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L’apprendimento della “scienza dell’insegnamento”: 
il test di accesso del Corso di laurea in Scienze della Formazione 
Primaria predice il successo nella progettazione didattica?

Learning the “science of teaching”: 
Does the access test of Degree Course in Primary Education 
Sciences predicts the success in instructional design?

Il processo di progettazione didattica è mul-
tiforme e dinamico e necessario per attivare
percorsi di insegnamento-apprendimento
intenzionali basati su approcci disciplinari o
interdisciplinari. L’obiettivo di questa ricerca
è stato quello di comprendere se il successo
nella progettualità in studenti iscritti al Cor-
so di laurea in Scienze della Formazione pri-
maria sia predetto da variabili quali il test di
accesso, il voto di diploma, la scuola di pro-
venienza, il sesso e l’età impiegando l’analisi
della regressione multipla. 

Parole chiave: formazione degli insegnanti,
progettazione didattica, competenze di pro-
gettazione, prerequisiti, test di accesso, re-
gressione multipla, risultati accademici,
successo universitario 

The process of instructional design is multi-
faceted and dynamic and necessary to activa-
te intentional teaching-learning
PATHS   based on disciplinary or interdiscipli-
nary approaches. The aim of this research
was to understand whether the success in
planning for students enrolled in the Course
Degree in Primary Education Sciences is pre-
dicted by variables such as: admission test,
diploma grade, school of origin, sex and age
using the multiple regression analysis. The
process of instructional design is multiface-
ted and dynamic and necessary to activate
the teaching-learning-based on intentional
approaches disciplinary or interdisciplinary.
The objective of this research was to under-
stand whether the success in planning for
students enrolled in the Course Degree in
Primary Education Sciences is predicted by
variables such as the admission test, the gra-
de diploma, the school of origin, sex and age
using the multiple regression analysis.
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1. Introduzione

Il ruolo principale della progettazione e delle tecnologie dell’istruzione e dell’ap-
prendimento è quello di sviluppare e potenziare i sistemi d’azione didattici raffor-
zando l’impianto complessivo delle attività di istruzione. A che serve infatti un
percorso universitario che non riesca ad aiutare gli insegnanti in formazione ini-
ziale ad acquisire le conoscenze e le competenze indispensabili per affrontare il
processo di insegnamento-apprendimento? Come si può meglio “attrezzare cul-
turalmente e professionalmente” i futuri insegnanti al fine di renderli capaci di
realizzare una proposta didattica efficace ed efficiente e meglio corrispondente
alle esigenze dei destinatari a cui è rivolta? Molti insegnanti in ingresso al loro
percorso di formazione, soffrono frustrazioni significative quando si rendono con-
to che la loro preparazione è di gran lunga inferiore a ciò che gli servirebbe per
imparare ad insegnare e a progettare a scuola. È questa una questione che apre la
ricerca educativa a molti versanti di lavoro, uno dei quali riguarda proprio quello
che racchiude forme di ricerca diversificate che vanno dalla formative research
(Reigeluth, Frick, 1999), che si propone quale approccio metodologico per il mi-
glioramento delle teorie e dei modelli inerenti la progettazione, fino a coinvolgere
campi di intersezione come quello dell’educational design research, ovvero di quella
serie di orientamenti diretti a produrre nuove teorie, artefatti e pratiche che po-
tenzialmente potrebbero avere un impatto sull’apprendimento e sull’insegnamento
nei diversi contesti educativi (Barab, Squire, 2004, p. 2). Tali generi di ricerca non
hanno solo l’obiettivo di individuare modelli di progettazione adeguati che aiutino
i giovani insegnanti a trasferire le proprie conoscenze e abilità nella pratica o più
semplicemente ad approntare materiali, disegni e piani progettuali “pronti per
l’uso”, il cui vantaggio potrebbe sicuramente andare al di là di un loro mero ri-uti-
lizzo nella direzione dell’efficienza e della flessibilità dell’insegnamento, ma impli-
care vere e proprie trasposizioni didattiche. È ormai noto infatti come ci sia
bisogno di indirizzare le attività di formazione degli insegnanti verso la creazione
di strumenti di progettazione e programmazione didattica che permettano loro
di “disegnare percorsi efficaci di insegnamento” (Pellerey, 1990) mettendoli in gra-
do di applicare e trasporre principi teorici e rendendoli capaci di effettuare le scelte
più adeguate e di adottare procedure maggiormente idonee a raggiungere il suc-
cesso formativo, con evidenti ricadute sulla intera gestione dei sistemi di azione
didattica. La progettazione didattica può essere definita come una modalità per
analizzare, elaborare, strutturare, sviluppare, valutare e gestire il processo didattico
in modo adeguato fondata su teorie, conoscenze ed esperienze di acquisizione che
inducono a migliorare la qualità dell’istruzione e a garantire un duraturo appren-
dimento nei soggetti. Ciò è stato evidenziato da contributi importanti (Burkhardt,
Schoenfeld, 2003; Richey, Klein, Nelson, 2004; van den Akker, Ramo, Gustafson,
Nieveen & Plomp, 1999), che dimostrano come la ricerca educativa inizi a muo-
vere i primi passi verso la produzione di esempi promettenti (Kelly, 2004; Dede,
2004), come quelli di Gorard, Roberts e Taylor (2004) o della migliore produzione
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italiana (Domenici, 1998; Domenici, Lucisano, 2011; Galliani, 2006, pp. 245-268;
Pellerey, 1990; Calvani, 2011; Cerri, 2007; Rivoltella, Rivoltella, Rossi, 2013 ecc.),
spingendo i ricercatori a riflettere su come accrescere la qualità della progettazione
puntando alla definizione di robuste linee interpretative e metodologiche che gui-
dino gli insegnanti, specie quelli in formazione iniziale, nella gestione dell’appren-
dimento dei processi di pianificazione, programmazione e progettazione didattica.
L’importanza di avviare una più intensa ricerca empirica sulla progettazione nasce
dunque per diversi motivi; in primo luogo, dal desiderio di migliorare le pratiche
didattiche, in quanto la ricerca in educazione è stata a lungo criticata per il suo
debole legame con la realtà scolastica e con le pratiche educative quotidiane (Ree-
ves, Goldman, Gilbert,  Tepper, Silver, Suter, Zwarenstein, 2011). In questo senso,
la ricerca sull’instructional design ha contribuito e può contribuire ancora, meglio
di altri generi, ad incrementare la qualità di tali pratiche attraverso studi osservativi
o sperimentali che mettano in luce interventi e procedure realizzabili, efficaci, uti-
lizzabili, pertinenti e replicabili, con una migliore articolazione dei principi che
ne sostengono l’impatto (Collins, Brown, Newman, 1989; Collins, Joseph, Bielac-
zyc, 2004; van den Akker, 1999). Un secondo motivo risiede nelle diverse impli-
cazioni pratiche che tale ricerca comporta, mirando a sviluppare teorie
empiricamente fondate attraverso lo studio combinato sia dei processi di appren-
dimento sia degli strumenti che supportano tali processi (diSessa, Cobb, 2004;
Gravemeijer, 1994; 1998). Gran parte del dibattito attuale si incentra innanzitutto
su come validare o falsificare le teorie riconducibili all’educational design ed al-
l’instructional design e su come valutare la qualità dei processi di apprendimento-
insegnamento nei contesti in cui si realizzano, passando da impostazioni simulate
altamente favorevoli a condizioni (Barab, Squire, 2004; Brown, 1992) maggior-
mente controllate. Un terzo motivo riguarda l’intento di rafforzare la pratica del-
l’instrutional design, quale modalità volta a strutturare e controllare i processi di
insegnamento-apprendimento e ad orientarli verso obiettivi e condizioni deside-
rate. Generalmente gli insegnanti, soprattutto quelli meno esperti, si avvicinano
alla costruzione di innovative soluzioni in risposta a problemi educativi emergenti,
ma la loro comprensione di questi ultimi rimane spesso implicita e non introiettata
nelle loro condotte soprattutto al momento dell’assunzione e dell’attuazione di pre-
cisi processi decisionali e della stesura del disegno progettuale (Nuzzaci, 2009;
2011). Vi è dunque l’esigenza di puntare ad una formazione iniziale diretta a ren-
dere espliciti gli apprendimenti relativi alla pratica della progettazione (Richey,
Klein, Nelson, 2004; Richey, Nelson, 1996; Visscher-Voerman, Gustafson, 2004)
ed a costruire un “pensiero progettuale” che appare necessario per sostenere la va-
riabilità e varietà dei contesti educativi (Nuzzaci, 2011; 2012) a cui sono esposti i
futuri docenti, anche in riferimento alle competenze di progettazione della valu-
tazione e dei suoi strumenti (Galliani, Bonazza, Rizzo, 2011). La capacità di un
“pensiero progettuale” implica non solo il possesso di precisi stili cognitivi e di
apprendimento, oltre che di strategie e di stili di lavoro e di approccio all’insegna-
mento, di etica del lavoro, di abilità nello scomporre un problema, di conoscenza
o meno delle strategie euristiche, di capacità di concentrazione e di abbandonare
strategie improduttive ecc.; sono queste abilità che sostanziano i processi utilizzati
nel pensiero progettuale, il quale, fino ad ora scarsamente esplorato, diviene og-
getto di interesse nel tentativo di riuscire a distinguere i differenti livelli di espe-
rienza che intervengono sulla capacità di progettare (Lawson, Dorst, 2009) e dei
prerequisiti necessari per acquisirla. Nel corso del tempo, però, alcune domande
sono emerse con forza: Come insegnare agli insegnanti in formazione iniziale a
progettare a livello didattico in maniera efficace? Come rendere l’azione di forma-
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zione universitaria maggiormente incisiva sul piano dell’apprendimento della pro-
gettazione in termini di ricaduta cognitiva, affettiva ecc.? Quali variabili conside-
rare per rendere tale formazione più adeguata ai futuri insegnanti, in riferimento
ai processi e prodotti, e più corrispondente ai bisogni di una scuola in evoluzione? 

2. La letteratura sull’Instructional Design (ID)

Nella progettazione, più che in altri ambiti, il sapere didattico vive e si alimenta
di sinergie con quello metodologico, tecnico/tecnologico e valutativo, coinvol-
gendo appunto sapere/i di aree diverse (disciplinari, pedagogici ecc.),
didattica/che, contenuti, metodologie, strategie e tecniche di natura differente.
La progettazione didattica si nutre quindi di interrelazioni continue con saperi
di ordine e grado differente e di trasformazioni delle componenti “tecnico/tec-
nologiche”. Se la didattica infatti è quel sapere professionale incentrato sui modi
e sulle tecniche per meglio insegnare e produrre conoscenza, la tecnologia può
dirsi fondamentalmente creazione di artefatti. Lo scopo della didattica è dunque
quello di definire la conoscenza del mondo dell’insegnamento e come tale essa
richiede comprensione e previsione. All’interno di quanto detto l’obiettivo prio-
ritario della progettazione didattica (instructional design), che si interconnette
tra coppie di elementi diversi, quali appunto didattica/metodologia, tecnica/tec-
nologia e pedagogia/epistemologia, è quello di favorire, creare, costruire e tra-
sformare apprendimenti che implichino il coinvolgimento di differenti
dimensioni: della teoria della didattica, della ricerca didattica, delle tecnologie
didattiche e della ricerca sulle tecnologie dell’apprendimento e dell’istruzione,
come rappresentato nella figura che segue.

Fig. 1 – L’Instructional Design (ID) nella ricerca educativa

Un aspetto caratterizzante il campo delle tecnologie dell’istruzione e dell’ap-
prendimento è proprio lo studio delle teorie e dei modelli di progettazione didat-
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tica, che prevede una attenta specificazione delle condizioni atte a consentire ad
un insegnante in formazione iniziale di acquisire ciò di cui necessita e di raggiun-
gere i risultati di apprendimento desiderati; mentre la ricerca sulla progettazione
didattica contempla l’applicazione di metodi di ricerca quantitativi e qualitativi
per validare o a falsificare ipotesi, per effettuare previsioni che riguardano l’“agire
progettuale”. Come bene sostengono alcuni autori (Merrill, 1994; 1997a; 1997b;
Merrill, Tennyson, Posey, 1992; Tennyson, Schott, Seel, Dijkstra, 1997; Jonassen,
1999), l’impiego delle tecnologie nella progettazione didattica coinvolge l’assun-
zione di una teoria della progettazione (Reigeluth, 1999a; Reigeluth, 1999b) em-
piricamente verificata e lo sviluppo di processi, materiali e prodotti ben ideati che
consentano agli studenti di acquisire in maniera ottimale gli obiettivi predefiniti.
Si determina però troppo spesso che i percorsi e i prodotti didattici siano predi-
sposti senza una sufficiente verifica dell’esistenza di una teoria della progettazione
a cui si riferiscono e che tale comportamento sia dovuto al fatto che la progetta-
zione venga concepita soltanto come “forma creativa” che si traduce in accattivanti
proposte o prodotti, di cui troppo spesso diviene impossibile comprenderne l’ef-
ficacia o replicarne il successo. È lecito allora domandarsi quali condizioni preli-
minari facilitino l’apprendimento della progettazione da parte dei futuri insegnanti
e come questi possano imparare a progettare percorsi di istruzione o elaborare
proposte didattiche che sostengano il processo di acquisizione dei loro futuri al-
lievi. Capire quali siano le condizioni di partenza adeguate, ossia quali prerequisiti
gli insegnanti-studenti debbano possedere prima di intraprendere “l’apprendi-
mento della scienza dell’insegnamento” per divenire buoni “progettisti della di-
dattica” e come lo debbano fare, diviene un argomento degno di attenzione. Gli
ultimi anni hanno visto il proliferare di teorie e modelli di progettazione nel campo
dell’istruzione che hanno adottato pratiche educative diverse. Basti pensare alla
rassegna bibliografica elaborata da Tennyson, Schott e Dijkstra (1997), che rias-
sume con precisione un certo numero di posizioni e di interpretazione in merito,
che spaziano da quelle che pongono al centro elementi di base descrittivi della lo-
gica della progettazione, quali nuclei fondanti della disciplina che attraversano gli
obiettivi curricolari dei programmi di formazione degli insegnanti, a quelle che si
focalizzano su contenuti e aspetti vitali di quanto sarebbe indispensabile insegnare
piuttosto che su come insegnare. 

Fig. 2 - La storia dell’instructional design (www.instructionaldesigncentral.com)

La conoscenza di tali teorie e modelli però non sempre è stata condizione di
per sé sufficiente per mettere in grado i futuri insegnanti di affrontare la proget-
tazione sul piano realizzativo e di servirsene in maniera appropriata. Se allora è
lecito chiedersi se essi abbiano tutti lo stesso valore, se sia di per sé importante co-
noscerli per imparare a progettare e se esistano principi in letteratura considerati
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di base e comuni a tutta l’area della progettazione, è ancora più significativo do-
mandarsi come essi entrino nei repertori d’azione degli insegnanti e ne segnino
un “fare didattico consapevole”. Tali questioni sono poste oggi al centro del dibat-
tito di coloro che si occupano di formazione iniziale degli insegnanti in ambito
universitario spingendoli a capire come fare per insegnare ai futuri docenti a di-
venire risolutori di problemi educativi flessibili in un mondo dinamico plasmato
da quella società della conoscenza che rende il sapere fluido e i contesti scolastici
sempre più diversificati. Il ritmo con cui la società si trasforma, imponendo un
uso sempre più ampio di tecniche e tecnologie che cambia progressivamente anche
il modo di fare scuola, richiede infatti l’impiego nella didattica di strumenti in gra-
do di rispondere alle sempre più inedite caratteristiche dei destinatari che acce-
dono all’istruzione, di provocare apprendimenti significativi e di rendere possibile
una reale comprensione della realtà e dei saperi. Ciò muove la formazione uni-
versitaria dunque verso la continua ri-calibratura dei profili e dei corredi di com-
petenze degli insegnanti che implica una riflessione sugli skill, specie quelli
emergenti e da acquisire rapidamente, determinando così uno spostamento della
capacità di decodifica e di comprensione anche in quelle aree della conoscenza
che solitamente non sono di loro principale pertinenza e che inducono a trasferire
e riutilizzare abilità, pratiche e saperi di ordine e natura diversa su cui occorre fare
leva per “progettare soluzioni” idonee ad insegnare (Bloom, 1976; Mager, 1984;
1997; Gagné,  Briggs, 1979; Gronlund, 1999). Quanto detto richiede una didattica
universitaria capace di assumere su di sé le istanze della ricerca educativa più avan-
zata, incentrate sulla individuazione di metodologie appropriate all’interno di spe-
cifici domini che rendano possibile far apprendere agli studenti/insegnanti
modalità e forme di progettazione facilmente ed efficacemente utilizzabili. Fattore
“chiave”, ma anche “critico”, della professionalità insegnante, l’instructional design
alimenta una conoscenza sostanziale delle procedure, dei risultati e dei contesti
(Herrington, McKenney, Reeves, Oliver, 2007, p. 4095), in modo che si creino le
condizioni appropriate per realizzare processi di insegnamento-apprendimento
idonei a garantire una reale uguaglianza delle opportunità sul piano culturale at-
traverso l’impiego di opportune strategie imitative, euristiche, creative ecc. (Laeng,
1970) che diano corpo a processi di individualizzazione e personalizzazione e ad
mirate impostazioni progettuali. Per tale ragione, una maggiore comprensione da
parte dei docenti universitari delle difficoltà di acquisizione circa i principi e i pro-
cessi di progettazione e dei pre-requisiti maggiormente incisivi sull’assunzione
delle logiche di pianificazione (van Deusen, Donham, 1989; Rosenshine, 1995) e
sulla messa in gioco dei processi decisionali che distinguono le diverse procedure
di soluzione di problemi progettuali (piuttosto che limitarsi a considerare sempli-
cemente la necessità di risolverli) adottate più frequentemente dagli insegnanti in
formazione iniziale diviene un modo per individuare strade didattiche meglio cor-
rispondenti alle caratteristiche dei destinatari. Rimane dunque sostanzialmente
da chiarire cosa avvenga nel processo di apprendimento della progettazione e quali
condizioni ne facilitino la riuscita, poiché ancora scarsi, e non sempre del tutto
convincenti, sono gli studi empirici condotti in tal senso. Troppo spesso infatti
questi ultimi si fondano su spiegazioni verbali e racconti degli insegnanti circa i
processi impiegati per progettare e pianificare l’insegnamento (Lawson, 1997;
Dorst, 1995; Krueger, Cross, 2006) e poco evidenti risultano essere le ricerche con-
cernenti i processi decisionali e negoziali attivati dagli insegnanti nell’organizza-
zione dei piani progettuali e di lavoro e dei fattori che ne influenzano la struttura
interna, le misure, l’ordine delle azioni e la validità degli strumenti impiegati, come
anche i termini, i mezzi ed i criteri adottati per definire le procedure (Dorst & Dij-
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khuis, 1995; Dorst, 1995; Lawson, 1997; Krueger, Cross, 2006) e i sistemi di sup-
porto alle decisioni. Se poi è vero che la letteratura si è maggiormente focalizzata
sui quadri descrittivi dei sistemi complessivi che sostengono le attività di pianifi-
cazione e programmazione (Ghelfi, Guerra, 1993) volgendosi verso la compren-
sione dei tipi di prestazioni richieste, di genere supporto alle decisioni e
all’efficienza nei processi di pianificazione e di ricerca degli effetti sull’apprendi-
mento, scarso approfondimento da parte degli studiosi c’è stato circa l’azione di
quei prerequisiti che possono influenzare positivamente la capacità di progettare
nelle diverse fasi e momenti (di selezione, di attuazione e post-implementazione)
dell’istruzione. 

La domanda centrale del presente contributo di ricerca riguarda invece proprio
il tentativo di identificare quali condizioni di ingresso incidano, più di altre, sulla
capacità di progettare l’insegnamento. I prerequisiti costituiscono i nuclei fondanti
di qualificazione richiesti per assolvere ad un certo compito di apprendimento e
le condizioni necessarie per realizzare la progettazione ed anche  in grado di in-
fluenzarne le fasi di attuazione (dalla selezione alla fase post-attuazione) e di suc-
cesso. Ciò richiede l’esplorazione delle componenti relative alle condizioni
cognitive e affettive che concernono lo svolgimento di un compito di progettazione
e che coinvolgono  molti ambiti (abilità cognitive e metacognitive, competenze di
base, trasversali, le motivazioni, le aspettative, le convinzioni), nonché l’adozione
di strategie diverse impiegate dallo studente per apprendere all’università (Multon,
Brown, Lent, 1991; Muis, 2007). In riferimento alle caratteristiche individuali dello
studente e all’analisi dei prerequisiti di ingresso rispetto ai compiti di pianificazione
e progettazione, la ricerca mostra come i principi di design contengano la cono-
scenza sostanziale e procedurale per una completa e accurata rappresentazione
delle procedure, dei risultati e del contesto, in modo che si possano definire con-
dizioni appropriate per gestire i processi di insegnamento-apprendimento. Con-
fronti tra caratteristiche delle azioni, delle procedure e delle sequenze, dei modelli
e dei processi decisionali impiegati potrebbero infatti rivelare aspetti importanti
del modo in cui gli insegnanti imparano ad apprendere la “scienza della progetta-
zione” ed a risolvere i problemi a questa connessi, aiutando coloro che si occupano
di formazione degli insegnanti a comprendere come meglio alfabetizzare e far ac-
quisire agli studenti-insegnanti gli opportuni strumenti metodologici indispen-
sabili per governare l’insegnamento. Pensiamo alla riflessività, per esempio, e a
come potrebbe essere impiegata per rendere efficace la progettazione spingendo
ad ottenere un successo maggiore rispetto alla risoluzione di problemi inerenti
l’accrescimento della consapevolezza nell’azione didattica (Boud, Keogh, Walker,
1985; Nuzzaci, 2011). Aspetti di questo genere sono stati introdotti da autori che
si sono occupati di studiare nel campo della progettazione componenti come
“l’esperienza del dominio”, le competenze creative e la motivazione (Amabile,
1996). La ricerca mostra come l’insegnante-progettista-competente si avvalga sia
di abilità pertinenti e rilevanti per selezionare e sintetizzare nuove informazioni
sia dell’esperienza, considerata in termini di capacità di applicazione e mobilita-
zione di risorse di diversa natura (atteggiamenti, competenze, conoscenze ecc.)
durante tutto il processo di progettazione. Si tratta di elementi frequentemente ri-
chiamati dalla letteratura che contribuiscono a circoscrivere l’esperienza di domi-
nio nel progetto e che attengono al processo di istruzione, oltre che alla sua
conoscenza e al suo accesso. La conoscenza e la riflessione su cosa si impara, come
lo si fa e come si applica quanto imparato sono elementi importanti per qualificare
il livello di progettazione e produzione didattica. Le competenze di progettazione
e la loro frequenza d’uso progettazione appaiono rilevanti per determinare la mi-
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sura in cui un insegnante produce pratiche didattiche nuove, che dipendono na-
turalmente dalla formazione, dalle caratteristiche e dalla profondità dell’esperienza
pregressa nella generazione di idee progettuali.

3. La ricerca

Nel caso dello studio in questo contributo l’attenzione è rivolta ai prerequisiti che
sono strettamente connessi con l’intero sistema d’azione didattico ed ai presupposti
e vincoli che influenzano l’uso delle informazioni e della comunicazione didattica
nell’uso della progettazione in un Corso di Tecnologie dell’istruzione e dell’ap-
prendimento erogato all’interno del Corso di laurea magistrale in Scienze della
Formazione Primaria (SFP) al fine di espandere e migliorare l’istruzione e identi-
ficare le barriere che ostacolano la comprensione e i fattori che agevolano l’istru-
zione universitaria e portano al successo formativo i futuri insegnanti. 

Il processo di progettazione è un percorso multiforme e dinamico necessario
per consentire agli insegnanti di strutturare percorsi di insegnamento-apprendi-
mento intenzionali disciplinari o interdisciplinari. Ma che cosa spinge o mette in
condizione un insegnante di progettare bene? Esiste un certo consenso negli studi
che pone al centro del successo della progettazione proprio l’incontro tra caratte-
ristiche personali dei discenti, conoscenze, competenze ed esperienze pregresse
personali, formative e professionali e i fattori cognitivi, motivazionali e organiz-
zativi (di leadership, di collaborazione, di relazione, di comunicazione ecc.), com-
ponenti tutte considerate, a diverso livello, prerequisiti per lo sviluppo della qualità
dell’insegnamento (Geijsel, Sleegers, Stoel, Krüger, 2009; Kwakman, 2003). All’in-
terno di tale incontro se è vero che la motivazione sembrerebbe giocare un ruolo
centrale, determinando l’approccio di un individuo al compito, compreso il suo
atteggiamento verso il problema e la sua spinta ad intraprendere una certa attività,
la relazione diretta dei prerequisiti sull’orientamento motivazionale verso il com-
pito e sulla probabilità di successo nella progettualità creativa rimane confermata
anche dalla ricerca empirica più avanzata (Amabile, 1983; Dollinger, Burke, Gump,
2007; Hennessy, Murphy, 1999). Quando si impara a progettare vengono com-
messi errori che possono essere considerati indicatori delle difficoltà di compren-
sione di tale processo. Molte ricerche condotte in contesto universitario
suggeriscono come nell’ambito della formazione insegnante i modelli didattici più
efficaci per imparare a progettare siano quelli incentrati su approcci attivi che im-
pegnino gli studenti nel risolvere problemi specifici e che li coinvolgano nell’atti-
vazione di esperienze precedenti e nel re-investimento di abilità precedentemente
acquisite, ovvero quando li inducano

– ad attivare conoscenze già esistenti come base per nuova conoscenza;
– a spendere immediatamente le nuove abilità acquisite;
– ad applicare le nuove conoscenze acquisite contestualmente al sapere teorico;
– ad integrare le nuove competenze nel loro patrimonio conoscitivo individuale

e nel loro repertorio interpretativo e di azione.

Lo studio qui presentato tenta di mettere in luce come in un Corso di Tecno-
logie e dell’istruzione e dell’apprendimento la progettazione didattica, quale campo
di interrelazione tra competenze e conoscenze diverse, richieda precise condizioni
di partenza e un profilo culturale forte in grado di sostenere i processi di appren-
dimento della progettazione dell’insegnamento. Utilizzare modelli adeguati nella
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formazione degli insegnanti in grado di individuare condizioni appropriate che
determinino la riuscita nella progettazione induce a studiare condizioni e situa-
zioni di ingresso, fattori indispensabili affinché si giunga ad una corretta “alfabe-
tizzazione metodologica e progettuale” e alla costruzione di un vero e proprio
“pensiero progettuale”. 

Alcune ricerche indicano che il 70% dell’apprendimento degli studenti dipende
proprio dal possesso di requisiti appropriati (Briggs, Gustafson, Tillman, 1991; Ga-
gné, 19854; Gagné, Briggs, 1979), cosa ormai nota ma scarsamente tenuta in debito
conto nei contesti universitari. A partire dall’analisi della letteratura di settore, la ri-
cerca qui esposta si sofferma in particolare a riflettere sulle condizioni, sulle impli-
cazioni, sui risultati e sui limiti di uno studio osservativo incentrato sulla rilevazione
delle caratteristiche di ingresso dei destinatari della formazione, ovvero sui prere-
quisiti degli studenti iscritti al Corso in Scienze della Formazione Primaria aquilano
volti ad affrontare lo studio dei modelli di progettazione dell’insegnamento e ad una
loro adeguata applicazione con l’intento di migliorare l’accessibilità alla logica e alla
pratica progettuale e di contribuire ad identificare potenziali strumenti culturali e
compensativi di supporto. Nello specifico esso tenta di comprendere come il test di
accesso in SFP sia predittivo del successo o dell’insuccesso nella progettazione e
nella capacità progettuale da parte degli studenti che accedono al Corso superando
lo sbarramento (prova di accesso “a soglia”) e come esso sia legato a precise compe-
tenze e conoscenze che condizionino l’intero processo di acquisizione dei diversi
domini e saperi didattici (Briggs, Gustafson, Tillman, 1991). 

Lo studio, dunque, partendo dall’analisi della “grammatica dell’azione” della pro-
gettazione e dalle caratteristiche e principi che la regolano, si è volto a studiare le
condizioni di partenza rispetto ad un programma di formazione inserito all’interno
del Corso di Tecnologie dell’istruzione e dell’apprendimento svoltosi nell’anno ac-
cademico 2012-2013. In primo luogo, il percorso di formazione è stato realizzato
in rapporto diretto all’attuazione dei principi e fondamenti che governano la pro-
gettazione. In secondo luogo, i principi fondamentali insegnati nel Corso potevano
essere implementati in qualsiasi sistema e utilizzati in qualsiasi architettura didattica.
In terzo luogo, essi erano orientati a definire il disegno complessivo dell’insegna-
mento e a descrivere l’apprendimento, riferendosi alla creazione di ambienti e pro-
dotti di apprendimento piuttosto che alla spiegazione di come i destinatari
acquisiscono conoscenze e abilità relative a tali ambienti e prodotti. Sono stati per-
tanto individuati i principi fondamentali inclusi in una varietà di teorie e modelli
di progettazione  (anche se i termini usati per indicare questi principi possono dif-
ferire tra i diversi autori),  rintracciando quelli maggiormente necessari a program-
mare e a progettare adeguatamente l’“istruzione nel senso dell’efficacia e
dell’efficienza e che si applicano indipendentemente dal singolo programma o mo-
dulo didattico o da certe pratiche prescritte, da un data teoria o da un certo modello.
Considerato che i riferimenti citati in questo contributo sono meramente illustrativi
piuttosto che esaustivi, poiché il vocabolario della progettazione viene qui unica-
mente impiegato per cercare di capire se, in un contesto di istruzione superiore, le
variabili di ingresso condizionino aree specifiche dell’apprendimento della “scienza
dell’insegnamento”, si fa presente come la discussione dei risultati del presente studio
si limiti esclusivamente a verificare il ruolo che alcune variabili giochino all’interno
di un percorso di acquisizione della professionalità insegnante e in quale misura
esse possano considerarsi predittori significativi della capacità di progettare. 
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3.1 Metodologia

L’obiettivo della ricerca è stato quello di esaminare se le abilità (e solo in secondo
tempo le fonti di errore) nel processo di scrittura di un progetto didattico (sche-
da-stimolo di progettazione) fossero riconducibili alle condizioni di ingresso degli
studenti al Corso di laurea in SFP, in termini di: risultato ottenuto al test di accesso
“a soglia” al Corso in Scienze della Formazione Primaria da quegli studenti che
hanno superamento lo sbarramento; voto ottenuto al diploma, scuola di prove-
nienza, età e genere. Lo scopo è stato quello di comprendere se le condizioni e le
caratteristiche di ingresso degli studenti, anche in ordine alle competenze nelle tre
aree di base previste dal test di accesso, potessero essere considerate predittori si-
gnificativi del successo o insuccesso nell’apprendimento della progettazione in
merito ai risultati ottenuti ad una specifica prova di progettazione (affiancata da
un test finale, non oggetto specifico di trattazione in questo contributo), valutata
sia dal docente dell’insegnamento sia da due valutatori esterni indipendenti e ad
una prova orale strutturata (non oggetto specifico di trattazione in questo contri-
buto) somministrate alla fine del Corso di Tecnologie dell’istruzione e dell’appren-
dimento. Chiarire quali difficoltà impediscano la corretta elaborazione di un
progetto educativo significa capire i problemi incontrati dagli studenti/insegnanti
quando si accingono ad acquisire abilità che riguardano tale ambito. Anche se in
questa sede, ci si soffermerà a considerare solo alcune delle variabili selezionate,
il disegno complessivo dello studio, a carattere multifocale, ha previsto comunque
complessivamente diverse forme di raccolte dati:

a. informazioni demografiche degli studenti in termini di genere, provenienza,
titolo di studio, età ecc.

b. risultati ottenuti al test di accesso in termini di competenze nelle aree previste
(competenza linguistica e ragionamento logico cultura letteraria, storico-so-
ciale e geografica, cultura matematico-scientifica);

c. risultati nella elaborazione della scheda di progettazione;
d. risultati del test finale di esame;
e. risultati della prova orale strutturata;
f. interviste ad hoc;
g. risultati ottenuti al questionario sulla percezione di efficacia della qualità della

didattica.

Si è trattato di mettere a fuoco una grammatica delle forme, dei significati e
dell’uso della progettazione e di individuare, sulla base delle competenze registrate
in ingresso al percorso di formazione, quali fossero quegli studenti che l’avrebbero
utilizzata con maggiore precisione (in termini errori) e significatività (in termini
di correttezza e coerenza), raggiungendo la padronanza nelle abilità previste (pro-
va di progettazione). Ci si è chiesti inoltre, rispetto ai risultati, se gli errori nella
progettazione venissero favoriti dalle scarse abilità legate alle aree del test di in-
gresso:
– competenza linguistica e ragionamento logico;
– cultura letteraria, storico-sociale e geografica;
– cultura matematico-scientifica.
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3.2 Le ipotesi della ricerca

– Hp1 = Il test di ingresso al Corso di laurea in Scienze della Formazione Pri-
maria predice il successo nella progettazione didattica, in termini di risposta
corretta fornita dagli studenti ad una prova di progettazione?

– Hp2 = Quali generi di competenze di ingresso al Corso di laurea in Scienze
della Formazione Primaria predicono, meglio di altre, il successo nella proget-
tazione didattica?

– Hp3 = Il successo nella progettazione didattica, in termini di buon riuscita ad
una specifica prova di padronanza, dipende dal livello di preparazione iniziale
dello studente in ingresso al Corso di Scienze della Formazione primaria nelle
tre aree considerate?

– Hp4 =Il test di accesso predice meglio del voto di diploma, della scuola di pro-
venienza, del sesso e dell’età il risultato nella progettazione?.

Questi interrogativi rappresentano l’attività tipica del processo di apprendi-
mento e la relazione tra fenomeni, vale a dire la predizione di alcuni precisi eventi.
Lo studio, fondato su una analisi di regressione multivariata, tenta di rintracciare
se e quali abilità di ingresso sono da considerarsi predittive nei confronti del suc-
cesso nella progettazione in termini di prova di progettazione. Esso ha avuto il du-
plice intento di:

esaminare la relazione lineare tra la variabile esplicativa “test di accesso” (o in-
dipendente o predittore) e la variabile criterio “prova di progettazione” (o dipen-
dente) al fine di studiare gli effetti del primo sulla seconda.

Ciò allo scopo di individuare una combinazione lineare VI (X) per predire in
modo ottimale il valore assunto dalla VD (Y).

Fig. 3 – Variabili indipendenti e variabile dipendente

Campione 
Lo studio ha riguardato 248 studenti (237 femmine e 11 maschi) iscritti al Corso
di laurea in Scienze della Formazione primaria e frequentanti il Corso di Tecno-
logie dell’istruzione e dell’insegnamento nell’anno accademico 2012-2013, sele-
zionati in base all’anno di iscrizione, e invitati, attraverso una prova di
progettazione, ad elaborare un esempio di proposta progettuale sulla base di una
scheda stimolo e delle indicazioni fornite dalla docente. Gli elaborati di progetta-
zione sono stati esaminati dalla docente dell’insegnamento e da due valutatori
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esterni, esperti in progettazione, che attribuivano un punteggio che prevedeva un
range tra 0 a 10 punti per ogni area di padronanza contemplata nella scheda-sti-
molo. La scala utilizzata per livello e appropriatezza rispetto alla soluzione indicata
si è basata dunque su una scala a 10 punti e sei aree di padronanza per un massimo
teorico complessivo di 60 punti. I criteri, per tutte le voci indicate nella scheda e
per gruppi indipendenti di valutazione, prevedevano 10 punti per ogni Area.

AREE DI PADRONANZA

Tab. 1 – Aree di padronanza della prova di progettazione

In una analisi successiva, sono state identificate specifiche classi in funzione
del tipo errore prodotto, definite secondo criteri individuati in precedenza, che
hanno portato in seguito ad individuare, sulla base della scala di valutazione uti-
lizzata e sulla base dei punteggi delle aree, e per classi di errori, sono stati sommati
ed utilizzati anche per identificare e clasterizzare tre gruppi di studenti distinti da
bassa, media e alta padronanza in fatto di progettazione. Il contenuto di questa
trattazione riguarda solo la relazione tra alcune delle variabili esaminate, ovvero:
“risultato al test di accesso”, “risultato alla prova di progettazione”, “voto di diplo-
ma”, “scuola frequentata”, “età”, “sesso”. Si darà conto in altra sede di quelle variabili
direttamente connesse all’efficacia didattica della docente e della qualità della di-
dattica percepita dagli studenti.

Strumenti utilizzati nel disegno complessivo della ricerca
Lo studio ha complessivamente previsto per il suo approccio multifocale i seguenti
strumenti:

a. Test di accesso SFP (80 item, 2 ore e 30 minuti – max teorico 80)
b. Scheda di progettazione (6 aree, 3 giornate – max teorico 60 – a cui viene anche

aggiunto il conteggio del numero per tipologia)
c. Test finale - prova d’esame (60 item, 1 ora – max teorico 60)
d. Prova orale strutturata (15 minuti – max teorico 60)
e. Intervista ad hoc a gruppo privilegiato (10 studenti, 1 ora circa ciascuno)
f. Questionario sulla percezione della qualità della didattica.

Per l’elaborazione dei dati è stato utilizzato il pacchetto di statistica SPSS 15.1.

Area 1 – Punti da 1 a 10 Analisi dei bisogni e priorità
Area 2 – Punti da 1 a 10 Definizione delle caratteristiche dei destinatari e del con-

testo di apprendimento
Area 3 – Punti da 1 a 10 Definizione degli obiettivi 
Area 4 – Punti da 1 a 10 Modalità di accertamento iniziale e definizione delle ca-

ratteristiche dei destinatari della proposta
Area 5 – Punti da 1 a 10 Presentazione de compito di apprendimento: procedure,

strategie, tecniche e mezzi
Area 6 – Punti da 1 a 10 Forme di valutazione adottate 
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4. Risultati e discussione 

Nel disegno complessivo della ricerca è stato possibile stimare la capacità predittiva
delle ipotesi qui considerate tenendo conto del voto ottenuto dagli studenti nella
prova di progettazione e solo successivamente della natura e del genere di errori
commessi (dove sono stati confrontati i valori medi della variabile risultato nella
progettazione fra due gruppi di individui ad alta, media e bassa padronanza) al
fine di comprendere il grado e il tipo padroneggiamento o meno delle abilità legate
alla progettazione didattica. Attraverso l’identificazione di alcuni elementi nodali
relativi all’attività progettuale, con la previa trasformazione dei costrutti (livello di
padronanza in termini di risultati al test di accesso nelle tre aree di competenza,
prova di progettazione, test finale, prova orale strutturata, analisi proposizionale
ADP delle interviste1 e percezione della qualità della didattica) in variabili osser-
vabili (risultato al test di accesso e disaggregazione dei risultati per area, numero
di errori, voto al test finale d’esame e voto alla test finale d’esame, voto alla prova
orale, età, sesso, voto di diploma, scuola di provenienza), è stata individuata, in
una prima fase, una combinazione lineare di variabili indipendenti (VI) per pre-
dire in modo ottimale il valore assunto dalla variabile dipendente (VD) impiegan-
do l’analisi della regressione multipla. Quest’ultima è stata scelta perché permette
di analizzare la relazione tra una variabile dipendente (risultato alla prova proget-
tuale) e una o più variabili indipendenti (predittori = test di accesso, voto di di-
ploma, scuola di provenienza, età, sesso) predisposte entro un modello esplicativo
(Fit del modello). Sono stati stimati più parametri, uno per ogni variabile indi-
pendente inclusa nel modello. Essendo una tecnica asimmetrica che si fonda sul-
l’ipotesi della esistenza di una relazione di tipo causa-effetto tra una o più variabili
indipendenti (o esplicative) e la variabile dipendente (o di criterio), la regressione
multipla permette di comprendere se la progettualità sia predetta dal test di ac-
cesso, dal voto di diploma, dalla scuola di provenienza, dal sesso e dall’età. Lo stu-
dio ha avuto dunque principalmente lo scopo di esplorare una combinazione di
variabili indipendenti per predire in modo ottimale il valore assunto dalla variabile
dipendente (voto ottenuto alla prova di progettazione). Per la verifica delle ipotesi,
il primo passo del trattamento dati è stato quello di esplorare, partendo da quelli
selezionati, i predittori più potenti all’interno dell’insieme complessivo delle va-
riabili individuate in partenza. Sono state calcolate le statistiche descrittive per le
variabili in gioco, media e deviazione standard, ed introdotta la matrice di corre-
lazione fra le variabili. Tale primo step ha fornito la descrizione del ruolo svolto
dalle variabili indipendenti e dalla variabile  dipendente considerate allo scopo di
valutare globalmente il modello da utilizzare per l’entrata in regressione delle va-
riabili indipendenti e per comprendere l’inserimento dei predittori nel modello
in termini di varianza spiegata. Gli esiti relativi al controllo delle prime informa-
zioni circa i possibili errori nella specificazione del modello hanno indotto all’eli-
minazione, dall’insieme individuato, la variabile “sesso” e la variabile “età”, in
quanto poco significative per le ipotesi considerate, mentre l’interpretazione dei
risultati delle prime statistiche descrittive ha mostrato come il coefficiente di cor-
relazione R di Pearson ha espresso la forza dell’associazione lineare statisticamente
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significativa fra test di accesso e prova di progettazione (.446 e p. <.001), tra voto
di diploma e prova di progettazione (.318) e tra scuola di provenienza e prova di
progettazione (.214).

Controllate attentamente queste prime informazioni dirette alla specificazione
del modello, si è passati a disegnare il Fit del modello includendo in esso le tre va-
riabili indipendenti maggiormente predittive (voto di diploma, test di accesso e
scuola di provenienza) con l’intento di calcolare il valore del coefficiente che le
connette:

MODELLO

Tab. 2 – Fit del modello

Occorreva poi osservare se il modello spiegasse una quota significativa della
varianza “risultato alla prova di progettazione”. Nella tabella che segue sono pre-
senti i valori di R, R2 e di R2 corretto (Adjusted R Square); quest’ultimo valore rap-
presenta una correzione dell’R2 in base al numero delle variabili considerate ed
utilizzate come predittori ed alla numerosità del campione (Tabachnik, Fidell,
1989), a cui segue una tabella concernente l’analisi della varianza, ovvero un test
della significatività di R2.

Tab. 3 – Regressione della prova di progettazione sul test di accesso, 
sul voto di diploma e sulla scuola di provenienza

La tabella che segue riporta il numero dei soggetti, il valore di R2, la F della ta-
bella dell’analisi della varianza, i coefficienti di regressione standardizzati corredati
da asterischi (se significativi) e le correlazioni semplici fra predittori e criterio.
L’analisi della varianza mostra come il modello di regressione riesca a spiegare una
quota significativamente diversa da zero della varianza della variabile dipendente
o criterio sul totale della varianza del fenomeno studiato, che si esprime nella per-
centuale della varianza spiegata da R2 (.761***). In altre parole, le variabili indi-
pendenti voto di diploma, test di accesso e scuola di provenienza spiegano circa il
76% della varianza e della significatività statistica (p.<001) della varianza del cri-
terio (della variabilità della variabile dipendente risultato alla prova di progetta-
zione). Inoltre, la differenza tra R2 (.761) e Adsjusted R Square (.744) è molto bassa
(.017), inducendo a considerare che la scarsa sovrastima di R2 sia dovuta all’utilizzo
dei tre predittori inseriti in un modello non sottoposto ad overfitting. I risultati
confermano dunque l’importanza del test di accesso, del voto di diploma e della

– VI - le variabili indipendenti (dette predittori) quali: “voto di maturità” (X1); “voto
al test di accesso” (X2)

– VD - la variabile dipendente (detta “criterio”) quale: “prova di progettazione” (Y)
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scuola di provenienza e nel complesso l’indice R2 testimonia che la percentuale di
varianza spiegata nel risultato alla prova di progettazione non può sicuramente
considerarsi trascurabile. Dopo aver accertato, per la verifica delle ipotesi, la bontà
del modello, il passo successivo nel trattamento dati è stato quello di indagare,
sempre partendo dai predittori scelti di individuare quelli più potenti all’interno
dell’insieme, ossia verificare l’importanza relativa a ciascuna variabile indipen-
dente nella predizione di quella dipendente e quindi comprendere se ogni singolo
predittore fosse legato significativamente al criterio e quale rilevanza predittiva
assumesse. Nella tabella che segue vengono riportati i coefficienti di regressione
e le relative statistiche: i coefficienti di regressione non standardizzati (B), il relativo
errore standard (SE B), i coeffienti standardizzati (β), la statistica T e la probabilità
associata alla T (Sig T).

Tab. 4 – Rilevanza predittiva di ogni singolo predittori rispetto alla variabile criterio 

I coefficienti non standardizzati relativi ad ogni variabile indipendente rap-
presentano la variazione attesa nella variabile criterio all’aumentare di una unità
scalare nel valore di quella predittrice, mentre i coefficienti standardizzati riflet-
tono il variare del criterio in seguito allo spostamento di una deviazione standard
del valore del predittore. Data la differenza di scala tra le variabili indipendenti
esaminate, ci si è concentrati sui coefficienti standardizzati, osservando i quali si
nota un maggiore potere predittivo del test di accesso (.45***) e del voto di diploma
(.32***) rispetto alla scuola di provenienza (.23**), anche se quest’ultima appare
comunque un predittore significativo del risultato di progettazione (p. <.01). Ad
un controllo dell’effetto di dispersione concernente l’assunzione di omoschedasti-
cità dei residui, necessaria per una corretta applicazione del modello di regressio-
ne, non notiamo anomalie ma solo una lievissima asimmetria della distribuzione
e nulla di più (Ercolani, Areni, Mannetti, 1991). Il coefficiente β indica di quanto
varia ciascuna Y per ogni variazione di una unità di X, rivelando che quello relativo
alla variabile test di accesso mette in luce la positiva correlazione alla variabile di-
pendente “risultato alla prova di progettazione” (ovvero tenda a crescere al crescere
della variabile indipendente e la retta tenda a “salire” da sinistra a destra). β ci dice
che in media il valore relativo alla variabile “test di accesso” è di 0.45, il quale risulta
più elevato rispetto sia a quello della variabile “voto di diploma” (.32) sia a quello
della “scuola di provenienza” (.23) e che tenda ad aumentare in media per ogni
valore in più della prova di progettazione. Ad ulteriori verifiche, dunque, si può
dedurre che le tre variabili sembrano avere influenza significativa sul risultato ot-
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tenuto alla “prova di progettazione” sia all’interno del complessivo Fit del modello
sia in merito alla verifica effettuata su ogni variabile indipendente nella predizione
di quella dipendente. La significatività di ogni singolo predittore nei confronti del
criterio e di ciascuno di essi in funzione ad una maggiore o minore rilevanza pre-
dittiva ha consentito di fornire un esauriente risposta alla prima domanda della
ricerca, ovvero: “Il test di accesso predice meglio del voto di diploma e della scuola
di provenienza il risultato nella progettazione?”. 

Qui di seguito sono presentati i coefficienti di regressione e le relative statisti-
che finali.

Tab. 5 – Coefficienti di regressione predittori-criterio 

In riferimento alle variabili “voto di diploma” e “scuola di provenienza”, la va-
riabile “test di accesso” ottiene valori significativamente più alti rispetto al test fi-
nale (il valore di β ci dice in media quanto il valore sia più elevato). In sostanza,
l’analisi effettuata evidenzia come ad un incremento unitario della variabile “pun-
teggio al test di accesso” segua un incremento della variabile “punteggio alla prova
di progettazione”. L’analisi di regressione multipla infatti ha mostrato come il “test
di accesso”, e in misura minore il “voto di diploma” e la “scuola di provenienza”,
possa essere considerato un valido predittore statisticamente significativo della
riuscita alla “prova di progettazione”. Ciò mette in luce che più elevate competenze
in ingresso nelle tre aree del test predice significativamente il successo nella pro-
gettazione e spiega il 76% della variabilità complessiva della prova di progettazione,
valore elevatissimo. La verifica delle ipotesi, attraverso l’uso della regressione mul-
tipla per testare la significatività statistica, ha mostrato in sintesi che:

– l’analisi spiega una quota significativa della varianza “punteggio alla prova di
progettazione” (43%) ed R2 corretto, che tiene conto dei gradi di libertà del
modello, cioè sostanzialmente del numero di unità statistiche e del numero di
variabili, risulta essere molto elevato (.734); 

– la scelta dell’inserimento dei tre predittori migliora la varianza spiegata dal
modello di regressione sul totale della varianza del fenomeno esplorato rispetto
agli step iniziali (76%);

– le variabili “test di accesso” e “voto di diploma”  risultano essere migliori pre-
dittori rispetto alla “scuola di provenienza”.

La bontà del modello utilizzato risultata visibile anche nel complessivo disegno
della ricerca quando, in approfondimenti successivi, di cui in questa sede non si
può dare conto esaustivamente per motivi di spazio, sono stati disaggregati i pun-
teggi per area di competenza del test di accesso. Gli studenti ad elevata padronanza
nelle competenze riconducibili all’area linguistica, del ragionamento logico e di
cultura matematico-scientifica (media = .67, ds = 3.16) hanno riportato un pun-
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teggio significativamente maggiore nella “prova di progettazione” e un numero di
errori minore (t = 2.26, p = .03) rispetto a coloro che presentavano competenze
più elevate nell’area della cultura letteraria, storico-sociale e geografica (t = 8.24,
p = .01). Non potendo spiegare esaurientemente questo passaggio, ci limitiamo a
rilevare come, procedendo ad una disaggregazione dei dati rispetto al genere di
competenze interessate, l’aspetto della predizione appare più chiara e rivela le di-
verse connessioni che legano direttamente le variabili considerate alla “prova di
progettazione” con una elevata predittività di quelle variabili specifiche che evi-
denziano specifiche difficoltà pertinenti proprio alle aree logico-matematiche e
linguistiche; problema che andrebbe attentamente esplorato. L’analisi qualitativa
degli errori di progettazione e la loro clasterizzazione (morfologici, lessicali, sin-
tattici ecc. relativi alla scrittura, alla comunicazione didattica della progettazione
e così via) mostra poi come la loro diversa natura vari con il variare della padro-
nanza nelle aree considerate e che laddove gli studenti non padroneggino suffi-
cientemente le abilità progettuali considerate tendano a fraintendere più
frequentemente i messaggi specialistici della comunicazione didattica e siano più
deboli sul piano della logica progettuale con evidenti ricadute sul genere di ela-
borato prodotto. Se dunque questa parte dello studio indichi chiaramente che ad
un più basso risultato ottenuto dagli studenti “al test di accesso” e al “voto di di-
ploma” corrisponda un minore risultato alla “prova di progettazione”, anche ri-
spetto al “genere di scuola di provenienza”, e che dunque la riuscita o meno nella
prova di progettazione venga significativamente predetta dal “test di accesso” pre-
visto in entrata al Corso in Scienze della Formazione Primaria rispetto alle altre
due variabili considerate (“voto di diploma” e, in misura minore, “scuola di pro-
venienza”), lo studio testimonia, nel suo disegno complessivo, il valore dei prere-
quisiti rispetto al segmento formativo analizzato, in linea con quanto espresso dalla
letteratura di settore più avanzata.

5. Limiti dello studio

Uno dei limiti dello studio riguarda il numero di soggetti, il quale è riconducibile
ad un solo Corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria e ad un unico
Corso in Tecnologie dell’istruzione e dell’apprendimento. Inoltre, il metodo di
analisi utilizzato avrebbe infatti bisogno di essere affiancato dalla verifica della re-
plicabilità dei risultati su campione indipendente cross validation (Tabachnick &
Fidell, 1989). In futuro lo studio potrebbe essere esteso fino a includere un cam-
pione più ampio di soggetti di altre università al fine di potere operare un con-
fronto in contesti analoghi, al quale andrebbe associato anche uno studio
longitudinale relativo agli esiti di tre o quattro coorti o gruppi consecutivi di stu-
denti dello stesso Corso. Per di più, la mancata considerazione della variabile “qua-
lità dell’insegnamento”, in termini di risultati della percezione degli studenti circa
la valutazione della qualità della didattica, sulla quale in questa sede non è stato
possibile soffermarsi, rappresenta una potenziale minaccia per la validità esterna
dei risultati, anche se nel disegno complessivo della ricerca essa, dopo attento con-
trollo, ha rivelato risultati estremamente interessanti che non fanno che confer-
mare la corretta interpretazione di quanto fin qui esposto. 
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Conclusioni

Molti approcci possono essere applicati per ampliare l’accesso alla cultura della
progettazione, anche se il vero problema da affrontare è quello della preparazione
e del coinvolgimento degli studenti quali futuri insegnanti-progettisti. Pur avendo
quindi bisogno di ulteriori approfondimenti che rilevino o meno la presenza di
alcune componenti di fondo circa le relazioni tra variabili non bene messe in luce
nel presente studio e di queste con altre variabili (la qualità dell’insegnamento uni-
versitario, le caratteristiche del docente, i mezzi e il materiale didattico utilizzato,
il tempo dedicato alla formazione, il tempo dedicato dallo studente allo studio
ecc.), si conferma ancora, a distanza di tempo, come gli studenti che possiedono
migliori prerequisiti in ingresso al percorso di formazione universitaria ottengano
risultati sostanzialmente superiori alla prova di progettazione, che, in quanto com-
petenza di ordine metodologico, costituisce un valido indicatore dell’apprendi-
mento della professionalità insegnante. Trattandosi di uno studio esplorativo, si è
partiti da una ricerca che ha esaminato il rapporto tra prerequisiti e successo nella
progettazione. Si è  misurata l’incidenza che le competenze iniziali, in termini di
condizioni di ingresso di accesso al Corso in Scienze della Formazione Primaria,
hanno nel predire la riuscita nella progettazione didattica. Visto poi che l’intero
studio ha previsto l’analisi di molte variabili, a partire da quelle relative alla comu-
nicazione e alla efficacia dell’intervento didattico effettuato dalla docente, molti
sono stati i trattamenti dati diretti a verificare collateralmente tali relazioni. Da
qui se ne deduce anche come vi sia bisogno di una ricerca educativa diretta a sve-
lare i rapporti tra caratteristiche dei destinatari, azione formativa e qualità della
didattica universitaria, aspetti essenziali per predisporre strumenti e modalità ade-
guati atti a garantire una formazione per far conseguire agli studenti risultati po-
sitivi in un curricolo di studi o a rendere soddisfacente per loro la proposta
formativa rispetto agli obiettivi previsti. Ulteriori indagini correlazionali saranno
necessarie per studiare il rapporto tra competenze iniziali, competenze di area pe-
dagogica, competenze di progettazione e di uscita. Ciò appare determinante nella
messa a fuoco della relazione tra obiettivi e risultati di apprendimento in relazione
alla logica di progettazione e al sapere didattico. Nell’analisi qualitativa si confer-
mano alcuni risultati qui anticipati, che mostrano discrete somiglianze nelle pro-
cedure utilizzate da tutti gli studenti, anche se notevoli differenze emergono nel
processo di progettazione quando si confrontano le variabili relative alle compo-
nenti individuali e procedurali nelle diverse fasi di progettazione così come nella
padronanza di abilità didattiche specifiche. Gli studenti del gruppo ad alta padro-
nanza mostrano più sofisticati livelli di analisi e maggiori abilità generali rispetto
al gruppo a bassa padronanza progettuale, oltre che un livello più profondo di
coinvolgimento nel compito grazie all’utilizzo di approcci interpretativi e tecniche
progettuali multiple. Per verificare tali risultati si sta procedendo a costituire un
ulteriore gruppo di studenti. Il lavoro è corredato da una ricca documentazione
che tiene conto delle caratteristiche degli studenti e di una vasta letteratura sulla
pratica di progettazione consolidata nei modelli di processo, che prende in consi-
derazione la sequenza, il tipo di azioni intraprese e le decisioni che si assumono
nell’azione e che si traducono in livelli più o meno elevati di produzione. Le im-
plicazioni di questo studio confermano la necessità di giungere a forme sempre
più precise di “formazione alla progettazione” volte a sostenere la qualità degli in-
terventi e il successo formativo degli insegnanti in formazione iniziale e costitui-
scono utili riflessioni per intraprendere nuovi percorsi di ricerca educativa nel
campo del processo di scrittura della progettazione didattica. 
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