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Abstract 
This paper describes the preliminary results of a process of translation and adaptation and exploratory factor analysis 
results of a questionnaire to assess determinants that influence the development of digital skills. Among the determi‐
nants, the relevant literature identifies attitudes, skills, accessibility, and frequency of use and relates these to the re‐
sources available to respondents. The results of a questionnaire filled by primary and secondary school teachers (n=333; 
M=20%; F=80%) show different average scores among participants and highlight potential innovative implications in 
teaching strategies.  
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Riassunto 
Il contributo descrive il processo di traduzione e adattamento per il contesto italiano di misure delle determinanti che in‐
fluiscono sullo sviluppo delle competenze digitali in insegnanti di scuola. Come determinanti, la letteratura di riferimento 
individua dimensioni quali atteggiamenti, abilità, possibilità di accesso o frequenza di utilizzo rispetto ad artefatti tecno‐
logici. I risultati della somministrazione del questionario a insegnanti di scuola primaria e secondaria (n=333; M=20%; 
F=80%) mostrano punteggi medi differenti tra i rispondenti e sottolineano potenziali implicazioni innovative nella didattica 
in aula.  
 
Parole chiave: Competenze Digitali, Formazione Insegnanti, Determinanti, Valutazione.
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1. Introduzione 
 

Con il costrutto di competenze digitali si indicano le capacità di scoprire, valutare, utilizzare, condividere 
e creare contenuti utilizzando dispositivi elettronici (Setyaningsih et al., 2022). Queste competenze sono 
importanti nel gestire e affrontare le sfide della vita quotidiana e del mercato del lavoro (Štofková et al., 
2022). Nei rapporti tra cittadino e pubblica amministrazione, ad esempio, le competenze digitali consen-
tono di utilizzare efficacemente i servizi online; in ambito sanitario sono fondamentali per gli operatori 
che devono fornire un’assistenza di qualità alle persone (Hege et al., 2020). Le competenze digitali assu-
mono particolare importanza nella scuola e per gli insegnanti a cui è sempre più richiesto l’integrazione 
di artefatti digitali durante la lezione, nella gestione documentale della classe e nelle attività di gruppo 
(Klochko & Prokopenko, 2023; Holik et al., 2023). La pandemia tra gli anni 2020-2022 ha accelerato 
questa integrazione a scuola e fuori dalla scuola rendendo quello delle competenze digitali per gestire am-
bienti online per l’apprendimento un problema di ricerca centrale (Ismawi et al., 2023). Si rende necessario 
individuare e monitorare le determinanti che ne facilitano o ne ostacolano lo sviluppo e per questo il pre-
sente contributo propone l’adattamento per il contesto italiano di misure specifiche come riportato in van 
Laar, van Deursen, van Dijk e de Haan (2019). 

 
 

2. Framework teorico 
 

In questo contributo sono presi in considerazione i lavori di van Laar, van Deursen, van Dijk e de Haan 
(2019; 2020) nonché quelli di de Haan e van Dijk rispettivamente del 2004 e del 2005, questi ultimi 
considerati fondamentali nello studio del digital divide. In questi lavori gli autori definiscono e misurano 
le determinanti dello sviluppo delle competenze digitali. Essi definiscono queste determinanti proponendo 
la teoria delle risorse e dell’appropriazione (De Haan, 2004; Van Dijk, 2005). Questa teoria mette in re-
lazione le differenze nell’accesso delle persone ad una tecnologia (atteggiamenti, possibilità, abilità) con la 
disponibilità di risorse materiali e sociali. Le risorse sono materiali, temporali, immateriali, culturali e so-
ciali. 

Le risorse materiali (ad esempio, l’accesso a una connessione internet) sono anche temporali (ad esem-
pio, il tempo a disposizione per imparare ad utilizzare il computer o un software). Le risorse immateriali, 
sociali e culturali riguardano aspetti come la facilità d’uso percepita, le capacità di apprendimento autodi-
retto, il riconoscimento quale esperto e il supporto che si può ricevere. Mentre le possibilità di accesso alle 
tecnologie (risorse materiali) dovrebbero essere considerate come un bisogno primario, le risorse immate-
riali, sociali e culturali spiegano le differenze tra le persone, in questo caso, nello sviluppo di competenze 
digitali (van Laar et al., 2019).  

La teoria delle risorse e dell’appropriazione è un framework che esamina come diversi segmenti della 
popolazione accedono e utilizzano la tecnologia sulla base di varie risorse e caratteristiche materiali e sociali. 
Questa teoria, inizialmente proposta da Van Dijk (2005), delinea quattro fasi dell’appropriazione della 
tecnologia: atteggiamento, accesso ai materiali, competenze e utilizzo.  

La prima fase prevede lo sviluppo di un atteggiamento positivo nei confronti della tecnologia, che è 
fondamentale per la sua adozione. Gli atteggiamenti negativi, spesso derivanti da problemi di privacy o 
dalla complessità dei sistemi tecnologici, possono ostacolare l’accesso, mentre gli atteggiamenti positivi si 
hanno quando si riconoscono i vantaggi come velocità, semplicità, gratuità.  

Le possibilità d’accesso, la seconda fase, si riferisce alla presenza fisica della tecnologia o ai mezzi che 
consentono di accedervi. Questa fase evidenzia le disparità di accesso dovute alle differenze territoriali e 
socio economiche nelle disponibilità di infrastrutture e dispositivi con possibilità di connessioni Internet 

La teoria considera poi, nelle ultime fasi, il ruolo di varie risorse temporali, culturali, sociali e mentali, 
nell’influenzare lo sviluppo delle competenze digitali. Il tempo che si ha o non si ha a disposizione, la 
facilità d’uso percepita o il supporto sociale, spiegano ulteriormente le differenze nello sviluppo di com-
petenze tra gli individui. 

Il costrutto di determinante e la teoria delle risorse denunciano l’accesso sproporzionato alle risorse di-
gitali che può esacerbare le disuguaglianze sociali esistenti; chi dispone di più risorse è in una posizione 
migliore per sviluppare competenza e beneficiare delle tecnologie. Essi sono lenti d’analisi della natura 

163

Giornale Italiano della Ricerca Educativa | Italian Journal of Educational Research |  XVII  |  33 (2024)  | 162-174

N. Bosco, M. Giampaolo



multiforme delle motivazioni e dei fattori socioeconomici che influenzano l’adozione della tecnologia, 
sottolineano la necessità di un accesso equo per prevenire l’ampliamento del divario digitale. 

Da questa teoria van Laar, van Deursen, van Dijk e de Haan (2019) definisce come determinanti lo 
sviluppo delle competenze digitali le seguenti dimensioni: 

 
l’atteggiamento verso le tecnologie come una reazione affettiva di una persona all’uso di una tecnolo-–
gia; 
la facilità d’uso percepita come il grado in cui una persona crede che utilizzare le tecnologie non com-–
porti sforzi; 
l’autoregolazione come la tendenza a mantenere la concentrazione e l’impegno verso gli obiettivi no-–
nostante le potenziali distrazioni che si possono trovare in ambienti online; 
l’apprendimento autodiretto come la capacità di sviluppare piani, strategie e di monitorare i propri –
comportamenti per raggiungere gli obiettivi attesi; 
l’orientamento agli obiettivi di apprendimento come la tendenza a concentrarsi sulla padronanza dei –
compiti; 
l’orientamento agli obiettivi di performance come la tendenza ad ottenere valutazioni favorevoli e sulla –
realizzazione di buone performance;  
l’evitamento della prestazione come la tendenza ad evitare errori e valutazioni negative; –
l’iniziativa personale come un approccio attivo e autonomo al lavoro; –
il supporto sociale come la possibilità di ricevere un aiuto formale (da supervisori, colleghi e personale –
tecnico) o informale (da familiari, amici e contatti internet); 
la formazione come una risorsa che permette lo sviluppo di competenze digitali; –
il genere, l’età e il livello di istruzione come condizioni che facilitano lo sviluppo di competenze digi-–
tali. 
 
Lo studio citato ha utilizzato un sondaggio online su larga scala condotto tra professionisti che lavorano 

nell’ambito dell’industria creativa con un totale di 1.222 partecipanti intervistati. La raccolta dei dati è 
avvenuta da ottobre a dicembre 2017 nei Paesi Bassi, utilizzando due panel online e una selezione diretta 
tramite un account premium di LinkedIn. Lo studio si è concentrato su professionisti che lavorano in vari 
settori come pubblicità/marketing, grafica, arti dello spettacolo, nuovi media/software, radio/televisione, 
arti visive/fotografia, architettura, editoria/media, giornalismo, design industriale, moda/design tessile, 
musei, giochi, film e libri/riviste. Gli autori hanno eseguito un’analisi di regressione lineare multipla per 
identificare le determinanti significative delle competenze digitali. Fattori come l’attitudine all’uso della 
tecnologia, la facilità d’uso percepita e l’apprendimento autodiretto dimostrano avere un ruolo nell’in-
fluenzare i livelli di sviluppo delle competenze digitali. 

 
 

3. Metodo 
 

Il presente lavoro descrive l’adattamento per il contesto italiano di misure delle determinanti come riportato 
in Van Laar, Van Deursen, Van Dijk e De Haan (2019). 

La crescente necessità delle organizzazioni di essere sempre più competitive rispetto al mercato del 
lavoro richiede ai professionisti di essere creativi (Piergiovanni, et al.,2012) per poter generare conoscenze 
innovative che soddisfino le esigenze – talvolta prefigurate – emergenti e future (Fabbri & Giampaolo, 
2021).  

Tale richiesta investe tutti i contesti lavorativi e coinvolge anche il mondo delle scuole e gli insegnanti 
che vi operano, impegnati a rispondere in maniera efficace alle sfide che caratterizzano la loro pratica di-
dattica. La facilitazioni di processi di apprendimento (Fabbri, et al., 2019) che si realizzino dentro e fuori 
dall’aula scolastica (Fabbri & Bosco, 2023) ha a che fare – come riportato in precedenza – anche con l’ac-
cesso alle risorse e le competenze digitali del corpo insegnanti che possono così utilizzarle con gli alunni e 
le alunne per rendere tali processi inclusivi. Lo strumento oggetto di analisi appare di notevole rilevanza 
poiché permette di rispondere a importanti domande di ricerca che guidano la stesura di questo lavoro:  
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i) quali sono i livelli di competenze digitali e i punteggi medi delle determinanti indagate tra gli inse-
gnanti di scuola primaria e secondaria che hanno preso parte allo studio,  

ii) quali sono le potenziali relazioni tra le competenze digitali e 
iii) quali sono le potenziali relazioni tra le determinanti e le competenze digitali del corpo docente coin-

volto. 
 
 

3.1 Le misure 
 

L’esplorazione delle domande di ricerca richiede innanzitutto di indagare le determinanti, che nella versione 
originale dello strumento corrispondono alle seguenti: 1) atteggiamento verso le tecnologie, 2) facilità 
d’uso percepita, 3) autoregolazione, 4) apprendimento autodiretto, 5) orientamento agli obiettivi di ap-
prendimento, 6) orientamento agli obiettivi di performance, 7) evitamento della prestazione, 8) iniziativa 
personale. 

Il numero degli item nella prima versione della scala è 41. Per testare la struttura dello strumento, Van 
Laar e collaboratori (2019) hanno condotto l’analisi fattoriale. L’analisi delle componenti principali con 
rotazione Varimax ha permesso di rimuovere quegli item che non contribuivano al “peso” dei fattori emer-
genti. L’analisi è stata così eseguita nuovamente sullo strumento composto da 34 item e che quindi non 
includeva, in questa versione, gli item eliminati in seguito all’analisi condotta. L’analisi così replicata ha 
portato a confermare una struttura a 8 fattori con autovalore superiore a 0.90. Lo strumento nella sua ver-
sione originale si costituisce quindi di 34 item e presenta una buona consistenza interna, anche rispetto 
alle misure dei fattori. Nello studio originario, l’affidabilità dello strumento è stata calcolata attraverso il 
coefficiente alpha di Cronbach che permette di osservare un punteggio compreso tra 0.70 e 0.82.  

La versione italiana dell’intero strumento nella sua versione originale è stata sottoposta all’analisi fat-
toriale esplorativa (AFE) al fine di rilevare le prime evidenze circa le determinanti delle competenze digitali 
nel contesto italiano. Gli aspetti strutturali di validità dello strumento vengono riportati successivamente.  

 
 

3.2 La traduzione e l’adattamento delle misure per il contesto italiano 
 

Il processo di traduzione e adattamento delle misure è stato realizzato rispettando i criteri metodologici 
necessari a garantire 1) l’equivalenza semantica tra gli strumenti, 2) la trasparenza della lingua originale, 
3) la sicurezza del lavoro di traduzione semantica e culturale e 4) il grado di praticità della tecnica utilizzata 
(Behling & Law, 2000; Creswell, 2012; Chiorri, 2011). Il metodo utilizzato dagli autori per la traduzione 
del test è il simple direct translation, la cui scelta è legata alla praticità e rapidità attraverso cui è stato 
possibile ottenere una prima traduzione italiana delle misure. Per garantire però una maggiore informatività 
e una maggiore sicurezza e accuratezza della traduzione, è stata successivamente applicata la forward tran-
slation.  

 

 
Tab.1: Esempio di traduzione e adattamento del primo item della determinante “Atteggiamento verso le tecnologie” 

 
 
Dopo aver discusso le divergenze e le convergenze nella traduzione, i due autori supportati da una dot-

toranda collaboratrice della ricerca hanno apportato le correzioni necessarie per adattare i termini ed il 
senso degli item, armonizzando culturalmente i contenuti delle due versioni. 

 

Versione originale Simple direct translation

I cannot take part into a conversation about internet 
application

Non posso prendere parte in conversazioni sulle applicazioni 
internet

Forward translation

Non prendo parte alle conversazioni su strumenti e piattaforme web
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3.3 Il campione e le procedure  
 

Nel mese di maggio 2023 le misure sono state somministrate a 333 insegnanti che frequentano il Corso 
di formazione per il conseguimento della specializzazione per le attività di sostegno agli alunni con disa-
bilità. La procedura di campionamento utilizzata è di tipo non probabilistico: i partecipanti sono stati re-
clutati seguendo le modalità legate al campionamento per convenienza (Creswell, 2012). Pur non 
rappresentativo della popolazione target, lo studio e le analisi preliminari condotte permettono di rilevare 
le prime informazioni sulla struttura fattoriale dello strumento nel contesto italiano e di rispondere agli 
obiettivi oggetto d’indagine.  

 
3.3.1 Le caratteristiche del campione  
I rispondenti (M=20%; F=80%) dichiarano il seguente livello di formazione: inferiore al diploma di 

maturità (8.7%), diploma di laurea (9.3%), laurea specialistica/magistrale/a ciclo unico (62%), master 
(14.7%) e dottorato di ricerca (5.5%). I partecipanti insegnano o vorrebbero insegnare nel seguente grado 
di scuola: infanzia (1.2%), primaria (11.7%), secondaria di primo grado (34.5%) e secondaria di secondo 
grado (52.6%). Per ciò che riguarda l’esperienza di insegnamento maturata, il campione è costituito da 
docenti che non hanno mai insegnato (9%), insegnano da meno di un anno (7.2%), da meno di 5 anni 
(50.2%) e da almeno 6 anni (29.4%). I partecipanti lavorano in scuole situate in aree centrali della città 
(53.5%), in aree periferiche della città (23.4%), in territori esterni alle città come campagna o montagna 
(16.5%). Il 6.6% dichiara di non esercitare alcun lavoro in nessuna scuola. Le scuole presso cui le/i par-
tecipanti insegnano sono di piccole dimensioni- costituite da meno di 300 studentesse e studenti (27.9%) 
- di medie dimensioni - comprendono tra 300 e 900 studentesse e studenti (44.4%) - di grandi dimensioni 
- costituite cioè da oltre 900 studentesse e studenti (21.6%). Facendo riferimento alla composizione nu-
merica degli studenti in aula, i rispondenti dichiarano di lavorare in classi in cui vi sono fino a 20 studen-
tesse e studenti (41.4%), da 21 a 30 (52%) o più di 31 (0.6). Infine, i partecipanti alla ricerca dichiarano 
che nelle classi sono presenti 1 (39.3%), 2 (35.7%), 3 (11,4%) più di 3 (14.3%) studentesse e studenti 
con disabilità. 

 
3.3.2 La somministrazione 
La somministrazione delle misure delle determinanti e delle competenze digitali percepite è avvenuta 

secondo una procedura di campionamento per convenienza (Creswell, 2012). Gli item sono stati imple-
mentati e condivisi tramite piattaforma Google Form. L’intero campione è stato informato in merito al 
trattamento dei dati personali e ciascun partecipante ha espresso il proprio consenso al trattamento dei 
dati stessi. I partecipanti, quindi, hanno riportato le proprie manifestazioni di accordo/disaccordo rispetto 
all’applicazione dei comportamenti associati alle determinanti indagate nella propria pratica professionale. 
Per fare ciò, in analogia con lo strumento di Van Laar e collaboratori (2019) è stata prevista una modalità 
di risposta su scala Likert a 5 punti, in cui “1” equivale a “Fortemente in disaccordo” e “5” equivale a 
“Fortemente in accordo”.  

 
3.3.3 L’analisi dei dati 
L’analisi dei dati è stata realizzata attraverso l’uso del software Statistical Package for Social Science (SPSS, 

versione 28) e ha previsto l’uso di test statistici descrittivi e inferenziali, l’indagine esplorativa della struttura 
fattoriale dello strumento (Analisi Fattoriale Esplorativa, AFE) nella sua versione italiana e della sua misura 
di affidabilità attraverso il calcolo del coefficiente alpha di Cronbach.  

 
 

4. Risultati 
 

4.1 Aspetti Strutturali di Validità. L’analisi Fattoriale Esplorativa per la Versione Italiana dello strumento 
 

Gli items che costituiscono lo strumento nella sua versione originale sono stati sottoposti all’analisi delle 
componenti principali. Tale step è stato preceduto dalla valutazione dell’idoneità dei dati al fine di testare 
la realizzabilità dell’analisi fattoriale. L’ispezione della matrice di correlazione ha rivelato la presenza di dif-
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ferenti coefficienti con valori pari o superiore a 0.3. Il valore dell’indice di Kaiser- Meyer-Oklin è 0.86 
quindi superiore rispetto al valore raccomandato 0.6 (Kaiser, 1970; 1974) e il Test di sfericità di Bartlett 
(Bartlett, 1954) ha intercettato un livello statisticamente significativo, portando a considerare appropriata 
l’analisi fattoriale e la fattoriabilità della matrice di correlazione.  

L’analisi dei componenti principali (Tabella 2) ha rilevato la presenza di 8 componenti con autovalore 
superiore a 1, che spiegano rispettivamente il 24.09%, il 9.09%, il 7.22%, il 6.15%, il 5.15%, il 4.38%, 
il 4.22% e il 3.16% di varianza.  

 

 
Tab.2: Analisi dei componenti principali 

 
 
L’ispezione dello screeplot ha permesso di rilevare un chiaro cambiamento nell’andamento degli auto-

valori dopo l’ottavo componente. Usando il test di Cattell (1966) abbiamo deciso di mantenere 8 com-
ponenti per lo svolgimento di ulteriori indagini. È stata così realizzata l’analisi parallela i cui risultati hanno 
mostrato e confermato 8 componenti con autovalore superiore al corrispondente valore di criterio generato 
dalla matrice dei dati composta dalle stesse condizioni (35 variabili x 333 partecipanti). 

Componente
Autovalori iniziali Caricamenti somme dei quadrati di estrazione

Totale % di varianza % cumulativa Totale % di varianza % cumulativa

1 8,433 24,094 24,094 8,433 24,094 24,094

2 3,183 9,094 33,188 3,183 9,094 33,188

3 2,530 7,229 40,417 2,530 7,229 40,417

4 2,155 6,157 46,574 2,155 6,157 46,574

5 1,804 5,153 51,728 1,804 5,153 51,728

6 1,534 4,382 56,110 1,534 4,382 56,110

7 1,478 4,224 60,333 1,478 4,224 60,333

8 1,108 3,164 63,498 1,108 3,164 63,498

9 ,960 2,744 66,242

10 ,905 2,585 68,826

11 ,800 2,286 71,112

12 ,711 2,030 73,142

13 ,691 1,974 75,116

14 ,642 1,834 76,950

15 ,621 1,773 78,722

16 ,615 1,757 80,479

17 ,567 1,619 82,099

18 ,553 1,580 83,679

19 ,534 1,526 85,205

20 ,515 1,470 86,675

21 ,468 1,336 88,011

22 ,430 1,230 89,240

23 ,414 1,181 90,422

24 ,394 1,127 91,549

25 ,384 1,096 92,645

26 ,345 ,985 93,630

27 ,319 ,910 94,540

28 ,287 ,821 95,361

29 ,278 ,793 96,154

30 ,274 ,784 96,938

31 ,251 ,716 97,654

32 ,246 ,703 98,357

33 ,227 ,650 99,007

34 ,193 ,551 99,558

35 ,155 ,442 100,000
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La rotazione Varimax è stata realizzata per le ulteriori interpretazioni della struttura fattoriale dello stru-
mento. La soluzione ruotata ha rivelato e confermato la presenza di una struttura costituita da 8 compo-
nenti (tabella 3).  

La struttura emergente dall’AFE condotta, risulta quindi composta da 8 fattori. In accordo con lo 
studio di riferimento (Van Laar, van Deursen, van Dijk & De Haan, 2019), i risultati ottenuti per esplorare 
gli aspetti di validità della struttura dello strumento nella versione italiana permettono di supportare la 
distinzione di 8 fattori nello studio delle competenze digitali. 

L’AFE ha rilevato e quindi confermato la presenza delle seguenti dimensioni latenti: atteggiamento verso 
le tecnologie, composto dagli item 1-3; facilità d’uso percepita, costituito dagli item 4-8; autoregolazione, 
composto dagli item 9-13; apprendimento autodiretto, costituito dagli items 14-18; orientamento agli obiet-
tivi di apprendimento, composto dagli item 19-23; orientamento agli obiettivi di performance, composto 
dagli item 24-27; evitamento della prestazione, composto dagli item 26-29-30-31; iniziativa personale, com-
posto dagli item 32-35. 

La soluzione a 8 fattori emergente spiega un totale di 63.5% di varianza. Il primo fattore contribuisce 
a spiegare 24.1% di varianza, il secondo fattore spiega 9.1% di varianza, il terzo fattore contribuisce a 
spiegare 7.3% di varianza, il quarto fattore contribuisce a spiegare 6.1% di varianza, il quinto fattore con-
tribuisce a spiegare 5.1% di varianza, il sesto fattore contribuisce a spiegare 4.38% di varianza, il settimo 
fattore contribuisce a spiegare 4.22% di varianza e l’ultimo fattore contribuisce a spiegare il 3.16% di va-
rianza. 

Nella tabella presentata nella pagina seguente (tabella 3) vengono riportati i pesi fattoriali dei singoli 
item in seguito all’estrazione dei fattori e alla successiva rotazione Varimax.  

Per quanto riguarda la misura di affidabilità dello strumento nella sua versione italiana, esplorata attra-
verso il calcolo del coefficiente alpha di Cronbach, l’analisi condotta ha permesso di rilevare una buona 
struttura interna della scala (α =.83). 

I dati mostrano che la subscala apprendimento autodiretto riporta un indice di alpha pari a 0.86, la sub-
scala facilità d’uso percepita riporta un indice di affidabilità pari a 0.88, la subscala orientamento agli obiettivi 
di apprendimento riporta un indice di affidabilità pari a 0.83, la subscala autoregolazione riporta un indice 
di affidabilità pari a 0.80, la subscala evitamento della prestazione riporta un indice di affidabilità pari a 
0.79, la subscala orientamento agli obiettivi di performance riporta un indice di affidabilità pari a 0.77, la 
subscala iniziativa personale riporta un indice di affidabilità pari a 0.77, la subscala atteggiamento verso le 
tecnologie riporta un indice di affidabilità pari a 0.67.  
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Tab.3: Rotazione Varimax per la Soluzione a otto Componenti per gli Items dello strumento 

 
 
I punteggi medi e le deviazioni standard per le risposte fornite a ciascun item dai partecipanti vengono 

riportate nella tabella 4. In questa viene quindi riportata la struttura dello strumento, gli item che la co-
stituiscono e i dati rilevati. 

 

Componente

Item 1 2 3 4 5 6 7 8

16 0,85

15 0,82

17 0,77

14 0,74

18 0,7

7 0,83

5 0,80

8 0,78

6 0,78

4 0,76

21 0,78

22 0,7

20 0,64

23 0,63

19 0,54

11 -0,80

12 0,8

13 0,66

9 0,61

10 0,52

29 0,85

30 0,82

26 0,66

31 0,57

25 0,77

27 0,77

24 0,74

26 0,71

33 0,79

35 0,78

34 0,66

32 0,58

1 0,75

2 0,62

3 0,45

Determinanti M (ds)

F 1 “Apprendimento autodiretto” (α = .86)

1. Rifletto sul modo in cui svolgo il mio lavoro 4.15 (0.7)

2. Controllo i miei progressi 3.92 (0.75)

3. Adeguo la mia pianificazione quando necessario 4.15 (0.6)

4. Cerco di determinare il modo migliore per lavorare ad un compito 4.14 (0.7)
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Tab. 4. Media, deviazione standard e misure di affidabilità delle determinanti 

 
 

4.2 Per rispondere alle domande di ricerca 
 

Le statistiche descrittive ed inferenziali hanno permesso di esplorare i) quali sono i livelli di competenze 
digitali e i punteggi medi delle determinanti indagate tra gli insegnanti di scuola primaria e secondaria 
che hanno preso parte allo studio, ii) le potenziali relazioni tra le competenze digitali e iii) le potenziali re-
lazioni tra le determinanti e le competenze digitali del corpo docente coinvolto. 

Di seguito vengono riportati i principali risultati relativi agli obiettivi appena esplicitati. 
 

i) Quali sono quindi i livelli di competenze digitali e delle determinanti rilevate nel campione di riferimento? 
A tal proposito, i partecipanti dichiarano posizioni positive verso le proprie abilità creative (M=4.03; 

d.s.=.61) critiche (M=4.05; d.s.=.6) necessarie per formulare giudizi basati sulla riflessione critica, e di 

F 2 “Facilità d’uso percepita”  (α = .88)

1. Posso gestirmi autonomamente quando utilizzo Internet 3.90 (0.8)

2. Imparo da solo le cose da sapere sulle applicazioni Internet 3.5 (1)

3. Mi sento a mio agio nell’usare Internet 4 (0.9)

4. Se riscontro problemi con l’utilizzo di Internet, di solito riesco a risolverli da solo 3.4 (0.9)

5. L’uso di Internet è facile per me 4 (0.9)

Fattore 3 “Orientamento agli obiettivi di apprendimento” (α = .83)

1. Mi piacciono i compiti impegnativi da cui posso imparare molto 4 (0.7)

2. Mi piace lavorare in situazioni in cui avrò bisogno di molte competenze 3.8 (0.8)

3. Penso che l’apprendimento e lo sviluppo delle competenze sia importante 4.45 (0.7)

4. Sono disposto a correre dei rischi per sviluppare le mie capacità 3.8 (0.8)

5. Cerco opportunità per sviluppare nuove abilità e conoscenze 4.14 (0.7)

Fattore 4 “Autoregolazione” (α = .80) Quando lavoro con le applicazioni Internet... 

1. Mi distraggo facilmente 3.35 (0.9)

2. E’ facile per me rimanere concentrato 3.43 (0.9)

3. Non permetto a nulla di distrarmi dal mio compito 2.77 (0.9)

4. Riesco a concentrarmi su un’attività per molto tempo 3.46 (1)

5. Dopo un’interruzione, posso concentrarmi nuovamente sul mio lavoro 3.83 (0.8)

Fattore 5 “Evitamento della prestazione” (α = .79)

1. Evito situazioni in cui potrei apparire incompetente 3.67 (1)

2. Evito di assumere incarichi se c’è la possibilità di sembrare incompetente 3.50 (1)

3. Evito di apprendere nuove abilità perchè ho paura di apparire incompetente 4.24 (0.8)

4. Preferirei non fare domande se non capisco qualcosa perchè non voglio apparire incompetente 3.84 (0.9)

Fattore 6 “Orientamento agli obiettivi di performance” (α = .77)

1. Preferisco lavorare su progetti in cui posso mostrare le mie capacità agli altri 2.83 (0.9)

2. Mi piace mostrare i miei successi ai colleghi 2.78 (1)

3. Mi preoccupo di mostrare ai miei colleghi le mie capacità 2.72 (0.9)

4. Mi piace quando i colleghi sono consapevoli di come sto lavorando bene 3.45 (0.9)

Fattore 7 “Iniziativa personale” (α = .77)

1. Prendo subito l’iniziativa anche quando gli altri non lo fanno 3.4 (0.8)

2. Ogni volta che è necessario agire, sono spesso il primo a prendere l’iniziativa 3.27 (0.8)

3. Sfrutto rapidamente le opportunità per raggiungere i miei obiettivi 3.66 (0.8)

4. Affronto attivamente i problemi 4.1 (0.8)

Fattore 8 “Atteggiamento verso le tecnologie” (α = .67)

1. Non riesco a tenere il passo con gli sviluppi delle applicazioni Internet 3.5 (1.1)

2. Sono riluttante a provare nuove applicazioni Internet 4.4 (0.8)

3. Non riesco a prendere parte a una conversazione sulle applicazioni Internet 4.1 (0.9)
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problem solving (M=3.6; d.s.=.6). I partecipanti alla ricerca dichiarano di sentirsi capaci nel ricercare in-
formazioni nel contesto virtuale e di sapersi orientare più che sufficientemente per valutare e gestire le in-
formazioni digitali (M=3.75; d.s.=.77) e comunicative (M=3.22; d.s.=.45) che da esso provengono. 
Punteggi medi più bassi si riscontrano invece nelle abilità collaborative digitali (M=2.81; d.s.=.15) neces-
sarie per lavorare in team in maniera efficace per il raggiungimento di uno scopo comune. 

L’analisi dei dati mostra punteggi medi relativamente alti per quel che riguarda l’atteggiamento verso 
le tecnologie dell’informazione e della comunicazione (M=4; d.s.=.72) e piuttosto bassi nell’uso di un ap-
proccio evitante rispetto al raggiungimento degli obiettivi (M=2.20; d.s.=.80). Le dimensioni più indivi-
duali, che hanno maggiormente a che fare con le misure dell’apprendimento, consentono di osservare 
punteggi medi più alti tra i/le partecipanti. In particolar modo, il campione si esprime in maniera positiva 
rispetto alla facilità percepita nell’utilizzare la tecnologia anche per la risoluzione di problemi (M=3.40; 
d.s.=.99), e nel controllo e nella self-regolazione nell’utilizzo dei dispositivi stessi (M=3.23; d.s.=.45). Pun-
teggi sopra la media si riscontrano in particolar modo nelle dimensioni auto-orientative, che si collegano 
all’apprendimento auto-determinato (M=4.09; d.s.=.58), orientato al raggiungimento di obiettivi 
(M=4.03; d.s.=.61) e all’assunzione di un atteggiamento proattivo nella pratica professionale (M=3.60; 
d.s.=.61). Rispetto all’approccio alla performance, l’analisi dei dati permette di rilevare punteggi medi più 
bassi (M=2.95; d.s.=.76) nel campione coinvolto.  

 
ii) Esiste una relazione tra le dimensioni che caratterizzano le competenze digitali? 

Trattandosi di uno studio preliminare e che per la prima volta utilizza tale strumento nella sua versione 
in lingua italiana, l’analisi condotta è stata realizzata anche per capire se vi fossero delle relazioni tra le 
competenze digitali riportate nello studio di riferimento per questo lavoro (Van Laar, Van Deursen, Van 
Dijk e De Haan, 2019) ed esplorate nel campione coinvolto. Lo studio di Van Laar e collaboratori (2019) 
permette di riconoscere le seguenti competenze digitali: competenze tecnologiche; competenze informatiche; 
competenze comunicative; competenze di pensiero critico; competenze creative; problem solving; competenze col-
laborative. 

Per indagare tale relazione è stato così calcolato il coefficiente r di Pearson (Creswell, 2012), che ha per-
messo di esplorare anche la forza e la direzione della suddetta relazione. I risultati di tale analisi vengono 
riportati nella tabella di seguito (tabella 5). 

 

 
*p<.05; **p<0.01 

CT=Competenze Tecnologiche; CI=Competenze Informatiche; CC= Competenze Comunicative; CPC= Competenze di pensiero critico; 
CCR=Competenze Creative; PS=Problem Solving; CCOLL=Competenze collaborative. 

Tab.5. Misure di correlazione tra le competenze digitali  
 
L’analisi condotta ha mostrato una relazione positiva e statisticamente significativa tra le abilità di pro-

blem solving e le competenze informatiche (r=.241; p<0.01), le competenze comunicative (r=.348; p<0.01), 
le competenze di pensiero critico (r=.368; p<0.01) e le competenze creative (r=.499; p<0.01).  

 
iii) Esiste una relazione tra le determinanti prese in esame e le competenze digitali? 

In questa sezione del lavoro vengono mostrate le prime evidenze empiriche sulla relazione tra le deter-
minanti e le competenze digitale. Trattandosi di uno studio preliminare, vengono prese in esame le deter-
minanti e le competenze digitali riportate nel lavoro di van Laar e collaboratori (2019). Per verificare 
quindi l’esistenza di una relazione tra le determinanti citate nel lavoro di riferimento e le competenze di-
gitali è stata misurata la correlazione (Creswell, 2012) attraverso il coefficiente r di Pearson.  

CT CI CC CPC CCR PS CCOL

CT 1       

CI .027 1      

CC .029 .421** 1     

CPC .081 .267** .295** 1    

CCR .140* .341** .423** .505** 1   

PS .048 .241** .348** .368** .499** 1  

CCOLL .132* .022 .042 -.028  .015 -.073 1
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Come per l’analisi riportata precedentemente, prima dello svolgimento di tale misurazione sono state 
condotte le analisi preliminari necessarie per verificare che non vi fossero violazioni nelle assunzioni di 
normalità, linearità e omoschedasticità.  

I risultati della ricerca mostrano una relazione positiva e statisticamente significativa tra le competenze 
tecnologiche, l’atteggiamento verso la tecnologia (r=.52; p<0.01) e l’orientamento agli obiettivi di appren-
dimento (r=.140; p<0.05). Le competenze informatiche risultano correlate in maniera significativa con 
l’autoregolazione (r=.421; p<0.01), l’orientamento agli obiettivi di apprendimento (r=.341; p<0.01) e l’ini-
ziativa personale (r=.245; p<0.01); tra queste e l’evitamento della prestazione appare invece una relazione 
negativa e statisticamente significativa (r=-.247; p<0.01).  

Una relazione statisticamente significativa emerge anche tra le competenze comunicative e differenti 
determinanti, tra cui la facilità d’uso percepita (r=.421; p<0.01), l’apprendimento autodiretto (r=.423; 
p<0.01), l’orientamento agli obiettivi di performance (r=.213; p<0.01) e l’evitamento alla prestazione, con 
cui emerge una relazione negativa e statisticamente significativa (r=-.216; p<0.01).  

Anche le competenze legate al pensiero critico appaiono correlate in maniera statisticamente significativa 
con la facilità d’uso percepita (r=.267; p<0.01), l’autoregolazione (r=.295; p<0.01), l’apprendimento au-
todiretto (r=.97; p<0.01), l’orientamento agli obiettivi di apprendimento (r=.505; p<0.01) e l’orientamento 
agli obiettivi di performance (r=.175; p<0.01). Anche per questa variabile, la statistica permette di rilevare 
una relazione negativa e statisticamente significativa con l’evitamento alla prestazione (r=-.185; p<0.01). 

Infine, le competenze creative e il problem solving appaiono correlate in maniera statisticamente signi-
ficativa con tutte le determinanti oggetto di studio.  

 
 

5. Limiti e sviluppi futuri 
 

Questo contributo descrive le procedure di traduzione e adattamento per il contesto italiano delle misure 
delle determinanti delle competenze digitali (van Laar, van Deursen, van Dijk & de Haan, 2019; 2020). 
Le procedure seguite hanno coinvolto docenti di scuola primaria e secondaria impegnate/i nelle attività di 
supporto didattico ad alunne e alunni con disabilità. Nonostante appaia necessario incrementare il numero 
di partecipanti negli studi successivi per poter confermare e generalizzare i risultati ottenuti, le misure 
prese in esame in questa fase dello studio permettono di avanzare alcune riflessioni circa lo studio delle 
determinanti delle competenze digitali di insegnanti di scuola.  

I risultati dell’AFE permettono di confermare una struttura ad 8 fattori - per la versione italiana - relativi 
alle determinanti delle competenze digitali, confermando la struttura dello strumento nella sua versione 
originale. Lo strumento tradotto e adattato per il contesto educativo italiano si presenta valido e affidabile 
e le stime legate agli aspetti strutturali di validità permettono di confermare l’uso dello strumento tra i 
professionisti e le professioniste del territorio. 

Le analisi statistiche condotte permettono di sottolineare alcune implicazioni pratiche per la formazione 
degli insegnanti nel contesto educativo italiano. Il primo risultato rilevante ha a che fare con le misure di 
correlazione tra le determinanti e le competenze digitali: l’analisi dei dati condotta ci permette di rilevare 
infatti risultati promettenti in merito alle azioni necessarie per poter promuovere lo sviluppo delle com-
petenze digitali tra gli/le insegnanti delle scuole. Si prenda ad esempio il risultato legato alle competenze 
di problem solving e alle relazioni emergenti con le altre competenze digitali. In accordo con la letteratura 
e in particolar modo con lo studio di riferimento (Van Laar et al., 2019) i dati suggeriscono che se agiamo 
sullo sviluppo di tale competenza potremmo incidere anche sulle competenze informatiche e sulle strategie 
creative digitali che gli/le insegnanti potrebbero mettere in campo per utilizzare le informazioni disponibili 
nei contesti on line. Non solo. Agire sulle strategie risolutive appare anche correlato con le competenze di 
pensiero critico, pertanto, all’aumentare delle prime aumenterebbero in maniera lineare anche le seconde. 
Questi aspetti trovano un senso anche rispetto alle dimensioni che costituiscono le determinanti poiché 
se il corpo docente avesse un atteggiamento positivo e proattivo verso l’uso della tecnologia in aula po-
tremmo pianificare azioni formative che rendano conto anche degli obiettivi di apprendimento, per il 
corpo docente e per gli alunni e le alunne. Lo sviluppo delle competenze digitali appare infatti un elemento 
da supportare e facilitare nei percorsi di formazione poiché le sfide che gli insegnanti affrontano nella pro-
pria pratica professionale quotidiana possono essere fronteggiate in maniera più efficace se tali competenze 
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vengono messe a disposizione dell’intera aula scolastica, risorsa necessaria per l’inclusione di tutte e tutti. 
Applicare i risultati di tale ricerca nella preparazione e implementazione di percorsi formativi specifici per 
il corpo docente operante nelle scuole permetterebbe di rendere i/le docenti “esperti di tecnologie educa-
tive” (Resnick, 2018) e ciò renderebbe possibile applicare contenuti, modalità e utilizzo dei device digitali 
anche in un’ottica inclusiva.  

Nel lavoro qui riportato si evidenziano anche i limiti legati allo studio, tra cui la mancata rappresenta-
tività del campione selezionato. Come anticipato precedentemente, futuri studi saranno necessari per poter 
implementare la numerosità del campione, selezionato utilizzando strategie di campionamento di tipo 
probabilistico che permetterebbero di generalizzare i risultati della ricerca. Un ulteriore elemento legato 
agli sviluppi futuri dello studio ha a che fare con la seconda domanda di ricerca, ossia “quali determinanti 
contribuiscono allo sviluppo delle competenze digitali”. Tale indagine richiede di applicare tecniche sta-
tistiche che tengano conto di potenziali variabili predittive rispetto allo sviluppo delle competenze digitali, 
estendere quindi la numerosità del campione anche per appartenenze a ordini e gradi di scuola differenti 
permetterebbe di tenere conto anche delle informazioni socio-demografiche che possono rientrare tra le 
risorse dirette e indirette ad esse collegate. 

Infine, sarà necessario esplorare ulteriori aspetti di validità dello strumento (van Laar et al., 2019) anche 
per poter estendere il suo utilizzo a differenti categorie di professionisti e professioniste che operano anche 
al di là del contesto scolastico. 

In ultimo appare necessario considerare che trattandosi di uno strumento self-report risulta difficile mi-
surare l’effettivo livello delle competenze digitali possedute dai professionisti coinvolti. Sarà pertanto ne-
cessario utilizzare strategie osservative sul campo per poter orientare in maniera ancora più puntuale l’azione 
formativa necessaria per supportare lo sviluppo delle competenze digitali del corpo insegnanti. 
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