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1. Premesse teoriche del progetto di ricerca 
1.1. I modelli culturali alla base dell’agire competente 
La sfida educativa odierna concerne l’opportunità di approfondire, attraverso la ricerca educativa in 
prospettiva culturale, i processi di co-costruzione di significati che definiscono la relazione 
educativa ossia le rappresentazioni e le pratiche di insegnamento e apprendimento agite da 
insegnanti e studenti in determinati contesti (Patera, 2021).  
Potremmo dire che la relazione educativa è il risultato dell’interazione dinamica tra i modelli 
rappresentazionali degli attori coinvolti in riferimento al campo simbolico che caratterizza tale 
relazione fatta di reciproche modificazioni. 
In particolare, si tratta di esplorare le strategie e le modalità attraverso le quali essi mobilitano le 
risorse per insegnare e apprendere e quindi partecipare alla vita sociale in maniera significativa e 
competente. Tali strategie e modalità sono inscritte, infatti, in modelli culturali dinamici situati che 
rappresentano le coordinate di senso della e per la vita quotidiana in riferimento specifico 
all’insegnamento e all’apprendimento e a partire dai quali si attribuisce significato alle esperienze 
vissute strutturando pratiche di pensiero e di azione in relazione agli altri (Patera, 2021). Tali 
modelli culturali emergono con maggior nettezza anche in ragione dei cambiamenti generazionali e 
soprattutto culturali caratterizzanti la contemporaneità (Murri, et al. 2024). 
In tal senso, lo studio dei processi latenti sottesi all’apprendimento e all’insegnamento interroga in 
primis l’agire didattico per la promozione di esperienze educative autentiche e significative che 
sollecitino la consapevolezza sui percorsi di crescita sia per insegnanti che per studenti in 
riferimento ai modelli di significazione agiti nella relazione educativa (Grange, Patera, 2018). 
Da questo punto di vista, accompagnare il soggetto in un percorso formativo il cui esito atteso 
travalichi saperi di riferimento e performance standardizzate, per protendersi verso l’agire 
competente, comporta l’esplicitazione di fattori interni ed esterni che, opportunamente mobilitati e 
orchestrati, guidano l’agire competente in un particolare contesto e all’interno di una relazione 
educativa (Pellerey, 2004; Le Boterf, 2000).  
Come peraltro definite in sede europea, “Competences include more than knowledge and 
understanding and take into account the ability to apply that when performing a task (skill) as well 
as how – with what mind-set – the learner approaches that task (attitude)” (European Commission, 
2018).  
In ragione di ciò, l’intento è di esplorare e promuovere l’esplicitazione e l’organizzazione di aspetti 
cognitivi, meta-cognitivi, socio-affettivi, relazionali e motivazionali connessi a fattori profondi: 
assunti, idee di sé e del mondo, credenze, valori (premesse) (Mezirow,1991) concernenti i modi 
attraverso i quali soggetti interpretano e agiscono in una determinata dinamica relazionale situata.  
Questi fattori sono anche prodotti della mediazione socioculturale in cui si sviluppano (Vygotskij, 
1934) in riferimento alla relazione tra soggetto e contesto (Nussbaum, 2012) e dipendono dalle 
esperienze e dai significati a esse attribuiti quale processo di azione e riflessione 
intersoggettivamente situato (Lave, Wenger, 1991; Bruner, 2000) e socialmente e culturalmente 
connotato (Lave, 1988).  
Pertanto, l’esplorazione dei processi latenti sottesi all’apprendimento e all’insegnamento 
rappresenta un’ulteriore chiave di gestione pedagogica delle situazioni formative nella 
consapevolezza che mettere l’accento su tale processo intersoggettivo contribuisce a migliorare in 
termini ecologici la relazione apprendimento-insegnamento (Varela, Thompson, Rosch, 1991). 
Il potenziamento dell’agire competente piuttosto che delle competenze sia per insegnanti che per 
studenti passa da una comprensione profonda dei modelli culturali connessi a come i soggetti 
apprendono e insegnano e quali significati attribuiscono alle loro pratiche quotidiane in termini di 



mediazione tra sé e mondo. Ciò significa mettere al centro della ricerca educativa di tipo culturale il 
ruolo assunto dal mindset culturale che guida l’agire competente in un determinato dominio 
relazionale dell’esperienza come nel caso di una relazione educativa.  
Come riprende Vygotskij (1934, p. 56): “Any higher psychological function was external; this 
means that it was social; before becoming a function, it was the social relation between two 
people”.  
Ciò per dire che “L’apprendimento è quasi sempre un’attività comunitaria: è il processo per il 
quale si perviene a condividere la cultura” (Bruner, 1986, p. 156) nella consapevolezza che 
“situare la conoscenza nel contesto reale in cui si presenta”, (Bruner, 1997, p. 57), significa porre 
l’attenzione sull’attività delle persone nei contesti di vita reali (Pontecorvo, 1995). 
La riflessione profonda sugli assunti che guidano il modo di interpretare e agire permette di 
problematizzare il frame of reference, ossia la forma sistematica in cui i significati diventano tali in 
virtù di rappresentazioni “culturali” e delle loro transazioni esperienziali con il mondo sociale 
(sense of meaning) (Bruner, Postman, 1990).  
Dal nostro punto di vista, risulta centrale riflettere sui modelli culturali di significazione e di 
simbolizzazione della relazione educativa di studenti e insegnanti in quanto essi possono ostacolare 
o favorire il modo di pensare e di agire in maniera competente all’interno di una relazione come 
quella educativa (es. come rappresentato la scuola, lo studio, il clima di classe percepito, ecc.).   
Tale accento sulla dimensione di attribuzione e di costruzione di senso rispetto alle esperienze 
vissute rimanda, come evidenziato anche nella prospettiva di Vygotskij e Bruner, al fatto che la 
cultura si co-costruisce attraverso scambi simbolici, pratiche sociali e artefatti culturali quali il 
linguaggio (Peirce, 1994; Mead, 1966) lungo processi di significazione e di simbolizzazione della 
realtà da intendersi quale sistema di rappresentazioni che caratterizzano il campo simbolico tra i 
soggetti che vi prendono parte con il proprio habitus (Bourdieu, 1992).  
Le dimensioni di significato sono strutture latenti non espresse in maniera diretta ma sono inscritte 
all’interno di direttrici da esplorare e interpretare come modelli culturali in relazione ai quali gli 
attori sociali esercitano i propri investimenti e desideri (Salvatore, Freda, 2011).  
Questi modelli culturali, in una prospettiva psicodinamica, ad esempio, sono esito e mediatori delle 
pratiche degli attori (Carli, Paniccia, 2003) in quanto dispositivi semiotici che rimandano a visioni 
del mondo e schemi di relazione intersoggettivi nella relazione soggetto-contesto.  
Visioni e schemi sono quindi radicati nel significato affettivo condiviso quali espressione di 
strutture latenti di senso che configurano l’organizzazione del significato (campo simbolico) (Guidi, 
Salvatore, Scotto Di Carlo, 2011; Mossi, Salvatore 2011).  
Da questa prospettiva, l’esperienza che i soggetti compiono nella relazione con il contesto rimanda 
a modelli culturali nella convinzione che esplorare le pratiche di apprendimento e di partecipazione 
di insegnanti e studenti significa esplorare in profondità credenze, valori o conoscenze che guidano 
culturalmente la loro pratica sociale (Hutchins, 1986; Bruner, 1992). 
Coerentemente alla prospettiva di Nussbaum (2012), Walker (2006) rimarca che le capacità sono 
sempre capacità combinate soggetto/contesto nella convinzione che, come evidenziato da Olson e 
Bruner (1996, p. 21) «Beliefs and assumptions about teaching, whether in a school, or in any other 
context, are a direct reflection of the beliefs and assumptions the teacher holds about the learner 
and learning». 
Ciò è comprensibile in ragione di fattori culturali connessi al modo in cui i soggetti leggono sé 
stessi in relazione al contesto in quanto modalità che favoriscono e/o inibiscono l’agire competente 
in una particolare esperienza relazionale e situata.  
In ragione del carattere intersoggettivo della relazione apprendimento-insegnamento e della 
necessità di comprendere i modelli culturali alla base di tale relazione si evidenzia che molto spesso 



viene richiamata l’importanza del fattore culturale come determinante attivatore o inibitore 
dell’agire competente nell’insegnare, apprendere e partecipare.  
Dal nostro punto di vista, esplorare i modelli culturali di simbolizzazione del contesto, per come 
emergono dalla ridondanza e dalla corrispondenza tra le opinioni/connotazioni/giudizi che i soggetti 
producono entro i diversi domini di esperienza, significa cogliere le possibili modalità di 
funzionamento dei soggetti stessi e, in tal senso, anche le loro possibili aree di sviluppo e crescita 
reciproca (Patera, Del Gottardo, 2018; Patera, 2018).  
In ragione delle scelte progettuali, abbiamo quindi reputato esplorare, in primis, le rappresentazioni 
degli insegnanti coinvolti in quanto, conoscendo i modi attraverso cui i interpretano i propri contesti 
professionali è possibile identificare quali vettori guidano le pratiche di relazione educativa 
(significazione e azione). Ciò al fine di intervenire, nello specifico delle attività formative proposte 
nel progetto, per accompagnare un processo riflessivo in ragione dell’esplicitazione e della 
consapevolezza maturata rispetto alle funzioni alla base dell’agire didattico. 
Per quanto premesso e in ragione degli obiettivi del progetto si è ritenuto cruciale l’uso della 
valutazione formativa (Vertecchi, 1984; Visalberghi, 1987) al fine di rendere consapevoli i soggetti 
(insegnanti e studenti) degli impliciti culturali che sottendono i comportamenti quotidiani operando 
il passaggio da un pensiero unico e rigido a un pensiero plurale, disponibile al decentramento 
cognitivo ed emotivo.  
In ultimo, in riferimento specifico al questionario per gli insegnanti si evidenzia da un punto di vista 
teorico che il grado d’investimento che gli insegnanti esprimono nei confronti del sistema scolastico 
e del mondo sociale più in generale è il riflesso della loro competenza a costruire rappresentazioni 
dell’ambiente sociale. In altre parole, gli insegnanti possono investire sulla propria esperienza 
scolastica nella misura in cui sono (messi) in grado di dare senso alla propria esperienza di 
inscrizione in esso, a partire dal riconoscimento del suo carattere non scontato (Salvatore, 2001). 
Alla luce di ciò, la mappatura delle culture attraverso cui gli insegnanti organizzano la 
categorizzazione - fruizione dell’esperienza professionale - scolastica, la loro 
posizione/atteggiamento in essa, può assumere un valore strategico. 
Mappare le culture non significa enucleare specifici problemi o bisogni che possono essere oggetto 
e ragione di committenza da parte della scuola: non significa rilevare ciò che i docenti non sono o 
ciò che i docenti manca (Salvatore et. al. 2005). Ciò significa piuttosto interpretare le direttrici 
lungo le quali gli insegnanti esercitano i propri investimenti, le prospettive in ragione delle quali 
disegnano i propri desideri; in altri termini, significa interpretare i modi attraverso i quali gli 
insegnanti danno senso alla propria esperienza di ruolo e del contesto scolastico (Carli, Paniccia, 
1999).  
Gli attori inscritti in un sistema di attività condividono immagini di tale contesto che sono mix di 
modi razionali e affettivi di connotare i vari oggetti dell’esperienza. Tali immagini sono allo stesso 
tempo l’esito e i mediatori delle pratiche degli attori.  
Il loro valore psicologico, la loro coerenza interna, è data non dalla loro mera capacità di 
rappresentare la realtà in un modo funzionale ma prima di tutto dalla loro funzione perlocutoria 
(Austin, 1962) che è tale in quanto i dispositivi semiotici portano con sé visioni del mondo e schemi 
di relazione intersoggettivi.  
Da un punto di vista complementare, tali visioni e schemi sono radicati nel significato affettivo 
condiviso: sono espressione, in altri termini, di strutture latenti di senso che configurano 
l’organizzazione del significato affettivo condiviso (campo simbolico).  
Ciascuna immagine è un modo attraverso il quale un segmento del gruppo sociale esprime e 
interpreta tale organizzazione latente, prende posizione rispetto alle dialettiche fondamentali che la 
attraversano. 



Per identificare i modelli con cui è concepita la scuola da parte degli insegnanti è stato progettato un 
questionario ad hoc (come riportato nel paragrafo 2) basato sulla metodologia psicodinamica 
implementata sia nel contesto organizzativo che in altri campi di ricerca (es. campo educativo, 
contesto sanitario, comunità). Gli item sono stati progettati per far emergere le espressioni 
individuali di percezioni, giudizi e opinioni riguardo ai modelli di valore e ai significati sottesi al 
modo di agire all'interno del contesto scolastico.  
In particolare, questi item mirano a innescare il modo di percepire il contesto scolastico e ogni item 
è composto da una domanda e da una serie di risposte alternative tra le quali il rispondente è 
chiamato a scegliere. La definizione delle risposte a scelta multipla per ciascun item si è basata su 
una valutazione preliminare delle diverse opzioni scaturite da alternative semantiche indicative di 
modalità di connotazione simbolica degli stimoli. Le considerazioni alla base della formulazione 
delle risposte a scelta multipla sono state fatte al fine di delineare le dimensioni del significato 
simbolico ispirato agli item.  
 
 
 
 
 
 
1.2 DigComp e LifeComp: La dimensione riflessiva dell’agire didattico per la relazione 
apprendimento-insegnamento 
Il tema della formazione degli insegnanti nell’ambito del potenziamento delle competenze chiave 
trasversali ha assunto una notevole rilevanza nel corso degli ultimi dieci anni (Caena, Redecker, 
2019; Rodríguez-García, et al. 2019; Castaño Muñoz, et al. 2023).  
Il potenziamento delle competenze chiave trasversali risulta essere un tema cruciale anche in 
ragione di criticità peraltro presenti già prima della pandemia che hanno continuato ad aggravare le 
diseguaglianze e le disparità educative preesistenti riducendo le opportunità per i soggetti in contesti 
già di svantaggio socio-economico, culturale ed educativo.  
Nel caso di DigComp, come peraltro ripreso in un recente lavoro sul tema (Patera, 2022), già le 
prime meta-analisi sull’argomento restituivano una criteriologia metodologico-didattica e 
organizzativa nella direzione di promuovere e sostenere lo sviluppo delle competenze digitali 
(Bernard et alii, 2014) anche a seguito degli impatti prodotti pochi anni orsono dalla pandemia 
(Pokhrel, Chetri, 2021; Hamilton et al., 2020) dalla scuola dell’infanzia fino all’università 
(Basilotta-Gómez-Pablos, et al. 2022; Revuelta-Domínguez et al. 2022).  
Indubbiamente, la multidimensionalità del tema della promozione delle competenze digitali 
rimanda da un lato, a fattori strutturali e contestuali concernenti le condizioni in cui si verificano 
criticità nell’accesso alla dotazione tecnologica di scuole e famiglie (digital divide) e, dall’altro, a 
fattori culturali concernenti il fatto che ciò che è cambiato è il modo di apprendere degli studenti 
anche in ragione delle nuove tecnologie (cultural divide) (Castro, Patera, Fernández, 2021). 
 Il riferimento non è quindi al mero possesso delle tecnologie (digital divide di I livello) né 
tantomeno all’utilizzo di esse (digital divide di II livello) ma alla distanza culturale delle giovani 
generazioni con quelle degli adulti in riferimento ai significati attribuiti alle nuove tecnologie e agli 
artefatti prodotti in contesti reali e virtuali dell’onlife (digital divide di III livello) (Patera, 2022).   
La sfida educativa nell’ambito della competenza digitale risiede pertanto nella necessità di 
strutturare percorsi di insegnamento e apprendimento che sappiano intercettare i bisogni emergenti 
degli studenti, la loro motivazione ad apprendere e a continuare ad apprendere, le loro competenze 
digitali in relazione alle pratiche quotidiane agite e, ancor prima, al significato che a tali pratiche 
attribuiscono (Van Dijk, 2020).  



A tal proposito, riprende ancora Van Wel (1994, p. 211) «Youth cultures and subcultures can in turn 
be viewed as attempts by the young to distinguish themselves from the older generation. They 
symbolize the difference between the generations».   
In tal senso, come specificano Fernández-Cruz e Fernández-Diaz (2016, p. 97): «La mera presencia 
de recursos tecnológicos en los centros y las altas capacidades de los alumnos de la «Generación 
Tecnológica» o «Generación Z», no son suficientes para desarrollar en los alumnos la competencia 
digital. La clave fundamental viene determinada por las competencias tecnológicas y pedagógicas 
de los docentes».   
In ragione di ciò l’insegnante può potenziare aspetti tecnici legati all’utilizzo delle tecnologie nella 
didattica ma soprattutto può in primis ripensare profondamente il modo in cui insegna, la didattica 
che utilizza, le strategie di valutazione diagnostica e formativa per comprendere come gli studenti di 
oggi apprendono mettendolo in relazione ai significati attribuiti alle loro pratiche digitali.  
Come sostengono Caena e Redecker «Teaching strategies need to change, along with the 
competence profiles teachers need to develop, so as to deploy innovative pedagogies and empower 
responsible learners. […] Teacher competence frameworks can be useful means of describing newly 
emerging teacher profiles in a structured way» (2019, p. 356).  
Di fronte a questa sfida educativa culturale per la formazione degli insegnanti si tratta di 
problematizzare e smitizzare una concezione salvifica della formazione addestrativa meramente 
orientata a potenziare tecnicalità e quindi utilizzi procedurali delle tecnologie applicati a saperi 
disciplinari: accanto alla dimensione sintattica del linguaggio tecnologico e digitale va considerata 
la dimensione semantica di tale linguaggio ossia nel dialogo interculturale tra generazioni di 
insegnanti e di studenti (Pattaro, et al. 2017).  
Il superamento del terzo livello di digital divide nell’ambito del potenziamento della competenza 
digitale concerne il potenziamento sia delle capacità degli insegnanti di riconoscere e agire da un 
punto di vista didattico i significati che si celano nelle pratiche e negli artefatti digitali prodotte 
dalle giovani generazioni (in particolare Zeta e Alpha) sia di quelle degli studenti nel saper cogliere 
e rielaborare - attraverso il supporto degli adulti di riferimento - i significati relativi ai contenuti 
digitali all'interno di contesti reali e virtuali di apprendimento e partecipazione così da coglierne 
criticamente il significato per protendersi verso un’azione digitale competente (Rizzo, et al. 2023; 
Pasta, Rivoltella, 2022).  
In termini educativi e didattici, la sfida degli insegnanti è, a nostro avviso, quella di comprendere, 
orientare ed essere in grado di valorizzare i modelli di significazione, le pratiche e gli artefatti 
digitali prodotti dalle generazioni odierne di studenti (in particolare Zeta e Alpha) al fine di superare 
il digital divide di terzo livello quale cultural divide che è in primis quello degli adulti nei confronti 
delle tecnologie e dei giovani alle prese con le tecnologie (Murri, et al. 2024).   
Lavorare con la competenza digitale in prospettiva STEAM concerne, in sintesi la comprensione del 
modo in cui gli studenti apprendono e partecipano ingaggiandoli in un processo di apprendimento 
attivo e significativo attraverso l’utilizzo delle nuove tecnologie in contesti reali e virtuali 
dell’onlife (Patera, et al. 2024).  
Per ciò che concerne LifeComp, negli ultimi due decenni, il tema della formazione degli insegnanti 
(ITE - Initial Teacher Education; CDP - Continuous Professonal Development) sulle competenze 
chiave trasversali come quella Personale, sociale e capacità di imparare a imparare (Sala et al. 
2022)  ha assunto crescente centralità nel dibattito non solo europeo anche grazie alla produzione, 
da un lato, di policies e raccomandazioni da parte di istituzioni e organizzazioni internazionali e 
nazionali e, dall’altro, di una specifica letteratura pedagogica sul tema (Boffo, et al. 2023; Sala et al. 
2022).  
In riferimento alle policies e raccomandazioni da parte di istituzioni e organizzazioni internazionali 
si conviene che la necessità di armonizzare le politiche sulla formazione docente in Europa non 
possa prescindere da strategic priorities, tra le quali: “Improving the competencies and motivation 
of teachers in education professions” (Council of the European Union, 2021).   



A partire da questa premessa, si evidenzia la necessità di potenziare non solo le competenze 
tecniche e disciplinari degli insegnanti ma di predisporre soprattutto attività formative in servizio 
che sviluppino maggior riflessività e capacità di azione soprattutto in merito alle competenze 
trasversali possedute peraltro utili per l’agire didattico quotidiano in relazione ai feedback che 
provengono dagli studenti (Dettori, 2022).  
Il focus principale non è quindi quello di tentare di insegnare lo sviluppo di queste competenze agli 
studenti quanto di predisporre attività di formazione soprattutto in modalità esperienziale per gli 
insegnanti al fine di potenziare le loro competenze trasversali (Sala et al. 2020).  
In ragione anche dell’analisi dell’obiettivo 1 concernente la mappatura delle rappresentazioni degli 
insegnanti in merito al proprio agire didattico quotidiano, risulta imprescindibile considerare quale 
sfida educativa in che modo sta cambiando il modo di “fare scuola”. 
 
 
1.3 Verso una cultura comune della valutazione formativa 
La valutazione formativa utilizzata ai fini del progetto prevede una sistematica, analitica e diffusa 
raccolta di dati per la regolazione della progettazione didattica (Vertecchi, 1999) e per 
l’autoregolazione dell’apprendimento non solo per gli studenti ma in primis per gli insegnanti in 
merito alla consapevolezza del modello didattico agito (Smith, 2001; Ozogul, Sullivan, 2009). 
In tal modo è possibile attivare in modo appropriato itinerari significativi e coinvolgenti di 
individuazione e gestione di fattori interni ed esterni implicati nello sviluppo dell’agire competente 
al fine di promuovere una cultura formativa della valutazione in merito ai processi messi in atto per 
apprendere e per insegnare (Schildkamp et al. 2020). 
A tal proposito, le pratiche di valutazione formativa opportunamente strutturate, esplicitamente 
formulate in situazione e in modo coerente con gli obiettivi formativi prescelti, favoriscano nel 
continuum degli attori coinvolti nella relazione educativa apprendimento-insegnamento, processi di 
consapevolezza sul proprio agire quotidiano supportando dinamicamente l’agire competente, 
lavorando sulla comprensione del processo di apprendimento così da rendere i soggetti 
maggiormente consapevoli del modello agito, considerandolo non come vincolo ma come risorsa 
evolutiva nella relazione con il contesto. In tal senso (Grange, Patera, 2021) “Accompagnare e 
sostenere il soggetto in un percorso formativo il cui esito atteso si inscriva nell’agire competente 
coinvolge la dimensione profonda dei processi di apprendimento a livello individuale e sociale. Lo 
studio dei processi latenti sottesi all’apprendimento interroga l’agire didattico per la promozione di 
esperienze di apprendimento che sollecitino la consapevolezza su propri specifici percorsi di 
crescita. La valutazione formativa svolge un ruolo strategico rispetto all’accessibilità e 
all’elaborazione critica dei diversi livelli e modalità di apprendere: un approfondimento delle 
pratiche di valutazione formativa nei contesti di apprendimento che promuovono l’agire competente 
offre un contributo alla riflessione pedagogica su una cultura della valutazione capacitante ed 
emancipante” (p. 1-2). 
Sul piano pedagogico, l’esplorazione delle dimensioni esplicite e latenti di una cultura valutativa 
transattiva, pienamente integrata ai processi di insegnamento-apprendimento, che valorizzi le 
relazioni e la condivisione di significati (Hadji, 1995) rappresenta una sfida ineludibile per lo 
sviluppo dell’agire competente nella pluralità delle situazioni formative e dei contesti di vita.  
In relazione alla ricerca qui presentata si è inteso quindi esplorare in termini formativi le valutazioni 
che in seno al contesto classe vengono svolte da insegnanti e studenti sulle due principali 
competenze chiave trasversali utilizzate ai fini del progetto: DigComp (problem solving) e 
LifeComp (imparare a imparare). 
Unitamente a questo aspetto della ricerca, dal punto di vista della riflessione degli insegnanti 
coinvolti nel progetto sul proprio agire professionale (Schön, 2006) si è scelto di adottare uno 
strumento volto a esplorare e sollecitare la dimensione profonda dell’agire professionale così da 
attivare in loro processi di consapevolezza sul proprio agire didattico per promuovere una postura 
riflessiva, progettuale, evolutiva e trasformativa capace di esplicitare il modo - quindi le 



rappresentazioni - con cui gli insegnanti coinvolti nel progetto interpretano e agiscono il proprio 
fare didattico (Mortari, 2003). Ciò al fine di permettere agli insegnanti di poter riflettere e 
apprendere sulle proprie pratiche professionali e sulle rappresentazioni che le guidano per 
riconsiderarle criticamente avviando una pratica riflessiva capace di sostenere il cambiamento 
positivo (Rivoltella, Rossi, 2017).   
In tal senso, lo studio dei processi latenti sottesi all’agire professionale degli insegnanti promuove 
processi di consapevolezza “sul proprio modello” quale traiettoria dell’insegnante professionista 
(Rossi, 2016). 
In sintesi, la ricerca avviata parallelamente alla sperimentazione ha inteso promuovere lo sviluppo 
professionale degli insegnanti al fine di strutturare setting educativi per il potenziamento di 
competenze socio-emotive e digitali in ragione dei modelli culturali (mindset) di interpretazione e 
di azione rispetto al proprio modo si strutturare la relazione insegnamento-apprendimento.  
Ne discende l’interesse di un approfondimento delle pratiche di valutazione formativa nei contesti 
di apprendimento che promuovono l’agire competente sia per contribuire ad affinare la  riflessione 
pedagogica su una cultura della valutazione volta al riconoscimento e alla promozione delle 
potenzialità di tuttǝ e di ciascunǝ sia per valorizzare e ampliare criticamente, rispetto alla portata 
riflessiva e trasformativa dell’intervento (Striano, Melacarne, Oliverio, 2018 ) il repertorio di 
strategie e azioni didattiche negli itinerari di sviluppo professionale. 
 
 
1.4 Studenti e insegnanti tra formazione e ricerca: DigComp e LifeComp nella prospettiva 
STEAM 
L'integrazione delle discipline STEAM nel contesto educativo, come peraltro previsto dalle 
Indicazioni nazionali del 2012 (MIUR 2012) si configura come una strategia didattica di rilevante 
efficacia, in virtù della capacità di promuovere processi di apprendimento significativo e 
contestualizzato (Jonassen, 1999; De Pietro, De Pascale, 2020; Perignat, Katz-Buonincontro, 2020).  
Da questa prospettiva le Indicazioni Nazionali del 2012 mettono al centro, già dal primo ciclo di 
istruzione, l’importanza di progettare attività didattiche che possano incoraggiare lo sviluppo di un 
mindset di ricerca per il quale si rende necessario applicare il metodo scientifico ai problemi della 
vita quotidiana anche in occasioni di apprendimento di gruppo. 
In tal senso, un curriculum fondato sulle STEAM (Tan, et al. 2023, Quigley et al. 2020), infatti, 
sostiene lo sviluppo di un apprendimento significativo in ragione del fatto che la natura astratta 
delle scienze nell’ambito di una didattica trasmissiva e meramente mnemonica rischia di ridurre le 
opportunità per gli studenti di applicare concretamente le discipline in situazioni-problema ritenute 
motivanti. Da questo punto di vista, le STEAM possono contribuire a colmare il divario tra scienza 
ed esperienze quotidiane valorizzando il ruolo centrale del problem solving applicato a prove 
autentiche ritenute dagli studenti motivanti e connesse a contesti reali e a domini di esperienza 
ritenuti da essi significativi nell’ambito di una progettazione di ambienti d’apprendimento 
costruttivisti (Jonassen, 2000).  
Il nesso tra STEAM e problem solving trova in John Dewey un riferimento miliare in virtù del fatto 
che la visione deweyana dell'apprendimento scientifico evidenzia l'integrazione inscindibile tra 
conoscenza disciplinare e metodologia di indagine (Dewey, 1910).  
L'indagine scientifica infatti, secondo Dewey non si limita all'acquisizione di contenuti ma include 
il "fare scienza" ovvero la partecipazione attiva degli studenti al processo di costruzione del sapere 
attraverso il ricorso a un metodo scientifico basato su problemi e formulazione di domande (Dewey, 
1938).  
L'approccio STEAM si configura infatti quale strategia atta a superare la dicotomia tra teoria e 
prassi. L'applicazione metodologica dell'indagine scientifica a contesti quotidiani, congiunta 
all'integrazione del sapere disciplinare e di un approccio euristico fondato su problem setting e 



problem solving, promuove un apprendimento significativo (Pleasants, 2020). In tal senso, problem 
setting e problem solving si configurano come processi sinergici per la promozione di un 
apprendimento autentico e significativo in quanto una definizione appropriata dei problemi, seguita 
dalla ricerca di soluzioni, favorisce negli studenti l’adozione di un approccio euristico peraltro 
contestualizzato e radicato nell'esperienza.  
In particolare, il nesso tra STEAM e problem solving permette di contestualizzare l’apprendimento 
attraverso la richiesta formulata agli studenti in merito all’applicazione dei contenuti appresi e da 
apprendere e che sono altresì connessi alla vita quotidiana così da favorire la riflessione e 
l’organizzazione sistematica del sapere verso apprendimenti autentici, duraturi in grado di attivare e 
mantenere elevati livelli di motivazione intrinseca grazie alla natura interattiva e coinvolgente del 
processo di costruzione del sapere (Jonassen, 2000; Gale et al, 2000). 
Da questo punto di vista, la scelta operata nell’ambito del progetto, in riferimento alle competenze 
per le quali svolgere l’attività di valutazione formativa, ha tenuto conto del nesso esistente tra 
problem solving e STEAM in riferimento alla competenza digitale (DigComp) nella 
consapevolezza che la competenza digitale è considerata rilevante nell'apprendimento orientato alle 
STEAM nella misura in cui la tecnologia e gli strumenti digitali svolgono un ruolo essenziale nel 
migliorare la qualità dell'apprendimento e consentire esperienze di apprendimento più interattive e 
innovative anche in ambienti virtuali.   
Nel solco di questa prospettiva teorica, si situa la scelta di utilizzare nell’ambito sia della 
formazione degli insegnanti sia delle attività didattiche da svolgere con gli studenti la competenza 
problem solving iscritta, per lo specifico del progetto, nell’alveo della competenza digitale 
(DigComp 2.2 – Area 5 “Problem solving”).  
In particolare, alcune rilevanti lavori di ricerca evidenziano il nesso tra STEAM, competenza 
digitale e problem solving nell’ambito di una progettazione didattica fin dalla scuola dell’infanzia 
(Erol, et al. 2023; Priemer et al, 2019). In ragione della natura interdisciplinare e orientata al 
problem solving, le STEAM si configurano come dispositivi didattici che abilitano esperienze di 
apprendimento che mettono al centro gli studenti in un ruolo attivo e riflessivo in quanto sono 
chiamati a costruire il proprio sapere attraverso l'esperienza e la sperimentazione riflettendo sui 
processi messi in atto per apprendere diventando consapevoli delle proprie strategie da poter 
adattare alle diverse situazioni.  
In questo modo, le STEAM contribuiscono a formare studenti autonomi e capaci di apprendere in 
modo efficace e duraturo.  
Da questo punto di vista, ai fini del progetto e in coerenza agli obiettivi formativi dichiarati sia per 
ciò che concerne la formazione degli insegnanti sia in riferimento alle attività didattiche e di 
valutazione formativa svolte con gli studenti coinvolti, si è deciso di includere nelle attività di 
valutazione formativa tanto la competenza Problem solving (DigComp) quanto la competenza 
Learning to learn (LifeComp) (Sala et. al. 2020).  
In relazione quindi alle attività previste nell’ambito del progetto il nesso STEAM e imparare a 
imparare concerne il fatto che le attività didattiche svolte con alcune metodologie didattiche 
(problem based learning, project based learning, inquiry learning e reflective learning) coinvolgono 
gli studenti in esperienze reali alle quali vi attribuiscono un significato autentico e che promuovono 
atteggiamenti proattivi favorendo la motivazione intrinseca.  
Infatti, le attività di apprendimento con le STEAM pongono l’enfasi sull’importanza di un tempo 
dilatato e aggiuntivo alle specifiche attività didattiche rispetto al quale gli studenti possono 
rielaborare nuovi concetti riflettendo su come essi vengono assimilati e prodotti ai fini del loro 
utilizzo nelle esperienze extra-scolastiche della vita quotidiana (Gao et al. 2020). L’allargamento dei 
tempi e dei contesti di apprendimento in una prospettiva lifelong, lifewide e lifedeep intercetta lo 
specifico dell’imparare a imparare non solo nella dimensione cognitiva e metacognitiva “fredda” 



ma soprattutto in quella disposizionale di tipo emotivo, affettivo, socio-relazionale e motivazionale 
di tipo “caldo” (Cornoldi, De Beni, 2020).  
Imparare a imparare rappresenta una competenza strategica per l’apprendimento permanente 
(Stringher, 2021; Deakin Crick, et. al., 2014; Ajello, 2018) che può trovare nelle STEAM un 
approccio educativo e didattico valido per la sua promozione sin dall’infanzia.  
Inoltre, nella prospettiva dei compiti autentici e delle esperienze significative e motivanti per gli 
studenti attivabili grazie all’approccio STEAM si evidenzia la valenza educativa dell’imparare a 
imparare soprattutto in riferimento a ciò che gli autori che hanno contribuito maggiormente alla 
tematizzazione di questa seconda dimensione definiscono “prospettiva di speranza” nel continuare a 
imparare e nel migliorare continuamente il proprio processo di apprendimento dentro e fuori dalla 
scuola (Hautamaki, Kupiainen, 2014).  
In sintesi, coerentemente ai presupposti dell’embodied education (Varela, et al. 1991), la possibilità 
di attivare nell’ambito delle STEAM i domini cognitivi, metacognitivi, affettivo-motivazionali e 
corporei rappresenta una chiave di gestione pedagogica nella promozione della competenza chiave 
imparare a imparare (Wu et al. 2022).  
Apprendere ad apprendere – laddove utilizzato anche in termini di valutazione formativa (Heritage, 
2007) - svolge un ruolo strategico rispetto all’accessibilità e all’elaborazione critica dei diversi 
livelli e modalità di apprendere offrendo un ulteriore contributo alla riflessione pedagogica su una 
cultura della valutazione capacitante ed emancipante. 
In questa prospettiva, l’approccio STEAM orientato al problem solving (DigComp) e all’imparare a 
imparare (LifeComp) si caratterizza come un valido supporto per riflettere e far riflettere insegnanti 
e studenti in merito alla conoscenza della vita reale, sostenendo lo sviluppo di competenze 
trasversali e il potenziamento della motivazione degli studenti (Abu Khurma, et al. 2023). 
In ultimo, la riflessione sulle STEAM in riferimento alla progettazione da parte degli insegnanti di 
attività didattiche pensate con metodologie attive e in contesti reali su attività significative e 
motivanti per gli studenti unitamente alla consapevolezza di ricerca e formazione  di insegnanti e 
studenti in merito all’importanza di introdurre le competenze chiave trasversali (DigComp e 
LifeComp) nella prospettiva della valutazione formativa (Grange, Patera, 2018) rappresentano il 
posizionamento del progetto tra formazione e ricerca per insegnanti e studenti. 

 
2. Il disegno della ricerca 
2.1 Giustificazione della ricerca 
In ragione della premessa teorica esposta e in coerenza con gli obiettivi dichiarati del progetto, la 
ricerca ha inteso esplorare due grandi dimensioni di analisi. 
La prima concerne l’utilità di un’analisi volta a cogliere le rappresentazioni sulla scuola negli 
insegnanti coinvolti nel progetto al fine di rilevare i modelli culturali di simbolizzazione del 
contesto scolastico per come emergono dalla ridondanza/corrispondenza tra le opinioni – 
connotazioni - giudizi che gli insegnanti producono nei diversi domini di esperienza in cui sono 
coinvolti.  
I modelli di simbolizzazione, in quanto basati sul modo di essere inconscio della mente, esprimono 
processi generalizzanti ed omogeneizzanti di categorizzazione dell’esperienza e in particolare della 
loro esperienza nel contesto scolastico. Tali modelli di simbolizzazione li definiamo con Carli e 
Paniccia (1999), in termini di modelli culturali, ovvero forme di rappresentazione socialmente 
condivise, piuttosto che espressione di processi intrapsichici (di seguito utilizzeremo 
indistintamente le espressioni “modello culturale” e “modello di simbolizzazione”).   
Da qui partendo, abbiamo inteso ancorare tali modelli culturali a modelli di simbolizzazione più 
generali condivisi dagli insegnanti coinvolti in riferimento a due principali strutture latenti di senso 
che caratterizzano il campo simbolico dell’interazione con il contesto scolastico (Bruner, Postma, 



1990; Bourdieu, 1992). A tal proposito, utilizziamo il termine “latente” per evidenziare che non si 
tratta di dimensioni di significato espresse in maniera diretta e quindi dichiarativa bensì si tratta di 
dimensioni di significato inscritte nella distribuzione globale delle modalità di risposta al 
questionario utilizzato.  
La seconda dimensione concerne l’analisi delle differenze riscontrabili, in sede di valutazione 
formativa, tra l’autovalutazione degli studenti e la etero-valutazione degli insegnanti sulla selezione 
di alcune competenze di LifeComp e di DigComp 2.2, queste ultime opportunamente adattate in 
ragione dell’obiettivo del progetto e del tipo di attività formativa svolta con gli insegnanti.  
Da questa prospettiva, risulta particolarmente interessante cogliere le differenze tra le attività di 
auto-valutazione degli studenti e quelle di etero-valutazione degli insegnanti realizzate in due 
particolari momenti ovvero prima dell’attività formativa svolta con gli insegnanti e altresì al 
termine dell’attività formativa.  
Ciò nella consapevolezza che, quantunque sia rilevante cogliere le eventuali differenze tra 
auto-valutazione e etero-valutazione di insegnanti e studenti, risulti parimenti importante 
comprendere eventuali differenze sia nell’auto-valutazione che nell’etero-valutazione alla luce 
dell’attività formativa prevista dal progetto e che ha coinvolto gli insegnanti.  
In tal senso, l’attività formativa svolta con gli insegnanti è stato un fattore in grado di modificare le 
rappresentazioni che guidano le loro competenze professionali e, in particolare, l’agire didattico 
quotidiano al punto di modificare altresì sia i processi che gli esiti delle auto-e delle 
etero-valutazioni degli insegnanti e, in ultima istanza, le differenze in termini sia di punteggi 
assegnati su LifeComp e su DigComp 2.2 con l’auto-valutazione degli studenti e l’etero-valutazione 
degli insegnanti sia tra i diversi momenti valutativi ovvero prima delle attività formative (T1) e a 
seguito delle attività formative (T2). 
 
 
2.2 Obiettivi di ricerca 
In ragione di queste due premesse, si riportano in sintesi i due obiettivi di ricerca: 
 
1)​Obiettivo 1: Identificare la rappresentazione sulla scuola e quindi i modelli culturali che guidano 

l’agire didattico quotidiano degli insegnanti partecipanti al progetto sia prima (T1) che dopo 
l’attività formativa di progetto (T2); 

2)​Obiettivo 1: Analizzare le eventuali differenze riscontrabili nelle attività di autovalutazione degli 
studenti e di etero-valutazione di insegnanti verso studenti sulle specifiche competenze 
“apprendere ad apprendere” (Lifecomp) e “problem solving” (DigComp 2.2) prima e dopo 
l’attività formativa realizzata con gli insegnanti partecipanti al progetto. 

 
2.3 Fasi di lavoro 

1.​ Fase 1: prima delle attività formative con gli insegnanti (T1) 
1.1​ Esplorazione delle rappresentazioni degli insegnanti sulla scuola prima (T1) 
dell’attività formativa di progetto (Obiettivo 1); 
1.2​ Valutazione formativa attraverso autovalutazione degli studenti e di etero-valutazione 
di insegnanti verso student in merito alle competenze “apprendere ad apprendere” 
(Lifecomp) e “problem solving” (DigComp 2.2) esibite dagli studenti nell’ambito di attività 
didattiche svolte in classe prima delle attività formative con gli insegnanti (T1) (Obiettivo 
2); 



2.​ Fase 2: Progettazione e realizzazione delle attività formative con gli insegnanti in ragione 
dei risultati della fase 1 e progettazione e realizzazione delle attività didattiche da parte dei 
medesimi insegnanti con i rispettivi studenti in funzione degli obiettivi formativi previsti dal 
progetto; 

3.​ Fase 3: dopo le attività formative con gli insegnanti (T2) 
3.1 Esplorazione delle rappresentazioni degli insegnanti sulla scuola prima (T1) dell’attività 
formativa di progetto (Obiettivo 1); 
3.2 Valutazione formativa attraverso autovalutazione degli studenti e di etero-valutazione di 
insegnanti verso student in merito alle competenze “apprendere ad apprendere” (Lifecomp) 
e “problem solving” (DigComp 2.2) esibite dagli studenti nell’ambito di attività didattiche 
svolte in classe prima delle attività formative con gli insegnanti (T2) (Obiettivo 2); 
 

2.4 Strumenti utilizzati 
In riferimento alla fase 1 e in particolare alla fase 1.1 e 3.1, l’esplorazione delle rappresentazioni 
degli insegnanti sulla scuola è stata realizzata ricorrendo a un questionario strutturato predisposto 
ad hoc con 43 item di cui 5 con modalità di risposta su scala Likert a 4 punti e 38 item a scelta 
multipla con 6 possibili modalità di risposta. Il questionario ha inteso esplorare: percezioni, opinioni 
e giudizi concernenti quattro generali aree di esperienza: (ambiente micro e macro sociale; identità 
sociale e professionale, relazione con gli attori del contesto scolastico, esperienza di ruolo). 
Le variabili di sfondo utilizzate nel questionario sono state 6 e, in particolare: Sesso, Istituto 
scolastico sede di lavoro, Grado scolastico in cui essi insegnano, Città in cui essi insegnano, 
Provincia. 
 
2.4.1 Principi etici e delle normative sulla privacy per il trattamento e la protezione dei dati 
raccolti. 
In riferimento ai due obiettivi di ricerca e ai rispettivi strumenti utilizzati, occorre segnalare che il 
presente studio è stato condotto nel rispetto dei principi etici e delle normative sulla privacy, 
garantendo l'anonimato dei partecipanti e la riservatezza dei dati raccolti, questi ultimi trattati in 
maniera aggregata. Nel trattamento dei dati raccolti tramite il questionario, sono state adottate tutte 
le misure di sicurezza necessarie a garantire la riservatezza e l'integrità delle informazioni nel 
rispetto del Regolamento UE 2016/679 (GDPR) e del D.Lgs. 196/2003, come modificato dal D.Lgs. 
101/2018. 
 
In riferimento alla sotto-fase 1.2 e 3.2, sono state selezionate e adattate allo scopo alcune 
competenze chiave trasversali riferibili a LifeComp (Sala et al. 2020) e a DigComp 2.2 (Vuorikari 
et al 2022).  
In particolare, per ciò che concerne LifeComp, in ragione degli obiettivi del progetto, delle attività 
formative rivolte agli insegnanti e altresì delle attività didattiche progettate per gli studenti, si è 
scelto di utilizzare ai fini della valutazione formativa (auto-valutazione e etero-valutazione): 
-​ LifeComp (Area Learning to learn – L) 
-​ L1. Growth mindset 
-​ L2. Critical Thinking 
-​ L3. Managing Learning 
-​ DigComp 2.2 (Area 5 - Problem solving) 

-​ 5.1 Solving technical problems  
-​ 5.2 Identifying needs and technological responses  



-​ 5.3 Creatively using digital technology  
-​ 5.4 Identifying digital competence gaps  

 
Ai fini dell’attività di valutazione formativa, in ragione dei framework europei di riferimento per 
LifeComp e DigComp 2.2, si riportano alcune annotazioni metodologiche utilizzate in sede di 
adattamento e costruzione degli strumenti di auto-valutazione degli studenti e di etero-valutazione 
degli insegnanti sugli studenti. Le competenze selezionate nell’ambito degli strumenti utilizzati 
sono state tradotte, adattate e semplificate ai fini di una efficace consultazione e compilazione e gli 
strumenti sono stati altresì validati da un gruppo ristretto di insegnanti e studenti allo scopo di 
ridurre la complessità della formulazione e garantire al contempo che la compilazione non risultasse 
gravosa alimentando un utilizzo adempitivo degli strumenti. A tal proposito, si è scelto altresì di 
individuare solo una selezione ridotta di tali competenze.  
In riferimento a questa fase sono stati pertanto costruiti una rubrica etero-valutativa a uso degli 
insegnanti e una rubrica auto-valutativa a uso degli studenti, entrambe prodotti in riferimento alle 
competenze sopra riportate. Una parte di aneddotica ritenuta rilevante ha permesso di 
contestualizzare eventuali episodi occorsi e degni di significato ai fini della comprensione di quanto 
avvenuto. 
Al fine di facilitare la compilazione è stato prodotto un breve vademecum con degli esempi così da 
rendere maggiormente significativo l’utilizzo degli strumenti. 
Per entrambe gli strumenti, nella prima colonna è stata riportata la competenza da valutare, nella 
seconda colonna il descrittore calibrato in termini etero-valutativi e auto-valutativi, nelle tre colonne 
successive sono stati riportati i livelli di padronanza (novizio, intermedio, esperto) e nell’ultima 
colonna si è introdotta la possibilità che sia gli insegnanti sia gli studenti riportassero, in chiave 
riflessiva e formativa, un aneddoto significativo vissuto e/o osservato in riferimento all’esibizione 
di una delle competenze selezionate durante le attività svolte in classe. Questo aspetto risulta 
rilevante in prospettiva di valutazione formativa poiché permette di ridurre il rischio di una 
valutazione giudicante sul soggetto a favore invece di un’opportunità di riflessione, di 
consapevolezza e quindi di trasformazione in riferimento all’aneddoto reputato significativo 
all’interno dell’esperienza di apprendimento vissuta. 
Un’ultima colonna “Note” ha avuto lo scopo di lasciare lo spazio per eventuali commenti a corredo 
della comprensione degli aneddoti e delle esperienze di apprendimento vissute. 
 
2.5 Il campione 
Per ciò che concerne l’attività 1.1 e 3.1 (Questionario sulle rappresentazioni degli insegnanti) hanno 
risposto 90 insegnanti per T1 e 65 insegnanti per T2 ovvero a seguito delle attività formative di 
progetto. 
Per quanto riguarda l’attività 1.2 (valutazione formativa prima delle attività formative con gli 
insegnanti e prima delle attività didattiche in classe con gli studenti) hanno compilato: 
-​ LifeComp (Area Learning to learn – L) 

-​ Auto-valutazione (T1) 1045 studenti 
-​ Etero-valutazione (T1) 299 insegnanti verso studenti 
-​ Auto-valutazione (T2) 236 studenti 
-​ Etero-valutazione (T2) 70 insegnanti verso studenti 

-​ DigComp 2.2 (Area 5 - Problem solving) 
-​ Auto-valutazione (T1) 968 studenti 
-​ Etero-valutazione (T1) 248 insegnanti verso studenti 
-​ Auto-valutazione (T2) 206 studenti 



-​ Etero-valutazione (T2) 73 insegnanti verso studenti 
 

In sintesi, il campione di insegnanti e studenti è distribuito su 32 scuole nelle 3 aree geografiche del 
paese in ragione delle città coinvolte nel progetto. 
 
2.6 Strategia di analisi 
In riferimento ai dati raccolti attraverso il questionario (1.1 e 3.1), sviluppato per individuare le 
dimensioni che organizzano le visioni della scuola negli insegnanti, è stata condotta una analisi 
delle corrispondenze multiple (ACM) sulla matrice di risposta.  
L’ACM è una tecnica di analisi multidimensionale che opera su matrici di dati di tipo nominale. 
L’applicazione dell’ACM permette di individuare le dimensioni fattoriali che spiegano la variabilità 
di risposta dell’insieme dei rispondenti. In pratica, attraverso l’ACM sono state studiate le 
associazioni di risposta tra i questionari.  
Le dimensioni fattoriali costituiscono variabili sintetiche che spiegano il comportamento di un 
ampio numero di variabili del questionario; con un numero ristretto di variabili di questo tipo, 
dunque, diventa possibile riassumere la maggior parte dell’informazione contenuta nella matrice dei 
dati di partenza. Solo successivamente, una volta enucleate le dimensioni fattoriali, si è proceduto a 
correlare tali fattori con le variabili del secondo tipo (variabili illustrative), in modo da completare 
l’analisi con la descrizione delle caratteristiche dei soggetti collegabili agli orientamenti fattoriali di 
risposta emersi (Bolasco, 2002).  
In tal modo, sono state estratte le dimensioni fattoriali che descrivono il modo in cui le risposte si 
combinano tra loro. Ogni dimensione fattoriale potrebbe essere concepita come una struttura 
dicotomica costituita dall'opposizione di modelli di risposta che si escludono a vicenda.  
Di conseguenza, ogni dimensione fattoriale è stata interpretata come l'indicatore di una dimensione 
latente di significato che organizza la visione della scuola da parte dei rispondenti. 
Sulla base dei punteggi fattoriali estratti ciascun soggetto è stato identificato nel quadrante di 
appartenenza del piano fattoriale che definisce il campo culturale alla base della concezione della 
scuola. Infine un’analisi di Chi2 (chi quadrato) ha verificato cambiamenti tra i due differenti 
momenti di somministrazione del questionario.  
In riferimento ai dati raccolti durante le attività di valutazione formativa per ciò che concerne 
l’auto-valutazione e la etero-valutazione (1.2 e 3.2) quanto compilato è stato sottoposto  ad Analisi 
della varianza per identificare eventuali cambiamenti tra T2 e T1 nelle autovalutazioni e nelle 
etero-valutazioni tenendo conto sia delle attività formative rivolte agli insegnanti quale fattore in 
grado di modificare la didattica in classe sia delle attività didattiche svolte in classe con gli studenti 
dai medesimi insegnanti in ragione di quanto previsto dal progetto. 
 
3. Principali risultati 

In riferimento ai dati raccolti attraverso il questionario (1.1 e 3.1), sviluppato per individuare le 
dimensioni che organizzano le visioni della scuola negli insegnanti si riportano di seguito i 
principali risultati emersi. 
Sulla base dell’analisi delle corrispondenze multiple (ACM) sono statati estrapolati due fattori: 
  
- il primo fattore è stato nominato “Concezione che l’insieme degli insegnanti ha della scuola”. 
- il secondo fattore è stato nominato “Promozione dell’azione scolastica”. 
 
Entrambi i fattori si situano su due semiassi (negativo e positivo) che costituiscono due polarità 
interpretative suddivise in cluster. 



 
Prendendo in analisi il primo fattore (Grafico 1) riferito alla concezione che il corpo docente ha 
della scuola, si riportano le concezioni ascrivibili al semiasse negativo, in riferimento a un processo 
descrittivo che potremmo interpretare nei termini di “Scuola come servizio”: un servizio teso al 
miglioramento del contesto relazionale insegnante – studente, in cui la relazione 
apprendimento-insegnamento rappresenta un volano di sviluppo e di crescita dei processi di 
apprendimento.  
La relazione è quindi, intesa come dispositivo pedagogico per cogliere sia le aree di miglioramento 
degli studenti cosi da predisporre interventi personalizzati all’interno del contesto educativo sia i 
feedback riflessivi in riferimento a ciò che concerne l’agire didattico e il miglioramento 
professionale. 
L’insegnante si configura in termini di guida esperta della relazione educativa e dei processi di 
apprendimento, in grado di progettare e realizzare interventi che valorizzino le specificità degli 
studenti. Le rappresentazioni che concorrono a definire questo semiasse riferiscono quindi di 
insegnanti, portatori di un’agentività relazionale che consente loro di intervenire nel micro, nel 
meso e nel macro contesto di riferimento (classe, scuola, territorio). La visione di scuola che 
scaturisce è una scuola inserita in un “sistema ecologico” in costante relazione trasformativa con i 
contesti prossimi e con le diverse agenzie educative del territorio con le quali progettare l’offerta 
formativa in contesti reali in cui lo studente può investire in termini di capacità e competenze per la 
sua crescita e realizzazione personale. 
Al contrario, il semiasse positivo concettualizza la “Scuola come istituzione”: in riferimento alle 
rappresentazioni che caratterizzano questo semiasse, prevale una visione tradizionale e 
anacronistica di scuola schiacciata sul ruolo, sulla funzione, sul compito e sugli strumenti. Si tratta 
d concezioni che rimandano alla scuola nei termini di un ruolo istituito reputato immutato e 
immutabile nel tempo avente la funzione di “impartire e trasmettere conoscenza”: Secondo gli 
insegnanti le cui rappresentazioni cadono in questo semiasse, la scuola ha il compito di istruire più 
che di formare gli studenti secondo una prospettiva che considera lo studio nei termini di 
performance. Si tratta di una scuola che paradossalmente non rappresenta un trampolino di lancio 
per il futuro, una possibilità per la crescita e la partecipazione sociale ma si tratta di una scuola in 
cui spetta allo studente - e non alla scuola come attore inclusivo - il cogliere e intercettare le 
possibilità per proseguire nel suo cammino di crescita e di formazione. La scelta è quindi 
consegnata allo studente e alle sue potenzialità individuali rispetto alle quali il contesto rappresenta 
uno sfondo e non un soggetto ecologico in grado di rimuovere gli ostacoli all’apprendimento e alla 
partecipazione. In questa prospettiva, l’insegnante non si rappresenta nei termini di un esperto dei 
processi formativi o di una guida attenta alla promozione della persona e al servizio degli studenti. 
Si delinea, infatti, il profilo di un insegnante che potremmo definire “un servitore del sapere”, 
caratterizzato per una significativa idealizzazione della conoscenza e del suo valore, che eroga e 
trasmette informazioni quanto più astratte e parcellizzate sconnesse dal contesto reale all’interno di 
un contesto definito e rappresentativo quale la classe, dove la frequenza, gli argomenti, la verifica e 
la valutazione sommativa sono elementi fondanti l’esperienza scolastica. In tal senso, la 
motivazione ad apprendere degli studenti non compete al suo ruolo ma alle potenzialità individuali 
e l’incertezza, la scarsa motivazione, è fonte di frustrazione professionale. 
Ne consegue un’insoddisfazione e una sfiducia generalizzata: nella loro esperienza scolastica si 
sentono poco utili, poco stimati e scarsamente valorizzati ma sono essi stessi per primi a non 
investire su loro stessi auto-rappresentandosi in quanto poco competenti nella gestione relazionale e 
considerando poco rilevante nell’insegnamento la capacità progettuale anche in rapporto con il 
territorio. 
 



Grafico 1: Primo fattore ACM 

 
 

 
Il secondo fattore (Grafico 2) è riferito alla concezione che il corpo docente ha della scuola per la 
quale si riportano le concezioni ascrivibili “Sviluppo dell’azione scolastica” (mission della scuola). 
Prendendo in analisi il secondo fattore, per il semiasse negativo, individuiamo un processo 
descrittivo che potremmo interpretare come la “valorizzazione della relazione”: la collaborazione 
tra insegnanti e studenti, in primis, rappresenta il volano per la motivazione tanto da poter definire 
tale cluster quello degli “insegnanti motivatori”. L’insegnante sa che lo studente vuole essere 
ascoltato e conquistato: innovazione e interpretazione delle richieste sono il modo per affrontare le 
situazioni nuove o critiche. A fronte di tale investimento, l’esperienza scolastica degli insegnanti 
non è molto soddisfacente in quanto la scuola è percepita come un “contesto da cambiare”, 
attraversata da diversi problemi connotati altresì come molto rilevanti e che concernono tanto le 
modalità organizzative della scuola (tempi, spazi, programmazione) quanto la condizione degli 
studenti in riferimento all’elevata dispersione e alla demotivazione. 
All’opposto il semiasse positivo concettualizza le rappresentazioni degli insegnanti in termini di 
“adesione alla proposta”: la scuola non è un servizio di supporto e valorizzazione degli studenti ma 
un luogo in cui si dispensano “prestazioni di qualità” secondo una prospettiva connessa alle 
performance e alle prestazioni focalizzate in termini di risultato più che di processo. In tal senso, 
potremmo definire gli insegnanti che fanno parte di questo cluster: “il docente della qualità”. 



Nell’ambito di questo cluster, le rappresentazioni raggruppate evidenziano il fatto che le relazioni 
devono fondarsi sul rispetto del ruolo e delle funzioni. Si evidenziano altresì tematizzazioni di 
problemi ritenuti rilevanti nella scuola, come ad esempio, lo scollamento della scuola dal mondo del 
lavoro quantunque si dichiarino nel complesso abbastanza soddisfatti del sistema scolastico. La 
scarsa soddisfazione per gli aspetti organizzativi e gestionali (l’efficienza amministrativa, la 
disponibilità delle informazioni, il costo dei libri, il carico di studio, le attrezzature didattiche) è 
compensata da una valutazione abbastanza positiva della qualità e dell’utilità dell’offerta formativa 
(competenza e affidabilità degli insegnanti, metodologie didattiche, appropriatezza degli 
insegnamenti, utilità e valenza professionalizzante degli studi, sistemi di valutazione), aspetti 
giudicati abbastanza rilevanti nel determinare la qualità della scuola. 
 

Grafico 2: Secondo fattore ACM 

 
 
Sulla base dei punteggi fattoriali è possibile determinare il posizionamento degli insegnanti sullo 
spazio culturale definito così da poter ricavare l’appartenenza dei rispondenti ai quadranti di 
riferimento (Grafico 3).  
 

Grafico 3: Disposizione su piano fattoriale 



 
Nello specifico l’analisi di chi2 che ha verificato differenze nella distribuzione degli insegnanti tra i 
quadranti è risultata significativa (chi2 114,533, df3, p<.05).  
In particolare l’analisi dei residui aggiustati standardizzati evidenzia il fatto che gli insegnanti 
coinvolti, nella seconda rilevazione, successiva alle attività formative di progetto (T2), si 
posizionano in maniera significativamente maggiore che in T1 sui quadranti 3 e 4 (Grafico 3 e 
Grafico 4).  
 
 

Grafico 4: Tavole di contingenza 

 
 
 

 
In riferimento ai dati raccolti attraverso le attività di valutazione formativa (auto-valutazione degli 
studenti ed etero-valutazione degli insegnanti sugli studenti) in T1 e T2 (1.2 e 3.2), si riportano di 
seguito i principali risultati emersi. 
 



Per ciò che concerne LifeComp, l’autovalutazione degli studenti evidenzia differenze significative 
tra la prima (T1) e la seconda somministrazione (T2).  
Nello specifico: L3_3, L3_2, L2_1, L1_3 e L1_1 risultano superiori in T2 rispetto a T1 così come 
anche l’etero-valutazione ovvero la valutazione effettuata dagli insegnanti sugli studenti risulta 
significativamente maggiore in T2 per quanto riguarda L3_3, L3_2, L2_1, L1_3 (Tabella 2 e 3).  
Al proposito, si riporta un estratto della rubrica etero-valutativa e auto-valutativa su LifeComp 
(Tabella 1). 
 

Tabella 1: Estratto di strumento rubrica etero-valutativa e auto-valutativa su LifeComp 

 

 

La comparazione tra T1 e T2 evidenzia una un miglioramento del campione di studenti nell’area 
della metacognizione, sulla capacità di riflettere sui propri processi di apprendimento e di regolarli 
in funzione dei diversi compiti da svolgere. 
Nello specifico, nell’abilità dello studente di controllare (monitoring) un’ampia varietà̀ di imprese 
cognitive che si determina attraverso le azioni e le interazioni tra quattro classi distinte di fenomeni: 

a)​ la conoscenza metacognitiva; 
b)​ l’esperienza metacognitiva; 
c)​ gli obiettivi (o i compiti); 
d)​ le azioni (o le strategie).  

 
Questo significa che il lavoro metacognitivo si riferisce e si modifica sia in base alle conoscenze e 
alle credenze di cui il soggetto dispone relativamente alla propria natura di “agente cognitivo” 
(cognitive creatures) sia in base ai diversi compiti, obiettivi, azioni ed esperienze cognitive del 
soggetto.  
Un secondo guadagno formativo dello studente rilevato dalla comparazione è la comprensione 
dell’importanza del feedback degli altri nel processo di apprendimento e di sviluppo del proprio 
potenziale sia in termini co - valutativi sia etero-valutativi. 
In termini didattici giunge un importante suggerimento agli insegnanti in termini di progettazione e 
valutazione didattica: di convergere verso una didattica metacognitiva e cooperativa dove la 
presenza del dialogo e del confronto siano di quotidiana esperienza. 
 
 

 

 

 

Tabella 2: LifeComp tra auto-valutazione e etero-valutazione (T0) 



 

 

 

 

Tabella 3: LifeComp tra auto-valutazione e etero-valutazione (T1) 

 



 

 

 

 

Per ciò che concerne DigComp, L’autovalutazione degli studenti evidenzia differenze significative 
tra la prima (T1) e la seconda somministrazione (T2) su tutti gli indici. Più specificamente le 
valutazioni in T2 evidenziano punteggi maggiori che in T1 quantunque, al contrario 
l’etero-valutazione non presenta alcuna differenza significativa Tabella 5 e Tabella 6.  
Nella comparazione dei punteggi prodotti in fase di auto-valutazione sia in T1 che i T2, due sono gli 
aspetti che evidenziano un cambiamento positivo nella consapevolezza degli studenti: 

▪​ che in riferimento all’utilizzo delle tecnologie digitali gli studenti siano coinvolti in forma 
attiva e di lavoro cooperativo, con un cambio di prospettiva nell’interazione 



insegnamento-apprendimento capace di riconosce allo studente la possibilità di partecipare 
alla costruzione dei suoi saperi; 

▪​ che venga fatta un’attenta scelta delle risorse tecnologiche da utilizzare. 
Una competenza digitale che si innerva in “attività laboratoriali sociali” dove l’utilizzo della 
tecnologia rappresenta un “dispositivo connettivo” facilitante le relazioni e la messa in comune di 
idee e rappresentazioni, un facilitatore dell’elaborazione cognitiva e della comprensione di tutto il 
gruppo classe.  
 
Tabella 4: Estratto di strumento rubrica etero-valutativa e auto-valutativa su DigComp 

 

 

 

Tabella 5: DigComp tra auto-valutazione e etero-valutazione (T0) 

 

 



 

 

 

Tabella 6: DigComp tra auto-valutazione e etero-valutazione (T1) 

 

 

 

 

 

 



 

4. Discussione 
In sintesi, a partire dai risultati emersi si possono evidenziare alcune considerazioni di rilievo. 
La prima concerne i risultati del questionario per gli insegnanti rispetto al quale si evidenziano i 
modelli culturali agiti nella relazione educativa quale opportunità di riflessione sul proprio “modo 
di fare scuola”. Quantunque non siano riportati i confronti tra T1 e T2 per ciò che concerne il 
questionario degli insegnanti, si evidenzia un sensibile spostamento del mindset degli insegnanti 
verso i quadranti Mission (Sviluppo) e Scuola (Servizio). Questa pur minima variazione potrebbe 
essere imputabile alle attività promosse dal progetto in primis in riferimento alla formazione svolta 
con gli insegnanti (Grafico 3).  
Per ciò che concerne i risultati della valutazione formativa si evidenziano netti miglioramenti nei 
punteggi attribuiti in fase di auto-valutazione con differenze significative tra la prima (T1) e la 
seconda somministrazione (T2).  
Come presentato nei risultati preliminari in riferimento a imparare a imparare (PSL) l’area della 
metacognizione è quella in cui si evidenzia un miglioramento peraltro riportato quale differenza 
statisticamente significativa nei punteggi ottenuti. 
In tal senso, la consapevolezza sui processi di apprendimento realizzati tramite le attività svolte in 
classe dagli insegnanti che hanno preso parte alla formazione si riscontra in una serie di guadagni 
formativi quali: conoscenza metacognitiva, esperienza metacognitiva, obiettivi (o i compiti) e azioni 
(strategie). La valenza formativa del feedback, non solo con gli insegnanti ma soprattutto tra pari 
rappresenta un guadagno formativo ulteriore in quanto ha alimentato negli studenti la 
consapevolezza in merito all’importanza della valutazione formativa per comprendere non solo il 
potenziale di ciascuno in riferimento alle possibili aree di sviluppo. In sintesi, l’utilizzo di forme di 
apprendimento cooperativo e il potenziamento della didattica metacognitiva applicata alle STEAM 
può rappresentare una cornice di senso per l’agire didattico al fine di accompagnare forme di 
apprendimento significativo negli studenti. 
Nel caso di DigComp (Problem solving) si riscontra altresì un miglioramento nelle auto-valutazioni 
degli studenti quantunque non risultano differenze apprezzabili nel caso dell’etero-valutazione degli 
insegnanti. Tuttavia, il ruolo centrale risiede nella consapevolezza degli insegnanti in fase di 
progettazione didattica in merito all’utilizzo di forme di lavoro cooperativo attraverso le nuove 
tecnologie che rafforzi ulteriormente la consapevolezza degli studenti sul proprio apprendimento 
grazie all’incremento di opportunità di feedback offerte dai pari a valere anche in termini di 
auto-efficacia percepita grazie proprio al ruolo assunto dal gruppo classe. Da questa prospettiva, 
risulta utile la riflessione di Agrusti (2023):  
«Più specificatamente, può quindi valere la pena interrogarsi su quali siano le pratiche didattiche più diffuse 
a scuola, un aspetto ormai studiato da tempo, come chiave interpretativa ineludibile per accedere alla 
“scatola nera” della qualità dell’istruzione, non solo in Italia» (p.33). 
 
Per concludere, il posizionamento critico di questo lavoro riguarda uno slittamento della prospettiva 
culturale che interroghi il ruolo e le responsabilità educative degli adulti con riferimento al gap 
esistente con i mondi e i modi attraverso le quali le giovani generazioni significano e agiscono i 
processi di apprendimento e partecipazione nella contemporaneità in particolare quando le 
esperienze di apprendimento e partecipazione sono mediate dalle tecnologie e veicolano significati 
e pratiche che spesso sfuggono all’osservazione e quindi alla comprensione da parte del mondo 
degli adulti (Patera, 2022). Questa indicazione può configurarsi come un’ulteriore chiave di 
gestione pedagogica nell’intenzionare dal punto di vista educativo attività didattiche basate sulle 
tecnologie che necessitano di una consapevolezza previa degli insegnanti non tanto sull’utilizzo 
delle medesime (II livello di digital divide) quanto sulla comprensione dei modi attraverso i quali 
gli studenti attribuiscono significato e valore alle esperienze di apprendimento e partecipazione 
vissute con l’ausilio delle tecnologie (III livello di digital divide). 



Ciò nella convinzione che «Beliefs and assumptions about teaching, whether in a school, or in any other 
context, are a direct reflection of the beliefs and assumptions the teacher holds about the learner and 
learning» (Bruner, 2000).  
 
5 Limiti dello studio e prospettive di sviluppo future 
In riferimento ai limiti del presente lavoro si segnala un ulteriore avanzamento del lavoro di analisi 
che permette di confrontare – in termini di variabili illustrative - i punteggi delle auto-valutazioni 
degli studenti in riferimento ai modelli culturali degli insegnanti direttamente coinvolti. Tale 
approfondimento permetterebbe di comprendere quali modelli culturali sono direttamente collegati 
ai miglioramenti in termini sia di auto-valutazione che di etero-valutazione evidenziati dall’analisi 
condotta. Un ulteriore aspetto di approfondimento potrebbe riguardare, ad esempio, 
un’osservazione sul clima di classe percepito quale fattore di contesto in grado di promuovere 
culture capacitanti e trasformative nell’ambito dell’utilizzo della valutazione formativa. 
In ultimo. il disegno pre-post, privo di gruppo di controllo, rende il nesso causale plausibile ma non 
dimostrato in senso forte. La riduzione del campione tra T1 e T2 e il ricorso prevalente ad 
auto-valutazioni limitano l’inferenza e la rilevazione della competenza in azione valorizzando però 
il fatto che la percezione di miglioramento risulti fondata. In tal senso, il miglioramento 
dell’auto-percezione non rappresenta solo un dato soggettivo, ma costituisce di per sé un esito 
formativo rilevante, in quanto segnala un accresciuto livello di consapevolezza metacognitiva e di 
agency rispetto ai propri processi di apprendimento anche in funzione del coinvolgimento autentico 
nel progetto. 
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