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VIL

Valutare le credenze degli insegnanti su insegnamento e apprendimento:
uno strumento per il contesto italiano

Assessing teacher beliefs about teaching and learning: an instrument for
the Italian context

Laura Carlotta Foschi — Universita degli Studi di Padova

Abstract

1l contributo presenta lo studio condotto per sviluppare uno stru-
mento volto a valutare le credenze degli insegnanti su insegna-
mento e apprendimento nel contesto italiano. A tal fine, le coppie
di affermazioni sviluppate da Ravitz et al. (2000) per indagare le
credenze degli insegnanti sul “buon insegnamento” e sulla natura
dell’apprendimento sono state adattate al contesto italiano ed ¢
stata condotta una prima analisi delle loro proprieta psicometriche.
Lo strumento considera due prospettive su insegnamento-appren-
dimento contrapposte: trasmissiva e costruttivista. Il contributo
documenta I'analisi delle proprieta dei dati, della struttura fattoriale
e dell’attendibilita dello strumento in un campione di 194 inse-
gnanti italiani di scuola primaria e secondaria. Lanalisi delle pro-
prieta dei dati ha denotato la fattorizzabilitd della matrice di
correlazione e quindi la possibilita di procedere con I'analisi fatto-
riale esplorativa. Coerentemente con le aspettative, I'analisi ha ri-
levato un fattore che ha dimostrato una buona attendibilita in
termini di coerenza interna: adeguate ® di McDonald, a di Cron-
bach e correlazione media inter-item. Sebbene siano necessari altri
studi per confermare i present risultati e per valutare ulteriori ca-
ratteristiche psicometriche, lo strumento pud essere utilizzato per
orientare, monitorare e valutare attivitd formative con insegnanti
in servizio.

The paper presents the study carried out to develop an instrument

to assess teacher beliefs about teaching and learning in the Italian
context. For this purpose, the pairs of contrasting statements de-
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veloped by Ravitz et al. (2000) to investigate teacher beliefs about
“good teaching” and the nature of learning were adapted to the
Italian context and an initial analysis of their psychometric prop-
erties was conducted. The instrument considers two opposing per-
spectives: transmissive and constructivist. The paper presents a
study that examined the instrument data properties, factorial struc-
ture, and reliability in a sample of 194 Italian primary and second-
ary school teachers. The data properties analysis denoted the
factorizability of the data correlation matrix and, thus, the possi-
bility of performing exploratory factor analysis. The analysis pro-
duced a one-factor solution consistent with expectations. The
factor showed good reliability in terms of internal consistency: ad-
equate McDonald’s o, Cronbach’s o, and average inter-item cor-
relation. Although further investigations are needed to confirm the
present results and evaluate additional psychometric characteristics,
the instrument can be used to guide, monitor, and evaluate train-
ing activities with in-service teachers.

Parole chiave: credenze degli insegnanti, costruzione di scale, va-
lutazione, formazione degli insegnanti.

Keywords: teacher beliefs, scale development, assessment, teacher
education.

1. Introduzione

Le credenze degli insegnanti su insegnamento e apprendimento hanno
un’importanza cruciale nel contesto educativo. Svolgono un ruolo fonda-
mentale nel prendere decisioni, nel guidare il ragionamento, nel concepire,
organizzare e condurre il processo di apprendimento-insegnamento
(Kagan, 1992; Pajares, 1992). Le credenze, spesso implicite, precedono,
riflettono e influenzano le pratiche didattiche degli insegnanti, talvolta in
modo predittivo (Kagan, 1992; Pajares, 1992; Wilkins, 2008). Compren-
dere le credenze degli insegnanti ¢ essenziale per offrire loro mirate strategie
di formazione nell’ambito del loro sviluppo professionale continuo. Valu-
tare le loro credenze fornisce inoltre spunti preziosi per identificare aree di
formazione e supporto necessarie per migliorare le pratiche didattiche e
creare un ambiente di apprendimento ottimale per gli studenti (Kagan,
1992; Kim et al., 2013; Ottenbreit-Leftwich et al., 2010). In tale contesto,
il contributo presenta lo studio che ha esaminato 'adattamento al contesto
italiano e le proprieta psicometriche dello strumento sviluppato da Ravitz
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et al. (2000) per indagare le credenze degli insegnanti sul “buon insegna-
mento” e sulla natura dell'apprendimento.

2. Background teorico

«Tutti gli insegnanti possiedono delle credenze... sul loro lavoro, sui loro
studenti, sulla loro materia e sui loro ruoli e responsabilita...» (Pajares,
1992, p. 314). Le credenze pedagogiche in particolare si riferiscono alle
credenze possedute dagli insegnanti su insegnamento e apprendimento
(Ertmer, 2005), sono associate agli approcci centrati sull’insegnante o sullo
studente (Kim et al., 2013; Ravitz et al., 2000) e si collocano nell’ampio
continuum compreso tra orientamento trasmissivo e costruttivista (Chan
& Elliott, 2004; Kim et al., 2013). Queste credenze si differenziano prin-
cipalmente per il modo in cui concepiscono 'apprendimento degli stu-
denti, 'insegnamento degli insegnanti e i modi migliori per insegnare, il
ruolo di insegnanti e studenti, le strutture sociali per 'apprendimento
(Morrison, 2014; Prince, 2004; Ravitz et al., 2000).

La prospettiva trasmissiva vede 'apprendimento come trasmissione di
conoscenze dall'insegnante agli studentd. Gli studenti apprendono assor-
bendo informazioni e tramite la pratica guidata e ripetitiva. Gli studenti
sono considerati “spugne” o “vasi da riempire”; sono destinatari passivi a
cui trasmettere le informazioni e il ruolo dell'insegnante & quello che King
(1993) ha definito “saggio sul palco”. Le attivita enfatizzate per promuovere
Papprendimento sono quelle predisposte dall’insegnante e prevedono prin-
cipalmente che quest’ultimo presenti un insieme di contenuti predefiniti
e che gli studenti rispondano a domande come quelle del libro di testo.
Linsegnante utilizza quindi principalmente lezioni frontali. Questa pro-
spettiva non da importanza alle strutture sociali per 'apprendimento in
quanto ritiene che la comprensione derivi dall’ascolto e dalla letcura di
spiegazioni ricevute in modo diretto.

La prospettiva costruttivista vede 'apprendimento come processo di
costruzione di significati. Gli studenti apprendono costruendo attivamente
le loro conoscenze attraverso interazioni con 'ambiente, gli altri, le espe-
rienze e le conoscenze pregresse. Sono partecipanti attivi nel processo di
apprendimento e il ruolo dell’insegnante ¢ quello di “guida al fianco”
(King, 1993) che facilita la costruzione della conoscenza. Le attivita enfa-
tizzate per promuovere 'apprendimento sono quelle nelle quali lo studente
¢ protagonista in prima persona e prevedono principalmente che sia coin-
volto in attivita significative e problemi autentici. Gli studenti partecipano
quindi ad attivita che prevedono la ricerca, la riflessione, il vaglio, la siste-
matizzazione e la produzione di contenuti, specialmente in collaborazione
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con i pari. Questa prospettiva da importanza alle strutture sociali per 'ap-
prendimento in quanto ritiene che la comprensione sia il risultato del la-
voro attivo con le conoscenze e della loro applicazione in un contesto
sociale. Gli insegnanti favoriscono 'apprendimento collaborativo e inco-
raggiano gli studenti a rifletcere sulle proprie esperienze e idee per costruire
conoscenze pili profonde e significative.

3. Lo studio

3.1 Partecipanti

Lo studio ha coinvolto 194 insegnanti: 66 di scuola Primaria, 47 di Se-
condaria di primo grado e 81 di secondo grado. L'etd media era 45.1 anni
(DS = 11.2, gamma 20-65) e gli anni di servizio medi 16.7 (DS = 11.8,
gamma 0-40). 11 26.8% erano insegnanti di area scientifico-tecnologica, il
22.2% di area umanistica, il 14.4% erano insegnanti di lingue straniere, il
13.4% insegnava materie multiple (e.g., italiano, storia, geografia, musica,
arte e immagine), il 6.7% di diritto ¢/o economia, il 3.6% di sostegno e il
12.9% di altre aree (e.g., scienze motorie, artistica).

Poiché lo strumento consiste in quattro coppie di affermazioni, consi-
derando I'approccio relativo al rapporto 10:1 (e.g., Nunnally, Bernstein,
1994), il numero di insegnanti coinvolti nello studio ¢ adeguato. Il cam-
pione risulta appropriato anche considerando linee guida piu specifiche
quali quelle di Mundfrom et al. (2005). Nel presente campione, il livello
di comunalita & wide, in quanto le comunalicd delle variabili hanno valori
compresi tra .29 e .52, il numero di fattori ¢ 1 e il rapporto variabile/fattore
¢ 4:1. Considerando il criterio excellent (.98) la dimensione minima del
campione era di 65 unit.

3.2 Strumento

Lo strumento originale di Ravitz et al. (2000) consta di cinque coppie di
affermazioni contrastanti. A seguito di analisi preliminari, I'adattamento
italiano qui proposto si compone invece di quattro coppie (Fig. 1). Queste
mirano a indagare le credenze degli insegnanti sul “buon insegnamento” e
sulla natura dell’'apprendimento considerando due prospettive contrappo-
ste: quella trasmissiva e quella costruttivista. Gli insegnanti sono chiamati
a indicare, su una scala a 5 punti, quanto il proprio punto di vista ¢ vicino
a una delle due affermazioni (A vs B): 1 = Molto vicino ad A; Abbastanza
vicino ad A; Neutrale; Abbastanza vicino a B; Molto vicino a B.
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B. “Tutto molto bello, ma gli studenti non
impareranno davvero una materia se gli
argomenti non vengono trattati in modo
strutturato. Il mio compito & spiegare, far

A. “Vedo il mio ruolo di docente
principalmente come quello di un facilitatore.
Cerco di fornire ai miei studenti opportunita e
risorse per scoprire o costruire i concetti in

- 1 2 3 4 5 | vedereagli studenti come svolgere il lavoro e
autonomia.’ L N
1 0 0O 0O 0O 0O | assegnare attivita ad hoc.
A. “L’aspetto pitl importante B. “L’aspetto piu importante dell’insegnamento
dell’insegnamento & incoraggiare la sono i contenuti curricolari. Sono questi ci6 che
“costruzione di senso™ e il ragionamento negli 1 2 3 4 5 | lacomunifa ritiene necessario che i ragazzi
2 | studenti. I contenuti sono secondari.” 0O 0O O O O | conoscano e sappiano utilizzare.”
N . B. “Sebbene la motivazione sia certamente
A. “E fondamentale che gli studenti si " .
- N . : utile, essa non dovrebbe determinare cosa
appassionino alle attivita scolastiche - interesse ; Lo N N
A P . . studiare. E pit importante che gli studenti
e impegno sono pin importanti dello specifico 5 N . . . : o
1 2 3 4 5 | imparino storia, scienze, matematica e italiano

argomento al quale stanno lavorando. O 0 O O 0| neiloro libridi testo.”

A. “E positivo che si svolgano

contemporaneamente diverse attivita in classe. B. ¢ piti pratico assegnare a tutta la classe la
Alcuni studenti potrebbero sceneggiare un stessa attivita, che abbia direttive chiare e che
testo, altri potrebbero realizzare il set teatrale. possa essere svolta in breve tempo cosi da
Non sempre & facile organizzare le attivita, ma rispettare i tempi di attenzione dei ragazzi e la
i successi ricompensano ampiamente dei 1 2 3 4 5 | programmazione giornaliera della lezione.”

| 4 | fallimenti.” 0 0 0o o g

Affermazioni B: prospettiva costruttivista. Affermazioni A: prospettiva trasmissiva.
Fig. 1. Adattamento italiano dello strumento di Ravitz et al. (2000)

3.3 Analisi dei dati

In primis ¢ stata svolta un’analisi preliminare degli item (i.e., coppie di af-
fermazioni). In secondo luogo, ¢ stata esaminata la factorizzabilica della
matrice di correlazione e quindi la possibilita di procedere con I'analisi fat-
toriale esplorativa (AFE): test di sfericita di Bartlett (Bartlett, 1950) e sta-
tistica KMO (Kaiser, 1974). In terzo luogo, ¢ stata condotta 'AFE
utilizzando come metodo di estrazione dei fattori la fattorizzazione dell’asse
principale e il criterio di Kaiser-Guttman (Guttman, 1954; Kaiser, 1970),
lo scree-test (Horn, 1965) e la parallel analysis (Cattell, 1966) per determi-
nare il numero appropriato di fattori da estrarre. In quarto luogo ¢ stata
valutata l'affidabilica. I criteri per determinare 'adeguatezza della soluzione
fatcoriale sono stati stabiliti a priori. Sono stati rispettati i principi di par-
simonia e struttura semplice (Thurstone, 1947). Sono state considerate
sostanziali le saturazioni = |.30| (Hair et al., 2010). Sono stati considerati
adeguati i fattori con un minimo di tre saturazioni sostanziali (Child, 2006;
Tabachnick, Fidell, 2001), con un’attendibilita in termini coerenza interna
(o di Cronbach, ® di McDonald) = .70 (Fabrigar et al., 1999) e teorica-
mente significativi (Worthington, Whittaker, 2006).

4. Risultati
Analisi preliminare degli item. La Tab. 1 mostra le proprieta degli item.

Non sono stati riscontrati casi mancanti. I valori massimi e minimi della
scala di risposta sono stati scelti almeno una volta, cosi come gli altri valori.
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Il punteggio medio degli item variava tra 1.77 e 2.55 e tutti gli item ave-
vano una deviazione standard di almeno .80, suggerendo che la variabilita
e il range delle risposte erano adeguati. Tutti gli item mostravano valori di
curtosi e asimmetria compresi tra -1 e +1. Questi risultati consentono di
considerare la distribuzione delle risposte agli item approssimabile alla nor-
male (Chiorri, 2011). Anche il punteggio totale della scala ¢ risultato nor-
malmente distribuito (test D’Agostino-Pearson: K* = 4.215, p = .122; si

veda anche Tabella 3).
Item1 Item2 Item3 Item4
N 194 194 194 194
Max 5 5 5 5
Min 1 1 1 1
M 2.15 1.98 1.77 2.55
SD .99 .92 .82 1.16
KU -39 -.03 75 -.86
SK .50 .65 95 27

M = media. SD = deviazione standard. KU = curtosi. SK = asimmetria.
Tab. 1. Proprieta degli item

Adeguatezza dei dati per TAFE. 11 test di sfericita di Bartlett ¢ risultato
significativo (pseudo y? = 153, df = 6, p < .001) e il valore di KMO (.74) ¢
risultato middling sulla base delle linee guida di Kaiser (1974), cosi come
tutti i KMO univariati (tutti = .71). La matrice di correlazione & risultata
quindi fatcorizzabile e appropriata per 'AFE.

AFE. La parallel analysis, lo scree-test e il criterio di Kaiser-Guttman
hanno suggerito il mantenimento di un fattore, coerentemente con il qua-
dro teorico e lo strumento originale. Il fattore ¢ risultato saturato in modo
sostanziale da tutte e quattro le variabili, con saturazioni comprese tra .54
e .72 (Tab. 2). 1l fattore spiegava il 55.29% di varianza. Coerentemente
con il significato degli item e con il quadro teorico, il fattore ¢ stato nomi-
nato “Credenze degli insegnanti su insegnamento ¢ apprendimento”.
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Fattore 1 Comunalita
Saturazioni Estrazione
Item 1 72 52
Item 2 .68 47
Item 3 .60 .35
Item 4 .54 .29

Varianza totale spiegata

Autovalore iniziale

Somma dei quadrati
delle saturazioni

Totale

2.21

1.64

% di varianza

55.29%

40.89%

Metodo di estrazione: fattorizzazione dell’asse principale.
Tab. 2. Soluzione AFE, comunalita degli item e varianza totale spiegata

M
Min | Max| (95% | SD | SK | KU AIC
CI)
Credenze degli inse- 8.45
gnanti su insegnamento ¢ | 4 16 | (8.04- [2.89| .21 |-57| .72 | .73 | .40
apprendimento 8.86)

AIC = Average Inter-Item Correlation = correlazione media inter-item.
95% CI = 95% intervallo di confidenza per la media (limite inferiore - limite
superiore). Il CI della media assume che le medie del campione seguano
una distribuzione t con N - 1 gradi di liberta.
Tab. 3. Statistiche descrittive e coerenza interna della scala

Affidabiliza. 11 coefficiente a di Cronbach (.72) ha indicato una buona
coerenza interna (George & Mallery, 2003). Dato che la correlazione mas-
sima tra gli item era .50, non sembra essere stato il risultato di ridondanze

tra gli item (Chiorri, 2011). Anche il coefficiente ® di McDonald (.73)

ha indicato una buona coerenza interna. In aggiunta, nessun item ha avuto
valori di o 0 ® maggiori di quelli calcolati eliminando I'item. UAIC, inol-
tre, era .40 (min = .32; max = .50), il che ¢ appropriato per un costrutto

specifico come quello qui considerato (Clarke & Watson, 2019).
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5. Conclusioni

Il presente contributo propone una prima analisi delle proprieta psicome-
triche dell'adattamento italiano dello strumento sviluppato da Ravitz et
al. (2000) per indagare le credenze degli insegnanti sul “buon insegna-
mento” e sulla natura dell'apprendimento. I risultati dello studio condotto
hanno evidenziato che, nel campione di insegnanti italiani considerato, i
quattro item dello strumento saturano in modo sostanziale su un unico
fattore che risulta internamente coerente. Sebbene altri studi siano necessari
per valutare ulteriori caratteristiche psicometriche e per confermare i pre-
senti risultati, lo strumento pud essere usato per comprendere meglio le
credenze degli insegnanti e identificare aree in cui potrebbe essere utile for-
nire supporto o formazione, nonché orientare la progettazione della for-
mazione. Lo strumento potrebbe altresi essere utilizzato nell’'ambito del
monitoraggio e della valutazione di attivitd formative condotte con inse-
gnanti in servizio.
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