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Introduzione

L'importante ruolo degli insegnanti nei sistemi educativi richiede che essi siano dotati 
di un repertorio di conoscenze e abilità da considerare lo zoccolo duro della professione 
docente,  che si  identifica  con il  corredo di  competenze metodologiche (Nuzzaci,  2016) 
necessarie a determinare la qualità dell'insegnamento.  

  
Autore per la Corrispondenza: Antonella Nuzzaci, Dipartimento di Scienze Umane - Università degli Studi 
dell’Aquila. E-mail: antonella.nuzzaci@univaq.it 
                         338

ABSTRACT ITALIANO
Lo scopo del presente studio è quello di 
indagare le competenze metodologiche auto-
percepite di insegnanti in formazione iniziale, 
iscritti ai corsi di laurea quinquennale a ciclo 
unico in Scienze della Formazione Primaria in 
due contesti universitari italiani. Sulla base della 
let teratura vengono anal izzate quattro 
competenze chiave (progettazione; valutazione; 
comunicazione; relazione), considerate fondanti 
dei profili dei professionisti dell’insegnamento. 
Dal punto di vista metodologico è stato tarato 
uno s t rumento vo l to ad esp lo ra re le 
competenze auto-percepi te de i fu tur i 
insegnanti, che, in fase successiva, verranno 
correlate al rendimento, in termini di voti ottenuti 
agli esami. Il contributo documenta la prima 
fase della ricerca incentrata sulla costruzione 
dello strumento principale (scala) e sulla fase di 
try-out per verificarne la validità di contenuto, la 
robustezza metrologica e la matrice di 
affidabilità, prestando attenzione agli effetti dei 
diversi fattori e alle sub-scale ad essa riferiti.  

ENGLISH ABSTRACT 
The aim of this study is to investigate the self-
perceived methodological skills of teachers in 
initial training, enrolled in five-year single-cycle 
degree courses in Primary Education Science in 
two Italian university contexts. On the basis of the 
literature four key competences (design; 
assessment; communication; relation) are 
analyzed, considered to be the foundations of the 
profiles of teaching professionals. From a 
methodological point of view, a tool has been 
calibrated to explore the self-perceived 
competences of future teachers, which, in the 
next phase, wi l l be correlated to their 
performance, in terms of grades obtained at 
exams. The contribution documents the first 
phase of the research focused on the 
construction of the main instrument (scale) and 
the try-out phase to verify its content validity, 
metrological robustness and reliability matrix, 
paying attention to the effects of the different 
factors and the sub-scales related to it.  
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Sebbene  tale  qualità  sia  definita  in  una  varietà  di  modi  dalla  letteratura,  appare 
fondamentale  chiarire  come essa debba essere  considerata  nel  suo insieme e  nelle  sue 
componenti  e  caratteristiche,  soprattutto  sul  piano dei  comportamenti,  atteggiamenti  e 
condotte  generali  dell'insegnante  e  delle  sue  capacità  di  insegnamento,  le  quali  si 
traducono  in  competenze  di  natura  diversa  che  attengono  a  sfere  differenti  come,  ad 
esempio, saper valorizzare e rispettare gli allievi, dare loro un posto centrale nel processo 
di  insegnamento-apprendimento  e  guidarli  verso  il  perseguimento  degli  obiettivi 
desiderati, usare la progettazione (Gagné & Briggs, 1990; Pellerey, 1994) e la valutazione in 
modo  efficace  ed  efficiente,  pianificare  efficacemente  la  lezione  e  implementarla  con 
flessibilità,  avere la disponibilità a cambiare e a migliorare e così  via.  D'altro canto,  la 
“capacità  di  insegnare”,  nel  suo  significato  più  semplice,  si  riferisce  alla  disposizione 
culturale degli insegnanti di creare condizioni favorevoli all’apprendimento per consentire 
agli allievi di raggiungere gli obiettivi curricolari e può essere analizzata soprattutto nel 
quadro  complessivo  di  un  intero  repertorio  strumentale  e  tecnico,  nonché  emotivo-
relazionale  ecc.  Il  dibattito  scientifico  incentra  la  sua  attenzione  prevalentemente  su 
quell’insieme  di  competenze  metodologico-didattiche  che  si  rilevano  necessarie  per 
rendere gli insegnanti capaci di elaborare interventi educativi e formativi autenticamente 
centrati sui bisogni degli allievi e per poter agire efficacemente in situazione didattica. Si 
evince da quanto detto come la progettazione sia contestuale all’agire didattico (Rivoltella 
& Rossi, 2017) e all’agire valutativo (Galliani, 2015) dell’insegnante, richiedendo flessibilità 
nel processo di adattamento ai bisogni che man mano possono emergere e non del tutto 
determinabili  a  priori.  Tali  generi  di  competenze  non  possono  che  poggiarsi  su  una 
formazione solida, che contempli, nel corredo professionale degli insegnanti, capacità di 
progettazione e di valutazione adeguate, che agiscano anche in rapporto ad altri repertori 
consolidati  di  abilità  (osservative,  di  pianificazione  ecc.),  di  conoscenze  (concettuali, 
procedurali,  strategiche)  e  di  competenze chiave,  come quelle  trasversali,  o  quelle  che 
attengono  all’area  delle  soft  skills,  comunicative  e  relazionali  che,  ricorsivamente,  si 
integrano armoniosamente nel sistema didattico. Le soft skills (De Pietro, 2019) riguardano 
i  comportamenti,  le  emozioni,  le  decisioni  che  vengono prese  e  il  modo con cui  ci  si 
relaziona con gli altri (European Commission, 2015; De Pietro & Altomari, 2019; Heckman 
& Kautz, 2012); è evidente infatti che l’atteggiamento di un individuo nei confronti della 
realtà condiziona i processi di comunicazione in cui è coinvolto, e viceversa. La relazione 
fra apprendimento, conoscenze e competenze, finalità della formazione di base e processi 
decisionali nella progettazione educativa e didattica, pone l’attenzione però sia su come il 
possesso  di  tale  corredo  avvenga  sia  come  possa  essere  percepito  dall’insegnante,  in 
considerazione del fatto che tale percezione ne condiziona il possesso. La percezione e la 
consapevolezza  da  parte  dell’insegnante  circa  tali  generi  di  competenze  diventano 
elementi chiave nel loro “agire didattico”, il quale, come riportano le Indicazioni nazionali 
della scuola dell’Infanzia e del  primo ciclo di  istruzione (2012)  e,  più recentemente,  le 
Indicazioni  nazionali  e  nuovi  scenari  (2018),  richiede  agli  insegnanti  la  capacità  di 
coniugare metodologie e tecniche in grado di fare acquisire agli allievi abilità e conoscenze 
per organizzarle e utilizzarle significativamente nei diversi contesti di vita reale. In tale 
direzione il  “sapere agire in situazione” (Bochicchio,  2016) chiama in causa nell’azione 
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proprio le competenze metodologiche, le quali devono essere considerate in un’ottica di 
formazione continua, iniziale e in servizio, per mettere gli insegnanti in grado di affrontare 
la  complessità  della  “vita  d’aula  quotidiana”,  spesso  problematica  e  critica,  che  va  a 
costituire il campo di esperienza su cui si affermano tali competenze.

Auto-percezione degli insegnanti e competenze metodologiche

L’auto-percezione  delle  competenze  è,  comunque,  un  costrutto  complesso,  ma 
importante  da  misurare,  poiché  influenza  la  messa  in  atto  del  comportamento 
dell’individuo. Infatti,  i  modelli  d’azione, trasformano la conoscenza in competenza, se 
guidati  dalla  percezione  (Paquay  et  al.,  1996),  la  quale  implica  la  nostra  capacità  di 
elaborare,  interpretare  e  assegnare  significato  agli  input  che  riceviamo.  In  questa 
prospettiva,  studiando  le  percezioni  degli  insegnanti  in  relazione  alle  pratiche  di 
insegnamento si può arrivare a comprendere modi e modalità in cui fronteggiano l’azione 
professionale  e,  di  conseguenza,  il  perché  del  loro  comportamento  (De  Silva,  2005) 
didattico.  Nell’insegnamento,  pertanto,  l’auto-percezione  può  dirsi  strettamente  legata 
all’azione, risultando essere fondamentale per il  comportamento che ne deriva e per le 
ricadute che ha sul processo di crescita educativa e culturale di altri individui, ovvero gli 
allievi. Occorre anche ricordare come la percezione dell’identità professionale influenzi il 
come  e  il  cosa  nel  processo  di  insegnamento  (Beijaard,  1995),  il  quale  è  esso  stesso 
condizionato  dalla  percezione  delle  competenze  metodologiche  che  hanno  di  sé  gli 
insegnanti. La competenza metodologica, infatti, rappresenta una componente operativa 
senza la quale non è possibile realizzare l’insegnamento e la formazione (Nuzzaci, 2009).

La ricerca

La ricerca di cui nel presente contributo si dà conto si incentra su quattro competenze 
metodologiche chiave (progettazione, valutazione, comunicazione, relazione), considerate 
fondanti  dei  profili  dei  professionisti  dell’insegnamento,  poiché  quelle  maggiormente 
connesse con l’azione didattica e i processi di pianificazione, con le competenze di design e 
di  gestione  dei  processi  di  insegnamento-apprendimento,  nonché  maggiormente 
approfondite  in  precedenza  dai  singoli  ricercatori  facenti  parte  del  team  attraverso 
rilevazioni specifiche.

La prima competenza metodologica chiave è la progettazione, intesa come il complesso 
di processi e di attività che conducono a un risultato atteso e che implicano l’insieme di 
decisioni  che  gli  insegnanti  assumono prima di  dare  corso  all’insegnamento  (Zahorik, 
1975)  con  cui  si  configura  il  percorso  attraverso  il  quale  si  precisa  ciò  che  si  vuole 
“costruire” ed i  mezzi  da impiegare per raggiungere gli  obiettivi  prefissati  nei  termini 
previsti  (Nuzzaci,  2009;  2016).  Nel  1949  Tyler  sottolineò  l’importanza  di  pianificare  e 
progettare  l’insegnamento,  identificando  traguardi  e  obiettivi,  selezionando  e 
organizzando  le  attività  di  apprendimento  (task)  e  approntando  precise  procedure  e 
tecniche di valutazione. Più tardi alcuni studiosi evidenziarono come, in realtà, la maggior 
parte degli insegnanti non segua modelli di pianificazione ma si limiti a selezionare una 
serie  di  attività  didattiche  (Clark  &  Yinger,  1979;  Yinger,  1980),  altri  si  prefigurino 
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precedentemente  l’obiettivo  (McLeod,  1981;  Stroot  &  Morton,  1989)  e  altri  ancora 
concettualizzino l’obiettivo dopo avere scelto l’argomento e l’attività da svolgere (Borko & 
Shavelson, 1990; McLeod, 1981). La progettazione, e la pianificazione in particolare, guida 
la  lezione,  ne  influenza  il  contenuto,  definisce  le  opportunità  di  apprendimento, 
condiziona l’organizzazione dell’ambiente di apprendimento e migliora le condizioni di 
interazione  tra  insegnante  e  studenti  (Carnahan,  1980;  Griffey  &  Housner,  1991;  Hill, 
Yinger & Robbins, 1981; Peterson & Comeaux, 1987), accrescendo l’efficacia nella didattica 
nel suo complesso (Byra & Coulon, 1994; Griffey & Housner, 1991; Housner & Griffey, 
1985).  La  percezione  dell’insegnante  circa  la  propria  progettazione  e  pianificazione 
modella il comportamento dell’insegnante all’interno della classe (Carnahan, 1980; Clark 
& Peterson, 1986) e incide sulla creazione o meno di un clima di fiducia verso la lezione e 
sulla capacità di organizzarla (Clark & Yinger, 1979). Essa ha influenza pure sulla capacità 
di planning, offrendo l’opportunità di connettere ciò che si  è appreso in precedenza al 
processo di insegnamento/apprendimento in corso (Griffey & Housner, 1991; Housner & 
Griffey, 1985). Ciò è in rapporto anche con un’altra variabile, la motivazione sia nella sua 
declinazione interna (Clark & Yinger, 1979) sia esterna (McCutcheon, 1980).

La  seconda  competenza  metodologica  chiave  è  la  valutazione  che  svolge  per  gli 
insegnanti un ruolo centrale (Blase & Kirby, 2000; Nuzzaci,  2019a),  anche in termini di 
efficacia  scolastica  (Valentine,  1992).  La  valutazione  fa  parte  del  processo  di 
insegnamento/apprendimento, mira a migliorare il valutatore e l'individuo valutato, è un 
processo  di  raccolta  di  informazioni  provenienti  da  precise  “fonti”  ed  è  diretta  a 
sviluppare una profonda comprensione di ciò che le persone conoscono, comprendono e 
possono fare con le loro conoscenze come risultato delle esperienze educative (Huba & 
Freed,  2000).  Essa  può  essere  utilizzata  per  migliorare  la  qualità  dell'istruzione  e 
l’apprendimento lungo tutto l'arco della vita, elevando il livello delle prestazioni in vari 
contesti educativi (Nasri et al., 2010). Secondo Belk e Calais (1993), la valutazione consente 
all'insegnante  di  raccogliere  informazioni  sui  progressi  degli  studenti  e  sul 
raggiungimento  degli  obiettivi  curricolari,  costituendo  la  misura  per  la  quale 
l’insegnamento  diviene  efficace  per  una  certa  categoria  di  destinatari  dell’azione 
formativa.  Gli  insegnanti  concordano  sul  fatto  che  la  valutazione  è,  per  loro,  uno 
strumento di miglioramento continuo (Atkins, 1996), anche se non sempre ne fanno un uso 
appropriato  o  possiedono  competenze  adeguate  (Nuzzaci,  2006).  La  correlazione  tra 
valutazione e successo nell’insegnamento è accertata (Atkins, 1996; Oppenheim, 1994) e 
determina il valore dell’istruzione degli insegnanti (Peterson, 2000). Secondo Bergsmann et 
al.  (2015) la valutazione dovrebbe essere effettuata sistematicamente tenendo conto del 
modello teorico, del processo di insegnamento e delle reali competenze degli allievi e degli 
aspetti  concreti  del processo di insegnamento. Alcuni studiosi (Mohamed, Abdullah, & 
Ismail, 2006) pongono come critico il processo valutativo, in quanto gli insegnanti tendono 
oggi ad enfatizzare la valutazione dei contenuti e a prestare scarsa attenzione ad abilità 
come la creatività, la risoluzione dei problemi, la raccolta e l’utilizzo delle informazioni e 
la riflessione. La percezione della propria competenza valutativa influisce certamente sul 
processo  valutativo  (Maba,  2017)  e  numerosi  sono  i  fattori  che  possono  orientare  o 
svolgere  un  ruolo  nel  modellare  le  percezioni  degli  insegnanti,  soprattutto  in  fase  di 
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formazione iniziale (Nuzzaci, 2019b), sulla loro valutazione in classe. Il diverso modo di 
valutare  può  essere  ricondotto  a  percezioni  soggettive  e  diverse  percezioni  possono 
influenzare  il  comportamento  dell'insegnante  in  merito  ai  giudizi  che  esprime.  La 
percezione dell'insegnante circa la sua adeguatezza o meno nel valutare, così come le sue 
credenze e i suoi sentimenti influenzano in maniera determinante l’intenzionalità d’azione 
nel farlo (Nuzzaci, 2018; 2019b). Ciò causerà la produzione dei giudizi e influenzerà, a sua 
volta,  il  modo di  implementare  il  processo  valutativo  (Astawa,  Mantra,  &  Widiastuti, 
2017).

La terza competenza chiave è la comunicazione intesa come una serie di processi e aree 
di conoscenza che si combinano per produrre o comprendere un discorso appropriato per 
il  contesto  (Fuentes  et  al.,  2017),  adeguandosi  alla  situazione  e  al  livello  di  formalità 
richiesto  (Lomas,  Osorio,  &  Tusón,  1993).  La  capacità  di  comunicazione  implica 
caratteristiche come la chiarezza, la coerenza e l’efficacia, che potrebbero essere sviluppate 
attraverso  la  comprensione  teorica,  l’abilità  pratica,  la  volontà,  l’atteggiamento  e  la 
motivazione all’interno di un contesto sociale, culturale, spaziale e temporale (Bermúdez 
&  González,  2011).  Varie  ricerche  sottolineano  l'importanza  assunta  dalle  abilità 
comunicative nell’insegnamento (Martinet,  Raymond, & Gauthier,  2004;  Gauthier,  2006; 
Danielson, 2011),  che rendono gli insegnanti produttivi e multifunzionali e in grado di 
rispondere a tutte quelle sfide educative, scientifiche e tecnologiche, che implicano l’uso di 
tali  abilità  (Amara,  Karavdic,  & Baumann,  2013;  De Pietro,  De Rose,  & Valenti,  2017). 
L'insegnamento,  infatti,  è  percepito  come  un  processo  comunicativo  multidirezionale, 
dove lo scambio comunicativo è il fondamento su cui si costruisce la conoscenza (Mérida, 
2013).  La  comunicazione,  specialmente  quella  vis  a  vis,  compresa  quella  non  verbale 
(Williams,  2002),  diviene strumento efficace  all’interno del  sistema scolastico  (Robbins, 
1993) per costruire la conoscenza. Sebbene alcuni studi in letteratura mostrino come gli 
insegnanti  siano  spesso  scarsamente  preparati  dal  punto  di  vista  comunicativo,  in 
particolare per quanto riguarda la relazione con i genitori (Dotger, 2010; Lemmer, 2012; 
Evans, 2013) nell’esprimere giudizi valutativi (Camacho & Sáenz, 2000), è altrettanto vero 
che  essi  possano  divenire  comunicatori  di  successo  quando  riescono  a  comunicare 
atteggiamenti, valori e idee (Ferreiro, 2011).

La quarta competenza chiave è la relazione e per competenza relazionale si intende la 
capacità di costruire “buone” relazioni, ossia basate su cura, fiducia e rispetto (Aspelin, 
2015). Per gli insegnanti essa rappresenta la capacità di stabilire e mantenere relazioni con 
gli studenti, individualmente e collettivamente, e di considerare il contesto classe come 
comunità di apprendimento, fonte di benessere e di sviluppo positivo per ogni allievo 
(Klinge, 2016). Viene qui messa in gioco la capacità degli insegnanti di cooperare con gli 
allievi, di favorire relazioni interpersonali e di stabilire contatti autentici e professionali 
(Herskind,  Laursen,  &  Nielsen,  2014),  nonché  di  gestire  le  relazioni  sociali  e  la 
partecipazione  a  relazioni  interpersonali  (Aspelin,  2015).  Nordenbo  (2008)  definisce 
l’abilità di un insegnante relazionalmente competente di supportare, attivare e motivare 
gli  studenti nello sviluppo di relazioni basate su qualità come rispetto e tolleranza. Le 
ricerche  documentano  come  la  capacità  relazionale  sia  una  delle  tre  competenze 
fondamentali dell’insegnante, oltre a quella didattica e di gestione della classe (Nordenbo 
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et al., 2008), che influisce sul clima d’aula (Laursen & Nielsen, 2016) e strettamente legata 
alle  competenze  socio-emotive  e  ai  risultati  di  apprendimento  (Ryans,  1960).  In  una 
panoramica  delle  strategie  di  inclusione  più  efficaci,  Mitchell  (2008)  sottolinea  che  le 
relazioni, lo sviluppo personale e la consapevolezza della leadership sono fattori chiave 
che  intervengono  nella  sollecitazione  dei  processi  di  apprendimento  degli  allievi  in 
comunità di apprendimento inclusivo (Valenti, 2007; Valenti, De Pietro, & Sasanelli, 2017). 
DeVito  (1986)  ha  supportato  concettualmente  l’approccio  relazionale  all'insegnamento, 
suggerendo  come  sia  utile  non  solo  intendere  l'insegnamento  come  un  processo 
interpersonale, ma anche esplorarlo nel ciclo di vita di una relazione personale, che nel 
caso dell’insegnamento procede dal “pre-contatto” fino alla “dissoluzione” e comprende 
un dialogo continuo tra gli interlocutori. Egli identifica alcune competenze che fungono da 
riferimento in un approccio relazionale all'insegnamento:  comunicare in modo efficace; 
progredire  verso  livelli  più  profondi  di  conversazione;  gestire  l'auto-divulgazione; 
gratificare,  nel  senso  di  rafforzare  e  ricompensare;  stabilire,  mantenere  e  rinunciare  al 
controllo; affrontare i conflitti; ascoltare; sviluppare una sensibilità ai segnali verbali e non 
verbali;  e  instaurare relazioni di  riparazione.  Uno studente che incontra un insegnante 
aperto, attento e interessato con aspettative positive sembrerà più competente di uno che 
sperimenta il contrario. Da qui si comprende come l'insegnante impegnato e responsabile 
nel creare interazioni positive, un ambiente di apprendimento interattivo e collaborativo, 
progettualmente ricco di stimoli  e diretto a stabilire relazioni significative che siano di 
supporto  e  di  cura,  non  possa  che  accrescere  la  capacità  di  apprendere  dell’allievo  e 
progressivamente implementarla.

Obiettivo dello studio

In questo studio, si intende sviluppare uno strumento (scala) in grado di misurare il 
livello  di  competenze  metodologiche  percepite  in  termini  di  comunicazione-relazione, 
progettazione  e  valutazione  degli  studenti,  futuri  maestri  della  scuola  dell’infanzia  e 
primaria, iscritti ai Corsi di laurea in Scienze della Formazione Primaria dell’Università 
della  Calabria  e  dell’Università  degli  Studi  dell’Aquila.  In  questo studio,  lo  strumento 
“Competenze metodologiche auto-percepite” è stato utilizzato per testare le ipotesi  sui 
fattori e sulle componenti chiave della scala (composta attualmente da 115 item) e sulle 
sub-scale:  comunicazione-relazione (36 item),  progettazione (45 item) e  valutazione (34 
item). Il team di ricerca ha dibattuto sulla validità e l'utilità di tali costrutti e i risultati 
hanno aiutato a chiarire il ruolo che alcune competenze metodologiche svolgono su come 
il futuro insegnante si percepisce sul piano dell’attività insegnativa.

Metodo

In questa sezione sono fornite le informazioni sul procedimento che è stato impiegato 
per la somministrazione dello strumento, sui metodi statistici utilizzati per il suo try out e 
la descrizione dei soggetti target. 
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Procedura e analisi dei dati

Scala delle competenze metodologiche auto-percepite 

La scala è stata sviluppata per misurare le competenze metodologiche auto-percepite, 
sulla base di due scale in precedenza elaborate e validate (Nuzzaci, 2016; 2018; 2019) in 
contesto locale (aquilano) e a livello nazionale e internazionale. La scala si compone di tre 
Fattori;  il  primo  misura  la  percezione  positiva  delle  competenze  relazionali  e 
comunicative,  il  secondo  fattore  misura  la  percezione  positiva  della  competenza 
progettuale e il terzo fattore misura la percezione positiva della competenza valutativa e 
dell’assessment.  I  risultati  dell'analisi  dei  fattori  confermano nel  try out  la  bontà della 
struttura tridimensionale del corredo di competenze metodologiche analizzato. 

Sulla base della revisione della letteratura e delle esplorazioni effettuate in precedenza 
in contesti analoghi (Nuzzaci,  2016),  è stato creato un pool di 162 Item, facendo anche 
riferimento all’uso di scale considerate rilevanti in letteratura.

Per garantire:
- la validità di contenuto: nel primo passaggio, si è definita la validità di contenuto come 
il grado in cui una scala rappresenta in modo adeguato e completo il costrutto per la cui 
misurazione è stata progettata; in questo senso è stata utilizzata la tecnica degli esperti. 
Per  verificare  la  validità  della  comprensione,  è  stato  creato  un  pool  di  item  (160), 
predisposto  per  chiedere  il  parere  di  5  esperti  nel  campo  della  docimologia  e 
psicometria. È stato chiesto loro di valutare diversi aspetti delle informazioni iniziali, la 
scala nella sua interezza e i singoli elementi, tenendo conto del grado di comprensione e 
adeguatezza nella scrittura. In conformità con le loro opinioni, sono stati eliminati 20 
Item, trasformati poi in una scala di tipo Likert a 4 punti;
- il primo e il secondo try out: nel secondo passaggio, è stato condotto uno studio pilota 
sulla scala e sulle relative dimensioni e sono stati  somministrati  131 item a studenti 
iscritti  ai  Corsi  di  laurea  in  Scienze  della  Formazione Primaria  dell’Università  della 
Calabria e dell’Aquila. Dopo tale somministrazione lo strumento è stato ulteriormente 
pulito e, nella sua versione finale, risulta composto da 116 item. 
Il grado di comprensione è stato analizzato da un punto di vista qualitativo; registrando 

domande, osservazioni, dubbi e suggerimenti sugli item formulati. Il processo di invio del 
questionario è avvenuto online con centralizzazione della raccolta dei dati.

Il campione

È  stato  adottato  un  campionamento  di  convenienza  basato  su  metodo  non 
probabilistico selezionato per unità degli  iscritti  al  secondo e al  terzo anno ai  Corsi  di 
laurea  in  Scienze  della  Formazione  dell’Università  della  Calabria  e  dell’Università 
dell’Aquila. 

Prima  somministrazione:  i  partecipanti  al  questionario  sono  146,  di  cui  11  di  genere 
maschile (7,5%) e 122 di genere femminile (83,6%). Per quanto riguarda l’anno di iscrizione 
il 68,2% si è iscritto nel 2018 e 6,4% nel 2019, il restante è mancante. 
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Seconda somministrazione:  i  partecipanti  al  questionario sono 179,  di  cui  13 di  genere 
maschile (7,3%) e 153 di genere femminile (85,5%). Per quanto riguarda l’anno di iscrizione 
il 68,2% si è iscritto nel 2018 e 6,4% nel 2019, il restante è mancante.

L’età dei partecipanti è compresa tra i 21 e i 44.

Questionario sulle Competenze Metodologiche Autopercepite

La scala finale si compone, dunque, di 116 Item, di cui 1° Fattore (36 Item), 2° Fattore (45 
Item) e 3° Fattore (35 Item). Tempo di esecuzione 20 minuti, comprese le osservazioni.

Risultati

Statistiche descrittive e indici di normalità e simmetria della curva
Prima di procedere con le analisi di attendibilità sono riportati i valori delle statistiche 

descrittive relativi alle sottodimensioni del questionario. Secondo i criteri di Curran, West, 
e Finch (1996) (Asimmetria >|1|= severa non normalità;  Curtosi >|3|= moderata non 
normalità)  il  valore  dell’item 1.33  può  essere  considerato  al  limite  di  una  severa  non 
normalità.  Per  questo  item  si  è  proceduto  con  la  creazione  di  una  nuova  variabile 
trasformata  per  rendere  “normale”  la  distribuzione  (Tabachnick  &  Fidell,  1994;  2013). 
Quindi la precedente variabile con asimmetria negativa estrema (asimmetria= -2.365) è 
stata  trasformata  con  la  funzione  reciproco=X*=1/(K-X)  ed  è  stata  normalizzata 
(asimmetria = .496). Di seguito la curva rappresentata dai dati.

 

FIG.1 – GRAFICO. VALIDITÀ DI CONTENUTO: PRIMA SOMMINISTRAZIONE

Consistenza interna

Di seguito si dà conto sinteticamente dell’analisi delle componenti principali riferite alla 
scala e alla sua coerenza interna, mentre non vengono dettagliati gli ulteriori trattamenti 
statistici  effettuati,  come l’analisi  fattoriale e il  processo di rotazione Promax degli  assi 
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fattoriali, compresa la matrice pattern delle saturazioni degli item sui tre fattori estratti. 
L’esame fattoriale esplorativo della scala ha comunque migliorato l’interpretazione delle 
relazioni tra i fattori considerati, evidenziandone l’interrelazione. La percentuale totale di 
varianza spiegata è comunque complessivamente del 61,329%.

Prima somministrazione 
È stata  effettuata  una  prima analisi  di  attendibilità  senza  eliminare  alcun item.  Per 

quanto riguarda l’analisi degli item e dell’attendibilità, è stata esplorata la possibilità delle 
tre sub-scale di formare o meno un set di item coerenti.  Come è possibile osservare in 
tabella 1, nelle scale esaminate si evidenziano correlazioni corrette item-scala totale che 
variano  da  un  minimo  di  .503  a  un  massimo  di  .891,  mentre  i  valori  dell’Alpha  di 
Cronbach si attestano tra il .97 e il .99.

TAB. 1 -  VALIDITÀ DI CONTENUTO: PRIMA SOMMINISTRAZIONE

L’indice mostra una coerenza interna della misura molto elevato a testimonianza della 
forte  coerenza  presente  nell’interrelazione  tra  tutti  gli  item  della  scala,  anche  in 
considerazione della sua lunghezza (necessaria per i Fattori esaminati), e della relazione di 
ogni item con l’intera scala. L’eccellente valutazione dell’α di Cronbach evidenzia il peso relativo 
della variabilità associata agli item rispetto alla variabilità associata alla loro somma che fa 
registrare  dati  molto  significativi.  I  valori  di  affidabilità  della  coerenza  interna  dei  tre 
Fattori sul campione, presentati in tabella 1 risultano, dunque, assai elevati, mostrando la 
bontà metrologica dello strumento. 

Seconda somministrazione
È stata effettuata una seconda somministrazione dello strumento ed è stata effettuata 

una seconda analisi di attendibilità, escludendo alcuni item che successivamente al primo 
try out  sono stati  rimodulati  o  eliminati.  Per  il  Fattore 1  sono gli  item 1.10;  1.14;  1.21; 
1.22;1.,29 e 1.35. Per il Fattore 2 sono gli item 2.9; 2.40; 2.44 e 2.47. Per il Fattore 3 sono gli 
item 3.9; 3.16; 3.21; 3.23; 3.31; 3.34 e 2.38. Gli Item sono stati eleminati poiché considerati 
ridondanti. 
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Come è possibile osservare in tabella, nelle scale esaminate si evidenziano correlazioni 
corrette item-scala totale che variano da un minimo di .503 a un massimo di .833, mentre i 
valori dell’Alpha di Cronbach si attestano tra il .96 e il .98. 

TAB. 2 - VALIDITÀ DI CONTENUTO: SECONDA SOMMINISTRAZIONE

Il  lieve miglioramento dell'affidabilità nella seconda somministrazione della scala va 
letto alla luce del fatto che tale affidabilità presentava già nella prima somministrazione 
valori elevati, mostrando come le consistenze interne nei campioni rimanessero pressoché 
elevate in tutti e due i casi. 

L’area  delle  competenze  comunicative  e  relazionali  e  quella  di  progettazione  e 
valutazione risultano essere estremamente legate l'una all'altra.

Prospettive e conclusioni

I prossimi passi saranno quelli di validare la scala sul piano nazionale, in funzione dei 
criteri di pertinenza, intensità, chiarezza e completezza degli item contenuti nella scala e 
nelle sub-scale (Corbetta, 2015; Gable & Wolf, 1993). 

Gli  insegnanti  richiedono  l'acquisizione  di  competenze  metodologiche  e  didattiche 
indispensabili  per  insegnare,  oltre  che  competenze  relazionali,  comunicative,  sociali  e 
interpersonali per svolgere adeguatamente la loro professione. Tali competenze diventano 
un elemento chiave della formazione universitaria, che si arricchirà via via di una vasta 
gamma di abilità che alimenterà il loro corredo umano e professionale attraverso il quale 
potranno  corrispondere  meglio  agli  obiettivi  della  formazione  e  alle  esigenze  degli 
studenti per migliorarne i risultati. Le concezioni, le credenze e le percezioni, così come le 
auto-percezioni, riguardo a ciò che gli insegnanti pensano di se stessi sono in grado di 
influenzare i loro processi decisionali nei percorsi di insegnamento-apprendimento e i loro 
risultati (Roelofs & Sanders, 2007). 

La raccolta di informazioni con la scala progettata consentirà agli autori in prospettiva 
di analizzare i possibili impatti della percezione degli insegnanti in formazione iniziale 
sulle  competenze  rispetto  ad  altri  costrutti,  come  la  relazione  con  i  risultati  di 
apprendimento nelle stesse famiglie di abilità e in abilità diverse. In questo contesto, il 
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futuro insegnante è chiamato ad acquisire competenze che gli consentano di assumere un 
corredo metodologico solido per intervenire in contesti scolastici complessi e aiutarlo a 
generare  proposte  corrispondenti  ai  bisogni  dei  destinatari,  anche  nel  tentativo  di 
assolvere alle esigenze professionali reali della società contemporanea. La scala apre alla 
prospettiva di contribuire al miglioramento continuo della professione di insegnante e alla 
riformulazione di nuovi obiettivi curricolari.
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