corpo docente.
Durante ’analisi si prestera attenzione alle principali differenze che emer-
gono, soprattutto, tra ordini diversi (scuola primaria rispetto a seconda se-
condaria di I grado) e tra discipline (materie scientifico-matematiche rispetto
alle altre).

Nel complesso, circa 1’80% dei docenti ha frequentato almeno un’attivi-
ta formativa nel corso dei due anni scolastici precedenti la rilevazione. Non
emergono differenze tra gli ordini di scuola considerati. I dati sono in li-
nea con quelli riscontrati dall’Indagine TALIS riferita al 2007/2008 (OECD,
2009) sui docenti della scuola secondaria, in cui per I’Italia si registrava un
valore pari a circa 1’82%. Si tratta di percentuali inferiori rispetto alla me-
dia dei paesi che hanno partecipato all’indagine TALIS!, in cui si sfiorava
il 90%. I tassi di partecipazione riscontrati nella nostra indagine sono, pero,
inferiori anche rispetto a quanto emerge, per I’ intero territorio nazionale, dal-
la seconda indagine IARD sugli insegnanti italiani (Cavalli, 2000) in cui il
95% dichiarava di aver frequentato almeno un percorso formativo nel bien-
nio precedente.

! Spagna, Slovenia, Australia, Austria, Lituania, Malta, Estonia, Sud Corea, Malaysia,
Messico, Polonia, Irlanda, Belgio, Bulgaria, Ungheria, Norvegia, Portogallo, Italia, Brasile,
Islanda, Danimarca, Slovacchia, Turchia.
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1. I’aggiornamento professionale dal punto di vista contrattuale

Prima di presentare il focus sui dati relativi alla formazione fruita dai do-
centi valdostani, si riassume brevemente la legislazione in materia di aggior-
namento professionale sui docenti in modo da fornire il contesto in cui sono
inseriti i dati che presenteremo.

Nel Contratto Collettivo Nazionale di Lavoro (CCNL) per il periodo
2006-2009, rimasto in vigore fino al 2016 per quanto concerne la parte nor-
mativa, la formazione ¢ considerata una “leva strategica fondamentale per lo
sviluppo professionale del personale, per il necessario sostegno agli obiettivi
di cambiamento, per un’efficace politica di sviluppo delle risorse umane”,
come specifica il capitolo VI del CCNL a essa dedicato. Si ribadisce come
I’aggiornamento professionale sia un diritto per il docente e dunque I’ammi-
nistrazione deve fornire strumenti, risorse € opportunita per poter permettere
al corpo docente di svolgerla.

Le attivita formative sono svolte fuori dall’orario di insegnamento. Nel
caso di corsi formazione organizzati dal Ministero, dalle sue unita periferiche
(gli ufficio scolastici territoriali) o dalle istituzioni scolastiche, il personale ¢
considerato in servizio a tutti gli effetti (con possibilita di rimborso spese se
svolti fuori sede). Gli insegnanti hanno, inoltre, diritto alla fruizione di cinque
giorni nel corso dell’anno scolastico per la partecipazione a iniziative di for-
mazione con 1’esonero dal servizio oppure sostituzione tramite la normativa
relativa alle supplenze brevi. I cinque giorni di esonero dal servizio spettano
anche ai docenti che partecipano ad attivita formative in qualita di formatori
o animatori. Per attivita di formazione aggiuntive, i Dirigenti scolastici devo-
no assicurare flessibilita oraria per favorire all’aggiornamento professionale.

L’aggiornamento professionale puo essere svolto anche attraverso 1’iscri-
zione a percorsi di studio universitari. In questi casi, cosi come per la fre-
quenza di corsi di specializzazione e di perfezionamento, i docenti possono
anche usufruire di permessi retribuiti per diritto allo studio per un massimo
di 150 ore per anno solare. La concessione di questi permessi ¢ regolata dalla
contrattazione integrativa a livello regionale ¢ i beneficiari non possono su-
perare il tetto del 3% del totale del corpo docente. Nello specifico, le ore di
diritto allo studio possono essere concesse nei seguenti casi:

a) frequenza di corsi finalizzati al conseguimento del titolo di studio proprio
della qualifica di appartenenza;

b) frequenza di corsi finalizzati al conseguimento di titoli di qualificazione
professionale (compresi i corsi di abilitazione e di specializzazione per
I’insegnamento su posti di sostegno, corsi di riconversione professionale
e quelli comunque riconosciuti nell’ambito dell’ordinamento pubblico);
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¢) frequenza di corsi finalizzati al conseguimento di un diploma di laurea (o
titolo equipollente) o di istruzione secondaria;

d) frequenza di corsi finalizzati al conseguimento di un titolo di studio
post-universitario.

I permessi possono essere fruiti solo per specifiche ore all’interno della
giornata di servizio oppure per I’intera giornata.

Nell’ambito dell’autonomia scolastica (Legge n. 59/97 e successivi di-
spositivi attuativi), ogni istituzione scolastica ¢ chiamata a redigere la pro-
grammazione delle attivita formative rivolte al proprio corpo docente. Que-
ste attivita possono essere organizzate direttamente dalla scuola o possono
essere individuate all’interno dell’offerta disponibile sul territorio, facendo
riferimento non solo a quelle messe a disposizione dagli uffici scolastici lo-
cali ma anche da enti privati accreditati. Gli uffici scolastici regionali sono
chiamati a supportare le scuole nella definizione dei piani formativi. All’am-
ministrazione centrale viene, invece, lasciato solo il compito di coordinare
le attivita formative relative a processi di innovazione ordinamentali e cur-
ricolari e quelle relative all’anno di formazione dei docenti neo-immessi in
ruolo. Il piano delle attivita formative viene deliberato ogni anno dal collegio
docenti.

Supporto ulteriore viene previsto per le scuole collocate in aree a forte
impatto migratorio cosi come per quelle frequentate da popolazione nomade.
Questa formazione ha come obiettivi specifici la prevenzione della dispersio-
ne scolastica, la promozione della cultura della legalita, I’aumento dei livel-
li di successo scolastico. Percorsi ad hoc sono promossi anche per i docenti
che insegnano dei CTP (Centri Territoriali Permanenti, ora diventanti CPIA,
Centri Per I’Istruzione degli Adulti), nei corsi serali della scuola seconda-
ria superiore, nelle sezioni presso gli ospedali e negli istituti penitenziari. In
questi casi non solo i docenti insegnano a gruppi di studenti con caratteristi-
che particolari, ma sono chiamati anche a usare modularita specifiche rispet-
to ai quadri orari tradizionali.

2. Che tipo di formazione é stata svolta?

Le attivita formative piu frequentate, sia tra i docenti della scuola prima-
ria che tra quelli della secondaria di I grado, riguardano specifici argomenti
disciplinari (7ab. ). Infatti, in entrambi gli ordini considerati, oltre il 40%
dei docenti intervistati ha frequentato momenti formativi legati a tematiche
disciplinari. Tra gli insegnanti della scuola primaria, la quota riscontrata
¢ leggermente maggiore e si attesta al 46% rispetto al 42% che si registra
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tra i docenti impegnati nella scuola secondaria di I grado. Tra gli insegan-
ti delle scuole “medie” il tasso di frequenza ¢ elevato (40%) anche per le
attivita formative riguardanti le metodologie didattiche. In questo caso la
differenza tra i due ordini di istruzione ¢ sensibile, dato che questo tipo di
attivita sono state frequentate solo dal 28% degli insegnanti impiegati pres-
so le scuole primarie. Il terzo tipo di attivita formative piu diffuso ¢ quello
che si focalizza su metodologie di insegnamento rivolte ad alunni con biso-
gni educativi speciali (i cosiddetti BES). Queste sono state frequentate dal
36% dei docenti della secondaria di [ grado e dal 29% di quelli della scuola
primaria.

Tab. 1 — Percentuale di frequenza attivita formative per tematiche e grado di scuola

Scuola

Scuola secondaria

primaria di I grado
Specifici argomenti disciplinari 46,7 42,1
Metodologie didattiche 27,8 40,1
Definizione competenze e curricula 20,5 22,0
Dinamiche relazionali nel gruppo classe 18,5 23,2
Insegnamento a studenti con bisogni specifici 29,5 35,9
Utilizzo di strumentazione informatica o software 24,1 31,9
Insegnamento in un contesto multiculturale 8,1 14,4
Competenze pratiche e/o sperimentali della propria disciplina 24,8 22,9
Collegialita e collaborazione tra docenti 22,8 18,7
Valutazione 20,6 25,2

Fonte: Indagine PRISMA

In generale, per quasi tutte le tematiche proposte, la frequenza ¢ maggio-
re per i docenti della scuola secondaria. Fa eccezione, come gia ricordato,
la formazione su specifici argomenti disciplinari a cui si aggiungono le atti-
vita formative su competenze pratico-sperimentali relative sempre alla pro-
pria disciplina e quelle sulla collegialita e la collaborazione tra docenti. La
maggiore frequenza da parte dei docenti della scuola primaria delle attivita
relative alla formazione disciplinare specifica € un dato particolarmente inte-
ressante, visto che gli insegnanti della scuola primaria sono tendenzialmen-
te pluridisciplinari. Questa pluridisciplinarita caratterizza, inoltre, anche il
percorso formativo che li ha condotti all’insegnamento. Dunque, potrebbero
riscontrare una maggiore necessita di approfondimento degli argomenti che
poi praticamente insegnano.
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La stessa analisi condotta focalizzandoci sulle differenze tra gli inse-
gnanti di matematica e scienze rispetto a quelli delle altre discipline (7ab. 2)
mostra come i docenti di matematica abbiano una propensione maggiore a
frequentare attivita formative su argomenti specifici della propria discipli-
na (+8,7 punti percentuali), comprese quelle su competenze e pratiche spe-
rimentali (+4,0 p.p.). Seguono le attivita relative a metodologie didattiche
(+5,2 p.p.), alla collegialita e collaborazione tra docenti (+4,8 p.p.) ¢ infine
quelle sulla definizione di competenze e curricula (+2,0 p.p.). Dall’altro lato,
sono meno propensi, in particolare, a partecipare ad attivita relative a meto-
dologie per BES (-8,3 p.p.) e alla valutazione (-5,5 p.p.).

Tab. 2 — Percentuali di frequenza attivita formative per tematiche e disciplina insegnata

Matematica Altre
e Scienze discipline

Specifici argomenti disciplinari 50,7 42,0
Metodologie didattiche 37,3 32,1
Definizione competenze e curricula 22,6 20,6
Dinamiche relazionali nel gruppo classe 20,2 20,9
Insegnamento a studenti con bisogni specifici 26,7 35,0
Utilizzo di strumentazione informatica o software 26,1 28,4
Insegnamento in un contesto multiculturale 8,0 12,3
Competenze pratiche e/o sperimentali della propria disciplina 26,8 22,7
Collegialita e collaborazione tra docenti 24,2 19,5
Valutazione 18,9 24,3

Fonte: Indagine PRISMA

3. L’intensita della formazione frequentata

Nell’analizzare il tema dell’aggiornamento professionale dei docenti, ol-
tre ai tassi di partecipazione ad attivita formative, un aspetto altrettanto rile-
vante ¢ rappresentato dall’intensita della formazione, misurata in termini di
durata delle attivita frequentate.

In generale, la maggior parte delle attivita formative svolte hanno avu-
to una durata complessiva inferiore alle 10 ore. Questo ¢ linea con quanto
emerge dall’indagine IARD 2000 (Cavalli, 2000) sui docenti italiani, in cui
i percorsi di breve durata (inferiore alle 20 ore, spesso svolte nella scuola di
servizio) sono il metodo di fruizione della maggior parte del corpo docente.

66
Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.I., Milano, Italy. ISBN 9788835167860



In Valle d’Aosta, la formazione sulla valutazione ¢ definizione del curri-
colo ¢ quella piu rapida. Infatti, ’85% degli insegnanti ha frequentato meno
di 10 ore in due anni scolastici. Le ore dedicate a specifici argomenti disci-
plinari e competenze pratiche e/o sperimentali relative alla propria disciplina
sono, invece, tendenzialmente maggiori. Questo potrebbe essere segno che
maggiore attenzione ¢ posta sull’aggiornamento rispetto alla propria disci-
plina che alle tematiche piu trasversali. Infatti, il 35% di chi ha partecipato
ad attivita formative su specifici temi disciplinari ha frequentato attivita for-
mative per almeno 10 ore. Pero, anche in questi casi, i docenti che hanno
frequentato piu di 30 ore sono una quota estremamente limitata, pari a poco
meno del 5%.

Tab. 3 — Intensita oraria della formazione frequentata

<l0ore 10-30o0re 31-500re >50ore

Specifici argomenti disciplinari 65,5 15,6 2,6 2,1
Metodologie didattiche 68,9 9,7 2,3 1,0
Definizione curricula 85,6 3,1 0,2 0,3
Dinamiche relazionali nel gruppo classe 70,9 5,8 0,7 0,4
Insegnamento a studenti con bisogni specifici 74,4 9,3 0,9 0,5
Utilizzo di strumentazione informatica o 73,0 7,1 1,3 0,6
software

Insegnamento in un contesto multiculturale 70,3 2,7 0,1 0,7
Competenze pratiche e/o sperimentali della 63,0 8,4 1,0 0,8
propria disciplina

Collegialita e collaborazione tra docenti 65,9 5,8 1,0 1,1
Valutazione 85,6 3,4 0,1 0,4

Fonte: Indagine PRISMA

Concentrandoci solo sugli ambiti formativi che sono emersi come quel-
li principali in termini di partecipazione (si veda paragrafo precedente per i
tassi di frequenza), ovvero quelli dedicati a specifici argomenti disciplinari,
alle metodologie didattiche e a come affrontare bisogni educativi specifici,
verifichiamo se emergono differenze nell’intensita di partecipazione a secon-
da del profilo professionale e demografico degli insegnanti.

Per quanto concerne coloro che hanno partecipato a percorsi di formazio-
ne su argomenti specifici relativi alla propria disciplina (7ab. 4), i docenti che
hanno frequentato percorsi di aggiornamento superiori alle 30 ore sono solo
circa il 10%. Una frequenza maggiore di attivita formativa si riscontra tra i
docenti della secondaria inferiore (11,3%), tra i maschi (11,1%), tra i giovani
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(14,3% per la fascia di eta fino ai 30 anni) e tra i docenti di discipline diverse
da matematica e scienze (11,3%). La frequenza di attivita brevi ¢ maggior-
mente riscontrata tra i docenti di matematica e scienze (75%), tra gli inse-
gnanti con piu di 50 anni (69%), ma anche tra quelli delle scuole secondarie
di I grado (69,3%). Questi ultimi hanno, dunque, una maggiore incidenza sia
nella frequenza di percorsi piu intensi sia nella partecipazione solo a percorsi
brevi. Nella scuola primaria, invece, ¢ maggiormente diffusa la frequenza di
percorsi formativi di media durata.

Tab. 4 — Profilo degli insegnanti valdostani che hanno frequentato attivita su “Specifici

»

argomenti disciplinari’

<10 ore 11-30 ore 31-50 ore >50 ore
Scuola primaria 62,4 29,3 42 42
Scuola secondaria I grado 69,3 19.4 6,3 5,0
Femmina 65,3 25,2 5,4 4.1
Maschio 67,0 21,8 2,8 8,3
Meno di 30 anni 67,1 18,6 6,5 7,8
Da 31 a 50 anni 62,7 26,5 5,9 49
Oltre i 50 anni 69,0 25,1 34 2,5
Matematica e scienze 75,1 18,5 2.3 4,1
Altre discipline 60,7 279 6,5 4.8
Totale 65,5 24,8 5,1 4,5

Fonte: Indagine PRISMA

Per quanto concerne la formazione su metodologie didattiche (7ab. 5), la
quota di docenti che hanno frequentato percorsi di aggiornamento superiori
alle 30 ore (9%) ¢ simile a quella registrata per la formazione in ambito di-
sciplinare (10%). Simili sono anche i profili con maggiore frequenza: infatti,
le percentuali piu elevate si notano tra i docenti della secondaria inferiore
(10,9%), tra i maschi (13,6%), tra i giovani (17% tra gli under 30) e tra i do-
centi di discipline diverse da matematica e scienze (11,3%).

La quota di docenti che hanno frequentato piu di 30 ore di formazione
inerente alle metodologie rivolte ad alunni con bisogni educativi speciali
(Tab. 6), i cosiddetti BES ¢, invece, decisamente ridotta e si attesta a solo il
4%. Anche le differenze tra profili di docenti sono meno marcate. Tra i gio-
vani insegnanti si conferma una maggiore presenza di quanti dichiarano oltre
30 ore di frequenza. Percorsi brevi, inferiori alle 10 ore, sono poco presenti
in particolare tra gli insegnanti della scuola primaria e tra gli uomini.
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Tab. 5 — Profilo degli insegnanti che hanno frequentato attivita su “Metodologie
didattiche”

<10 ore 10-20 ore 30-50 ore >50 ore
Scuola primaria 72,9 20,4 4.6 2,1
Scuola secondaria I grado 65,8 234 7,5 3,3
Femmina 68,8 22,9 6,5 1,7
Maschio 68,9 17,5 5,0 8,7
Meno di 30 anni 57,4 253 8,2 9,0
Da 31 a 50 anni 69,4 23,0 5,6 2,0
Oltre i 50 anni 75,1 18,8 6,0 0,0
Matematica e scienze 79,9 15,9 3,1 1,2
Altre discipline 63,6 25,0 7.8 3,6
Totale 68,9 22,1 6,3 2,8

Fonte: Indagine PRISMA

Tab. 6 — Profilo degli insegnanti che hanno frequentato attivita su “Formazione rivolta
a studenti con BES”

<10 ore 11-30 ore 31-50 ore >50 ore
Scuola primaria 67,3 28,2 2,1 2.4
Scuola secondaria I grado 80,9 15,4 3,1 0,6
Femmina 72,9 22,5 2,9 1,7
Maschio 85,8 14,2 0,0 0,0
Meno di 30 anni 65,8 23,5 5,1 5,6
Da 31 a 50 anni 78,2 18,9 2,3 0,7
Oltre i 50 anni 74,2 24,5 1,3 0,0
Matematica e scienze 77,5 19,0 2,1 1,4
Altre discipline 73,4 223 2,7 1,5
Totale 74,4 21,5 2,6 1,5

Fonte: Indagine PRISMA

4. Vincoli e ostacoli

In ottica di un migliore sviluppo degli interventi formativi risulta parti-
colarmente utile comprendere quali siano gli elementi che il corpo docente
identifica come ostacoli rispetto alla partecipazione ad attivita formative e
quali, invece, siano considerati fattori che [’agevolano (7ab. 7).
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Tab. 7 — Elementi che hanno sfavorito la partecipazione ad attivita formative

Grado di scuola Disciplina insegnata
Scienze e/o Altre
Primaria  Secondaria matematica  discipline

Contenuti dell’offerta formativa 5,7 5,9 6,27 5,7
(rispetto ai bisogni)
Frequenza delle opportunita di 8,7 10,7 10,4 9.4
formazione/aggiornamento
Collocazione temporale nell’arco 24,8 24.4 29,9 22,5
dell’anno scolastico dell’offerta
formativa
Orari dei corsi di formazione/ 35,2 29,1 41,3 28,5
aggiornamento
Raggiungibilita della sede del corso di 22,9 28,0 33,6 22,0
formazione
Carico ordinario di lavoro 50,0 44,6 55 44.4
Esigenze organizzative dell’istituzione 55,1 25,1 51,9 36,1
(es. difficolta legate alla sostituzione;
necessita di nuove competenze)
Livello di adeguatezza dei relatori/ 4.0 14,9 5,8 10,8
docenti
Spendibilita in termini retributivi e di 14,1 24,7 14,6 21,2
carriera
Spendibilita concreta in classe 6,1 11,6 8,9 8,7
Variazioni del quadro normativo 14,5 11,2 15,9 11,7
Evoluzione delle strategie e delle 1,2 1,8 1,1 1,7
metodologie pedagogiche-didattiche
Evoluzione dei saperi e delle 1,2 1,8 1,1 2,1
conoscenze
Conciliazione tra tempi di vita e tempi 48,6 45,6 52,8 449
di lavoro
Altro 29,2 0,0 66,9 2,8

Fonte: Indagine PRISMA

Per gli insegnanti della scuola primaria, le esigenze organizzative della
scuola, come per esempio la difficolta a trovare un collega che li sostituisca,
sono il limite principale che impedisce la partecipazione ad attivita formati-
ve. In particolare, questo aspetto ¢ citato dal 55% degli intervistati. Il carico
di lavoro ordinario (50,6%) e i problemi di conciliazione tra tempi di vita
e tempi di lavoro (48%) sono le altre principali motivazioni addotte per la
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mancata partecipazione ad attivita di aggiornamento professionale. Emergo-
no come parzialmente rilevanti anche problematiche organizzative come gli
orari dei corsi (35%) o la collocazione temporale nell’arco dell’anno scola-
stico dell’offerta formativa (25%).

Tra i principali ostacoli espressi dagli insegnanti della scuola secondaria
di I grado, si confermano i problemi di conciliazione (45,6%) e il troppo cari-
co di lavoro ordinario (44,6%). La problematicita di quest’ultimo aspetto ¢ in
linea con quanto emerso nell’Indagine TALIS 2013 (OECD, 2016) per i do-
centi italiani. A differenza di quanto riscontrato tra gli insegnanti della scuola
primaria, le esigenze organizzative della scuola in cui si presta servizio non
sembrano essere un problema particolare per la maggior parte dei docenti in-
tervistati e sono citati solo nel 25% dei casi. Le problematiche organizzative
relative a orari e calendarizzazioni delle attivita sono menzionate da circa un
quarto del campione, in linea con il quadro emerso per gli insegnanti della
scuola primaria. La scarsa spendibilita in termini retributivi e di carriera ¢
una problematica che emerge maggiormente per i docenti della scuola se-
condaria. E, infatti, citata dal 25% di essi, mentre solo il 14% di quelli della
primaria la considerano un elemento che ha sfavorito la loro partecipazione
a percorsi formativi.

5. I bisogni formativi degli insegnanti valdostani

Lo sviluppo professionale ¢ probabile che sia piu efficace quando ¢ pia-
nificato e focalizzato sui bisogni degli insegnanti (Harland, Kinder, 1997;
National Partnership for Excellence and Accountability in Teaching, 1999;
Duncombe, Armor, 2004). Diverse ricerche (Borko, Putnam, 1995; National
Foundation for the Improvement of Education, 1996) hanno evidenziato
come |’efficacia sia piu marcata quando gli insegnanti sono coinvolti nell’i-
dentificazione dei propri bisogni formativi e, quando possibile, nello svilup-
po della struttura dell’ offerta. L’analisi e la valutazione dei bisogni contribui-
scono a sviluppare programmi formativi che sono fattibili e coerenti, anche
in relazione alle realta scolastiche degli insegnanti (Karagiorgia, Symeou,
2007). In caso contrario, si rischia una formazione controproducente in cui il
corpo docente non contribuisce allo sforzo di miglioramento del sistema sco-
lastico o addirittura se ne distacca (American Federation of Teachers, 1995).

In quest’ottica, ¢ fondamentale mettere in evidenza quali sono i principali
bisogni formativi dichiarati dal corpo docente valdostano (7ab. 8). Le tema-
tiche su cui I’aggiornamento professionale ¢ ritenuto maggiormente neces-
sario sono gli specifici argomenti disciplinari (citate dal 39,8% dei docenti
come un’alta priorita), le competenze pratiche e sperimentali (40,9%), I’in-
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segnamento a studenti con bisogni educativi specifici (35%) e le metodolo-
gie didattiche (41,8%). Il focus sulla propria disciplina emerge tra gli inse-
gnanti valdostani in maniera piu evidente rispetto al quadro sull’Italia fornito
dall’indagine TALIS 2013 (OECD, 2016); ma in linea con i dati dell’inda-
gine 2008 (OECD, 2009). Rispetto agli altri paesi, le necessita formative re-
lative alla propria disciplina sono piu rilevanti in Italia. Questa caratteristica
nazionale ¢ confermata anche in Valle d’Aosta.

La definizione dei curricula ¢, invece, la tematica in cui si manifesta mi-
nore necessita (10,5%). Percorsi formativi relativi all’utilizzo di strumenta-
zione informatica o software non ¢ giudicata come particolarmente priorita-
ria (19%), nonostante il forte incremento delle dotazioni TIC nelle scuole ita-
liane negli ultimi due decenni. Questo dato € piu in linea con quanto emerge
nell’indagine TALIS 2013 (OECD, 2016) per I’intero aggregato di paesi (in
cui 18,9% la giudica un bisogno formativo elevato), rispetto a quanto lo sia
con quello dell’Italia (dove ¢ indicata come bisogno elevato dal 35,9% degli
insegnanti intervistati, segnando un forte aumento rispetto al 25,8% rilevato
nel 2008). Va, pero, sottolineato che nonostante sia considerata relativamen-
te meno importante rispetto ad altre tematiche, in ogni caso il 51% degli in-
segnanti intervistati la ritenga comunque una priorita medio-alta.

In linea generale, dunque, i bisogni formativi espressi sono in linea con i
temi delle attivita formative effettivamente frequentate e segnalati in prece-
denza (7ab. I). La tendenza a confluire sugli stessi argomenti, da un lato da
parte delle attivita a cui si ¢ partecipato, e dall’altro da parte dei bisogni for-
mativi espressi, puo indicare la compresenza di due dinamiche contrapposte
in corso. Da un lato, emerge, dunque, che i temi su cui I’aggiornamento ¢
percepito come pill necessario sono coerenti con le linee di azione su cui si
¢ focalizzata I’offerta. Dall’altro lato, pero, potrebbe anche sottintendere che
i percorsi svolti sono ancora insufficienti. Questo dato non sarebbe sorpren-
dente dato che, come si ¢ visto, molti dei percorsi frequentati erano caratte-
rizzati da una breve durata.

Peraltro, il focus sulle tematiche relative alle discipline insegnate emerge-
va come 1’ambito in cui I’aggiornamento era ritenuto piu utile anche nell’In-
dagine IARD 2010 sul corpo docente italiano (Moscati, 2010). Anche le me-
todologie didattiche relative alla propria disciplina di insegnamento erano se-
gnalate nelle indagini IARD 2000 e 2010 (Cavalli, 2000; Cavalli, Argentin,
2013) come un punto di debolezza tradizionale dei percorsi di formazione
e aggiornamento dei docenti italiani, non pienamente colmate dalle riforme
dei canali di accesso all’insegnamento. Oltretutto, I’introduzione di quest’ul-
time ¢ stata accompagnata da continui rinvii, sanatorie e contro-riforme (per
quanto concerne i percorsi di abilitazione per i docenti della secondaria). Per
la scuola primaria, dove 1’introduzione del corso di laurea in scienze della
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formazione primaria ¢ stata caratterizzata da una maggiore stabilita, eventua-
li effetti potranno essere valutati solo con una finestra temporale di pit lungo
periodo rispetto a quella fornita da questa indagine. Infatti, come si ¢ visto
nel Capitolo 3 sul profilo degli insegnanti intervistati, il corpo docente valdo-
stano € ancora fortemente caratterizzato dalla presenza di maestri e maestre
che si sono formati nel ventesimo secolo.

Tab. 8 — Priorita formative per tipo di scuola

Scuola secondaria

Scuola primaria 1 grado

Medio-alta Alta Medio-alta Alta
Specifici argomenti disciplinari 51,5 40,5 41,0 39,2
Metodologie didattiche 46,5 432 41,4 40,4
Definizione curricula 45,5 10,1 36,7 10,8
Dinamiche relazionali nel gruppo classe 49,5 30,4 45,5 20,2
Insegnamento a studenti con bisogni 50,9 38,7 51,2 323
specifici
Utilizzo di strumentazione informatica o 46,9 17,8 48,2 21,5
software
Insegnamento in un contesto multiculturale 474 18,4 49,5 239
Competenze pratiche e/o sperimentali della 46,0 39,6 37,9 42,2
propria disciplina
Collegialita e collaborazione tra docenti 46,7 28,4 41,1 19,9
Valutazione 49,3 23,2 37,8 17,4

Fonte: Indagine PRISMA

Per quanto concerne le differenze per grado di istruzione (7ab. 8), tra
gli insegnanti della scuola primaria emergono i bisogni formativi maggiori.
Infatti, tra quest’ultimi, in tutti i tipi di attivita proposte la percentuale che
assegna loro priorita alte o medio-alte ¢ maggiore rispetto ai docenti della
scuola secondaria di I grado. Le differenze maggiori si registrano per la va-
lutazione (+17,4 punti percentuale), per attivita relative a collegialita e colla-
borazione tra docenti (+14,1 p.p.) e per le dinamiche di relazione nel gruppo
classe (+14,3 p.p.), ma anche per quanto concerne gli argomenti specifichi
delle discipline insegnate (+11,7 p.p.). Soprattutto quest’ultimo dato puo es-
sere determinato dal carattere multidisciplinare degli insegnanti delle scuole
primarie in Italia. Per quanto concerne la collegialita, invece, puo dipendere
dall’organizzazione dell’attivita didattica: infatti, nella scuola primaria sono
molto piu diffuse attivita in compresenza e la gestione di gruppi classe da
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parte di piu docenti (nel tempo pieno). Sono, invece, maggiormente perce-
pite come priorita formative tra gli insegnanti della scuola secondaria sia gli
strumenti per I’insegnamento in un contesto multiculturale che la formazione
per I'utilizzo delle TIC. Quest’ultimo aspetto ¢ spiegabile con I’introduzio-
ne massiccia delle TIC soprattutto nelle scuole medie (in particolare le LIM,
ovvero le Lavagne Interattive Multimediali) (Giusti ef al., 2015).

Considerando le differenze tra i docenti dei diversi settori disciplinari,
sono gli insegnanti di matematica e/o scienze quelli che esprimono i maggio-
ri bisogni formativi (7ab. 9). In quasi tutti gli ambiti formativi considerati,
la quota di questi ultimi che li identifica con una priorita alta o medio-alta ¢
maggiore se comparata con quella degli insegnanti di altre discipline. La dif-
ferenza ¢ di ben 32 punti percentuali per quanto concerne le attivita forma-
tive su collegialita e collaborazioni tra docenti. Gap sensibili si riscontrano
anche sulla formazione relativa a metodologie didattiche (+10,3 p.p.) ¢ alle
competenze pratiche e/o sperimentali della propria disciplina (+11,5 p.p.).
L’insegnamento in un contesto multiculturale, invece, ¢ ritenuto maggior-
mente prioritario dai docenti di materie umanistiche. Solo il 56% dei docenti
di materie scientifiche esprime tale priorita come alta o media-alta a confron-
to con una quota pari al 74,5% tra i docenti delle altre discipline. Sugli altri
temi non emergono differente sostanziali.

Tab. 9 — Priorita formative per tipo di insegnamenti

Matematica e/o

Scienze Altre discipline
Medio-alta  Alta  Medio-alta  Alta
Specifici argomenti disciplinari 47,7 438 458 38,3
Metodologie didattiche 45,2 48,1 43,6 39,4
Definizione curricula 48,5 10,1 38,4 10,6
Dinamiche relazionali nel gruppo classe 49,7 26,8 46,7 249
Insegnamento a studenti con bisogni specifici 56,1 32,0 49,1 36,9
Utilizzo di strumentazione informatica o 48,8 18,8 47,0 19,9
software
Insegnamento in un contesto multiculturale 40,9 15,4 51,3 233
Competenze pratiche e/o sperimentali della 47,7 43,5 39,8 39,9
propria disciplina
Collegialita e collaborazione tra docenti 47,7 43,8 42,5 16,6
Valutazione 47,8 21,7 421 19,8

Fonte: Indagine PRISMA
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6. Chi esprime bisogni formativi?

11 quadro descritto fino a ora ¢ di un corpo docente che, seppur con diffe-
renziazioni interne, ha frequentato attivita formative nel periodo considerato.
Ci0 nonostante, i dati che emergono sono inferiori rispetto a quanto rilevato
in altri contesti, dove 1’attenzione per lo sviluppo professionale sembra mag-
giormente diffusa (OECD, 2009). Inoltre, emergono anche bisogni formativi
ancora insoddisfatti.

Date queste premesse, in questa sezione conclusiva si cerca di sintetizza-
re quali profili di insegnanti dichiarano maggiori necessita di aggiornamento
professionale. Per questo si sono sviluppati due modelli di regressione linea-
re. La variabile dipendente sintetizza la necessita di bisogni formativi dichia-
rata dagli insegnanti intervistati. Per ognuno dei 10 items relativi a differenti
tematiche (quelli analizzati nei paragrafi precedenti), agli intervistati ¢ stato
chiesto se ritenessero un aggiornamento professionale come non necessario
oppure di bassa, medio-bassa, medio-alta o alta rilevanza. Le risposte sono
state codificate su una scala che va da 0 (nessuna rilevanza) a 5 (alta rilevan-
za). | punteggi cosi definiti per ogni item sono stati sommati tra loro crean-
do un indice additivo. Infine, il totale ¢ stato normalizzato per ottenere una
variabile continua su una scala da 0 (nessuna necessita di aggiornamento di-
chiarata per nessun item proposto) a 100 (nel caso I’insegnante dichiari una
necessita alta di formazione su ogni ambito).

La necessita di bisogni formativi espressa dall’indicatore appena descrit-
to ¢ stata analizzata attraverso due modelli di regressione lineare prendendo
in considerazione le seguenti variabili indipendenti:

e genere;

* eta (classi di 5 anni);

* titolo di studio piu elevato conseguito;

e anzianita di servizio in anni;

* tipo di contratto (a tempo determinato, ovvero supplenze, o a tempo
indeterminato);

» disciplina insegnata (matematica/scienze o altre discipline);

» ordine di scuola in cui si insegna (scuola primaria o secondaria di I grado);

* livello di studio (inserito nei modelli come variabile binaria che distin-
gue coloro in possesso del solo diploma da chi ha conseguito titoli post-
secondari che siano laurea o altri diplomi accademici);

» self-efficacy (indice creato tramite un’analisi fattoriale, si veda il Capito-
lo 5 per i dettagli nella costruzione dell’indicatore);

» grado di soddisfazione verso il proprio lavoro (espresso tramite le se-
guenti opzioni: per nulla, poco, abbastanza, molto);
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 indice che sintetizza il livello di adesione a un approccio costruttivista da
parte dell’insegnante (indice creato tramite analisi fattoriale su una batte-
ria di item relativi a visioni e pratiche didattiche. Si veda il Capitolo 5 per
1 dettagli nella costruzione dell’indicatore);

* indice che sintetizza il livello di adesione a un approccio trasmissivo da
parte dell’insegnante (indice creato tramite analisi fattoriale su una batte-
ria di item relativi a visioni e pratiche didattiche. Si veda il Capitolo 5 per
i dettagli nella costruzione dell’indicatore);

* numero di ambiti per i quali si sono frequentate attivita formative nel
biennio precedente (variabile inserita solo nel secondo modello).

I modelli sono stati stimati secondo una procedura step-wise (Tab. 10).
Nel primo modello sono state inserite le variabili riguardanti le caratteristi-
che sociodemografiche degli insegnanti e quelle relative agli orientamenti
didattici, alla percezione della propria efficacia e alla soddisfazione in rela-
zione al proprio lavoro di insegnante. Nel secondo modello I’effetto ¢ con-
trollato anche per la partecipazione a precedenti attivita formative realizzate
nell’ultimo biennio.

Tab. 10 — Risultati dei modelli di regressione lineare multipla

Bisogni Bisogni

Variabili formativi Sformativi

Genere (categoria di riferimento: uomo)

Donna 6,142%** 6,129%**
[1,494] [1,467]

Classi di eta (categoria di riferimento: meno di 30 anni)

Da 30 a 55 anni 0,961 0,435
[1,550] [1,526]

Oltre i 55 anni 0,422 0,45
[2,444] [2,400]

Titolo di studio (da basso ad alto) 1.933 1.728
[1,365] [1,340]

Anzianita di servizio -0,129 -0,136
[0,089] [0,087]

Ordine scuola (categoria di riferimento: scuola primaria)

Secondaria I grado -2.303 -2,618*
[1,423] [1,399]

Tipo di contratto (categoria di riferimento: tempo indeterminato)

Tempo determinato 1.805 2.243
[1,395] [1,373]
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Bisogni Bisogni
Variabili formativi Sformativi

Disciplina insegnata (categoria di riferimento: matematica e scienze)

Altre discipline -3,179%** -2,831%%*
[1,056] [1,039]
Costruttivismo 1,626%%* 1,612%**
[0,501] [0,491]
Trasmissivismo 0,625 0,765
[0,489] [0,481]
Self-Efficacy 0,242 0,303
[0,506] [0,497]
Job satisfaction 0,564 0,06
[0,976] [0,964]
Numero di ambiti in cui si € svolta formazione 1,091 %**
[0,228]
Costante 54,153 %** 52,481 %**
[3,267] [3,226]
Osservazioni 596 596
R-quadro 0,099 0,134

Note: *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p<0,05
Fonte: Indagine PRISMA

Considerando il modello 1, si osserva che le insegnanti donne mostrano
significative maggiori probabilita di esprimere bisogni formativi rispetto ai
colleghi maschi. Questo effetto non ¢ guidato dall’ordine di scuola in cui si
insegna (come abbiamo visto nel Capitolo 3, le donne sono dominanti nell’i-
struzione primaria), dato che il modello controlla anche per grado e ordine.
Si segnala inoltre che i docenti che insegnano matematica e/o scienze ma-
nifestano un maggior bisogno di aggiornamento professionale. Per quanto
concerne gli orientamenti di base su insegnamento e apprendimento, emer-
ge come maggiori (e su piu tematiche) necessita di aggiornamento profes-
sionale si riscontrino tra gli insegnanti che hanno un orientamento didattico
costruttivista. Questo risultato non ¢ sorprendente. Infatti, se coloro che se-
guono approcci piu trasmissivi possono contare sulle nozioni apprese duran-
te il proprio percorso di studi, chi ha un orientamento costruttivista potrebbe
avere maggiore necessita di aggiornamento, in particolare sulle metodologie
didattiche, coerentemente al proprio approccio di insegnamento. Infatti, nel-
la concezione costruttivista il ruolo del docente richiede sia una continua ac-
quisizione di nuove abilita e conoscenze che 1I’impiego di un’ampia varieta
di strategie didattiche al fine di consentire agli studenti di costruire la propria
conoscenza (Rout, Behera, 2014). Lo sviluppo professionale costruttivista
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adotta un approccio bottom-up, in cui la formazione continua per tutta la
carriera di un insegnante ¢ fondamentale (Darling-Hammond, McLaughlin
1995). 1l percorso professionale del corpo docente, in quest’ottica, si basa
sulla comprensione da parte degli insegnanti dei processi di insegnamento
e apprendimento, nonché degli studenti a cui insegnano. Dunque, ¢ in con-
stante cambiamento e puo necessitare di strumenti diversi quando i contesti
cambiano. 1 livello di soddisfazione nel proprio lavoro e il grado di efficacia
percepita in merito al proprio operato di insegnante non risultano incidere sui
bisogni formativi percepiti.

Infine (si veda il modello 2, Tab. 10), gli insegnanti che hanno frequen-
tato attivita formative su un numero maggiore di ambiti tematici durante gli
ultimi due anni scolastici manifestano maggiori necessita di aggiornamento.
Dunque, la formazione svolta non ¢ ritenuta sufficiente per colmare tutti i
gap percepiti. Questo ¢ in linea con quanto emerso dall’analisi precedente-
mente illustrata, ovvero che gli ambiti che hanno visto maggiori attivita for-
mative frequentate sono anche quelli menzionati tra le priorita di aggiorna-
mento professionale. Se da un lato i percorsi formativi proposti non hanno
colmato i gap percepiti dai docenti, dall’altro chi percepisce piu gap ¢ invo-
gliato a volere seguire ulteriori attivita di aggiornamento. Dunque, percor-
si brevi come quelli proposti possono rappresentare una buona base su cui
costruire momenti di maggiore intensita formativa per chi ¢ interessato e ne
sente 1’esigenza.
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5. Gli orientamenti su apprendimento
e insegnamento, senso di efficacia
e soddisfazione lavorativa

di Massimo Angelo Zanetti

1. L’orientamento sulla natura dei processi di insegnamento e ap-
prendimento tra trasmissivismo e costruttivismo

La sezione del questionario dedicata ai processi di insegnamento e di ap-
prendimento analizza in primo luogo I’orientamento degli insegnanti sulla
natura dei processi di insegnamento e apprendimento espressa in termini di
due differenti orientamenti didattici, trasmissivo e costruttivista.

La concezione di tipo trasmissivo diretto, propria di uno stile tradizionale
di insegnamento e di definite aspettative sulla condotta degli allievi nonché
sulla relazione tra questi ultimi e il docente, ¢ basata sulla convinzione che
la conoscenza possa essere efficacemente trasmessa impostando, da parte
dell’insegnante, una relazione con gli allievi di natura gerarchica e caratte-
rizzata da un’autorevole e ferma gestione della classe e dalla produzione di
stimoli adeguati che guidino con chiarezza il processo di apprendimento (De
Sanctis, 2010).

L’approccio costruttivista considera invece la conoscenza come 1’esito
di una costruzione attiva dello studente, adotta una concezione sistemica at-
tenta alla strutturazione del contesto nel quale si realizza I’attivita di ap-
prendimento e predilige la sollecitazione a diverse forme di collaborazione
(Calvani, 1998).

Considerati in letteratura un’efficace concettualizzazione di differenti
orientamenti di fondo sulla natura dei processi di insegnamento e appren-
dimento (Staub, Stern, 2002; Kim, 2005; OECD, 2009; De Sanctis, 2010),
sono stati operazionalizzati mediante la creazione di indici nell’ambito della
nota indagine internazionale TALIS dell’OECD (2010)!. TALIS ha assegnato
ai due costrutti un ruolo fondamentale nel framework teorico-analitico sulle
pratiche e gli orientamenti didattici degli insegnanti (OECD, 2009: 89). Alla

''Si veda il paragrafo dedicato all’indagine TALIS nel Capitolo 2.
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loro operazionalizzazione era dedicata la maggior parte degli items della do-
manda 29 del questionario TALIS 2008 destinato agli insegnanti della scuola
secondaria inferiore. A seguito di articolate analisi (OECD, 2010: 148-149;
183-191), a ognuno dei due indici, denominati “Direct transmission beliefs
about instruction” (TBTRAD) e “Constructivist beliefs about instruction”
(TBCONS), sono stati collegati quattro items con scala Likert a quattro punti
(OECD, 2009: 93, 269).

La ricerca PRISMA ha riprodotto nella domanda B1 una batteria di otto
items (7ab. 1) tesi a operazionalizzare anch’essa i due costrutti, introducen-
do tuttavia alcuni adattamenti rispetto alla formulazione originaria TALIS.
In particolare, I’item K della domanda 29 del questionario TALIS, relativo
all’importanza del clima “disciplinato” della classe, ¢ stato sostituito con
una riformulazione dell’item E, ovvero uno degli items (insieme al C) del-
la batteria TALIS che erano stati esclusi dai ricercatori nella versione finale
della scala sull’orientamento trasmissivo TBTRAD (OECD, 2010: 148). La
scelta di sostituire I’item K con I’item E in PRISMA ¢ motivata dal fatto che
quest’ultimo appariva piu adatto del primo a un’indagine che considerava
non solo la scuola secondaria inferiore, ma anche la scuola primaria.

Una seconda modifica introdotta in PRISMA ¢ ’aver adottato lo schema
di risposta a polarita singola (da “per nulla d’accordo” a “molto d’accordo”)
invece dello schema simmetrico a doppia polarita (da “fortemente in disac-
cordo” a “fortemente d’accordo”) scelto dalla ricerca TALIS. La scelta in
PRISMA ¢ stata motivata dalla necessita di uniformare anche la domanda B1
allo schema generale di risposta, ma ¢ comunque da segnalare che nell’in-
dagine TALIS lo schema a doppia polarita aveva manifestato una criticita, il
raro utilizzo della categoria “fortemente in disaccordo” da parte dei rispon-
denti, cosa che aveva indotto i ricercatori in fase di analisi a collassare in una
le due modalita negative di risposta (OECD, 2010: 148).

A causa delle modifiche introdotte in PRISMA e della diversa tipologia
di popolazione oggetto dell’indagine (in quanto comprendente, a differen-
za di TALIS, anche gli insegnanti della scuola primaria), ¢ stata condotta
un’analisi fattoriale esplorativa (EFA) vincolata all’estrazione di due fattori,
invece dell’analisi fattoriale confermativa utilizzata da TALIS per la costru-
zione degli indici TBTRAD e TBCONS. La scelta ¢ stata dettata dal fatto
che nell’indagine PRISMA si ¢ in presenza di un tipico caso intermedio tra
analisi fattoriale esplorativa e confermativa, ovvero quello in cui € possibi-
le specificare il numero di fattori, ma non ¢ possibile anticipare esattamente
quali variabili li rappresenteranno (Kim, Mueller, 1978: 10). Cid in quanto
entrambi gli orientamenti, trasmissivo e costruttivista, negli insegnanti dei
due diversi ordini di scuola possono avere accezioni in parte differenti. Inol-
tre, poiché I’indagine TALIS segnalava la presenza di una correlazione tra i
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due indici, soggetta per di piu a un’apprezzabile variabilita da paese a paese,
si ¢ scelto di applicare una rotazione obliqua dei fattori estratti.

L’analisi fattoriale esplorativa condotta separatamente sui due ordi-
ni di scuola indica che gli items B ¢ G della domanda B1 del questionario
PRISMA correlano in modo diverso con i due fattori estratti: in particolare,
se nella scuola secondaria di primo grado si comportano coerentemente alle
attese (sono del resto items ideati in TALIS, ovvero una ricerca condotta su-
gli insegnanti della scuola secondaria inferiore), questo non avviene per la
scuola primaria. Poiché gli altri items mantengono invece un pattern di cor-
relazione con i fattori molto stabile tra i due ordini di scuola, si & optato per
il modello basato su sei items, scartando quindi gli items B e G.

In termini interpretativi, I’analisi comparata tra i due ordini di scuola
sembra suggerire che I’item B (“Il ruolo dell’insegnante ¢ quello di facilitare
i processi di investigazione svolti direttamente dagli studenti”) appare assu-
mere un’accezione piu trasmissiva e meno costruttivista per gli insegnanti di
scuola primaria di quanto non lo sia per i loro colleghi della scuola secon-
daria, per i quali ¢ invece nettamente ascrivibile a un orientamento costrut-
tivista. L’item G (“Gli insegnanti non dovrebbero lasciare che gli studenti
sviluppino spiegazioni autonome, che potrebbero essere errate, bensi offrire
spiegazioni dirette”) appare invece tra gli insegnanti della scuola primaria
essenzialmente in termini di negazione dell’orientamento costruttivista inve-
ce che un’espressione di quello trasmissivo.

Gli items A (“Gli insegnanti bravi/efficaci mostrano la maniera corretta
di risolvere i problemi”), C (“L’insegnamento dovrebbe essere costruito in-
torno a problematiche per cui le risposte siano chiare e corrette, e i concetti
semplici da afferrare”) ed E (“Nell’insegnamento ¢ necessario fornire quante
pit conoscenze possibile”) appaiono invece per tutti gli insegnati, a prescin-
dere dall’ordine di scuola, espressione di un orientamento direttamente tra-
smissivo, mentre accezioni altrettanto condivise di costruttivismo appaiono
gli items D (“Gli studenti apprendono meglio quando devono trovare da soli
le soluzioni ai problemi”), F (“Gli studenti dovrebbero essere lasciati soli a
trovare le soluzioni ai problemi prima che gli insegnanti gli mostrino come
fare a risolverli”) e H (“E piul importante imparare a pensare e a ragionare
che apprendere specifici contenuti disciplinari”).

La Tab. 1 presenta la distribuzione di frequenza delle risposte degli inse-
gnanti valdostani ai diversi items dedicati a rilevare 1’orientamento sulla na-
tura dell’insegnamento e dell’apprendimento. Nella batteria si alternano items
che, in base all’indagine TALIS 2008, esprimono un orientamento trasmissi-
vo (A, C, E, G) a items di orientamento costruttivista (B, D, F, H). Come si
puo osservare, gli items “trasmissivi” manifestano tendenzialmente un mag-
gior numero di risposte di disaccordo (per nulla o poco d’accordo): in media
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il 42,4% delle risposte agli items di orientamento trasmissivo si posiziona
sulle opzioni “per nulla” o “d’accordo”, contro il solo 11,5% per gli items di
orientamento costruttivista. E evidente il notevole contributo in questo senso
dell’item G, che vede ben 1’87,9% dei rispondenti in disaccordo. Ma anche
limitando il confronto ai soli items utilizzati per il calcolo degli indici “Tra-
smissivismo” e “Costruttivismo”, rispettivamente gli items A, C, E e gli items
D, F, H utilizzati nell’analisi fattoriale esplorativa, la percentuale di quanti
sono in disaccordo con le affermazioni di orientamento trasmissivo ¢ in media
piu del doppio di quella degli items costruttivisti: 27,3% contro 12,6%.

Tab. 1 — Distribuzione di frequenza in valori assoluti e percentuali delle risposte valide
agli items della domanda B1 sulle concezioni dell’insegnamento e dell apprendimento
(grado di accordo dell’intervistata/o con le affermazioni presentate negli items)

Totale
Item Per nulla  Poco Abbastanza Molto casi validi
BI1.A: Gli insegnanti bravi/efficaci 74 164 401 166 805
rr'lostrano'la manierg corretta di 9’2% 20’4% 49’9% 20,6% 100’0%
risolvere i problemi
B1.B: Il ruolo dell’insegnante ¢ quello 7 58 361 373 799

di facilitare i processi di investigazione () go, 7.2% 45.1%  46.7%  100.0%
svolti direttamente dagli studenti ’ ’ ’ ’ ’
B1.C: L’insegnamento dovrebbe essere 10 129 348 309 796

costruito intorno a problematiche per 1.2% 16.3% 43.7% 38.8% 100.0%
cui le risposte siano chiare e corrette, e ’ ’ ’ ’ ’

i concetti semplici da afferrare

B1.D: Gli studenti apprendono meglio 10 106 378 326 820
quando devono trovare da soli le 1.3% 12.9%  46.1%  39.7%  100.0%
soluzioni ai problemi ’ ’ ’ ’ ’
B1.E: Nell’insegnamento ¢ necessario 39 242 374 154 810
fornire quante pitu conoscenze possibile 4,8% 29.9%  462%  19,0%  100,0%
B1.F: Gli studenti dovrebbero essere 18 136 425 242 821
lasciati soli a trovare le soluzioni ai 2.1% 16.6% 51.8% 29.4%, 100.0%

problemi prima che gli insegnanti gli
mostrino come fare a risolverli
B1.G: Gli insegnanti non dovrebbero 375 347 83 17 821

lasciare che gli studenti sviluppino 457%  422% 10,1% 21%  100,0%
spiegazioni autonome, che potrebbero

essere errate, bensi offrire spiegazioni

dirette

B1.H: E pit importante imparare a 7 33 300 482 822

pensare e a ragionare che apprendere 0.8% 4.0% 36.5%  58.6%  100.0%
specifici contenuti disciplinari ’ ’ ’ ’ ’

Fonte: Indagine PRISMA
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Tab. 2 — Matrice del modello dell’analisi fattoriale sugli items della domanda B1 relativa

alle concezioni dell’insegnamento e dell apprendimento

Item

Fattore

Costruttivista Trasmissivo

B1.A: Gli insegnanti bravi/efficaci mostrano la maniera
corretta di risolvere i problemi

B1.C: L’insegnamento dovrebbe essere costruito intorno a
problematiche per cui le risposte siano chiare e corrette, e i
concetti semplici da afferrare

B1.D: Gli studenti apprendono meglio quando devono trovare
da soli le soluzioni ai problemi

B1.E: Nell’insegnamento ¢ necessario fornire quante piu
conoscenze possibile

B1.F: Gli studenti dovrebbero essere lasciati soli a trovare le
soluzioni ai problemi prima che gli insegnanti gli mostrino
come fare a risolverli

BI1.H: E piti importante imparare a pensare e a ragionare che
apprendere specifici contenuti disciplinari

-0,125

0,047

0,653

0,059

0,650

0,230

0,593

0,468

0,067

0,433

0,007

-0,076

N. casi validi

731

Metodo di estrazione: Massima verosimiglianza
Metodo di rotazione: Promax con normalizzazione Kaiser

Convergenza per la rotazione eseguita in 3 iterazioni

Correlazione tra i fattori:

-0,380

Fonte: Indagine PRISMA

La Tab. 2 riporta gli esiti, piu precisamente le saturazioni o factor
loadings, dell’analisi fattoriale esplorativa condotta sugli items sopra citati e
di cui si ¢ ampiamente trattato in precedenza. I due fattori estratti, i soli con
autovalore > 1, sono stati individuati rispettivamente come espressione di un
orientamento costruttivista e trasmissivo. Dai fattori sono stati derivati due
indici mediante la generazione di punteggi fattoriali®. Tranne che per I’item
H, i livelli di saturazione risultano apprezzabili e le concezioni degli orien-
tamenti su insegnamento/apprendimento condivise dagli insegnanti dei due
ordini di scuola appaiono concentrarsi rispettivamente sui seguenti aspetti:
per ’approccio trasmissivo risulta caratterizzante guidare gli alunni verso le
soluzioni corrette di problemi che devono essere concepiti in modo da pre-

2La generazione dei punteggi fattoriali ¢ avvenuta con il metodo della regressione.
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sentare loro risposte chiare e concettualmente afferrabili, ma anche trasferire
quanti piu contenuti possibile; per 1’orientamento costruttivista emerge in
particolare la dimensione dell’esplorazione attiva nella ricerca delle soluzio-
ni ai problemi che ¢ opportuno stimolare negli alunni e, in subordine, la mag-
giore attenzione da dedicare al ragionamento, ai metodi, ai linguaggi rispetto
all’apprendimento di contenuti specifici.

Come si puo vedere sempre dalla 7ab. 2, i due indici risultano negativa-
mente correlati tra loro, diversamente da quanto complessivamente riscon-
trato nell’insieme dei paesi analizzati dall’indagine TALIS 2008, che pero
presentano ampie differenze tra loro (TALIS, 2010: 148). Se nei paesi del
Centro e del Nord Europa considerati dall’indagine OECD la correlazione
¢ nulla o negativa, in quelli dell’America Latina, dell’Oceania, dell’Asia,
dell’Est e del Sud Europa si riscontra una correlazione positiva, Italia com-
presa (pari per il nostro Paese a 0,219) (TALIS, 2010: 185). La Valle d’Aosta
sembra dunque differenziarsi in questo senso dal quadro nazionale. La di-
vergenza permane anche calcolando gli indici sull’intero set degli otto items
rilevati con la domanda B1 di PRISMA e tratti dall’indagine TALIS. E la
situazione non cambia se, oltre a utilizzare tutti e otto gli items, si opta per
un’altra tecnica di rotazione obliqua dei fattori (Oblimin invece di Promax)
o si considerano solo gli insegnanti della scuola media di primo grado, in
modo da riprodurre il piu possibile le condizioni dell’indagine TALIS 2008:
infatti, anche in questo caso la correlazione ¢ negativa (-0,297), collocando
la Valle d’ Aosta in una posizione piu vicina a quella di paesi del Centro-Nord
Europa, come Austria e Islanda, che al resto del Paese.

Al fine di comprendere quali siano le caratteristiche degli insegnanti che
si orientano verso un approccio costruttivista piuttosto che trasmissivo, sono
stati sviluppati alcuni modelli di regressione lineare multipla, che hanno
come variabile dipendente uno dei due indici mentre le variabili indipen-
denti fanno riferimento agli stessi caratteri degli insegnanti gia utilizzati per
I’analisi analoga del capitolo precedente, ovvero eta (fortemente correlata
con ’anzianita di servizio), I’indice di self-efficacy, il grado di soddisfazio-
ne per il proprio lavoro?®, I’ordine di scuola nella quale si insegna, 1’ambito
disciplinare di insegnamento (matematica/scienze/tecnica versus altre disci-
pline), il livello di istruzione, la formazione professionale fruita negli ultimi
due anni scolastici. Rispetto ai modelli di regressione presentati nel Capitolo
4 cambiano le variabili utilizzate per eta e formazione, che sono descritte di
seguito, mentre per tutte le altre si rimanda, per una descrizione dettagliata,
al Capitolo 4.

3 Per una trattazione del senso di autoefficacia (self-efficacy) educativa e della soddisfazio-
ne lavorativa (job satisfaction) si veda il prossimo paragrafo di questo capitolo.
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Nel caso dell’eta ¢ stata utilizzata I’informazione piu accurata disponi-
bile, tratta dalla domanda A2 del questionario PRISMA, che suddivide I’eta
degli intervistati in classi di 5 anni dai 25 ai 59 anni, piu le due classi mar-
ginali (fino a 24 anni e 60 anni e oltre). La variabile utilizzata per i modelli
di regressione attribuisce a ogni intervistato 1’eta media della sua classe (es.
nella classe dai 25 ai 29 anni, I’eta di 27 anni) assegnando rispettivamente
I’eta di 22 e 62 anni alla prima e all’ultima classe d’eta.

Nel caso della formazione professionale sono state sviluppate piu varia-
bili in modo da poter condurre un’analisi dettagliata, in quanto essa rappre-
senta un fondamentale strumento delle politiche dedicate al corpo docente,
come ampiamente argomentato nel Capitolo 4. Per cui, oltre a una variabile
dicotomica che rileva se I’intervistato ha fruito o meno di interventi forma-
tivi negli ultimi due anni scolastici, sono state utilizzate, per 1’analisi di det-
taglio, anche le variabili gia presentate ¢ analizzate nel Capitolo 4 e rilevate
con la domanda E2 del questionario PRISMA. Queste riguardano sia il tipo
specifico dei percorsi formativi frequentati negli ultimi due anni scolastici
che la loro durata in ore, considerata una proxy della loro efficacia nell’arric-
chire le competenze dell’insegnante.

Alla luce di cio, per ognuno dei due indicatori di trasmissivismo e co-
struttivismo sono stati sviluppati alcuni modelli di regressione multipla: un
modello base, che utilizza come variabili indipendenti i gia citati caratteri
del profilo dell’insegnante; un secondo modello che aggiunge alle variabili
indipendenti del modello base la variabile dicotomica relativa alla frequen-
za di una qualsivoglia attivita di formazione negli ultimi due anni scolastici;
modelli che sostituiscono alla variabile sulla frequenza in generale di percor-
si di formazione una variabile relativa all’intensita della partecipazione a in-
terventi formativi su una tematica specifica (si veda ad esempio la 7ab. 1 del
Capitolo 4 per I’elenco di tali ambiti formativi e la relativa fruizione da parte
degli insegnanti valdostani). Per motivi di spazio, nelle tabelle sono presen-
tati solo quelli in cui I’intervento formativo specifico appare avere un impat-
to statisticamente significativo sulla variabile dipendente, ovvero sull’orien-
tamento costruttivista o trasmissivo dell’insegnante.

Le Tabb. 3-4 presentano i modelli con variabile dipendente 1’indice “Co-
struttivismo”, mentre le 7abb. 5-6 quelli con variabile dipendente 1’indice
“Trasmissivismo”.
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Tab. 3 — Modelli di regressione con variabile dipendente ['indice di Costruttivismo (con-
tinua nella Tab. 4)

Mod. Base Mod. Form. Gen. Mod. Form. 4
B Beta B Beta B Beta

Variabili [Dev. St.]  stand. [Dev. St.]  stand. [Dev. St.]  stand.

Genere (categoria di riferimento: Donne)

Uomini -0,026 -0,012 -0,007 -0,003 -0,01 -0,005
[0,084] [0,083] [0,083]

Eta (1) 0,008** 0,110 0,007* 0,088 0,008** 0,108
[0,003] [0,003] [0,003]

Titolo di studio (categoria di riferimento: Diplomati)

Laureati 0,065 0,041 0,038 0,024 0,067 0,043
[0,080] [0,080] [0,079]

Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola primaria)

Secondaria I grado -0,263**  -0,168  -0,250**  -0,159  -0,259** 0,165
[0,084] [0,083] [0,083]

Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Matematica e/o Scienze)

Altre discipline -0,324***  -0,187  -0,324*** 0,187  -0,323*** 0,187

[0,064] [0,064] [0,064]
Self-efficacy 0,075* 0,096 0,072* 0,092 0,069* 0,088
[0,030] [0,030] [0,030]
Job Satisfaction 0,044 0,030 0,036 0,025 0,045 0,031
[0,056] [0,056] [0,056]

Formazione negli ultimi due anni scolastici
(categoria di riferimento: Non ha svolto formazione)

Ha svolto 0,205% % 0,130
formazione [0,082]
A. Formazione su 0,101** 0,119
specifici argomenti [0,031]
disciplinari (in ore)
Costante -0,132 -0,290 -0,203
[0,206] [0,209] [0,206]
R-quadro 0,094 0,110 0,110
N. casi 713 713 713

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p <0,001, ** p <0,01, * p < 0,05
Fonte: Indagine PRISMA
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Tab. 4 — Modelli di regressione con variabile dipendente l'indice di Costruttivismo

Mod. Form. B Mod. Form. D Mod. Form. H
B Beta B Beta B Beta

Variabili [Dev. St.]  stand.  [Dev. St.]  stand.  [Dev. St.]  stand.

Genere (categoria di riferimento: Donne)

Uomini -0,028 -0,013 -0,025 -0,012 -0,038 -0,017
[0,083] [0,083] [0,083]

Eta (1) 0,009** 0,117 0,008** 0,110 0,008** 0,107
[0,003] [0,003] [0,003]

Titolo di studio (categoria di riferimento: Diplomati)

Laureati 0,057 0,036 0,060 0,038 0,073 0,047
[0,079] [0,080] [0,080]

Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola primaria)

Secondaria I grado -0,283**  -0,180  -0,269**  -0,171  -0,273**  -0,174
[0,083] [0,083] [0,083]

Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Matematica e/o Scienze)

Altre discipline -0,315%** 0,182 -0,326%**  -0,189  -0,320***  -0,185
[0,064] [0,064] [0,064]

Self-efficacy 0,074* 0,094 0,073* 0,094 0,077* 0,098
[0,030] [0,030] [0,030]

Job Satisfaction 0,038 0,027 0,036 0,025 0,035 0,024
[0,056] [0,056] [0,056]

B. Formazione 0,106** 0,108

su metodologie [0,035]

didattiche

D. Formazione su 0,109* 0,088

dinamiche relazionali [0,045]

nel gruppo classe

H. Formazione su 0,111%** 0,103

competenze pratiche [0,039]

e/o sperimentali della

propria disciplina

Costante -0,188 -0,140 -0,146
[0,206] [0,206] [0,205]

R-quadro 0,105 0,101 0,104

N. casi 713 713 713

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p <0,001, ** p <0,01, * p < 0,05

Fonte: Indagine PRISMA
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Tab. 5 — Modelli di regressione con variabile dipendente I'indice di Trasmissivismo (con-
tinua nella Tab. 6)

Mod. Base Mod. Form. Gen. Mod. Form. 4
B Beta B Beta B Beta

Variabili [Dev. St.]  stand. [Dev. St.]  stand. [Dev. St.]  stand.

Genere (categoria di riferimento: Donne)

Uomini 0,135 0,067 0,126 0,062 0,124 0,061
[0,078] [0,078] [0,078]

Eta (1) -0,007** -0,099 -0,006* -0,088 -0,007** -0,098
[0,003] [0,003] [0,003]

Titolo di studio (categoria di riferimento: Diplomati)

Laureati -0,126 -0,086 -0,113 -0,077 -0,127 -0,087
[0,074] [0,075] [0,074]

Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola primaria)

Secondaria I grado  0,188%* 0,129  0,182% 0,124  0,185% 0,126
[0,078] [0,078] [0,078]

Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Matematica e/o Scienze)

Altre discipline 0,289%** 0,179 0,289%** 0,179 0,288*** 0,179

[0,060] [0,060] [0,060]
Self-efficacy 0,082%* 0,113  0,084** 0,115  0,086** 0,119
[0,028] [0,028] [0,028]
Job Satisfaction 0,087 0,065 0,091 0,068 0,087 0,065
[0,052] [0,052] [0,052]

Formazione negli ultimi due anni scolastici
(categoria di riferimento: Non ha svolto formazione)

Ha svolto -0,139 -0,066
formazione [0,077]
A. Formazione su -0,071%* -0,089
specifici argomenti [0,029]
disciplinari
Costante -0,146 -0,072 -0,097
[0,192] [0,196] [0,192]
R-quadro 0,096 0,1 0,104
N. casi 713 713 713

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p <0,05
Fonte: Indagine PRISMA
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Tab. 6 — Modelli di regressione con variabile dipendente [’indice di Trasmissivismo

Mod. Form. B Mod. Form. F
B Beta B Beta

Variabili [Dev. St.] stand. [Dev. St.] stand.

Genere (categoria di riferimento: Donne)

Uomini 0,136 0,067 0,144 0,071
[0,078] [0,078]

Eta (1) -0,007** -0,105 -0,006* -0,087
[0,003] [0,003]

Titolo di studio (categoria di riferimento: Diplomati)

Laureati -0,120 -0,082 -0,116 -0,079
[0,074] [0,074]

Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola primaria)

Secondaria I grado 0,203** 0,138 0,193* 0,132
[0,078] [0,078]

Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Matematica e/o Scienze)

Altre discipline 0,282%** 0,175 0,290%** 0,18
[0,060] [0,060]

Self-efficacy 0,083%%* 0,114 0,086** 0,117
[0,028] [0,028]

Job Satisfaction 0,091 0,068 0,102 0,076
[0,052] [0,052]

B. Formazione in -0,077* -0,084

metodologie didattiche [0,033]

F. Formazione sull’utilizzo -0,096* -0,093

di strumentazione [0,037]

informatica o software

Costante -0,105 -0,188
[0,192] [0,192]

R-quadro 0,103 0,105

N. casi 713 713

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p <0,001, ** p <0,01, * p <0,05

Fonte: Indagine PRISMA

Come si puo osservare dalle tabelle, le variabili relative alle caratteristi-
che degli insegnanti il cui effetto risulta statisticamente significativo risulta-
no le stesse per entrambi gli indici, ovvero eta, ordine di scuola, ambito disci-
plinare di insegnamento e senso di autoefficacia. Tranne quest’ultima, tutte
le altre hanno un effetto opposto sui due indici. L’eta impatta positivamente
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sull’orientamento costruttivista e negativamente su quello trasmissivo. La
probabilita di orientarsi verso un orientamento costruttivista diminuisce ne-
gli insegnanti di scuola secondaria inferiore rispetto a quelli della primaria e
in chi insegna discipline diverse da matematica, scienze, educazione tecnica,
mentre specularmente aumenta la propensione al trasmissivismo.

11 senso di autoefficacia invece risulta avere un impatto positivo su en-
trambi gli orientamenti, lasciando ipotizzare che esso agisca ragionevol-
mente da rinforzo delle proprie convinzioni sulla natura di insegnamento
e apprendimento, indipendentemente da quali esse siano. La correlazione
positiva tra self-efficacy ed entrambi gli orientamenti su insegnamento ¢ ap-
prendimento tra gli insegnanti valdostani ¢ coerente con quanto risulta in
letteratura. Ma, come vedremo nel prossimo paragrafo, puo essere ipotizzata
anche la relazione causale inversa, in base alla quale il credere fermamente
in uno dei due approcci consolida la fiducia nelle proprie capacita di inse-
gnante, come nel caso delle indagini che utilizzano modelli di regressione
multipla in cui ¢ la self-efficacy a essere considerata variabile dipendente
(OCSE, 2009; De Sanctis, 2010).

Per quanto riguarda la formazione, se considerata nel suo complesso ap-
pare avere un impatto a favore dello sviluppo di un orientamento costrutti-
vista, mentre 1’effetto sulla concezione trasmissiva, pur apparendo di segno
negativo, non risulta statisticamente significativo.

Entrando nel dettaglio di quali siano gli specifici ambiti formativi che,
nell’ipotesi testata dai modelli di regressione secondo la quale la formazione
puo influenzare la concezione sulla natura dell’insegnamento e dell’appren-
dimento degli insegnanti, due sono gli ambiti formativi che risultano avere
un impatto statisticamente significativo su entrambi gli orientamenti: la for-
mazione sui propri specifici argomenti disciplinari e quella sulle metodologie
didattiche. Entrambe le attivita formative, infatti, presentano contempora-
neamente un impatto positivo sull’orientamento costruttivista e uno negativo
su quello trasmissivo. In entrambi i casi I’effetto si rafforza con I’aumentare
della durata dell’impegno formativo dell’insegnante. Invece, rafforzano 1’o-
rientamento costruttivista senza avere un impatto statisticamente significati-
vo su quello trasmissivo due altre attivita formative specifiche: la formazione
sulle dinamiche relazionali nelle classi e quella sulle competenze pratiche o
sperimentali della propria disciplina. Lo sviluppo delle competenze sui con-
tenuti disciplinari, sulle metodologie didattiche, sulla progettazione e attiva-
zione di esperienze pratiche e di sperimentazione e infine sulle dinamiche re-
lazionali appaiono dunque i pit robusti supporti formativi per la maturazione
di un orientamento costruttivista negli insegnanti.

Per quanto riguarda invece I’orientamento trasmissivo, non appaiono es-
serci interventi formativi specifici a esso favorevoli che superino il vaglio
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della significativita statistica. Al contrario, in aggiunta ai gia citati ambiti
della formazione su specifici argomenti disciplinari e sulle metodologie di-
dattiche, anche I’utilizzo di strumentazione informatica e software pare ave-
re un effetto statisticamente significativo nel ridimensionare la propensione
ad adottare un orientamento trasmissivo.

2. Le percezioni di self-efficacy e job satisfaction

Oltre alle concezioni sulla natura di insegnamento e apprendimento, un
secondo aspetto che la ricerca PRISMA esplora assumendo a riferimento
la ricerca TALIS dell’OECD riguarda due importanti costrutti e il loro rap-
porto: a) la valutazione soggettiva della propria efficacia come insegnante;
b) la soddisfazione per il proprio lavoro. Infatti, la domanda B.3 del questio-
nario PRISMA ripropone 5 items della domanda 31 del questionario inse-
gnanti dell’indagine internazionale TALIS 2008 (OECD, 2010: 16) dedicati
a rilevare la job satisfaction (item A) e alla costruzione di un indice di self-
efficacy (items B, C, D, E), ognuno dei quali riguardante differenti dimensio-
ni dell’efficacia educativa (OECD, 2009: 111-113)*.

La self-efficacy ha assunto rilevanza nella ricerca educativa in rapporto sia
agli studenti che agli insegnanti (ad es. OECD, 2009). E stata definita da Albert
Bandura, che ¢ il fondamentale riferimento autorale per la teoria dell’auto-
efficacia, come “a judgement of one's capability to accomplish a given level
of performance” e “the belief in one’s capabilities to organize and execute
the courses of action required to manage prospective situations” (Bandura,
1986: 391). L’autoefficacia ¢ concepita quindi come un processo cognitivo in
cui gli individui costruiscono convinzioni sulla loro capacita di raggiungere
un determinato livello di prestazioni. Tali convinzioni influenzano la quantita
di sforzi profusi, la durata della persistenza di fronte agli ostacoli, la capaci-
ta di affrontare gli insuccessi e la quantita di stress o depressione che si pro-
va nell’affrontare situazioni impegnative (Bandura, 1997; Tschannen-Moran,
Hoy, Hoy, 1998: 203). Riferita agli insegnanti, la self-efficacy indica la con-
vinzione dell’insegnante di essere in grado di stimolare I’impegno e ’appren-
dimento degli studenti, anche quando questi sono difficili o demotivati. Nu-
merose ricerche hanno dimostrato che gli insegnanti con alti livelli di autoef-
ficacia sono piu aperti a nuovi metodi di insegnamento (Guskey, 1988; Stein,
Wang, 1988; Cousins, Walker, 1995), si pongono obiettivi pit impegnativi,
hanno maggiori capacita di pianificazione e organizzazione (Allinder, 1994),

4Si veda anche OECD (2010: 32), che riporta in Fig. 3.7 lo schema del modello comples-
sivo di analisi dell’indagine TALIS.
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indirizzano 1 loro sforzi verso la soluzione dei problemi, cercano assistenza
e adattano le loro strategie di insegnamento quando si trovano di fronte alle
difficolta, manifestano un maggior coinvolgimento nei confronti del proprio
lavoro e relazioni piu collaborative con i colleghi e i genitori dei loro allievi,
sono piu soddisfatti della loro scelta professionale, generano un ambiente di
apprendimento piu ricco e stimolante (Coladarci, 1992; Hoover-Dempsey,
Bassler, Brissie, 1992; Imants, Van Zoelen, 1995; Caprara, Barbaranelli,
Borgogni, Petitta, Rubinacci, 2003; Caprara, Barbaranelli, Borgogni, Steca,
2003; Caprara, Barbaranelli, Borgogni, Steca, Malone, 2006). La soddisfa-
zione generata dalla percezione di efficacia risulta ripagare sia gli insegnan-
ti, che riducono cosi i rischi di burnout e sono piu soddisfatti del proprio
lavoro, sia i loro allievi, che mostrano maggiore motivazione e migliori ri-
sultati nell’apprendimento. Di conseguenza, lo sviluppo di tecniche efficaci
nell’aumentare 1’autoefficacia degli insegnanti ¢ molto importante per il suc-
cesso dei processi di insegnamento e apprendimento (Ashton, Webb, 1986;
Bandura, 1997; Ross, 1998; OECD, 2009).

La job satisfaction ¢ un tema e un costrutto centrale negli studi lavori-
stici e organizzativi. Un’ampia e consolidata letteratura mostra come essa
da un lato risenta del contesto lavorativo, dall’altra condizioni il compor-
tamento del soggetto sul lavoro, influenzando prestazioni, assenteismo e
turnover (Dormann, Zapf, 2001; OECD, 2009; Spector, 2022). In relazio-
ne agli insegnanti, sono state raccolte evidenze empiriche circa un’attitu-
dine positiva verso la professione che tende a consolidarsi con I’anzianita
di servizio, anche per effetto di un’autoselezione che induce i meno sod-
disfatti a cercare nel tempo opportunita di impiego alternative all’insegna-
mento (OECD, 2009: 111). Un’ampia letteratura corrobora I’esistenza di una
relazione positiva tra self-efficacy e job satisfaction (Caprara, Barbaranelli,
Borgogni, Petitta, Rubinacci, 2003; Caprara, Barbaranelli, Borgogni, Steca,
2003; Caprara, Barbaranelli, Borgogni, Steca, Malone, 2006), sia in termini
di maggiore soddisfazione per il proprio lavoro che il senso di autoefficacia
produce, sia per il circuito virtuoso che si crea tra le due dimensioni, alimen-
tato dal sostegno che il senso di soddisfazione puo fornire a un maggiore
impegno e a maggiori risultati (Currall, Towler, Judge, Kohn, 2005), che a
loro volta confermano la percezione di efficacia. Un’ampia letteratura sotto-
linea infatti che self-efficacy e job satisfaction congiuntamente hanno nume-
rosi effetti positivi in ambito scolastico (ad es. Cranny, Smith, Stone, 1992;
Judge, Thoresen, Bono, Patton, 2001; Ostroft, 1992; Bandura, 1997), sebbe-
ne solo la self-efficacy appaia produrre un effetto significativo sulle perfor-
mance scolastiche degli allievi, impatto che la job satisfaction sembra non
produrre direttamente, in particolare nel caso della scuola italiana (Caprara,
Barbaranelli, Borgogni, Steca, Malone, 2006).
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3. Il senso di autoefficacia negli insegnanti valdostani

La distribuzione di frequenza delle risposte degli insegnanti valdostani ai
quattro items (strutturati come scale Likert unipolari a quattro punti) che con-
tribuiscono alla definizione dell’indice di self-efficacy ¢ illustrata in Tab. 7.

Tab. 7 — Distribuzione di frequenza delle risposte agli items della domanda B3 del que-
stionario PRISMA sulla percezione della propria efficacia nell’insegnamento (grado di
accordo dell’intervistata/o con le affermazioni presentate negli items)

Totale casi

Item Per nulla Poco Abbastanza  Molto validi
B3.B: Credo di offrire una 0 20 645 155 820
significativa esperienza 5o, 2,4% 787%  189%  100,0%
educativa ai miei studenti

B3.C: Posso promuovere 4 159 561 88 812
progressi anche con gli 0,5% 19.6%  69,0%  10,8%  100,0%
studenti piu difficili e

demotivati

B3.D: Riesco a essere 0 19 714 85 818
efﬁcace. con gli studenti 0.0% 23% 87.3% 10,4% 100,0%
della mia classe

B3.E: Ritengo di saper 0 5 498 323 826
instaurare una buona 0,0% 0,6% 60,3% 39,1% 100,0%

relazione con i miei studenti

Fonte: Indagine PRISMA

Come si puo osservare, i casi con riposta “per nulla d’accordo” sono as-
solutamente residuali, al pari di quanto rilevato nella ricerca TALIS 2008
(OECD, 2009: 148) e solo per un item le risposte “poco d’accordo” superano
la soglia del 3%, item che riguarda la capacita di promuovere progressi anche
con gli studenti piu difficili e demotivati. Sul fronte opposto della scala, quasi
il 40% degli insegnanti ritiene di essere molto efficace sotto 1’aspetto relazio-
nale, percentuale che si riduce a poco piu del 10% quando si tratta di promuo-
vere progressi con gli studenti demotivati/difficili e di valutarsi efficaci con il
complesso degli allievi della propria classe. L’andamento delle distribuzioni di
frequenza sui quattro items osservate per gli insegnanti valdostani non ¢ stret-
tamente comparabile con i risultati presentati in TALIS sulle tendenze a livello
internazionale e nazionale, in quanto in TALIS lo schema di risposta a 4 punti
era bipolare (molto in disaccordo, in disaccordo, d’accordo, molto d’accordo).
Si puo tuttavia osservare che sia in TALIS che nell’indagine PRISMA ¢ I’item
C, che affronta il tema dei progressi con gli studenti piu difficili o demotiva-
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ti, a ottenere meno risposte positive, mentre per i restanti items le risposte che
esprimono un disaccordo sono residuali sia in TALIS che in PRISMA.

Al fine di costruire un indice di self-efficacy in PRISMA, analogamente a
quanto ¢ stato fatto nell’indagine TALIS, ¢ stata condotta una analisi fattoriale.
Tuttavia, come gia avvenuto per gli indici di costruttivismo e trasmissivismo, a
causa della diversa tipologia di popolazione oggetto dell’indagine PRISMA (in
quanto comprendente, a differenza di TALIS 2008, anche gli insegnanti della
scuola primaria), si ¢ optato per un’analisi fattoriale esplorativa (EFA) vinco-
lata all’estrazione di un fattore, invece dell’analisi fattoriale confermativa uti-
lizzata da TALIS per la costruzione dell’indice di self-efficacy. Come gia e piu
diffusamente argomentato nel paragrafo precedente, la scelta ¢ stata dettata dal
fatto che nell’indagine PRISMA si ¢ in presenza di un tipico caso intermedio
tra analisi fattoriale esplorativa e confermativa (Kim, Mueller, 1978: 10).

La Tab. 8riporta gli esiti, piu precisamente le saturazioni o factor loadings,
dell’analisi fattoriale esplorativa condotta sugli items presentati in 7ab. 7. 1l
fattore estratto, il solo con autovalore > 1, ¢ stato indicato come espressione
di self-efficacy e da esso ¢ stato derivato un indice mediante la generazione
di punteggi fattoriali’.

Tab. 8 — Matrice del modello dell’analisi fattoriale sugli items della domanda B3 sulla
percezione della propria efficacia nell insegnamento

Item Self-efficacy Index
B3.B: Credo di offrire una significativa esperienza educativa ai miei 0,645
studenti

B3.C: Posso promuovere progressi anche con gli studenti piu difficili e 0,375
demotivati

B3.D: Riesco a essere efficace con gli studenti della mia classe 0,638

B3.E: Ritengo di saper instaurare una buona relazione con i miei studenti 0,607

N. casi validi 804

Metodo di estrazione: Massima verosimiglianza.
Fonte: Indagine PRISMA

L’indice di self-efficacy ¢ stato successivamente utilizzato come variabi-
le dipendente in modelli di regressione multipla al fine di comprendere quali
siano le caratteristiche degli insegnanti valdostani che portano a maturare un
maggiore senso di autoefficacia. Le variabili indipendenti sono quindi in parte
quelle gia utilizzate nei modelli presentati nel paragrafo precedente. Riman-
dando a tale paragrafo per i dettagli sulle variabili eta e formazione e al Capi-

SLa generazione dei punteggi fattoriali ¢ stata realizzata con il metodo della regressione.
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tolo 4 per quelli sulle altre variabili, in questa sede ci limiteremo a elencarle
sinteticamente: eta (fortemente correlata all’anzianita di servizio), ordine di
scuola nella quale si insegna, ambito disciplinare di insegnamento (matema-
tica/scienze/tecnica versus altre discipline), livello di istruzione, formazione
professionale fruita negli ultimi due anni scolastici, sia in generale sia su una
serie di specifici argomenti. In aggiunta, seguendo le indicazioni della ricerca
TALIS sulle variabili rilevanti per il senso di autoefficacia degli insegnanti e di-
sponibili anche in PRISMA, sono state aggiunte al set di variabili indipendenti
anche gli indici di costruttivismo e di trasmissivismo e la condizione occupa-
zionale dell’insegnante nell’anno scolastico 2010-2011, ovvero se supplente
temporaneo, supplente annuale o in ruolo (resa con tre variabili dicotomiche).

Per quanto riguarda la specificazione dei modelli, poiché, analogamen-
te a quanto rilevato in TALIS 2008 (OECD, 2009: 284), anche nell’indagi-
ne PRISMA la varianza tra le istituzioni scolastiche del Self-efficacy Index
risulta molto piccola rispetto a quella tra gli insegnanti (ICC = 0,037)%, si ¢
scelto di seguire 1’indagine internazionale nell’adottare il metodo dei minimi
quadrati (Ordinary Least Squares), invece di condurre un’analisi di regres-
sione multilivello.

La Tab. 9 presenta i risultati di tre modelli di regressione multipla selezio-
nati tra i diversi modelli testati. Il primo modello ¢ il modello base, che uti-
lizza le variabili indipendenti che definiscono il profilo dell’insegnante. Esso
segnala che solo il genere appare avere un impatto statisticamente significa-
tivo sul senso di autoefficacia, che risulta maggiore per le donne. L’ impatto
del genere ¢ confermato anche inserendo nel modello gli indici relativi agli
orientamenti costruttivista e trasmissivo su insegnamento e apprendimen-
to. Se in TALIS 2008 il genere non appare per I’Italia un predittore della
self-efficacy mentre risulta esserlo per gli insegnanti valdostani, gli indici
di costruttivismo e trasmissivismo risultano dei predittori statisticamente si-
gnificativi sia per la Valle d’Aosta che per il resto del Paese, come risulta
rispettivamente dal secondo modello presentato in 7ab. 9 (modello C-T) e
dai modelli dell’indagine TALIS 2008 (OECD, 2009: 249). Le variabili sulla
condizione occupazionale dell’insegnante, supplente temporaneo, supplente
annuale o in ruolo, non hanno manifestato un impatto statisticamente signi-
ficativo, coerentemente a quanto riscontrato da TALIS 2008 per 1’Italia nel
suo complesso’. Invece, diversamente da quanto emerge a livello nazionale

¢ L’Intraclass Correlation Coefficient (ICC) misura il rapporto tra la varianza tra gruppi
e la varianza totale di una variabile. Nel caso specifico la variabile ¢ il Self-efficacy Index, i
gruppi sono le istituzioni scolastiche e le unita di analisi gli insegnanti.

7 Vedi documentazione tecnica statlink disponibile online in allegato al capitolo 7 di
OECD (2009).
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dall’indagine TALIS 2008%, anche la formazione non risulta avere un impatto
apprezzabile sul senso di autoefficacia degli insegnanti valdostani, sia che si
consideri la formazione in generale sia che si tratti di formazione su specifici
temi, con ['unica eccezione della formazione nell’impiego di strumentazione
informatica e relativi applicativi, che presenta un impatto statisticamente si-
gnificativo di segno positivo sul senso di autoefficacia.

Tab. 9 — Modelli di regressione multipla con variabile dipendente I’indice di Self-efficacy

Mod. Base Mod. C-T Mod. Form. F
B Beta B Beta B Beta

Variabili [Dev. St.]  stand.  [Dev. St.]  stand.  [Dev. St.]  stand.

Genere (categoria di riferimento: Donne)

Uomini -0,177* -0,076  -0,233**  -0,101  -0,239**  -0,104
[0,088] [0,089] [0,089]

Eta (1) -0,002 -0,026 -0,003 -0,040 -0,004 -0,047
[0,003] [0,003] [0,003]

Titolo di studio (categoria di riferimento: Diplomati)

Laureati 0,049 0,030 0,043 0,026 0,035 0,021
[0,084] [0,086] [0,086]

Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola primaria)

Secondaria I grado -0,061 -0,037 -0,023 -0,014 -0,028 -0,017
[0,089] [0,090] [0,090]

Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Matematica e/o Scienze)

Altre discipline 0,122 0,067 0,128 0,070 0,124 0,068
[0,068] [0,070] [0,070]

Costruttivismo 0,240%** 0,227  0,235***  (,222

[0,046] [0,046]
Trasmissivismo 0,289%** 0,254  0,293*** (0,258
[0,049] [0,049]

F. Formazione sull’uti- 0,084* 0,072

lizzo di strumentazione [0,043]

informatica o software

Costante 0,031 0,081 0,081
[0,146] [0,150] [0,150]

R-quadro 0,004 0,070 0,075

N. casi 785 715 715

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p <0,05

Fonte: Indagine PRISMA

8 [bidem.
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4. 11 livello di soddisfazione per il proprio lavoro degli insegnanti
valdostani

La soddisfazione degli insegnanti valdostani per il proprio lavoro ¢ stata
rilevata, analogamente all’indagine TALIS 2008, con un solo item, adottan-
do la stessa formulazione dell’indagine internazionale. E stata mutuata anche
la soluzione della scala Likert a 4 punti, sebbene sia stata trasformata da bi-
polare a unipolare. La distribuzione di frequenza delle risposte sul livello di
Jjob satisfaction ¢ riportata in Tab. 10.

Tab. 10 — Distribuzione di frequenza delle risposte all’item della domanda B3 sul livello
di soddisfazione per il proprio lavoro (grado di accordo dell’intervistata/o con le affer-
mazioni presentate negli items)

Totale casi
Item Per nulla Poco Abbastanza  Molto validi
B3.A: Sono soddisfatto del 2 35 550 236 823
mio lavoro 0,2% 4,3% 66,8% 28,7% 100,0%

Fonte: Indagine PRISMA

I dati mostrano che gli insegnanti valdostani, al pari dei loro colleghi nel
resto del Paese, sono soddisfatti del loro lavoro. La percentuale di insegnanti
italiani intervistati nell’indagine TALIS 2008 che si dichiara in disaccordo o
fortemente in disaccordo con I’affermazione dell’item A ¢ del 5%°. Una per-
centuale molto simile a quella degli insegnanti valdostani che in PRISMA
si dichiarano per nulla o poco d’accordo con la stessa affermazione (4,5%).
Mantenendo sempre la dovuta cautela nell’effettuare un confronto tra i dati
delle due indagini a causa dell’inclusione in PRISMA degli insegnanti del-
la scuola primaria e del diverso modello di polarizzazione delle due scale
Likert utilizzate, possiamo comunque segnalare come in Valle d’Aosta la
compente dei pitu soddisfatti risulta piu ampia, in termini relativi, rispetto
a quanto lo sia nell’intero Paese: gli insegnanti valdostani che sono molto
d’accordo con I’affermazione dell’item sono poco meno del 29%, mentre a
livello nazionale quanti sono fortemente d’accordo con la stessa affermazio-
ne sono poco piu del 20%°.

Per comprendere quali siano i fattori che influiscono sulla soddisfazione
lavorativa degli insegnanti valdostani, anche in questo caso sono stati svi-

9Vedi Tab. 4.19 della documentazione tecnica statlink disponibile online in allegato al ca-
pitolo 4 di OECD (2009).
10 Ibidem.
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luppati dei modelli di regressione multipla, utilizzando come variabili indi-
pendenti quelle gia utilizzate per il Self-efficacy Index e aggiungendo anche
quest’ultimo, in analogia con le analisi condotte in TALIS 2008 (OECD,
2009; 2010) e le indicazioni fornite dall’ampia letteratura gia citata, che
individua il senso di auto-efficacia come un predittore della soddisfazione
lavorativa.

La specificazione dei modelli di regressione multipla effettuata per la job
satisfaction ripropone la stessa scelta effettuata per il Self-efficacy Index. In-
fatti, in analogia a quanto emerso in TALIS 2008 (OECD, 2009: 112), la va-
rianza tra le istituzioni scolastiche della job satisfaction risulta molto piccola
rispetto a quella tra gli insegnanti (ICC = 0,041)"". Si ¢ scelto quindi di se-
guire I’indagine internazionale nell’adottare il metodo dei minimi quadrati,
invece di condurre un’analisi di regressione multilivello.

Le Tabb. 11-12 presentano i risultati di sei modelli di regressione multi-
pla selezionati tra i diversi testati. Come si puo osservare, analogamente a
quanto a quanto riscontrato per la self-efficacy, anche per la job satisfaction
si osserva, per gli insegnanti valdostani, la rilevanza della variabile genere,
ovvero una soddisfazione lavorativa tendenzialmente piu elevata per le don-
ne. Un secondo risultato interessante che emerge dall’analisi, in quanto in
controtendenza rispetto a quanto segnalato in letteratura come tendenza pre-
valente'?, € che la soddisfazione lavorativa decresce con I’aumentare dell’eta
degli insegnanti.

In analogia a quanto riscontrato per la self-efficacy, si registra la signi-
ficativita statistica e il contributo positivo sulla soddisfazione lavorativa
dell’adesione agli orientamenti costruttivista e trasmissivo. Questo risultato
dell’indagine PRISMA (modello C-T della Tab. 11), si discosta da quanto
emerge in TALIS 2008 per I’Italia nel suo complesso sulla base di un mo-
dello di regressione multipla con variabili di controllo riguardanti il profilo
dell’insegnante simili a quelle adottate in PRISMA?", sebbene a queste si
aggiungessero in TALIS 2008 altre due variabili di controllo rilevate a livel-
lo di istituzione, relative al clima in classe e al rapporto insegnanti-studenti
(OECD 2009: 134 [tab. 4.12] e tab. 4.12a [web only]). Le variabili relative

! ’Intraclass Correlation Coefficient (ICC) misura il rapporto tra la varianza tra gruppi e
la varianza totale di una variabile. Nel caso specifico la variabile ¢ la job satisfaction, i gruppi
sono le istituzioni scolastiche e le unita di analisi gli insegnanti.

12Vedi “Il senso di autoefficacia negli insegnanti valdostani”, paragrafo 3 del presente ca-
pitolo.

1311 modello TALIS 2008 ¢ stato condotto, come il modello PRISMA, a livello insegnan-
te e conteneva come variabili di controllo riguardanti il profilo dell’insegnante le seguenti: il
genere, I’ambito disciplinare di insegnamento, il livello di educazione, I’anzianita di insegna-
mento (in PRISMA I’eta dell’insegnante).
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alla condizione occupazionale dell’insegnante — supplente temporaneo, sup-
plente annuale o in ruolo — non hanno manifestato un impatto statisticamente
significativo, coerentemente a quanto riscontrato da TALIS 2008 per 1’Italia
nel suo complesso'.

Tab. 11 — Modelli di regressione con variabile dipendente la Job Satisfaction (continua
nella Tab. 12)

Mod. Base Mod. C-T Mod. C-T SE
B Beta B Beta B Beta
Variabili [Dev. St.] stand. [Dev. St.] stand. [Dev. St.]  stand.
Genere (categoria di riferimento: Donne)
Uomini -0,131* -0,088 -0,172%* -0,115 -0,144* -0,096
[0,054] [0,057] [0,056]
Eta (1) -0,010*%**  -0,184  -0,010***  -0,190  -0,010***  -0,190
[0,002] [0,002] [0,002]
Titolo di studio (categoria di riferimento: Diplomati)
Laureati 0,060 0,056 0,075 0,069 0,057 0,053
[0,053] [0,055] [0,054]

Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola primaria)
Secondaria I grado  -0,057 -0,053 -0,038 -0,035 -0,029 -0,027

[0,056] [0,058] [0,056]
Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Matematica e/o Scienze)
Altre discipline 0,014 0,012 0,026 0,022 -0,003 -0,002
[0,043] [0,045] [0,044]
Costruttivismo 0,104** 0,150 0,062* 0,090
[0,030] [0,029]
Trasmissivismo 0,141%** 0,191 0,081%* 0,108
[0,032] [0,032]
Self-efficacy Index 0,187*** 0,286
[0,024]
Costante 2,661%*** 2,663*** 2,684 %***
[0,092] [0,097] [0,094]
R-quadro 0,043 0,078 0,157
N. casi 804 728 713

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p <0,001, ** p <0,01, * p <0,05
Fonte: Indagine PRISMA

4 Vedi documentazione tecnica statlink disponibile online in allegato al capitolo 7 di
OECD (2009).
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Tab. 12 — Modelli di regressione con variabile dipendente la Job Satisfaction

Mod. C-TSEF E  Mod. C-TSEF.F  Mod. C-TSEF. G

B Beta B Beta B Beta

Variabili [Dev. St.]  stand.  [Dev. St.] stand. [Dev. St.]  stand.

Genere (categoria di riferimento: Donne)

Uomini -0,134*  -0,089 -0,151**  -0,100  -0,129*  -0,086
[0,056] [0,056] [0,056]

Eta (1) -0,010%** -0,185 -0,011*** -0,200 -0,010*** -0,182
[0,002] [0,002] [0,002]

Titolo di studio (categoria di riferimento: Diplomati)

Laureati 0,046 0,042 0,049 0,045 0,054 0,050
[0,054] [0,053] [0,053]

Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola primaria)

Secondaria I grado -0,024 -0,022 -0,034 -0,031 -0,038 -0,035
[0,056] [0,056] [0,056]

Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Matematica e/o Scienze)

Altre discipline -0,009  -0,008 -0,006 -0,005 -0,006  -0,005
[0,044] [0,044] [0,044]

Costruttivismo 0,064* 0,093 0,059%* 0,085 0,064* 0,093
[0,029] [0,029] [0,029]

Trasmissivismo 0,085** 0,114  0,086** 0,116 0,081* 0,109
[0,032] [0,031] [0,031]

Self-efficacy Index 0,186*%** 0,284  0,182*** (0,278  0,189*** 0,289
[0,023] [0,023] [0,023]

E. Formazione su 0,053* 0,070

insegnamento a studenti [0,027]
con bisogni specifici

F. Formazione sull’utilizzo 0,083** 0,109
fii strume?ntazione [0,027]
informatica o software
G. Formazione su 0,077* 0,078
insegnamento in un [0,035]
contesto multiculturale ’
Costante 2,655%** 2,685%** 2,658%**
[0,095] [0,093] [0,094]
R-quadro 0,162 0,169 0,163
N. casi 713 713 713

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p <0,001, ** p <0,01, * p < 0,05
Fonte: Indagine PRISMA
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La variabile eta presenta un effetto statisticamente significativo che as-
sume una direzione opposta a quella tendenzialmente segnalata dalla lette-
ratura internazionale. Non sembra quindi essere all’opera il fenomeno del-
la progressiva autoselezione che spinge nel tempo i meno soddisfatti della
professione di insegnante ad abbandonarla per cercare altre occupazioni. Al
contrario, si presenta un calo, con 1’avanzare dell’eta, della soddisfazione la-
vorativa, le cui determinanti sarebbe interessante approfondire!.

Del tutto coerente con quanto riportato in letteratura ¢ invece I’impatto
positivo sulla soddisfazione lavorativa della self-efficacy, che risulta anche
la variabile che esercita di gran lunga il maggior impatto (si veda il beta
standardizzato).

Un aspetto importante da analizzare ¢ I’influenza della formazione sulla
soddisfazione lavorativa. Analogamente a quanto emerso per i modelli sulla
self-efficacy, una generale attivita formativa non risulta avere un impatto sta-
tisticamente significativo sulla soddisfazione lavorativa degli insegnanti val-
dostani. Va tuttavia segnalato che I’indagine PRISMA rileva solo la forma-
zione svolta negli ultimi due anni scolastici: i modelli di regressione, quindi,
stanno considerando solo la formazione recente. In ogni caso, se aver svolto
una qualsivoglia attivita formativa in tempi recenti non appare avere effetto
sulla job satisfaction, vi sono alcune attivita formative specifiche che inve-
ce appaiono avere un impatto statisticamente significativo e positivo. Oltre
alla formazione sull’utilizzo di strumentazione informatica o di software,
gia segnalatasi analizzando i modelli sulla self-efficacy, si osserva un impat-
to statisticamente significativo e positivo anche per la formazione relativa
all’insegnamento a studenti con bisogni educativi speciali e per la formazio-
ne riguardante I’insegnamento in un contesto multiculturale. Sul perché in
particolare queste attivita di formazione recente risultino avere un impatto
statisticamente significativo, si puo segnalare come, analizzando il senso di
autoefficacia nelle sue diverse dimensioni, I’ambito che vedeva gli insegnan-
ti valdostani segnalare le maggiori difficolta fosse quello della promozione
di progressi nei confronti degli studenti piu difficili. Sebbene appaia quindi
coerente che si provi maggiore soddisfazione lavorativa dopo essersi dotati,
con opportuni percorsi formativi, di strumenti per affrontare questo obiet-
tivo, cid non risulta coerente con la mancanza di un analogo impatto posi-
tivo delle stesse attivita formative specifiche direttamente sulla percezione
di self-efficacy. Questa incoerenza segnala dunque la necessita di ulteriori
indagini.

15 Anche la self-efficacy presenta una tendenza negativa con il progredire dell’eta, tuttavia
non statisticamente significativa.
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6. Il rapporto con i colleghi della comunita
scolastica

di Massimo Angelo Zanetti

1. Introduzione

Nel Capitolo 2 si ¢ presentata 1’ipotesi che uno dei fattori che puo influire
sulle concezioni della scienza da parte degli insegnanti, compresi quelli di
altre discipline, sia costituito dal rapporto con i colleghi della propria comu-
nita scolastica che hanno formazioni e/o specializzazioni disciplinari diverse
dalla propria. Un migliore rapporto tra colleghi puo favorire infatti sia I’in-
staurarsi di collaborazioni e I’elaborazione di progetti interdisciplinari, sia
lo sviluppo di un confronto informale sui rispettivi contenuti disciplinari ed,
eventualmente, anche una maggiore apertura nei confronti delle prospettive
disciplinari diverse dalla propria.

L’ipotesi ¢ dunque che un migliore senso di comunita percepito tra col-
leghi, favorendo gli scambi tra insegnanti di matematica e scienze e quelli
di altre discipline, possa positivamente influire sull’adeguatezza degli atteg-
giamenti STS (Science-Technology-Society), ovvero sul rapporto tra scienza,
tecnologia e societa, e delle concezioni NOS (Nature Of Science) dei singoli
insegnanti.

2. La rilevazione del senso di comunita tra insegnanti dello stesso
plesso scolastico

Sulla base della definizione proposta da McMillan e Chavis (1986) sul
Journal of Community Psychology, il senso di comunita ¢ definito come “un
sentimento di appartenenza dei membri, la sensazione che i membri siano
importanti gli uni per gli altri e per il gruppo, e la fiducia condivisa che i biso-
gni dei membri saranno soddisfatti attraverso il loro impegno a essere uniti”
(McMillan, Chavis, 1986: 9). La definizione proposta dai due autori si fonda
quindi su quattro categorie fondamentali. La prima ¢ quella dell’appartenen-

105
Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835167860



za e della condivisione di un senso di vicinanza personale. La seconda ¢ I’in-
fluenza, il senso di contare per il gruppo e, specularmente, I’importanza del
gruppo per i suoi membri. La terza categoria che caratterizza la definizione ¢
il rinforzo: ovvero il senso di integrazione che si produce dalla soddisfazio-
ne dei bisogni. Si tratta della sensazione che i bisogni dei membri saranno
soddisfatti (anche) da risorse ricevute grazie alla loro appartenenza al grup-
po. L’ultima categoria rilevante della definizione ¢ la percezione di un lega-
me emotivo reciproco, fondato sulle relazioni, sul tempo e sulle esperienze
condivise.

Se questa ¢ la definizione generale del senso di comunita, ¢ comunque
assodato in letteratura (ad es. Rheingold, 1993; Hill, 1996; Rovai, 2002;
Kirkhus, 2011; Murphy, 2020) che le comunita sono anche influenzate dal
contesto, suggerendo quindi che anche il senso di comunita sia in qualche
misura modellato dalla specifica situazione.

Al fine di rilevare il senso di comunita esistente tra gli insegnanti di uno
stesso plesso o sede scolastica, ¢ stato proposto dal professore in psicologia
dell’educazione Stefano Cacciamani un set di dodici items da cui ¢ stata de-
rivata dal gruppo PRISMA una scala additiva composta di sei items denomi-
nata Teachers’ Collaborative Community Scale (TSCC). Alcuni degli items
da cui origina la scala TSCC derivano da una riclaborazione della Classroom
Community Scale sviluppata da Rovai (2002) per indagare il senso di comu-
nita sviluppato da studenti universitari impegnati in corsi a distanza asin-
croni nell’ambito di un percorso di studi volto a formare professionalita da
inserire in ambito scolastico-educativo. Tali items sono stati ovviamente ri-
formulati per il diverso scopo a cui erano destinati, ovvero rilevare il senso
di comunita di insegnanti effettivi e non di studenti destinati a collocarsi pro-
fessionalmente in ambito scolastico. La scelta di derivare una parte del set
di items iniziali da questa specifica soluzione piuttosto che da scale dedicate
a rilevare il senso di comunita di membri appartenenti alla stessa unita di
lavoro (ed. es. Arnold et al., 2020), deriva appunto dalle peculiarita specifi-
che della professione di insegnante (Kirkhus, 2011; Murphy, 2020). Infatti, a
differenza di molte altre categorie occupazionali, gli insegnanti ad esempio
passano un tempo contenuto in presenza I’uno dell’altro durante 1’erogazio-
ne della propria prestazione lavorativa e non hanno un rapporto continuativo
con il proprio superiore.

Per ricavare la scala TSCC sono quindi stati esclusi sei items dall’inizia-
le insieme di dodici. In primo luogo, sono stati esclusi gli items riguardan-
ti il supporto che il singolo insegnante ottiene in termini di opportunita di
sviluppo professionale individuale, in quanto il focus del presente studio ¢
costituito dall’interazione, dallo scambio e dalla collaborazione tra 1 docenti
come dimensione del senso di comunita che puo influire specificamente sul
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confronto reciproco, influenzando in questo modo le rappresentazioni della
scienza e del suo ruolo nella societa. Inoltre, a seguito di un’analisi fattoriale
esplorativa preliminare, sono stati esclusi ulteriori items che non caricava-
no sul fattore di gran lunga piu rilevante (poco meno del 49% della varianza
spiegata, contro poco piu del 9% del secondo), portando a un set di 6 items,
con formato Likert a 4 punti: “Completamente d’accordo”, “Abbastanza
d’accordo”, “Abbastanza in disaccordo” e “Completamente in disaccordo”,
con un range degli scores rispettivamente assegnati da 3 a 0.

3. Validita, attendibilita e struttura fattoriale della Teachers’ Sense
of Collaborative Community Scale

Poiché la scala TSCC ¢ stata generata in occasione di questo studio ed
¢ quindi al suo primo utilizzo, si ¢ proceduto in primo luogo a esaminar-
ne validita, affidabilita e struttura fattoriale utilizzando la ricerca PRISMA
come field-test. In termini di validita di contenuto la formulazione da parte di
Cacciamani degli items ¢ stata realizzata considerando la letteratura sul con-
cetto di comunita (Bellah, ef al., 1985; McMillan, Chavis, 1986; Prezza et
al., 1999) e la sua applicazione ai contesti educativi (Rovai, 2002; Kirkhus,
2011; Murphy, 2020). In secondo luogo, gli items sono stati sottoposti al va-
glio dei membri esperti del gruppo di ricerca PRISMA, sia docenti univer-
sitari in pedagogia dell’Universita della Valle d’Aosta, sia insegnanti distac-
cati del’IRRE-VDA. Di fronte al noto dilemma (DeVellis, Thorpe, 2022)
dell’ampiezza versus focalizzazione del concetto (e dei suoi contesti di vali-
da applicazione) che si intende rilevare con lo sviluppo della scala TSCC, il
suo processo di validazione si ¢ prudentemente orientato verso il polo della
focalizzazione proprio per minimizzare i diversi rischi legati allo sviluppo di
scale general purpose (Messick, 1995; DeVellis, Thorpe, 2022).

In termini di validita di costrutto (Cronbach, Meehl, 1955; Corbetta,
1999; DeVellis, Thorpe, 2022), la ricerca PRISMA ha permesso di controlla-
re le relazioni, teoricamente previste come positive, tra il senso di comunita
degli insegnanti e altri costrutti che sono stati oggetto di operazionalizzazio-
ne nell’ambito dell’indagine. In particolare, si ¢ in primo luogo controllata
la relazione positiva tra il senso di comunita collaborativa degli insegnanti,
tradotto empiricamente mediante la scala TSCC, e la rilevazione empirica
della teachers’job satisfaction. La relazione positiva tra i due costrutti ¢ am-
piamente argomentata in letteratura ed ¢ sostenuta da ripetute corroborazioni
sia nell’ambito della ricerca psicologica che pedagogica (ad es. Ackerman,
2011; Kirkhus, 2011; Edinger, 2018; Murphy, 2020). In secondo luogo, si
¢ controllata una relazione positiva tra senso di comunita collaborativa tra
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insegnanti e senso di self-efficacy, anch’essa teorizzata ed empiricamente
corroborata in letteratura (Ross, 1992). Infine, si ¢ considerata la relazione
positiva, in termini di postdictive validity (DeVellis, Thorpe, 2022: 79), tra
I’aver frequentato, nei due anni scolastici precedenti I’intervista, attivita di
formazione dedicate a sviluppare competenze in merito a “Collegialita e col-
laborazione tra docenti” e lo sviluppo di un senso di comunita collaborativa,
considerata come effetto dell’attivita formativa specificamente dedicata.

In tutti e tre i casi le relazioni sono risultate della direzione ipotizzata, seb-
bene di forza molto contenuta, e statisticamente significative: nel caso della
relazione positiva tra la scala TSCC e la variabile ordinale della teachers ’job
satisfaction si ¢ utilizzato il test Tau_b di Kendall (p < 0,001); la relazione,
ipotizzata anch’essa di segno positivo, tra la scala (risultata di distribuzione
non normale al test di Kolmogorov-Smirnov) e I’indice di self-efficacy ¢ sta-
ta controllata con il test di correlazione Rho di Spearman (p = 0,004); infine,
la relazione, ipotizzata positiva, tra la scala e I’aver esperito o meno negli
ultimi due anni scolastici un percorso formativo su collegialita e collabora-
zione tra docenti (indicatore operativizzato con una variabile dicotomica) ¢
stata controllata con il test U di Mann-Whitney, risultando statisticamente
significativa (p = 0,035). La scala la validita della scala TSCC risulta quin-
di aver superato le tre prove di validita per costrutto a cui ¢ stata sottoposta.

L’ affidabilita della scala TSCC ¢ stata controllata ricorrendo a diverse sti-
me di coerenza interna: 1’alfa di Cronbach, il coefficiente Omega di McDonald
e, applicando la tecnica split-half, i coefficienti di Spearman-Brown e di
Guttman. I valori degli indici, riportati in 7ab. 1, indicano una buona affida-
bilita della scala.

Tab. 1 — Indici di coerenza interna

Alfa di Cronbach 0,879
Omega di McDonald 0,880
Tecnica split-half

Coefficiente di Spearman-Brown 0,853
Coefficiente di Guttman 0,852
N. casi 780

Fonte: Indagine PRISMA

Un ulteriore controllo ha riguardato la struttura fattoriale della scala. A
questo proposito ¢ stata eseguita un’analisi fattoriale esplorativa con il me-
todo della massima verosimiglianza. Emerge un solo fattore con autovalo-
re > 1, che spiega poco meno del 63% della varianza. La misura KMO di
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adeguatezza del campionamento mostra un ottimo valore (0,884) e il test del-
la sfericita di Bartlett risulta altamente significativo (p < 0,001). Dalla Fig. 1,
che riporta lo scree plot, emerge chiaramente come la scala si possa conside-
rare unidimensionale. Nella 7ab. 2 sono invece riportati i loadings dei singoli
items sul fattore, che risultano buoni o elevati per tutti gli items.

Fig. 1 —Scree Plot
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Fonte: Indagine PRISMA

Tab. 2 — Matrice del fattore estratto (pattern matrix)

Teachers’ Sense of

Item Collaborative Community
F1.A: In questa scuola i docenti si interessano gli uni degli altri 0,706
F1.B: Mi sento incoraggiato a fare domande ai colleghi 0,821
F1.C: Ho dei buoni legami con i miei colleghi 0,794
F1.F: Ricevo spesso consigli validi dai miei colleghi 0,696
F1.J: Posso contare sui miei colleghi 0,803
F1.K: I miei colleghi contano su di me 0,643
N. casi 780

Metodo di estrazione: Massima verosimiglianza.
Fonte: Indagine PRISMA
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4. Il senso di comunita tra gli insegnanti valdostani

Costruita la scala di senso di comunita collaborativa, abbiamo cercato
di comprendere quali caratteristiche degli insegnanti valdostani favoriscono
lo sviluppo di un piu forte senso di comunita collaborativa. A tal proposito,
come nel capitolo precedente avente per tema la formazione, sono stati svi-
luppati alcuni modelli di regressione multipla aventi appunto come variabile
dipendente il senso di comunita collaborativa degli insegnanti.

La Tab. 3 riporta i risultati di tre modelli di regressione. Il primo modello,
che puo essere considerato una sorta di modello base, adotta come variabili
indipendenti unicamente le caratteristiche degli insegnanti, ovvero genere,
eta, titolo di studio piu elevato conseguito, ordine di scuola presso il quale
si presta servizio (scuola primaria versus scuola secondaria inferiore), am-
bito disciplinare di insegnamento (ambito matematico, scientifico o tecnico
versus altre discipline). Il secondo modello, oltre alle variabili precedenti,
aggiunge due importanti atteggiamenti, ovvero gli orientamenti di base su
insegnamento e apprendimento del costruttivismo e del trasmissivismo, ope-
razionalizzati in questo studio in due scale'. Infine, il terzo modello aggiunge
una variabile ulteriore, ovvero 1’aver avuto esperienze di formazione finaliz-
zate a sviluppare la collegialita e la collaborazione tra colleghi. Tale varia-
bile ¢ resa in forma dicotomica, ovvero 1’aver avuto o meno tali esperienze
formative nei due anni scolastici precedenti I’ intervista.

Le analisi condotte mostrano che nessuna delle caratteristiche individuali
degli insegnanti risultano avere un impatto statisticamente significativo. Il
discorso cambia invece per gli atteggiamenti di base su insegnamento e ap-
prendimento, ovvero I’orientamento trasmissivo piuttosto che costruttivista,
che risultano essere invece statisticamente altamente significativi. E interes-
sante rilevare come i due orientamenti, sebbene segnati da importanti diffe-
renze, abbiano una forza d’impatto quasi identica sulla variabile dipendente.
Cio sembra voler suggerire che piu si ha un orientamento solido in termini di
concezione dell’insegnamento e dell’apprendimento piu si ¢ motivati a col-
laborare con i colleghi. Questo risultato ¢ assolutamente in linea con quanto
gia emerso dall’analisi della self-efficacy e della soddisfazione per il proprio
lavoro (si veda il Capitolo 5): entrambi gli orientamenti hanno mostrato di
esercitare un effetto positivo e statisticamente significativo su entrambi gli
aspetti, con una leggera prevalenza dell’orientamento trasmissivo in termini
di forza dell’impatto. Un effetto si registra anche per il senso di comunita, ma
con un’entita sostanzialmente irrilevante.

! Per la costruzione delle due scale si veda il Capitolo 5.
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Tab. 3 — Modelli di regressione multipla

Mod. Base Mod. C-T Mod. C-T Form. 1
B Beta B Beta B Beta

Variabili [Dev. St.] stand. [Dev. St.] stand. [Dev. St.]  stand.

Genere (categoria di riferimento: Donne)

Uomini -0,517 -0,060 -0,516 -0,062 -0,561 -0,067
[0,330] [0,331] [0,331]

Eta (1) -0,010 -0,032 -0,006 -0,019 -0,006 -0,020
[0,011] [0,011] [0,011]

Titolo di studio (categoria di riferimento: Diplomati)

Laureati -0,272 -0,044 -0,225 -0,042 -0,242 -0,040
[0,315] [0,319] [0,318]

Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola primaria)
Secondaria [ grado  -0,410 -0,007 -0,050 -0,008 0,067 0,011

[0,348] [0,336] [0,335]
Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Matematica e/o Scienze)
Altre discipline -0,385 -0,056 -0,244 -0,037 -0,221 -0,033
[0,254] [0,264] [0,264]
Costruttivismo 0,679%** 0,176 0,669%** 0,173
[0,174] [0,174]
Trasmissivismo 0,727%** 0,178 0,723%** 0,177
[0,183] [0,183]
1. Formazione 0,656* 0,092
su collegia}ité e [0,265]
collaborazione tra
docenti
Costante 14,560%** 14,283%%* 14,108%**
[0,549] [0,564] [0,566]
R-quadro 0,012 0,037 0,046
N. casi 773 700 700

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p <0,001, ** p <0,01, * p < 0,05
Fonte: Indagine PRISMA

Il terzo modello di regressione ci segnala che anche la formazione, alme-
no quella condotta nel passato recente da parte degli insegnanti, puo avere
un impatto statisticamente significativo. Va segnalato che cio vale solo per
la formazione specificamente dedicata allo sviluppo della collegialita e delle
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competenze tese a favorire la collaborazione tra colleghi. Infatti, in altri mo-
delli analizzati e qui non riportati nel dettaglio, 1’aver genericamente avuto
esperienze formative recenti non ha alcun impatto significativo nel rafforzare
il senso di comunita.
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7. Le concezioni del rapporto tra scienza,
tecnologia e societa

di Massimo Angelo Zanetti

1. Introduzione

In questo settimo e ultimo capitolo affronteremo il tema che ha struttura-
to I’indagine presentata in questo volume, ovvero come le diverse caratteri-
stiche degli insegnanti e i loro atteggiamenti sinora analizzati influenzino la
loro concezione del rapporto tra scienza, tecnologia e societa. Si procedera in
primo luogo a indagare un atteggiamento degli insegnanti importante per il
successo delle politiche di science (and technology) literacy, cio¢ se ritenga-
no desiderabile e perseguibile I’obiettivo di policy definito “science for all”.
Ovvero se, partendo dal riconoscimento dell’importanza sociale della scien-
za, si ritenga opportuno che essa debba essere insegnata nei diversi ordini di
istruzione e, soprattutto, che la societa, e in particolare ovviamente il siste-
ma di istruzione, si impegni affinché tutti i cittadini ricevano un’educazione
scientifica tale da garantire almeno un livello minimo di alfabetizzazione
scientifica. Oppure se, all’opposto, prevalgano concezioni di determinismo
intellettuale e/o di etichettamento tese a concepire la cultura scientifica come
essenzialmente accessibile a quanti sono “portati” per essa ¢ manifestano il
“talento”, pit 0 meno innato, necessario per comprenderla. Orientamento
che porta spesso a ritenere quindi poco rilevante, per il successo dell’ap-
prendimento scientifico, 1’approccio didattico adottato e I’impegno profuso
nell’insegnamento. Tali atteggiamenti e concezioni non saranno in questa
sede analizzati solo per gli insegnanti valdostani impegnati sul fronte delle
materie scientifico-matematiche, ma per tutti, compresi quindi quelli di altre
discipline, in quanto, come sottolineato in letteratura, le resistenze cultura-
li al riconoscimento dell’importanza sociale della scienza e all’alfabetizza-
zione alla scienza come obiettivo universalistico possono essere trasversali,
sebbene diversamente argomentate, agli ambiti disciplinari di insegnamento
(Levine, Thomas, 1993; Cobern, 2000; Cobern, Loving, 2002).

In secondo luogo, a conclusione dell’articolato percorso di analisi del vo-
lume, il capitolo sara dedicato all’indagine degli orientamenti degli insegnan-
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ti valdostani riguardanti alcuni aspetti rilevanti del complesso quanto vasto
e importante, nonché decisamente attuale, rapporto tra scienza, tecnologia e
societa, ovvero della tematica nota nella letteratura internazionale come STS
(Science-Technology-Society). Ovviamente, nel farlo, si agira appunto selet-
tivamente, considerando in particolare alcune delle opinioni che piu posso-
no influenzare le concezioni che gli insegnanti possiedono sul ruolo che la
scienza e la tecnologia giocano su questioni sociali particolarmente rilevanti
e attuali, quali il cambiamento climatico e lo sviluppo socioeconomico.

Come avremo modo di illustrare diffusamente a partire dal prossimo pa-
ragrafo, 1I’operazionalizzazione empirica dei due ambiti STS sopra conside-
rati ¢ stata realizzata attingendo a due distinti strumenti di rilevazione resi
disponibili dalla letteratura internazionale. Nel primo caso, relativo al tema
della science for all, si ¢ ricorsi al Thinking about Science Survey Instrument
(TSSI) di Cobern (2000). Nel secondo caso, si ¢ optato per il Nature of
Science and Technology Questionnaire (NSTQ), sviluppato da Tairab (1999;
2001a; 2001b) attingendo dal vasto e noto repository di domande sulle te-
matiche NOST' e STS edificato da Aikenhead e colleghi, ovvero il Views On
Science-Technology-Society questionnaire (VOSTS). Per una trattazione di
entrambi gli strumenti e del repertorio VOSTS, si rimanda ai paragrafi a loro
dedicati nel Capitolo 2 del volume.

2. Science for all or science for gifted students? La rilevazione
empirica della diffusione dell’ideologia delle doti

Come premesso nel paragrafo precedente, su questo tema si ¢ assunto a ri-
ferimento il gia citato questionario Thinking about Science Survey Instrument
(TSSI) di Cobern. In particolare, si ¢ utilizzato un item appartenente alla se-
zione science for all del questionario specificamente dedicato a rilevare tale
atteggiamento, ovvero I’item 37, il cui wording originale ¢ il seguente: “Only
a very few people really understand science” (Cobern, 2000: 12). Per il que-

! Nature of Science and Technology. Si rimanda al paragrafo dedicato a VOST del secon-
do capitolo per un’illustrazione di maggior dettaglio del filone NOST di studi della scienza e
della tecnologia, in particolare nelle scienze dell’educazione. Si tratta di un approccio orien-
tato principalmente allo studio dell’educazione ai contenuti e ai metodi scientifici nonché agli
orientamenti epistemologici e gnoseologici, mentre 1’articolato e maggiormente interdiscipli-
nare filone di studi STS si occupa di indagare temi propri della sociologia e della storia della
scienza e della tecnologia, nonché 1’analisi di come sono concepite, dibattute e comunicate le
principali questioni sociali che coinvolgono scienza e tecnologia, che tuttavia sono tematiche,
queste ultime, indagate anche dal filone di studi NOST, in particolare con riferimento all’am-
bito delle istituzioni e dei processi educativi.
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stionario PRISMA, I’item ¢ stato tradotto in italiano con la seguente formula-
zione: “Solo poche persone capiscono veramente i concetti scientifici”.
Come si puo osservare dalla 7ab. 1, che presenta le risposte degli inse-
gnanti valdostani, poco pit del 50% ha risposto di essere abbastanza (41,5%)
o molto d’accordo (8,8%) con ’affermazione sopra riportata, coerente con
la teoria delle doti. Si tratta di un dato rilevante, che quindi merita di essere
indagato. Per comprendere quali siano i fattori che influiscono su tale atteg-
giamento sono stati elaborati alcuni modelli di regressione ordinale.

Tab. 1 — Distribuzione di frequenza relativa all’item “Solo poche persone capiscono ve-
ramente i concetti scientifici” (grado di accordo con l'affermazione)

Grado di accordo con I'affermazione Frequenza %
Per nulla 107 12,6
Poco 313 37,1
Abbastanza 350 41,5
Molto 74 8,8
Totale risposte valide 844 100,0

Fonte: Indagine PRISMA

In analogia alle analisi condotte nei capitoli precedenti, il primo modello
ha il carattere di modello base, in quanto adotta come variabili indipendenti
unicamente le caratteristiche degli insegnanti, ovvero genere, eta, titolo di stu-
dio piu elevato conseguito, ordine di scuola presso il quale si presta servizio
(scuola primaria versus scuola secondaria inferiore), ambito disciplinare di in-
segnamento (ambito matematico, scientifico o tecnico versus altre discipline).
Il secondo modello vede I’aggiunta di due variabili indipendenti che riguarda-
no due dimensioni affini, quella della relazione collaborativa e del supporto tra
colleghi e quella dello sviluppo delle proprie competenze attraverso la forma-
zione. La prima dimensione ¢ operazionalizzata mediante la scala Teachers’
Collaborative Community Scale (TSCC) sviluppata nel capitolo precedente,
mentre per la rilevazione empirica si utilizza la variabile dicotomica di aver
avuto o meno esperienze formative nei due anni scolastici precedenti 1’inter-
vista. Infine, il terzo modello, aggiunge al modello base la dimensione degli
atteggiamenti, in particolare quella relativa agli orientamenti di base su inse-
gnamento e apprendimento del costruttivismo e del trasmissivismo, operazio-
nalizzati nelle due scale sviluppate nel Capitolo 5. Modelli analoghi saranno
utilizzati anche per le analisi relative agli atteggiamenti degli insegnanti val-
dostani espressi in relazione alla tematica STS (science-technology-society),
relativa appunto al rapporto tra scienza, tecnologia e societa.
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Tab. 2 — Modelli di regressione ordinale

Mod. Base + Mod. Base + C

Mod. Base  TCSS + FORM +T
B B B
Variabili Err St. Err St. Err St.
Soglia tra le modalita della variabile dipendente
Da “Per nulla” a “Poco” -2,2309%%* -1,7960%** -2,021%%*
Da “Poco” a “Abbastanza” -0,313 0,135 -0,048
Da “Abbastanza “ a “Molto” 2,032%%* 2,469%** 2,357%**
Genere (categoria di riferimento: Uomini)
Donne -0,070 -0,058 -0,090
[0,197] [0,203] [0,206]
Eta (1) -0,005 -0,001 0,000
[0,007] [0,007] [0,007]
Titolo di studio (categoria di riferimento: Laureati)
Diplomati 0,144 0,102 -0,014
[0,219] [0,222] [0,228]
Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Altre discipline)
Matematica e/o Scienze -0,351* -0,390* -0,220
[0,152] [0,155] [0,162]
Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola secondaria inferiore)
Primaria 0,065 0,125 0,248
[0,216] [0,218] [0,226]
TSCC 0,013
[0,022]

Formazione negli ultimi due anni scolastici
(categoria di riferimento: Ha effettuato attivita formative)

Non ha effettuato attivita formative 0,480
[0,202]
Costruttivismo -0,017
[0,107]
Trasmissivismo 0,616%**
[0,115]
Pseudo R-quadro (Cox & Snell) 0,009 0,018 0,062
N. casi 791 755 719

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p <0,05
Fonte: Indagine PRISMA

117
Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835167860



In relazione all’atteggiamento che indica la comprensione della scienza
come accessibile a pochi, il modello base (7ab. 2) ci permette di rilevare che
esso ¢ meno condiviso tra gli insegnanti di matematica e scienze di quan-
to non lo sia tra gli insegnanti di altre discipline, mentre nessuna delle altre
variabili che definiscono il profilo degli insegnanti appare avere un impatto
statisticamente significativo. In effetti, dall’incrocio tra la variabile dipen-
dente e tale variabile esplicativa emerge che ben il 53% degli insegnanti di
altre discipline si dichiara “abbastanza” (43,3%) o “molto” (9,7%) d’accordo
con I’affermazione che la comprensione della scienza ¢ per pochi. Il model-
lo base di regressione ordinale sembra quindi segnalare che a coltivare piu
diffusamente “I’ideologia della dote” nei confronti della scienza sono quanti
hanno meno famigliarita con essa e meno esperienza delle relative metodi-
che del suo insegnamento e correlate modalita di apprendimento. Questo ri-
sultato era in qualche modo prevedibile, e richiama una criticita di cui soffre
il nostro Paese, ovvero il modesto livello di alfabetizzazione scientifica nella
popolazione, che inevitabilmente favorisce lo sviluppo di concezioni stereo-
tipate. Va tuttavia segnalato che anche il 43,9% degli insegnanti di matema-
tica e scienze condivide, abbastanza o molto, questa concezione elitaria sulla
possibilita di capire la scienza. Sebbene solo un contenuto 6,6% si dichiari
molto d’accordo con I’affermazione oggetto della rilevazione, si tratta di una
percentuale importante, che non pud non essere oggetto di attenzione per
eventuali interventi tesi a perseguire una diffusione di successo dell’alfabe-
tizzazione scientifica.

Il secondo modello di regressione logistica ci restituisce due informa-
zioni aggiuntive. La prima ¢ che la percezione di un clima di scambio e
collaborazione tra colleghi non incide sull’orientamento in questione. La
seconda, importante, ¢ che invece la formazione risulta avere un impatto
statisticamente significativo nel contenere la diffusione di questo orienta-
mento, fornendo un’indicazione significativa che assume un contorno piu
definito realizzando un modello di regressione ordinale avente come varia-
bili indipendenti I’aver compiuto o meno attivita formative specifiche negli
ultimi due anni scolastici: un impatto statisticamente significativo risultano
avere in particolare gli interventi formativi su specifici argomenti discipli-
nari, mentre in termini di durata cumulativa (in ore) degli interventi forma-
tivi il maggiore impatto negativo sull’orientamento in oggetto, sebbene sta-
tisticamente significativo solo al livello p < 0,10, ¢ dato dalla formazione in
metodologie didattiche.

Realizzando le opportune analisi, risulta che I’impatto della formazio-
ne, in particolare quella su specifici argomenti disciplinari, appare inevita-
bilmente differenziato in funzione dell’ambito di insegnamento, sebbene in
entrambi 1 casi positivo. Infatti, se tra gli insegnanti di altre discipline colo-
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ro che si dichiarano “per nulla” o “poco” d’accordo con I’affermazione che
sostiene la tesi della “scienza per pochi” sono il 45,0% tra chi non ha fatto
formazione e il 55,2% tra quanti I’hanno svolta (+10 punti percentuali), per
gli insegnanti di matematica e scienze si passa dal 50,4% al 64,9%, con un
divario che raggiunge i 14,5 punti percentuali. Si tratta di un impatto impor-
tante ¢ meritevole di attenzione, anche senza considerare un eventuale ulte-
riore impatto derivante dalla formazione sulle metodologie didattiche, che
comunque vede salire, tra gli insegnanti di matematica e scienze, la percen-
tuale dei “per nulla” e “poco” d’accordo dal 50,0% tra coloro che non hanno
esperito interventi formativi al 67,6% tra quanti hanno seguito fino a 10 ore
di formazione.

11 terzo modello, che, ricordiamo, aggiunge alle variabili indipendenti del
modello base anche gli orientamenti di base su insegnamento e apprendi-
mento, costruttivismo e trasmissivismo. I risultati mostrano che 1’effetto do-
vuto al differente ambito disciplinare, pur permanendo di segno negativo
nei confronti della probabilita di essere d’accordo con I’affermazione che la
conoscenza scientifica & per pochi, non € piu statisticamente significativo,
in quanto emerge il maggiore impatto in termini di magnitudo e 1’elevata
significativita statistica (p < 0,001) dell’orientamento trasmissivo. A cio si
accompagna un apprezzabile aumento dello pseudo R-quadro, a testimonian-
za di un migliore adattabilita del terzo modello ai dati rispetto ai modelli di
regressione precedenti. In effetti, guardando ai dati, la percentuale di chi ha
risposto “per nulla” o “poco” tra gli intervistati che hanno un orientamento
trasmissivo inferiore alla media ¢ pari al 63,8%, mentre tra chi si colloca so-
pra la media ¢ solamente il 37,9% e dunque, in questo caso, ben il 62,1% di
essi ¢ abbastanza o molto d’accordo con I’affermazione che la comprensione
dei concetti scientifici ¢ per pochi.

3. Gli atteggiamenti degli insegnanti valdostani sul rapporto tra
scienza, tecnologia e societa

Come precisato nell’introduzione del capitolo, la rilevazione degli atteg-
giamenti su tematiche STS degli insegnanti valdostani utilizza items deri-
vanti dal questionario NSTQ di Tairab (1999; 2001a; 2001b), che a sua volta
attinge dal repository VOSTS operando su di essi un opportuno riadatta-
mento per renderli pit rispondenti a nuovi target di popolazione, costituiti in
particolare da insegnanti di scienze pre-service € in-service, il che rende gli
items NSTQ particolarmente interessanti per la ricerca PRISMA.

Il repository VOSTS distingue gli items in base alla concezione che vei-
colano della scienza e della tecnologia e del rapporto tra scienza, tecnologia

119
Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835167860



e societa. Come piu diffusamente argomentato nel paragrafo del Capito-
lo 2 dedicato a VOSTS e agli strumenti da esso derivati, la classificazio-
ne degli items del repository che si ¢ diffusa ¢ quella tripartita proposta
da Rubba (1996), sottoposta poi da altri autori a contenute riformulazioni
nella terminologia utilizzata per denominare le diverse categorie, ma non
mutata nella sostanza. Una prima categoria ¢ quindi costituita da items de-
finiti “Realistic” (e da altri autori “Appropriate”), in quanto esprimono una
concezione corretta del tema oggetto della domanda secondo la piu recen-
te letteratura scientifica ed epistemologica. Una seconda categoria ¢ invece
costituita da items che riportano affermazioni definite “Has Merit” (o, in
alternativa, “Plausible’), ovvero non compiutamente appropriate, ma che
esprimono un punto di vista legittimo. Si tratta, nel caso di items riguardanti
I’ambito STS, non di rado di affermazioni non in aperto contrasto con il sa-
pere tecnico-scientifico in termini di contenuti, ma aventi piuttosto un taglio
critico o comunque tendente a relativizzare il ruolo sociale di scienza e tec-
nologia e/o a problematizzare il rapporto tra scienza, tecnologia e societa.
Infine, la terza categoria di items ¢ definita “Naive” (N), ovvero “ingenua”,
in quanto esprime un parere né appropriato né legittimo sia epistemologi-
camente ¢ gnoseologicamente, sia alla luce delle conoscenze tecnico-scien-
tifiche disponibili, sia, infine, di quelle della sociologia della scienza e del-
la tecnologia. Ed ¢ quest’ultima, occupandoci specificamente di tematiche
STS piuttosto che NOST, la parte che piu interessa in questa sede. In questa
seconda parte del capitolo svilupperemo dunque I’analisi di items apparte-
nenti a tutte e tre le categorie.

In particolare, saranno analizzati, sempre utilizzando principalmente lo stru-
mento dei modelli di regressione ordinale, un item “Realistic/Appropriate”, un
item “Has Merit/Plausible” e un item “Naive”. L’affermazione classificata
come “Realistic/Appropriate” riguarda un aspetto frequentemente presentato
come il fondamentale contributo della scienza e della tecnologia alla societa
umana, ovvero la prosperita, attraverso le innumerevoli scoperte e innova-
zioni che esse sono state in grado di produrre. L’affermazione “Has Merit/
Plausible” riguarda un aspetto altrettanto fondamentale ma che costituisce
indubbiamente uno snodo critico del rapporto tra scienza, tecnologia e socie-
ta: le conseguenze negative per I’ambiente, e quindi inevitabilmente destina-
te a ripercuotersi sulla societa, delle applicazioni tecnologiche derivate dallo
sviluppo scientifico. L’affermazione “Naive” riguarda invece la concezione
che scienza e tecnologia da un lato e societa dall’altro siano sostanzialmente
mondi essenzialmente autonomi tra loro e quindi di fatto non si realizzino
influenze reciproche sostanziali.
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4. Scienza e prosperita socioeconomica

L’atteggiamento degli insegnanti valdostani in relazione al tema del con-
tributo che la scienza fornisce allo sviluppo della societa ¢ stato operazio-
nalizzato con la richiesta di esprimere il grado di accordo, posizionandosi
su una scala Likert a quattro punti (“Per nulla”, “Poco”, “Abbastanza” e
“Molto” d’accordo), con la seguente affermazione appartenente alla catego-
ria “Realistic/Appropriate”: “La prosperita di una nazione dipende in grande
misura dalla ricerca scientifica”. L’item originale in lingua inglese aveva la
seguente formulazione: “The prosperity of the nation depends to a greater
extent on science and technology”. Come si puo osservare nella versione in
lingua italiana adottata nel questionario PRISMA si ¢ scelto di focalizzare
I’attenzione del rispondente sulla sola scienza, evitando di rendere troppo
esplicita la connessione tra ricerca scientifica e il suo impatto sociale me-
diante I’applicazione tecnologica. Questo nel tentativo di isolare meglio la
consapevolezza dell’importanza della ricerca scientifica, anche della ricerca
di base senza immediata traduzione tecnologica, notoriamente poco valoriz-
zata e sostenuta nel nostro Paese. La formulazione in lingua italiana ¢ dun-
que probabilmente piu selettiva dell’originale wording in lingua inglese in
termini di individuazione dell’orientamento “Realistic” sul contributo della
scienza allo sviluppo socioeconomico.

Tab. 3 — Distribuzione di frequenza relativa all’item “La prosperita di una nazione di-
pende in grande misura dalla ricerca scientifica” (grado di accordo con I’affermazione)

Grado di accordo con I'affermazione Frequenza %
Per nulla 8 0,9
Poco 62 7,6
Abbastanza 439 54,2
Molto 301 37,2
Totale risposte valide 809 100,0

Fonte: Indagine PRISMA

La Tab. 3 presenta la distribuzione di frequenza delle risposte. Come si
puo osservare il 91,5% degli intervistati ha optato per due sole modalita, che
esprimono, sebbene con intensita diverse, un orientamento in accordo con
I’affermazione, come del resto ci si poteva attendere. Ed ¢ comunque pre-
sente una interessante quota dell’8,5% di insegnanti, un dato comunque non
irrilevante, che si dichiara per nulla o, soprattutto, poco d’accordo.
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Tab. 4 — Modelli di regressione ordinale

Mod. Base + Mod. Base + C

Mod. Base  TCSS + FORM +T
B B B
Variabili Err St. Err St. Err St.
Soglia tra le modalita della variabile dipendente
Da “Per nulla” a “Poco” -3,590%%%* -2,849(%*** -3,872%%%*
Da “Poco” a “Abbastanza” -1,297%** -0,568 -1,274%**
Da “Abbastanza “ a “Molto” 1,675%%%* 2,392%%* 1,717%%*
Genere (categoria di riferimento: Uomini)
Donne -0,399 -0,365 -0,463*
[0,208] [0,214] [0,217]
Eta (1) 0,035%** 0,039%** 0,038***
[0,007] [0,008] [0,008]
Titolo di studio (categoria di riferimento: Laureati)
Diplomati -0,399 -0,446 -0,525%*
[0,229] [0,232] [0,240]
Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Altre discipline)
Matematica e/0 Scienze -0,040 -0,097 -0,064
[0,161] [0,165] [0,172]
Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola secondaria inferiore)
Primaria 0,168 0,182 0,269
[0,226] [0,228] [0,237]
TSCC 0,039
[0,024]

Formazione negli ultimi due anni scolastici
(categoria di riferimento: Ha effettuato attivita formative)

Non ha effettuato attivita formative 0,250
[0,212]
Costruttivismo 0,060
[0,113]
Trasmissivismo 0,028
[0,120]
Pseudo R-quadro (Cox & Snell) 0,034 0,041 0,041
N. casi 796 759 719

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p <0,05
Fonte: Indagine PRISMA
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La Tab. 4 ci presenta i risultati dei modelli di regressione logistica, strut-
turati in modo analogo a quelli elaborati per analizzare la tematica sull’ideo-
logia del dono in relazione alla comprensione della scienza. 11 modello base
ci restituisce un primo interessante risultato, ovvero che I’eta degli insegnan-
ti risulta un fattore esplicativo statisticamente significativo (p < 0,001): con
I’aumentare dell’eta la probabilita di essere d’accordo con I’affermazione
cresce. Infatti, se tra gli insegnanti piu giovani, con eta fino a 24 anni, la per-
centuale di chi risponde “Molto d’accordo” ¢ pari al 23,3%, essa sale pro-
gressivamente con I’eta fino a raggiungere il 61,1% tra gli insegnanti con 60
anni o pit. Ancora, se fino all’eta 49 anni la percentuale degli insegnanti che
si dichiarano “Per nulla” o “Poco” d’accordo si attesta al 10,1% (mostrando
un dato molto stabile in tutte le coorti quinquennali dai 20 ai 49 anni), la per-
centuale crolla al 5,6% tra gli insegnanti cinquantenni ed ¢ uguale a zero tra
quelli con 60 anni o piu.

Il modello base ci segnala due altri elementi di interesse. In primo luogo,
¢ darilevare che la variabile genere presenta un p-value prossimo alla soglia
di accettabilita dello 0,05 (p = 0,055) e presenta un segno negativo per la
modalita “Donna”, indicando una tendenza, sebbene non statisticamente si-
gnificativa per gli standard delle scienze sociali, a una minore probabilita di
esprimere accordo con 1’affermazione che riconosce il rilevante contributo
che la scienza fornisce alla prosperita sociale.

Un secondo segnale proviene dalla variabile relativa al livello di istru-
zione dell’intervistato/a, operazionalizzato con il piu elevato titolo di stu-
dio conseguito: sebbene solo entro la soglia di significativita statistica del-
lo 0,10 (p = 0,081) che, ¢ d’obbligo rammentarlo, non ¢ considerata accet-
tabile nelle scienze sociali, i diplomati presentano anch’essi una minore
probabilita di orientarsi verso gradi di accordo elevato con I’affermazione
analizzata.

11 secondo modello che, rammentiamo, aggiunge alle variabili del model-
lo base la scala Teachers’ Collaborative Community Scale (TSCC) e ’aver
effettuato o meno (variabile dicotomica) attivita di formazione negli ultimi
due anni scolastici precedenti I’intervista, conferma sostanzialmente quanto
emerso nel modello base, sebbene sia opportuno precisare che si invertono i
livelli di p-ratio per le due variabile non significative allo 0,05 (per il genere
p = 0,088, per il titolo di studio p = 0,055), ma non cambia la direzione delle
relazioni, entrambe negative, manifestata dalle modalita delle due variabili
gia presentate nel modello base. In aggiunta a cio, si puo segnalare anche che
la scala SCTC scende, con direzione positiva nella relazione con I’atteggia-
mento in questione, sotto i limiti di p-ratio < 0,10 (p < 0,099).

Con il terzo modello, che aggiunge alle variabili del modello base gli
orientamenti di base su insegnamento e apprendimento, ovvero costruttivi-
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smo e trasmissivismo, giungono a significativita statistica accettabile, oltre
all’eta, sia il genere che il livello di istruzione degli insegnanti, mentre gli
orientamenti costruttivista e trasmissivo non risultano significativi. Andando
a controllare i dati sul genere, si ritrovano tra le donne tutti i casi che espri-
mono la piu radicale posizione “Per nulla” (8 casi), mentre, dato certamente
piu significativo, gli insegnanti uomini si orientano verso il “Molto d’accor-
do” con una percentuale del 45,5%, contro solo poco piu di terzo delle donne
(35,8%), evidenziando uno scarto di quasi 10 punti percentuali. Per quanto
riguarda la variabile titolo di studio, sebbene i diplomati siano il 41% del to-
tale degli insegnanti, quasi tutti coloro che esprimono il massimo disaccordo
con I’affermazione in analisi hanno questo livello di istruzione (7 casi su un
totale di 8). Inoltre, i diplomati sono il 42,6% tra quanti si dichiarano “Poco
d’accordo” con I’affermazione e scendono al 39,2% tra chi ha scelto “Molto
d’accordo” nelle riposte.

5. ’impatto ambientale delle innovazioni tecnologiche e dello svi-
luppo scientifico

Un secondo item sottoposto alla valutazione degli intervistati pone 1’at-
tualissimo tema dell’impatto sull’ambiente determinato dalla diffusione del-
le applicazioni tecnologiche su vasta scala dello sviluppo scientifico, che
rischiano di alterare gravemente gli equilibri climatici del nostro pianeta.
L’atteggiamento in merito ¢ stato indagato attraverso il seguente item: “Le
innovazioni tecnologiche e/o lo sviluppo scientifico sono la causa di pro-
blemi ambientali come le piogge acide e il cambiamento climatico”. Esso
deriva dalla traduzione dell’item originale tratto dal questionario NSTQ, il
cui wording era il seguente: “Technological innovations and/or development
of science bring about environmental problems such as pollution and acid
rain”. In questo caso si € reso “bring about” con “causa di” agendo quindi
in senso rafforzativo sulla connessione tra scienze e tecnologia e alterazione
climatica. Siamo qui in una prospettiva chiaramente collocabile nella cate-
goria di items VOSTS e NSTQ indicata come “Has Merit/Plausibile”, ovve-
ro che delinea una prospettiva critica, ma plausibile e pertinente, sull’attuale
rapporto tra scienza, tecnologia e societa. Come nel caso precedente, e in
quello che seguira, il rispondente deve esprimere il grado di accordo, posi-
zionandosi su una scala Likert a 4 punti (“Per nulla”, “Poco”, “Abbastanza”
e “Molto” d’accordo).
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Tab. 5 — Distribuzione di frequenza dell item ““Le innovazioni tecnologiche e/o lo svilup-
po scientifico sono la causa di problemi ambientali come le piogge acide e il cambiamen-
to climatico” (grado di accordo con I’affermazione).

Grado di accordo con I'affermazione Frequenza %
Per nulla 166 20,5
Poco 303 37,5
Abbastanza 278 344
Molto 62 7,6
Totale risposte valide 808 100,0

Fonte: Indagine PRISMA

La Tab. 5 presenta la distribuzione di frequenza delle risposte fornite dagli
insegnanti valdostani intervistati. Il 58%, dunque la maggioranza, si ritiene
“Per nulla” o “Poco” d’accordo con un’affermazione che comunque afferma
con nettezza una causazione esplicita tra scienza, tecnologia € cambiamento
climatico. Si puo infatti anche ipotizzare che chi ha risposto “Poco”, la mag-
gioranza relativa, sia perplesso dalla connessione causale molto diretta, ma
il dato sicurante piu interessante ¢ che comunque un 20,5% degli insegnanti
risponde “Per nulla d’accordo”, escludendo quindi ogni implicazione di na-
tura scientifico-tecnologica in relazione al cambiamento climatico. Altrettan-
to interessante ¢ il dato, sebbene decisamente minoritario ma non irrilevante
(7,6%), di quanti si dichiarano “Molto d’accordo” con I’imputazione di cau-
salita oggetto dell’affermazione.

La Tab. 6 ci presenta i risultati dei modelli di regressione ordinale. Consi-
derando in primis il modello base, come era ragionevole attendersi, ¢ la va-
riabile riguardante 1’ambito disciplinare di insegnamento ad attirare la nostra
attenzione. Essa, infatti, risulta avere un impatto statisticamente significativo
e sono gli insegnanti di matematica e scienze a manifestare le maggiori per-
plessita. Infatti, i due terzi di essi (65,9%) si dichiara per nulla o poco d’ac-
cordo con I’imputazione di causalita oggetto dell’affermazione, mentre tra
gli insegnanti di altre discipline il dato ¢ inferiore di 11,1 punti percentuali,
attestandosi al 54,8%. Sul fronte opposto degli orientamenti, guardando al
posizionamento piu netto in termini di accordo, solo il 4,9% dei quanti in-
segnano matematica e scienze si dice molto d’accordo, contro 1’8,8% di chi
insegna altre discipline. Un ultimo dato interessante ¢ che la quota di chi
nega risolutamente ogni relazione causale tra scienza e tecnologia ed effetti
climatici (risposta “Per nulla”) non manifesta grandi differenze tra i due am-
biti disciplinari, attestandosi per entrambi intorno al 20%: piu precisamente,
¢ pari al 23,0% tra gli insegnanti di matematica e scienze e al 19,4% tra chi
si occupa di altri ambiti disciplinari.
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Tab. 6 — Modelli di regressione ordinale

Mod. Base + Mod. Base + C

Mod. Base  TCSS + FORM +T
B B B
Variabili Err St. Err St. Err St.
Soglia tra le modalita della variabile dipendente
Da “Per nulla” a “Poco” -2,019%%%* -1,8380%** -1,912%%*
Da “Poco” a “Abbastanza” -0,338 -0,115 -0,219
Da “Abbastanza ““ a “Molto” 1,874%%* 2,121 %** 2,042%**
Genere (categoria di riferimento: Uomini)
Donne -0,080 -0,096 -0,017
[0,194] [0,200] [0,201]
Eta (1) -0,013 Q -0,015* -0,012
[0,007] [0,007] [0,007]
Titolo di studio (categoria di riferimento: Laureati)
Diplomati 0,064 0,053 0,078
[0,212] [0,215] [0,222]
Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Altre discipline)
Matematica e/o Scienze -0,387%* -0,404%** -0,293
[0,150] [0,154] [0,160]
Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola secondarie inferiori)
Primaria 0,124 0,138 0,156
[0,210] [0,212] [0,221]
TSCC 0,023
[0,022]
Formazione negli ultimi due anni scolastici
(categoria di riferimento: Ha effettuato attivita formative)
Non ha effettuato attivita formative 0,042
[0,197]
Costruttivismo -0,306%**
[0,106]
Trasmissivismo 0,173
[0,112]
Pseudo R-quadro (Cox & Snell) 0,015 0,019 0,045
N. casi 795 756 718

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p < 0,05,

Q0,05<p<0,06
Fonte: Indagine PRISMA
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Un secondo elemento da segnalare considerando il modello base ¢ che
la variabile eta presenta un p-value prossimo alla soglia di accettabilita del-
lo 0,05 (p = 0,056) ed ¢ di segno negativo, indicando che con I’aumentare
dell’eta crescono le perplessita circa la connessione causale che lega scienza
e tecnologia alle problematiche ambientali. Tra gli insegnanti piu giovani,
fino a 29 anni, quanti sono abbastanza o molto d’accordo con I’affermazio-
ne analizzata sono la maggioranza, il 56,5%, mentre tra chi ha 50 anni o piu
la percentuale scende al 38,9%. Al contrario, considerando le stesse coorti,
quanti non sono per nulla d’accordo salgono dal 14,1% al 21,6%.

Questa tendenza ¢ coerente con quanto emerso dall’analisi del preceden-
te item che registrava il crescente riconoscimento, con I’aumentare dell’eta
degli intervistati, del ruolo positivo della scienza per il suo decisivo contri-
buto alla prosperita sociale. Insieme, i due items sembrano segnalare la pre-
senza di una differenza generazionale, che appare evocativa dell’analisi di
Inglehart (1977), che, come noto, individuava un passaggio da un sistema di
valori materialistici, che insistevano maggiormente sulla crescita economica
e sulla prosperita, a un sistema di valori post-materialistici, nell’ambito del
quale le tematiche ambientali assumevano rilevanza.

Il secondo modello di regressione ordinale, che inserisce tra le variabili
indipendenti anche la percezione del clima collaborativo tra colleghi e la for-
mazione effettuata di recente, conferma la significativita statistica dell’im-
patto della diversa area disciplinare nell’influenzare 1’atteggiamento verso
gli intervistati nei confronti del tema in oggetto e presenta come statistica-
mente significativa, alla soglia p < 0,05, anche della variabile eta, di cui si ¢
gia parlato trattando del modello base. Non compaiono quindi impatti degni
di nota per le due nuove variabili inserite nel modello.

Il terzo modello, che aggiunge al modello base le variabili indipendenti
relative agli orientamenti di base su insegnamento e apprendimento vede
I’impatto altamente significativo dell’orientamento costruttivista, con se-
gno negativo. Eta e ambito disciplinare, ovvero le variabili che nel prece-
dente modello risultavano significative, rispettivamente sotto le soglie di
p-ratio dello 0,05 e del 0,01, ora non risultano piu tali, pur mantenendosi
entrambe sotto la soglia p < 0,1. La variabile “costruttivismo” presenta un
segno negativo. Chi abbraccia un approccio costruttivista tende ad assume-
re una posizione piu critica verso I’affermazione che vede nella scienza e
nella tecnologia una causa dei problemi climatici: infatti, quanti presentano
un valore dell’indice di costruttivismo inferiore alla media sono per nulla o
poco d’accordo nella misura del 54,6%, mentre tra chi presenta un livello
dell’indice sopra la media la percentuale sale al 60,9%. Ma sono soprattut-
to le posizioni piu radicalmente contrarie (“Per nulla d’accordo”) a stabi-
lire questa connessione causale a crescere, passando dal 16,7% al 24,3%,
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raggiungendo quindi la quota di quasi uno su cinque tra i “costruttivisti”.
Specularmente, la percentuale di quanti sono molto d’accordo con 1’affer-
mazione illustrata dall’item quasi si dimezza, passando dal 9,8% al 5,5%.

6. Indipendenza tra scienza e societa

L’ultimo item di cui si propone 1’analisi appartiene alla categoria “Naive”
di NSTQ e VOSTS, ovvero che riguarda una rappresentazione non corretta
del rapporto tra scienza, tecnologia e societa, ma che puo attingere a stereotipi
popolari non facili da superare. In particolare, come anticipato, esso riguarda
una supposta separatezza e quindi 1’indipendenza tra scienza e societa, ri-
chiamando una rappresentazione della scienza come astratta, autoreferenzia-
le e lontana dalla vita quotidiana delle persone normali, in sostanza lontana
dalla societa. La sua formulazione nel questionario PRISMA ¢ la seguente:
“Scienza e societa sono reciprocamente indipendenti, € non possono quindi
influenzarsi”. L’item originale in lingua inglese aveva il seguente wording:
“Because science, technology and society are independent mutually, they do
not affect each other”. Anche in questo caso, come per 1’item sul rapporto tra
scienza e prosperita sociale, non compare nella versione italiana un esplicito
richiamo alla tecnologia: questo per far emergere pitu agevolmente ¢ foca-
lizzare meglio la rappresentazione stereotipata di separatezza della scienza
dalla societa, che sarebbe stata disturbata dalla vocazione piu pratica e appli-
cativa della tecnologia, In sostanza, scienza e tecnologia hanno due rapporti
diversi con la societa nella percezione pubblica e in questa sede ci interes-
sava isolare soprattutto la concezione del primo dei due. Come per gli items
precedentemente analizzati, veniva richiesto all’intervistato di esprimere il
grado di accordo con I’affermazione, posizionandosi su una scala Likert a 4
punti (“Per nulla”, “Poco”, “Abbastanza” e “Molto” d’accordo)

Tab. 7 — Distribuzione di frequenza dell’item “Scienza e societa sono reciprocamente
indipendenti, e non possono quindi influenzarsi” (grado di accordo con l’affermazione)

Grado di accordo con I'affermazione Frequenza %
Per nulla 386 47,8
Poco 336 41,6
Abbastanza 76 9,4
Molto 11 1,3
Totale risposte valide 808 100,0

Fonte: Indagine PRISMA
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Tab. 8 — Modelli di regressione ordinale

Mod. Base + Mod. Base + C

Mod. Base  TCSS + FORM +T
B B B
Variabili Err St. Err St. Err St.
Soglia tra le modalita della variabile dipendente
Da “Per nulla” a “Poco” 0,062 -0,816 0,248%*%**
Da “Poco” a “Abbastanza” 2,338%%* 1,426** 2,524
Da “Abbastanza “ a “Molto” 4,528%#** 3,575%** 4,661 ***
Genere (categoria di riferimento: Uomini)
Donne -0,123 -0,087 -0,056
[0,201] [0,211] [0,213]
Eta (1) 0,000 -0,003 0,001
[0,007] [0,007] [0,008]
Titolo di studio (categoria di riferimento: Laureati)
Diplomati 0,484* 0,498 0,435
[0,222] [0,226] [0,233]
Disciplina insegnata (categoria di riferimento: Altre discipline)
Matematica e/o Scienze -0,208 -0,162 -0,155
[0,158] [0,162] [0,170]
Ordine di scuola (categoria di riferimento: Scuola secondarie inferiori)
Primaria 0,240 0,184 0,417
[0,221] [0,224] [0,233]
TSCC -0,056
[0,023]
Formazione negli ultimi due anni scolastici
(categoria di riferimento: Ha effettuato attivita formative)
Non ha effettuato attivita formative -0,167
[0,210]
Costruttivismo -0,164
[0,111]
Trasmissivismo 0,256*
[0,118]
Pseudo R-quadro (Cox & Snell) 0,027 0,031 0,049
N. casi 795 755 716

Note: (1) Eta centrale di ogni classe d’eta in anni; *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p <0,05

Fonte: Indagine PRISMA
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La Tab. 7 presenta la distribuzione di frequenza delle risposte. Come si
puo osservare, poco piu del 10% si dichiara abbastanza o molto d’accordo
con I’affermazione di indipendenza tra scienza e societd, mentre quasi la
meta ¢ in totale disaccordo con essa. Si tratta comunque di un importante
stereotipo “Naive” e la percentuale del 10,7% degli insegnanti che vi aderi-
sce non si puo considerare del tutto irrilevante, per cui ¢ importante indagare
quali sono i fattori che possono incidere su di esso.

La Tab. 8 ci presenta i risultati dei tre consueti modelli con cui in que-
sto capitolo abbiamo analizzato anche i tre items precedenti. L’informa-
zione che il modello base ci trasmette ¢ che la variabile titolo di studio ¢
statisticamente significativa: i diplomati infatti presentano una maggiore
probabilita a orientarsi verso modalita di risposta di accordo con I’afferma-
zione di quanto non accada per i laureati. Infatti, se tra chi risponde “Molto
d’accordo” la percentuale tra diplomati e laureati non varia ed ¢ residuale
(1,2% tra i diplomati versus 1,3% tra i laureati), tra chi risponde “Abba-
stanza d’accordo” le percentuali differiscono sensibilmente in base al ti-
tolo di studio piu elevato conseguito: 14,2% tra i diplomati contro il 5,6%
tra i laureati, un sensibile divario. Sul fronte opposto dell’orientamento su
tale affermazione di indipendenza e non influenza tra scienza e societa, se
il 53,2% dei laureati ¢ per nulla d’accordo, la percentuale dei diplomati si
ferma al 40,0%.

Il secondo modello, oltre a confermare la significativita statistica della
variabile livello di istruzione, segnala anche quella dell’indice di percezione
di un buon clima collaborativo tra colleghi. In questo caso I’impatto della
variabile ¢ di segno negativo, quindi, piu ¢ forte il senso di comunita col-
laborativa, piu la probabilita di aderire allo stereotipo della separatezza si
riduce.

Il terzo modello, che inserisce tra le variabili indipendenti gli indici di
costruttivismo e trasmissivismo, vede emergere quest’ultimo come unica va-
riabile statisticamente significativa. La variabile titolo di studio non risul-
ta piu statisticamente significativa a livello p < 0,05, pur presentando un
p-ratio < 0,10 (p=0,062), cosi come la variabile ordine di scuola (p =0,074),
orientata comunque nell’indicare che chi insegna nella scuola primaria pre-
senta una maggiore probabilita di essere d’accordo con 1’affermazione ana-
lizzata. L’indice di trasmissivismo risulta avere un impatto positivo sulla
concezione di separatezza e non interdipendenza tra scienza e societa. Infatti,
tra chi ha un posizionamento inferiore alla media su tale indice la percentuale
di coloro che non sono per nulla d’accordo con I’affermazione analizzata si
colloca oltre il 50% (precisamente 52,7%), mentre tale percentuale scende
al 43,6% tra chi si colloca sopra la media dell’indice di trasmissivismo. Sul
fronte opposto, tra chi ¢ sotto la media dell’indice, 1’8,6% si dichiara abba-
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stanza o molto d’accordo con I’affermazione di separatezza tra scienza e so-
cieta, mentre la percentuale sale al 12,7% tra chi invece si posizione sotto la
media in termini di orientamento trasmissivo.

7. Conclusioni

In questo volume si ¢ indagato il rapporto tra caratteristiche sociodemo-
grafiche, bisogni e attivita formative, concezioni dei processi di apprendi-
mento e insegnamento, orientamenti sulla professione e percezioni del senso
di comunita del corpo docente valdostano della scuola primaria e secondaria
inferiore e le opinioni e gli atteggiamenti dello stesso nei confronti del tema,
quanto mai attuale, del rapporto tra scienza, tecnologia e societa.

Le analisi presentate nel volume sono state realizzate utilizzando i dati
della survey PRISMA condotta in Valle d’ Aosta nell’autunno del 2010, ov-
vero in una fase in cui, come abbiamo visto nel Capitolo 1, nella scuola ita-
liana e in quella valdostana cresceva I’attenzione, sotto I’impulso delle indi-
cazioni della strategia di Lisbona, per le discipline STEM e, al tempo stesso,
si avviava il processo di innovazione digitale della scuola.

Guardando al corpo docente valdostano oggetto dell’indagine PRISMA,
esso risultava, come illustrato nel Capitolo 3, caratterizzato da una forte fem-
minilizzazione, in particolare nella scuola primaria. Si tratta di una tendenza
in linea con quella nazionale, cosi come, analogamente al resto del Paese,
si segnalava per un’eta media elevata e da un’incidenza significativa della
precarieta, anche se entrambe queste tendenze manifestavano un’intensita
minore tra gli insegnanti delle discipline scientifiche. Emergeva, inoltre, un
quadro eterogeneo nei percorsi di accesso alla professione, non solo tra i di-
versi gradi ma anche all’interno di ciascuno di essi, frutto del susseguirsi di
diverse riforme nelle modalita di reclutamento dei docenti italiani.

Per quanto riguarda la formazione, argomento del Capitolo 4, 1’aggior-
namento professionale tra gli insegnanti valdostani si presenta nel 2010 una
pratica diffusa, interessando la grande maggioranza dei docenti. Pero, a un’a-
nalisi di maggior dettaglio, il quadro che emerge ¢ quello di una formazione
di breve durata e concentrata sui contenuti disciplinari, I’unico ambito tema-
tico, sui dieci rilevati dall’indagine, che spinge almeno il 40% gli insegnanti
di entrambi gli ordini di scuola a frequentare tali attivita formative nell’arco
dei due anni scolastici precedenti 1’autunno in cui ¢ stata effettuata la rileva-
zione. Solo la tematica delle metodologie didattiche e solo nella scuola se-
condaria di primo grado riesce a fare altrettanto. E, guardando al complesso
delle attivita formative, questo ¢ 1’ordine di scuola che vede il corpo docente
piu impegnato nelle attivita formative.
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Interessanti sono anche le differenze di attivita formative svolte in fun-
zione del proprio ambito disciplinare di insegnamento, con i docenti di ma-
tematica e scienze che si concentrano maggiormente sui contenuti discipli-
nari, sulle metodologie didattiche, sulle competenze pratiche e sperimentali
relative alla propria disciplina, sulla collegialita e collaborazione tra docenti,
mentre sono comparativamente meno attratti dai corsi di formazione sull’in-
segnamento in contesti multiculturali (comunque di gran lunga 1’ambito for-
mativo meno praticato per tutti i docenti) e sugli studenti con bisogni speci-
fici di apprendimento.

Numerosi sono gli insegnanti che segnalano problemi che ostacolano la
frequenza di attivita formative. Tra i principali impedimenti addotti si segna-
lano, da parte di circa il 50% degli insegnanti, il carico ordinario di lavoro,
le esigenze organizzative dell’istituzione e quelle di conciliazione tra lavoro
e impegni extralavorativi. Rimangono, quindi, bisogni formativi ancora da
soddisfare sia per i docenti della scuola primaria che per quelli della secon-
daria di I grado e, in entrambi i casi, in particolare per i docenti di matema-
tica e scienze.

Operando un’analisi di dettaglio sul rapporto tra il profilo degli insegnanti
e I’intensita della domanda di formazione espressa risulta che essa ¢ maggio-
re tra le donne, tra gli insegnanti di matematica e scienze, nel corpo docente
della scuola primaria, tra quanti hanno piu fruito di attivita formative in pre-
cedenza e, infine, tra quanti hanno un orientamento costruttivista sulla natura
dei processi di apprendimento e insegnamento. Questi ultimi, oltre a espri-
mere maggiori bisogni formativi al tempo stesso manifestano una maggiore
propensione a impegnarsi in attivita formative.

Il tema degli orientamenti di base sull’insegnamento e 1’apprendimento
posseduti dagli insegnanti valdostani ¢ affrontato nel Capitolo 5. Dopo aver
costruito gli indici dei due fondamentali orientamenti, costruttivista e tra-
smissivo, 1’analisi sulle loro determinanti ha mostrato che 1’eta, 1’ordine di
scuola e ’ambito disciplinare di insegnamento hanno un impatto statistica-
mente significativo e di segno opposto su di essi. Un’eta maggiore accresce
la probabilita di manifestare un orientamento costruttivista mentre riduce
quella di condividere quello trasmissivo. L’orientamento costruttivista ca-
ratterizza maggiormente i docenti della scuola primaria e in chi insegna ma-
tematica, scienze ed educazione tecnica, mentre specularmente aumenta la
propensione al trasmissivismo nel corpo docente della scuola secondaria di
primo grado e negli insegnanti delle altre discipline. A differenza delle tre
variabili appena considerate, il senso di autoefficacia esercita invece un im-
patto positivo su entrambi gli orientamenti, lasciando presumere che esso
agisca da rinforzo delle proprie convinzioni sulla natura di insegnamento e
apprendimento, indipendentemente da quali esse siano.
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La formazione, intesa nel senso di un generale impegno in attivita for-
mative, appare avere un impatto positivo sullo sviluppo di un orientamento
costruttivista, mentre non risulta avere effetti significativi sulla concezione
trasmissiva. Ma piu informative, comunque, appaiono le analisi che consi-
derano I’impatto delle diverse specifiche attivita di formazione. Infatti, di-
versi sono gli ambiti di formazione specifica che risultano avere una relazio-
ne positiva con ’orientamento costruttivista: lo sviluppo delle competenze
sui contenuti disciplinari, sulle metodologie didattiche, sulla progettazione,
sull’attivazione di esperienze pratiche e di sperimentazione e, infine, sulle
dinamiche relazionali risultano i piu robusti supporti formativi per la ma-
turazione di un orientamento costruttivista negli insegnanti. Non risultano
invece esserci interventi formativi specifici favorevoli allo sviluppo dell’o-
rientamento trasmissivo. Al contrario, la formazione su specifici argomenti
disciplinari e sulle metodologie didattiche, sull’utilizzo di strumentazione
informatica e software risulta avere un impatto negativo sulla propensione
ad adottare un orientamento trasmissivo.

Il senso di autoefficacia dichiarato dagli insegnanti valdostani ¢ stato
anch’esso oggetto di costruzione di un indice e di una conseguente analisi
nel Capitolo 5. Tra le variabili che contribuiscono a definire il profilo so-
ciodemografico e professionale dei docenti, solo il genere appare avere un
impatto statisticamente significativo, indicando che il senso di self-efficacy
risulta maggiore nelle donne. La formazione, generalmente intesa, svolta di
recente, ovvero nei due anni scolastici precedenti la rilevazione, non risulta
avere un impatto significativo sul senso di autoefficacia degli insegnanti val-
dostani, segnalando un dato dissonante rispetto a quanto emerge per I’Italia
nel suo complesso dall’indagine TALIS 2008 condotta dall’OECD. La dis-
sonanza permane anche se si attua un piu rigoroso confronto, considerando
i soli docenti della scuola secondaria di primo grado valdostana. Tuttavia, se
si passa all’analisi che considerano le diverse attivita formative suddivise per
ambiti tematici, la formazione dedicata ad acquisire competenze nell’impie-
go di strumentazione informatica e dei relativi software applicativi presenta
un impatto positivo sul senso di autoefficacia. Questo risultato appare del tut-
to ragionevole alla luce della gia citata importanza attribuita all’innovazione
digitale nel mondo della scuola italiano a cavallo tra il primo e il secondo
decennio di questo secolo.

Un ultimo tema indagato nel Capitolo 5 ¢ quello della soddisfazione lavo-
rativa, per la quale ¢ stata adottata la strategia di operazionalizzazione propo-
sta dalla ricerca TALIS 2008 (OECD, 2009), ovvero una soluzione overall a
un solo item. L’indagine PRISMA indica che gli insegnanti valdostani sono
soddisfatti del loro lavoro e lo sono in misura maggiore rispetto ai colleghi
del resto del Paese. Rilevanti per la soddisfazione lavorativa risultano esse-
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re il genere, con le donne piu soddisfatte degli uomini, e I’eta. Riguardo a
quest’ultima, la soddisfazione lavorativa decresce con 1’aumentare dell’eta
degli insegnanti valdostani, che quindi manifestano una tendenza opposta a
quella rilevata dall’indagine TALIS 2008 a livello internazionale, che ¢ ri-
condotta al processo di selezione dei soddisfatti determinato dal progressi-
vo abbandono della professione da parte dei meno soddisfatti. Coerente con
quanto riportato in letteratura ¢ invece 1’impatto positivo sulla soddisfazione
lavorativa del senso di autoefficacia, che risulta anche la variabile che eser-
cita di gran lunga I’impatto piu rilevante. Gli orientamenti costruttivista e
trasmissivo sulla natura dei processi di insegnamento e di apprendimento ri-
sultano avere entrambi un contributo positivo sulla soddisfazione lavorativa,
mentre, analogamente a quanto emerso per la self-efficacy, 1’aver condotto
di recente una qualsivoglia attivita formativa non risulta avere un impatto
statisticamente significativo sulla soddisfazione lavorativa degli insegnanti
valdostani. Vi sono tuttavia alcune attivita formative specifiche che appaiono
avere un ruolo positivo. Oltre alla formazione sull’utilizzo di strumentazione
informatica o di software, gia segnalatasi per I’impatto sulla self-efficacy, si
segnalano anche quelle relative all’insegnamento a studenti con bisogni edu-
cativi speciali e in un contesto multiculturale.

Nel Capitolo 6 ¢ stato creato un ulteriore e originale indice, nella forma di
una scala additiva, teso a rilevare I’intensita del senso di comunita collabora-
tiva tra colleghi dello stesso plesso scolastico percepita dai singoli insegnan-
ti. Dopo averne controllato la validita, I’attendibilita e la struttura fattoriale,
I’indice ¢ stato oggetto di analisi mediante modelli di regressione multiva-
riata. Da essa emerge che nessuna delle caratteristiche socio-demografiche e
professionali degli insegnanti risultano avere un impatto, mentre al contrario
entrambi gli orientamenti costruttivista e trasmissivo risultano influenzare
positivamente e con un’intensita molto simile il senso di comunita collabo-
rativa, suggerendo I’ipotesi che piu sono solide le proprie concezioni sulla
natura dei processi di insegnamento e di apprendimento piu si € propensi ad
accogliere i colleghi ¢ a stabilire con loro una collaborazione. L’aver generi-
camente avuto esperienze formative recenti non produce alcun impatto signi-
ficativo nel rafforzare il senso di comunita collaborativa, mentre, come era
ragionevole ipotizzare, la formazione specificamente dedicata allo sviluppo
della collegialita e delle competenze tese a favorire la collaborazione tra col-
leghi manifesta un impatto positivo.

11 presente Capitolo 7 ¢ dedicato all’indagine degli orientamenti dei do-
centi valdostani sul rapporto tra scienza, tecnologia e societa, ambito di inda-
gine noto in ambito anglosassone con I’acronimo STS (Science-Technology-
Society). Come abbiamo visto, due sono state le problematiche nelle quali ¢
stata articolata I’analisi.
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La prima problematica STS affrontata ¢ quella legata al tema della science
literacy e alla prospettiva di policy denominata “science for all”, che, par-
tendo dal riconoscimento dell’importanza sociale della scienza, raccomanda
un investimento sul suo insegnamento, in modo che tutti i cittadini accedano
a un’adeguata educazione scientifica o che, perlomeno, un’ampia parte del-
la popolazione raggiunga un adeguato livello di alfabetizzazione scientifica.
Un importante ostacolo al raggiungimento di questi obiettivi ¢ dato dalle
concezioni di determinismo intellettuale che si manifestano nelle diverse ac-
cezioni della cosiddetta “ideologia della dote” o “del talento”, piti 0 meno
innato, necessario per comprendere la scienza. Una tale concezione, in parti-
colare se fatta propria dagli insegnanti, implica considerare sostanzialmente
poco impattante 1’investimento in formazione, in ricerca di nuovi strumenti
e metodologie didattiche e in impegno personale per migliorare la propria
efficacia.

L’analisi degli orientamenti degli insegnanti valdostani indica un impor-
tante radicamento della ideologia del “talento scientifico”: I’affermazione
“Solo poche persone capiscono veramente i concetti scientifici” risulta in-
fatti condivisa, abbastanza o molto, da poco meno del 50% degli intervistati.
Un importante fattore che fa la differenza ¢ ’ambito disciplinare di insegna-
mento: la convinzione che il “talento” degli alunni sia decisivo per 1’appren-
dimento della scienza ¢ piu diffusa tra gli insegnanti di altre discipline che
tra quelli di matematica e scienze, segnalando che “I’ideologia della dote” ¢
maggiormente coltivata da quanti hanno meno famigliarita con le metodiche
di insegnamento di queste discipline e con le relative modalita di appren-
dimento, il che lascia maggiore spazio all’influenza di tradizionali stereo-
tipi. Tuttavia, ed ¢ un dato anche piu importante, anche tra gli insegnanti di
matematica e scienze ¢ molto diffusa: il 44% di essi, infatti, ¢ abbastanza o
molto d’accordo con la concezione elitaria della possibilita di comprendere
la scienza.

Se I’ampia diffusione dell’ideologia della dote tra gli insegnanti della
scuola primaria e secondaria di primo grado costituisce un motivo di preoc-
cupazione, 1’analisi ci restituisce tuttavia anche 1’indicazione di uno stru-
mento che appare in grado di contrastarla: la formazione, che ¢ il secondo
fattore ad avere un impatto statisticamente significativo, e di segno negati-
vo, sull’orientamento nei confronti dell’ideologia del talento. In particola-
re, appaiono efficaci gli interventi formativi riguardanti specifici argomenti
disciplinari e, per gli insegnanti di matematica e scienze, sulle metodologie
didattiche.

Infine, appare rilevante il legame tra I’orientamento trasmissivo e “l’ideo-
logia della dote”. Il trasmissivismo, in quanto concezione di base sulla na-
tura dei processi di insegnamento e di apprendimento, appare dunque come
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un terreno particolarmente fertile per lo sviluppo di una visione elitaria della
comprensione della scienza.

La seconda problematica STS affrontata in questo capitolo ¢ quella ri-
guardante dimensioni cruciali e attualissime del ruolo giocato dalla scienza e
dalla tecnologia nella societa, quali lo sviluppo socioeconomico e I’impatto
sull’ambiente, a cui si aggiunge il tema sulla concezione del rapporto stesso
tra scienza e societa.

Le tre questioni sopra citate sono state analizzate utilizzando tre items ri-
spettivamente “Realistic/Appropriate”, “Has Merit/Plausible” ¢ “Naive™,
in quanto permettono di riflettere uno di questi tre approcci rispettivamente.
L’affermazione Realistic/Appropriate “La prosperita di una nazione dipende
in grande misura dalla ricerca scientifica”, riguarda cio che ¢ generalmente
considerato il fondamentale contributo della scienza e della tecnologia alla
societa umana, grazie alle scoperte e innovazioni che esse sono state in grado
di generare. L’affermazione Has Merit/Plausible “Le innovazioni tecnolo-
giche e/o lo sviluppo scientifico sono la causa di problemi ambientali come
le piogge acide e il cambiamento climatico” chiama in causa criticamente
scienza e tecnologia in relazione all’impatto delle attivita umane sull’am-
biente. Infine, I’affermazione Naive “Scienza e societa sono reciprocamen-
te indipendenti, e non possono quindi influenzarsi” riguarda il rapporto tra
scienza e societa proponendo agli intervistati una concezione della scienza
come mondo separato.

La concezione che vede scienza e tecnologia tra le principali cause del-
la prosperita sociale ¢ molto radicata tra gli insegnanti valdostani essendo
condivisa, sebbene con intensita diverse, da poco piu di nove intervistati su
dieci. E in particolare 1’eta il fattore che incide sull’intensita e la diffusione
di questa visione positiva del contributo di scienza e tecnologia, che infatti
crescono apprezzabilmente con 1’aumentare dell’eta. Ancora, se si introduce
nell’analisi un controllo relativo agli orientamenti di base su insegnamento e
apprendimento, gli uomini si dimostrano piu convinti delle donne e i laureati
piu dei diplomati.

L’attualissima, ma molto sentita anche quando I’indagine PRISMA fu
condotta, questione dell’impatto sull’ambiente determinato dalle innumere-
voli applicazioni tecnologiche dovuto allo sviluppo scientifico, si presenta
molto piu divisiva nel corpo docente valdostano. Se il 58% si dimostra per
nulla convinto o comunque scettico con la tesi di un rapporto di causazio-

2Per la definizione e 1’origine di queste categorie di classificazione degli items STS si ri-
manda al paragrafo 3 di questo capitolo, dal titolo “Gli atteggiamenti degli insegnanti valdo-
stani sul rapporto tra scienza, tecnologia e societa”, e ai paragrafi del Capitolo 2 dedicati al
repository VOSTS e al questionario NSTQ.
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ne esplicita tra sviluppo scientifico e tecnologico e alterazioni climatiche, il
42% mostra al contrario un grado pitt 0 meno intenso di accordo con essa. Un
fattore che contribuisce a strutturare i due fronti di opinione ¢ dato dall’am-
bito disciplinare di insegnamento, con gli insegnanti di matematica e scienze
sensibilmente piu perplessi dei loro colleghi. Altra variabile rilevante appare
I’eta, con i giovani decisamente piu preoccupati dei loro colleghi piu anzia-
ni. Richiamando in queste conclusioni una considerazione gia avanzata nel
corso di questo capitolo durante 1’analisi dettagliata dei modelli di regressio-
ne ordinale, si segnala come il corpo docente valdostano presenti al proprio
interno differenti orientamenti su base generazionale: tra gli insegnati con
meno di 50 anni, infatti, la diffusione dei dubbi nei confronti di una forte
connessione tra scienza e prosperita sociale raddoppia rispetto a quella pre-
sente tra i loro colleghi pit maturi e, soprattutto, una valutazione critica del-
la scienza legata alla questione ambientale ¢ maggioritaria tra i giovani fino
a 29 anni di eta. Al contrario, la generazione degli insegnanti con 50 anni o
piu mostra una fiducia nella scienza e nella tecnologia decisamente piu soli-
da ed € meno propensa a considerarle, almeno direttamente, cause della crisi
climatica. Differenza generazionali che appaiono evocare la tesi di Inglehart
(1977) sulla transizione da un sistema di valori materialistici, che insisteva-
no maggiormente sulla crescita economica e sulla prosperita, a un sistema di
valori post-materialistici, nell’ambito del quale le tematiche ambientali assu-
mevano maggiore rilevanza.

Se la formazione non appare avere un effetto significativo sugli orienta-
menti di opinione in merito al rapporto tra scienza, tecnologia e questione
ambientale, ¢ da sottolineare come invece 1’orientamento costruttivista su
insegnamento e apprendimento si riveli un fattore che contribuisce a ridurre
la visione critica nei confronti della scienza e della tecnologia.

Al pari dell’affermazione sul legame tra scienza e prosperita sociale,
quella sull’indipendenza tra scienza e societa risulta molto meno divisiva
di quella avente per argomento gli effetti sull’ambiente. Infatti, solo il 10%
condivide in misura pit 0 meno netta, questa tesi. Si tratta tuttavia di una
concezione spiccatamente naive, il cui radicamento merita dunque di essere
indagato. Il livello di istruzione risulta un fattore esplicativo: i diplomati in-
fatti presentano il triplo delle probabilita dei laureati di condividere questa
tesi. Quasi il 15% dei diplomati manifesta una forma di accordo con I’affer-
mazione in questione, mentre quanti tra di essi sono “per nulla d’accordo” si
fermano al 40%, contro una solida maggioranza dei laureati. Oltre al livello
di istruzione appare avere un effetto statisticamente significativo 1’orienta-
mento trasmissivo, che manifesta un impatto positivo sulla concezione di in-
dipendenza tra scienza e societa. Infine, se I’aver condotto di recente attivita
formative genericamente intese non appare avere un impatto su tale opinio-
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ne, ¢ il senso di comunita collaborativa tra colleghi dello stesso plesso che
risulta avere un effetto in termini di riduzione della sua diffusione. Questi
risultati appaiono interessanti: un buon rapporto tra colleghi di plesso, anche
di diverso livello di istruzione nel caso della scuola primaria, puod favorire il
confronto, in particolare informale, sulle tematiche STS, che spesso restano
sullo sfondo e non vengono affrontate esplicitamente nell’attivita formativa,
rivelandosi quindi un utile complemento a essa nel contenere le concezioni
naive del rapporto tra scienza e societa.
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L'attenzione per le discipline STEM e per il rapporto tra scienza, tecno-
logia e societa in ambito scolastico & percepita come una priorita nel
nostro Paese e nell'Unione Europea. Cio non solo per le ricadute in termi-
ni di sviluppo socioeconomico, ma anche perché educare al sapere e al
metodo scientifico favorisce lo sviluppo di una cittadinanza attiva, critica,
in grado di cogliere il senso delle trasformazioni sociali legate a uno svi-
luppo tecnologico sempre piu rapido e pervasivo.

Un fattore di riconosciuta importanza per I'efficace insegnamento delle
materie scientifiche e della rilevanza sociale che esse rivestono & costitui-
to dalle rappresentazioni sul rapporto tra scienza, tecnologia e societa
degli insegnanti, anche di quanti non si occupano direttamente dell'inse-
gnamento delle materie scientifiche, matematiche o tecniche.

Il volume utilizza i dati dell'indagine PRISMA, una vasta e articolata sur-
vey condotta in Valle d'Aosta sull'intero corpo docente della scuola pri-
maria e secondaria di primo grado, per analizzare I'orientamento degli
insegnanti sugli obiettivi dell'educazione scientifica, ovvero se si debba
puntare a una diffusa e adeguata alfabetizzazione scientifica oppure se ci
si debba dedicare in primis a quanti sono “portati” e possiedono il dovu-
to talento. In secondo luogo, sono analizzati gli atteggiamenti sul rap-
porto tra scienza, tecnologia e temi di pressante attualita, quali il cam-
biamento climatico, e il ruolo che essi rivestono nello sviluppo socioeco-
nomico.

Lo studio indaga le possibili determinanti di tali orientamenti degli inse-
gnanti considerando una molteplicita di fattori, dalle caratteristiche socio-
demografiche al percorso educativo e formativo, al senso di autoefficacia
e di soddisfazione lavorativa, alle concezioni sui processi di insegnamento
e apprendimento, alla collaborazione tra colleghi di diversi ambiti disci-
plinari.

Massimo Angelo Zanetti & professore associato in Sociologia generale presso il
Dipartimento di Scienze Umane e Sociali dell’Universita della Valle d’Aosta. | suoi
interessi di ricerca includono le concezioni del rapporto tra scienza, tecnologia e
societa e il fenomeno del populismo epistemico.

Andrea Parma & ricercatore in Sociologia dei processi economici e del lavoro
presso il Dipartimento di Architettura e Studi Urbani del Politecnico di Milano.
Esperto in metodi di ricerca quantitativi, i suoi interessi di ricerca includono
segregazione scolastica, poverta educativa e insicurezza economica.
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