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Prefazione

Anna Maria Ajello

PISA (Programme for International Student Asses-
sment) ¢ un’indagine internazionale promossa dall’Orga-
nizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico
(OCSE) con periodicita triennale per accertare le compe-
tenze dei quindicenni scolarizzati.

L’attenzione non si focalizza sulla padronanza di de-
terminati contenuti curricolari, ma sulle competenze ac-
quisite durante gli anni di scuola per affrontare e risolve-
re problemi e compiti che si incontrano nella vita quoti-
diana e per continuare ad apprendere in futuro. Il modo
in cui gli studenti usano tali competenze costituisce cio
che PISA misura.

In altre parole, PISA ha I’obiettivo di verificare se e
in che misura i quindicenni scolarizzati abbiano acquisi-
to alcune competenze ritenute essenziali per svolgere un
ruolo consapevole e attivo nella societa e per continuare
ad apprendere per tutta la vita (/ifelong learning).

Come si sa, gli ambiti dell’indagine PISA sono lettu-
ra, matematica e scienze. Ogni ciclo dell’indagine rileva
le competenze in tutti e tre gli ambiti ma ne approfondisce
uno in particolare. Nel primo ciclo (PISA 2000) I’ambito
principale ¢ stato la lettura, nel secondo ciclo (PISA 2003)
la matematica; nel terzo ciclo (PISA 2006) le scienze, nel
quarto ciclo (PISA 2009) 1a lettura e nel quinto ciclo (PISA
2012) nuovamente la matematica, a cui si aggiunge la som-
ministrazione informatizzata di prove di problem solving
come ulteriore area di rilevazione principale. Nel sesto ci-
clo (PISA 2015), appena concluso e in fase di elaborazione
dei dati, ’ambito principale ¢ stato quello delle scienze e le
prove sono state svolte interamente su computer.

Per ciascun ambito disciplinare ¢ stato messo a punto
un quadro teorico che definisce i contenuti, i processi co-
gnitivi e 1 contesti problematici, fornendo cosi il quadro
di riferimento per la costruzione delle prove. La popola-
zione che prende parte all’indagine ¢ costituita dai quin-
dicenni scolarizzati, dal momento che tale eta precede,
nella maggior parte dei Paesi dell’OCSE, il termine del-
I’obbligo formativo.

L’edizione piu recente di cui si hanno a disposizione
i dati ¢ PISA 2012. In Italia, il campione di studenti che
ha partecipato alla rilevazione del 2012 ¢ piu ampio di
quello necessario all’indagine ed ¢ rappresentativo a li-
vello regionale; una simile estensione ¢ potuta avvenire
grazie al finanziamento del Progetto PON Governance e
assistenza tecnica FESR 2007-2013 “Informazione stati-
stica regionale sulle competenze degli studenti italiani”,
in collaborazione con I’Unita di valutazione degli inve-
stimenti pubblici (UVAL) e con il Dipartimento per lo
Sviluppo e la coesione territoriale (DPS).

Il Rapporto nazionale di PISA 2012!, presentato in
contemporanea al rapporto internazionale dell’OCSE, ha
fornito una panoramica iniziale sui risultati degli studen-
ti italiani, relativamente al confronto internazionale, alla
prospettiva delle differenze territoriali (di macro-area e
di regione o provincia autonoma) e alle caratteristiche
specifiche del nostro sistema scolastico.

Un aspetto nuovo e originale rispetto ai rapporti na-
zionali delle precedenti edizioni ha riguardato la compa-
razione con i risultati delle rilevazioni nazionali INVAL-
SI; il confronto si ¢ rivelato molto confortante sul piano
delle scelte metodologiche effettuate poiché si registra
una sostanziale convergenza nell’andamento dei risultati.

Come ovvio, il Rapporto nazionale non puo che indi-
care e descrivere a grandi linee alcune importanti tema-
tiche senza la possibilita, in questa prima fase di analisi,
di andare in maggiore profondita; tali approfondimenti
tuttavia sono soltanto rinviati ad un momento successivo
peraltro, specificamente previsto dal progetto “Informa-
zione statistica regionale sulle competenze degli studenti
italiani”.

Proprio al fine di promuovere ulteriori analisi e ri-
flessioni sui risultati PISA 2012 da parte della comunita
scientifica, nel 2014, 'INVALSI ha percio deciso di lan-
ciare una call for papers.

! http://www.invalsi.it/invalsi/ri/pisa2012.php?page=pisa2012_
it 07.




La call si poneva I’obiettivo specifico di condividere
e diffondere i risultati di PISA 2012 per favorire un di-
battito inter e multidisciplinare e fornire indicazioni per
il miglioramento della politica educativa, con particolare
riguardo alle regioni obiettivo convergenza (Puglia, Ca-
labria, Campania, Sicilia).

Piu nello specifico, le tematiche di interesse riguar-
davano:

— la didattica della matematica;

— Danalisi delle differenze nei risultati in funzione di
specifiche variabili individuali e di contesto (con fo-
cus sulle differenze territoriali);

— Danalisi delle differenze fra le scuole in funzione di
specifiche variabili di scuola e di contesto (con focus
sulle differenze territoriali);

— il possibile utilizzo dei dati PISA ai fini del migliora-
mento delle politiche dell’istruzione;

— Danalisi dei risultati regionali di PISA 2012 alla luce
delle conoscenze e delle competenze acquisite dagli
studenti al termine del percorso di istruzione obbli-
gatoria;

— il rapporto fra i risultati di PISA 2012 e i risultati delle
rilevazioni nazionali INVALSI;

— il rapporto fra i risultati di PISA 2012 e i risultati di
altre indagini internazionali;

— gli aspetti metodologici di PISA: strumenti utilizza-
ti, aspetti psicometrici, modalita di somministrazione
(paper-based o computer-based).

Tutti 1 contributi dopo essere stati sottoposti a refe-
raggio a doppio cieco da parte di esperti del settore, sono
stati presentati in un convegno tenutosi a Roma il 26 e 27
febbraio 2015.

La presente pubblicazione raccoglie tutti gli articoli
che hanno superato la fase di referaggio e in una versione
definitiva rivista in seguito al dibattito nato nel convegno
e agli interventi dei discussants di ciascuna sessione.

I contributi sono raggruppati in quattro sessioni spe-
cifiche:

— resilienza e successo scolastico;

— analisi delle differenze nei risultati in funzione di spe-
cifiche variabili individuali, di scuola e di contesto;

— didattica della matematica;

— aspetti metodologici di PISA: strumenti utilizzati,
aspetti psicometrici, modalita di somministrazione.
Come si comprendera, si tratta di un insieme di studi

che costituiscono una base di riferimento per ulteriori ap-

profondimenti e, dal punto di vista della mission dell’IN-

VALSI, un servizio fornito all’autorita politica per assu-

mere decisioni che si fondino su dati certi e scientifica-

mente attendibili.
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1. Come gli studenti delle regioni italiane superano il gap socio-economico:

evidenze da PISA 2012

Tommaso Agasisti, Sergio Longobardi

1. Introduzione

In questo lavoro, si propone 'utilizzo dei dati OCSE-
PISA 2012 al fine di studiare un fenomeno relativamente
poco esplorato, ossia quello della “resilienza”. Il termine
“resilienza”, sebbene utilizzato con accezioni diverse in
numerose discipline, trova origine in ambito psicologico
con riferimento agli individui che reagiscono con succes-
so a eventi avversi (Luthar, Cicchetti e Becker, 2000). 11
termine ¢ stato poi “importato” in ambito educativo per
indicare gli studenti i quali, nonostante provengano da
famiglie svantaggiate — in termini di background socio-
economico — riescono comunque a primeggiare negli stu-
di. Il presente lavoro s’inserisce, pertanto, nell’ambito di
un insieme piu ampio di studi sulle caratteristiche di que-
sti studenti c.d. resilienti e delle scuole da essi frequenta-
te (Agasisti e Longobardi, 2014a, 2014b) e innova questi
precedenti contributi focalizzandosi sulle differenze nel-
la proporzione di studenti resilienti tra regioni italiane,
contribuendo in questo modo anche al dibattito sui gap
di competenze e risultati scolastici tra le aree del Paese.

Scopo specifico del lavoro ¢ tracciare un profilo de-
gli studenti resilienti, focalizzandosi non solo sui loro
“tratti” personali e motivazionali (OECD, 2010; Martin
e Marsh, 2009), ma soprattutto sulle caratteristiche delle
scuole da essi frequentate, provando a individuare quei
fattori che, a livello scolastico, giocano un ruolo di ca-
talizzatori della resilienza, in modo da poter suggerire ¢
modulare delle policies e delle indicazioni manageriali in
grado di favorire questi “processi” virtuosi. Si cerca quin-
di di analizzare il fenomeno della resilienza in una pro-
spettiva school-oriented, ridefinendo anzitutto in un’ac-
cezione piu restrittiva il concetto stesso di resilienza, cioe
considerando un sotto-campione di studenti che non solo
provengano da un contesto socio-economico familiare
“svantaggiato”, ma che, allo stesso tempo, frequentino
scuole “svantaggiate” (ossia scuole in cui la composizio-
ne socio-economica degli studenti sia in media anch’essa

particolarmente bassa). Restringere 1’analisi agli studenti
svantaggiati che frequentano scuole svantaggiate per-
mette di concentrare I’attenzione sulle variabili scolasti-
che senza subire I’influenza del cosiddetto peer effect;
quest’ultimo ¢ il fenomeno che si osserva quando stu-
denti svantaggiati raggiungono performance migliori di
coloro che si trovano nelle stesse condizioni perché fre-
quentano scuole caratterizzate da una migliore composi-
zione della platea studentesca in termini socio-economici
(Bradley e Taylor, 1998).

Lo studio degli studenti resilienti si inquadra, in ter-
mini piu generali, nell’ambito del dibattito sull’equita del
sistema scolastico italiano. Infatti, mentre 1’analisi dei
dati nazionali (INVALSI) e internazionali (PISA, TIMSS,
PIRLS ecc.) ha fatto concentrare I’attenzione sullo scarso
livello di preparazione “medio” dei nostri studenti, e sui
divari territoriali esistenti, meno attenzione ¢ stata posta
al tema dell’equita intesa nella sua duplice accezione (ca-
pacita di aiutare gli studenti svantaggiati e riduzione dei
divari tra tipologie di studenti). Il nostro parere ¢ che,
insieme a una maggiore consapevolezza dell’importan-
za del capitale umano e dei risultati scolastici (sostenuta
da una sempre piu chiara valorizzazione delle attivita di
valutazione) debba essere anche affrontato il tema dell’u-
guaglianza delle opportunita educative. In questo senso,
studiare i risultati scolastici degli studenti provenienti da
background socio-economici piu svantaggiati rappresen-
ta uno dei possibili approcci di ricerca che puo fornire
utili indicazioni ai policy-makers e a chi ha la responsa-
bilita di organizzare e gestire le scuole.

Il lavoro ¢ articolato come segue. Nel paragrafo 2 si
illustrano le linee guida teoriche di massima che hanno
guidato il processo di selezione degli studenti resilienti,
e si commenta una prima relazione tra percentuale di stu-
denti resilienti e i risultati scolastici, nelle diverse regio-
ni italiane. Il paragrafo 3 affronta specificamente il tema
della relazione tra proporzione di studenti resilienti e ca-
ratteristiche dei sistemi educativi e socio-economici delle




regioni italiane. Il paragrafo 4 descrive la metodologia
utilizzata per un’analisi quantitativa (statistica) dei fattori
che “spiegano” la probabilita, per uno studente svantag-
giato, di divenire resiliente; i risultati di tale analisi sono
presentati nel paragrafo 5. Il paragrafo 6 contiene alcune
considerazioni conclusive.

2. ’identificazione dei resilienti in un’ottica re-
gionale

Da un punto di vista operativo, la selezione del sot-
to-campione di studenti resilienti viene implementata
mediante un processo di identificazione articolato in
due fasi. La prima fase prevede, all’interno di ognu-
no dei sotto-campioni regionali di PISA, la selezione
del sub-collettivo di scuole “svantaggiate”, ossia quel-
le caratterizzate da valori medi (di scuola) dell’indice
di background socio-economico “ESCS”1 inferiore al
33mo percentile della distribuzione regionale dello stes-
so indicatore (si noti, dunque, che I’analisi tiene conto
delle distribuzioni within-region dell’indicatore, ¢ non
invece della distribuzione sull’intero Paese). Successi-
vamente, all’interno di questo gruppo di scuole, sono
considerati soltanto gli studenti che presentano valori
di ESCS inferiori al terzo quartile, rispetto alla distri-
buzione regionale degli studenti, in modo da eliminare
studenti che provengano da famiglie con condizioni fa-
vorevoli ma che frequentino scuole svantaggiate.

La seconda fase del processo di selezione consiste
nell’effettuare una regressione del punteggio PISA? che
esprime la competenza degli studenti in matematica’
rispetto ai valori dell’indice ESCS e del suo quadrato
(in modo da tenere conto della non linearita della rela-
zione):

Vi =ty +a,ESCS;, + a,ESCS;] +¢, (1)

' IESCS (Economic, Social and Cultural Status) ¢ un indice di
status socio-economico che I’OECD calcola sulla base delle risposte
fornite, dagli studenti partecipanti all’indagine PISA, al questionario
di background. L’ESCS misura il livello di contesto socio-economico
della famiglia dello studente, considerando principalmente il titolo di
studio dei genitori, la loro condizione occupazionale ¢ la disponibilita
di risorse economiche.

2 La regressione ¢ stimata mediante le macro per SPSS (Sta-
tistical Package for the Social Sciences) fornite dall’OECD che
considerano sia i plausible values che le repliche BRR (Balanced
Repeated Replication) in modo da ottenere valori corretti degli stan-
dard errors.

3 Come ambito di competenza ¢ stata prescelta la /iteracy in ma-
tematica in quanto costituisce il focus dell’edizione 2012 di PISA.

dove ¥y, Fappresenta il punteggio conseguito dall’i-esi-
mo studente, della j-esima scuola nella w-esima regio-
ne, mentre ESCS, ¢ I’indicatore di background socio-
economico € €, € una componente di errore casuale. Tale
regressione consente di determinare la magnitudine della
relazione tra status socio-economico e risultati scolasti-
ci (cosi come misurati dal test PISA). Si sottolinea che,
mentre la selezione degli studenti viene effettuata sulla
base delle distribuzioni dell’indice ESCS within region,
la regressione dei punteggi ¢ condotta sull’intera distribu-
zione degli studenti svantaggiati; in particolare, avendo
effettuato il pooling dei sub-campioni di studenti svan-
taggiati provenienti da ogni regione, su questo collettivo
nazionale si osserva la relazione tra punteggi e ESCS.
Questo approccio permette di definire in senso “relativo”
la condizione di svantaggio, e in senso “assoluto” il livel-
lo di competenza.

I residui della regressione sono cosi interpretati
come indicatori della performance degli studenti al net-
to dell’effetto del background socio-economico, e per-
mettono di identificare tre gruppi: il primo ¢ costituito
dai “resilienti”, cio¢ studenti svantaggiati la cui perfor-
mance, dopo aver controllato per I’ESCS, si colloca al
di sopra del 66mo percentile; il secondo gruppo ¢ for-
mato dagli studenti “mediani” con valori dei residui
compresi tra il 33mo e il 66mo percentile; mentre il ter-
zo gruppo risulta composto dagli studenti svantaggia-
ti e con basse performance, cosiddetti Disadvantaged
Low Achievers (DLA), individuati da valori dei residui
al di sotto del 33mo percentile. Gli studenti del primo e
terzo gruppo (resilienti e DLA) costituiscono I’oggetto
dell’analisi, sui quali si effettua un confronto vis-a-vis
per individuare i tratti salienti che li contraddistinguono
e li differenziano.

In tabella 1 sono riportate le percentuali di studenti
resilienti individuati in ogni regione, seguendo la proce-
dure descritta in precedenza, e tali percentuali vengono
comparate con i punteggi medi in matematica.
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Tab. 1 — Percentuali di studenti resilienti per regione, valori ordinati in senso decrescente in base alla percentuale regionale di

resilienti
Resilienti (%)

Trento 1.358 13,77
Friuli-Venezia Giulia 1.463 13,53
Lombardia 1.523 12,93
Marche 1.476 12,80
Valle d’Aosta 806 12,28
Umbria 1.399 11,58
Bolzano 2.139 11,31
Piemonte 1.472 11,14
Emilia R. 1.494 10,64
Veneto 2.002 10,09
Lazio 1.486 7,94
Toscana 1.411 7,94
Liguria 1.423 7,66
Abruzzo 1.499 7,40
Molise 1.151 7,30
Sardegna 1.369 7,09
Puglia 1.581 7,02
Basilicata 1.539 6,30
Sicilia 1.464 4,99
Campania 1.497 4,14
Calabria 1.521 3,94

Punteggio Graduatoria in base Graduatoria in
(matematica) a % resilienti base a punteggio

524 1 1
523 2 2
517 3 4
496 4 8
492 5 11
493 6 10
506 7 5
499 8 7
500 9

523 10 3
475 11 15
495 12 9
488 13 12
476 14 14
466 15 16
447 16 20
478 17 13
466 18 17
458 19 18
453 20 19
430 21 21

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012

Confrontando per ogni regione la percentuale di re-
silienti con il punteggio medio in matematica, si nota
una marcata concordanza tra le due variabili, con la per-
centuale di resilienti che ricalca il dualismo Nord-Sud
che gia contraddistingue la distribuzione degli stessi
punteggi. Alcune divergenze interessano, nell’area set-
tentrionale, le regioni del Veneto e dell’Emilia Romagna
che vedono peggiorare la propria situazione in termini di
proporzione di studenti resilienti; diversamente, al Cen-
tro si osserva come guadagnino posizioni sia le Marche
(dall’ottavo al quarto posto) sia il Lazio (dal quindicesi-
mo all’undicesimo). Le regioni del Sud non presentano
particolari variazioni tra le due classifiche a eccezione
della Puglia che passa dalla tredicesima, in termini di
performance, alla diciassettesima posizione come per-
centuale di resilienti. Un’interpretazione di questi ele-
menti quantitativi richiede, innanzitutto, di concettualiz-
zare come possa interpretata la percentuale di studenti a
livello regionale come fenomeno “macro”, e come esso
si relazioni alla dinamica degli apprendimenti medi a li-
vello regionale.

3. Studenti resilienti e divari regionali

3. 1. La resilienza come misura dell’equita del siste-
ma scolastico

Sotto determinate assunzioni, la percentuale di stu-
denti resilienti puo essere considerata una misura sinteti-
ca dell’*equita” del sistema scolastico regionale; laddo-
ve il termine “equita” descrive la capacita di assicurare
opportunita di accesso e successo scolastico a tutti gli
studenti, indipendentemente dalla loro estrazione sociale.

Per approfondire lo studio del legame tra equita e
resilienza ¢ stata effettuata, per ogni regione, un’analisi
dell’impatto del background socio-economico ai diffe-
renti percentili della distribuzione del punteggio in mate-
matica, raggruppando le regioni in base alla quota di resi-
lienti. L’idea di fondo di tale analisi risiede nel verificare
se vi sia una correlazione tra risultati e situazione socio-
economica differente nei diversi punti della distribuzio-
ne dei punteggi (in particolare, da studenti con risultati
particolarmente limitati o brillanti), e se tali relazioni si-
ano influenzate dalla caratteristica della regione di avere
piu o meno studenti resilienti. Per misurare I’impatto del
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background si ¢, dunque, ricorso al seguente modello di
regressione quantile:

Q¥ |X:) = ag + a?ESCS; +yX; + & 2)

dove q indica il quantile analizzato, yi il punteggio in ma-
tematica dell’i-esimo studente, ESCSi indica I’effetto del
background socio-economico introdotto nel modello me-
diante un set di quattro dummies calcolate rispetto a ogni
quintile della distribuzione dell’ESCS (considerando il
20esimo percentile come riferimento), mentre X indica
una coppia di dummies relative al genere dello studente
(0 = maschio, 1 = femmina) e allo status di immigrato
(0 = nativo, 1 = immigrato). Questi controlli sono stati
introdotti allo scopo di “depurare” I’effetto dell’ESCS

dalle differenze di genere e/o dallo status di immigrato
che, specialmente in alcune regioni settentrionali, puo
offuscare I’effetto di altri fattori. La regressione ¢ stata
effettuata mediante una procedura di tipo bootstrap (50
repliche) con standard errors clusterizzati in modo da te-
nere conto del raggruppamento degli studenti in scuole
(si veda anche Jerrim, 2013). I risultati sono riportati in
tabella 2, riportando, per diversi percentili della distribu-
zione del punteggio in matematica, la differenza tra gli
studenti collocati nel quintile piu elevato della distribu-
zione dell’ESCS (studenti “favoriti”’) e quelli collocati
nel quintile inferiore (studenti “svantaggiati”) — questa
differenza ¢ espressa dal valore del coefficiente associato
alla dummy del quintile superiore dell’ESCS, poiché de-
terminato considerando il quintile inferiore come catego-
ria di riferimento.

Tab. 2 — Differenza di punteggio tra studenti “avvantaggiati” e “svantaggiati” rispetto ai percentili della distribuzione dei punteggi
in matematica, regioni ordinate in senso decrescente rispetto alla percentuale di resilienti

Percentile della distribuzione del punteggio PISA in matematica

Resilienza (%)

pl0 p25
Trento 64 57 55
Friuli-Venezia Giulia 52 53 65
Lombardia 65 76 84
Marche 37 50 50
Valle d’Aosta 34 58 78
Umbria 66 63 55
Bolzano 52 51 57
Piemonte 61 58 61
Emilia R. 85 71 83
Veneto 66 68 71
Lazio 45 51 73
Toscana 79 89 105
Liguria 62 65 65
Abruzzo 79 70 74
Molise 71 77 69
Sardegna 88 74 83
Puglia 90 85 81
Basilicata 72 73 79
Sicilia 51 47 57
Campania 46 68 86
Calabria 30 49 76

p50 D75 p90

54 62 43 32 Alta

51 48 47 38 Alta

73 85 77 74 Alta

64 45 42 36 Alta

62 71 83 81 Alta

35 40 33 43 Alta

51 57 60 48 Alta

54 58 50 53 Moderata
95 94 86 81 Moderata
72 68 64 55 Moderata
65 73 57 55 Moderata
90 79 76 74 Moderata
69 69 76 72 Moderata
66 69 70 82 Moderata
62 58 69 67 Scarsa

79 68 60 57 Scarsa

89 83 75 66 Scarsa

71 62 64 81 Scarsa

67 73 71 72 Scarsa

77 86 76 81 Scarsa

63 57 59 75 Scarsa

(*) Le regioni si classificano ad “alta’resilienza se la percentuale di resilienti risulta maggiore del 66esimo percentile della distribuzione nazionale,
“moderata” se compresa tra il 66esimo e il 33esimo percentile, “scarsa” se inferiore al 33esimo percentile.

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012

Per la maggior parte delle regioni con alta percen-
tuale di resilienti, si osserva che il gap tra studenti
avvantaggiati e svantaggiati tende a decrescere all’au-
mentare dei percentili del punteggio (fanno eccezione

le regioni Lombardia e Valle d’Aosta che presentano
un impatto piu marcato del background e con un anda-
mento altalenante ai diversi percentili). Diversamente
le regioni con percentuali “medie” di resilienti, mostra-
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no un’influenza dell’ESCS costante ai diversi percen-
tili, sebbene anche in questo caso si notino due regioni
che differiscono (Emilia Romagna e Toscana) dall’an-
damento generale. Le regioni con scarsa percentuale di
resilienti presentano una differenza tra studenti piu fa-
voriti e svantaggiati che tende a crescere con 1I’aumen-
tare dei percentili della distribuzione dei punteggi arri-
vando a toccare differenze molto elevate in corrispon-
denza degli ultimi percentili: tale andamento interessa
la maggior parte delle regioni del Sud, con I’eccezione
della Puglia e della Sardegna.

3.2. Resilienza e contesto regionale: alcune eviden-
ze empiriche

In questo paragrafo, si intende fornire qualche evi-
denza sulle relazioni tra: 1) percentuale di studenti re-
silienti e 2) variabili di situazione socio-economica, a
livello regionale. Scopo di questa analisi consiste nell’il-
lustrazione — puramente descrittiva — di come le regioni
caratterizzate da una piu elevata/contenuta percentuale
di studenti resilienti presentino anche migliori/peggiori
condizioni sociali ed economiche. Tra le diverse variabili
che potrebbero essere prese in considerazione, in questo
lavoro si € optato per le seguenti:

— grado di diffusione di Internet tra le famiglie (percen-
tuale di famiglie con almeno un computer connesso
al web);

— proporzione di occupati nella fascia di eta 25-64 anni
che stiano svolgendo attivita complementari di istru-
zione e formazione;

— tasso di disoccupazione;

— proporzione di famiglie che vivono al di sotto della
soglia di poverta;

— indice di Gini, che misura il grado di concentrazio-
ne della ricchezza (piu alto il valore di questo indice,
maggiore la concentrazione della ricchezza).

Il comune denominatore tra le misure selezionate ¢
che esse non misurano solamente lo sviluppo econo-

mico (medio) delle diverse regioni, ma il loro insieme
cerca di caratterizzare in una logica multidimensionale il
background culturale (per es. grado di istruzione corrente
degli adulti, accesso a Internet) e sociale (per es. acces-
so al mercato del lavoro, distribuzione della ricchezza)
delle regioni stesse, evidenziandone eventuali differenze
strutturali. Questo quadro ¢, certamente, in qualche modo
influenzato da (e allineato con) i principali indicatori eco-
nomici, ma consente di avere una prospettiva piu artico-
lata dell’insieme di fattori che possono contribuire all’ef-
ficacia e all’equita del sistema educativo locale.

Le relazioni tra percentuale di studenti resilienti e le
variabili selezionate sono riportate nella fig. 1, panel A-E.
Mentre un commento di dettaglio a ciascuna di queste fi-
gure risulterebbe poco significativo, € interessante notare
il trend generale, per il quale il fenomeno della resilienza
¢ legato positivamente alla presenza di un contesto socio-
economico e culturale piu favorevole.

Per quanto alcune di queste correlazioni riflettano
quasi esclusivamente il divario tra Nord e Sud (per esem-
pio, la percentuale di famiglie al di sotto della soglia di
poverta), si puod notare come in alcuni casi tale divario
sia addirittura piu accentuato e legato a dinamiche diffe-
renti — si osservi, a tal proposito, la percentuale di adulti
lavoratori in formazione.

In sintesi, da queste analisi grafiche preliminari, si
puo percepire come lo studio delle caratteristiche degli
studenti resilienti, a livello regionale, possa potenzial-
mente fornire utili indicazioni di policies rilevanti per
migliorare il sistema scolastico delle regioni stesse; tale
misura di sintesi, infatti, tende a rappresentare sia I’equi-
ta del sistema scolastico sia la sua qualita. Con lo speci-
fico proposito di approfondire tale fenomeno, pertanto,
si ¢ quindi provveduto a utilizzare strumenti statistici
piu robusti e sofisticati; in particolare, si ¢ proceduto alla
stima di un modello di tipo logistico (logif), in grado di
confrontare gli studenti resilienti (RES) con quelli che,
pur presentando analoghe condizioni socio-economiche
svantaggiate, ottengono risultati scolastici significativa-
mente inferiori (studenti DLA). A questa parte del lavoro
sono dedicati i successivi paragrafi.
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Fig. I — Relazioni con fattori di contesto socio-economico a livello regionale
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4. Metodologia e dati
4.1. Il modello logistico

Per approfondire 1’analisi della resilienza si ¢ fatto
ricorso a una funzione di produzione dell’educazione

(Educational Production Function — EPF) che, in termini
generali, ¢ descritta dalla seguente equazione:

Yy = f(Xy.% ) + 2 3)

I risultati, in termini di performance, dello studente i-
esimo che frequenta la scuola j-esima (Yij) sono espressi
in funzione di un vettore di caratteristiche dello studen-
te (Xij) e della scuola (Zj). Poiché I’obiettivo del lavoro
consiste nell’analizzare gli studenti svantaggiati compa-
rando quelli con punteggio elevato (resilienti) con quelli
con punteggio scarso (DLA), la funzione di produzione
dell’educazione viene riformulata mediante il ricorso a
un modello logistico in modo da poter individuare i fat-
tori che caratterizzano il gruppo degli studenti resilienti
rispetto a quello dei DLA.

Dal punto di vista computazionale, specificando una
distribuzione bernoulliana della variabile dipendente:
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¥y ~ B(m;) (3a)
Dove Yij ¢ una variabile dicotomica tale che:

1 seresiliente

Yy = { (3b)

0 senonresiliente (DLA)

ricorrendo a una funzione “link” di tipo logit:

. Ti;

Ny = logit(P;) = log (_1 — m}_) (3¢)
¢ possibile esprimere la probabilita di essere resilienti in
termini di odds ratio, cio¢ il logaritmo del rapporto tra la
probabilita di essere resilienti sulla probabilita di essere
DLA, come funzione lineare di variabili esplicative a li-

vello studente e scuola:

T < 3
logit(P;) = log (1 —g?fg) =Y+ Zﬁkxhj +Zﬁt2tj +&; (4)
k=1 t=1

I parametri vengono stimati mediante massima vero-
simiglianza con standard errors clusterizzati, in modo
da tenere in considerazione il raggruppamento degli stu-
denti in scuole, e viene utilizzato il peso finale studente
(W_FSTUWT) come variabile di ponderazione.

Il modello ¢ stato stimato per ogni regione italiana
eliminando gli studenti dei corsi di formazione profes-
sionali e della scuola secondaria inferiore (in linea con
I’analisi condotta da Bratti, Checchi e Filippin, 2007), e
inoltre: 1) accorpando gli studenti delle province di Tren-
to e Bolzano e 2) eliminando quelli della Valle d’Aosta,
a causa della bassa numerosita del sotto-campione di stu-
denti resilienti e DLA.

E importante precisare che il modello non ¢ in grado
di individuare i fattori scolastici che “determinano” (os-
sia, causano) la resilienza in quanto 1’indagine considera
studenti quindicenni che, per la maggior parte, frequenta-
no il secondo anno della scuola secondaria superiore e di
conseguenza non ¢ possibile stabilire se e quanto la scuo-
la superiore frequentata abbia contribuito a determinare
la resilienza oppure se la stessa era gia “emersa” negli
anni scolastici precedenti. L’inclusione delle variabili di
scuola ha lo scopo di individuare eventuali caratteristiche
delle scuole maggiormente frequentate dai resilienti e in
quest’ottica i risultati del modello presentano una natura
descrittiva e non causale®.

4 L’impossibilita di stime causale ¢ legata anche alla presenza di
potenziale endogeneita — self sorting in particolari scuole — che puo

4.2. Le determinanti della resilienza: caratteristiche
degli studenti e delle scuole

L’analisi cerca di sfruttare ’ampio bagaglio informa-
tivo dell’indagine OCSE-PISA 2012, considerando di-
versi fattori a livello studente e di scuola.

I predittori che esprimono le caratteristiche indivi-
duali degli studenti (individual-level variables) mirano a
controllare per alcune caratteristiche quali: lo status del-
lo studente (0 = nativo, 1 = immigrato), la regolarita nel
corso di studi (0 = regolare, 1 =ripetente) e il genere (0 =
femmina, 1 = maschio).

A livello di scuola (school-leve lvariables) sono state
selezionate diverse variabili che, anche al fine di sempli-
ficare una loro classificazione e interpretazione, possono
suddividersi in quattro categorie:

— caratteristiche “generali” della scuola: ampiezza
media delle classi, dimensione scuola (espressa come
numero studenti), ubicazione scuola (dummy = 1 se in
citta di medie o grandi dimensioni) e la proporzione di
studentesse nella scuola;

— svolgimento di attivita extra-curriculari e di recupe-
ro: attivita extra-curriculari in matematica® (dummy =
1 se piu di 2 attivita), corsi di recupero e di approfon-
dimento in matematica (dummy = 1 se la scuola eroga
entrambi i corsi).

— competizione e selezione: ammissione degli studenti
alla scuola sulla base del rendimento scolastico pre-
cedente (dummy, 1 = mai); competizione tra scuole
(dummy =1 se gli studenti possono iscriversi a due o
piu altre scuole dello stesso indirizzo di studio nella

influenzare le stime finali dei parametri. D’altro canto la natura cross
section di PISA non permette di ricorrere all’analisi panel per rimuo-
vere I’endogeneita né le informazioni raccolte a livello di scuola e stu-
dente sono sufficienti per poter ricorrere a tecniche econometriche piu
sofisticate come gli approcci basati su variabili strumentali. Alcune
esperienze di analisi “pseudo” panel dei dati PISA sono state condotte
da Brunello e Rocco (2013), Hanushek (2013) e Agasisti, Longobardi
e Regoli (2014). Va sottolineato che non ¢ possibile replicare approcci
simili in chiave regionale in quanto solo dall’edizione 2009 di PISA
il campione italiano gode di rappresentativita a livello regionale. Si
ritiene comunque che la procedura di definizione e selezione degli
studenti “resilienti” tenda a ridurre 1’effetto di questa distorsione; in
particolare: 1) restringendo il campo di analisi solo agli studenti svan-
taggiati si ritiene che dovrebbero essere accomunati dallo stesso pro-
cesso di selezione, inoltre: 2) selezionando solo le scuole svantaggiate
dovrebbe ulteriormente ridurre il rischio di analizzare scuole signifi-
cativamente differenti in termini di composizione degli studenti.

° Per attivita extra-curriculari in matematica si considera se la
scuola prevede che gli studenti partecipino alle seguenti attivita: club
di matematica, competizioni in matematica, gruppi di studenti interes-
sati all’informatica e alle nuove tecnologie di comunicazione, lezioni
supplementari in matematica.
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stessa zona); durante le lezioni di matematica, gli stu-

denti sono raggruppati per livelli di capacita (dummy

=1 se non avviene in nessuna classe).

— input scolastici (visorse): indice della qualita della
struttura scolastica®, rapporto tra numero di computer
per fini educativi e studenti della scuola.

In appendice (tabb. A1-A7) sono riportati, per ogni re-
gione, alcune statistiche descrittive relative alle variabili
utilizzate nell’analisi delle determinanti della resilienza
a livello di studente e scuola; per mostrare le eventuali
differenze in termini descrittivi, gli indicatori sono stati
calcolati e rappresentati separatamente per il gruppo di
studenti resilienti e per quello dei DLA.

I punteggi medi in matematica e i valori dell’indice di
status socio-economico (ESCS) riflettono gli effetti del-
le procedure di selezione (tab. Al). Considerando che la
media italiana dei punteggi ¢ pari a 485 si osserva che
la media dei resilienti ¢ compresa tra 482 (Campania) e
537 (Veneto) mentre quella degli studenti DLA si colloca
in un range decisamente piu contenuto, tra 333 (Cala-
bria) e 373 (Lombardia). Si nota, inoltre, che oltre alle
differenze in termini di punteggi assoluti, anche la devia-
zione standard dei punteggi risulta dimezzata rispetto a
quella dell’intero campione nazionale (pari a 93), dimo-
strando 1’omogeneita interna dei due sotto-gruppi. Con
riferimento, invece, ai valori dell’indice ESCS, essi sono
approssimativamente uguali sia per i resilienti sia per i
DLA, e si attestano intorno a valori prossimi a -0,90 (di
gran lunga, dunque, inferiori alla media nazionale — pari
a -0,05 — come ci si aspettava alla luce della definizione
utilizzata).

In ogni regione il gruppo dei resilienti ¢ composto
prevalentemente da studenti maschi (tab. A2), mentre
sono significativamente sotto-rappresentati gli studenti
immigrati — in alcune regioni (per es. Campania e Sar-
degna, caratterizzate da una popolazione studentesca for-
mata prevalentemente da studenti nativi), non si registra
la presenza di immigrati tra i resilienti. Le caratteristiche
“generali” di scuola (tabb. A3 e A4) non sembrano essere
fattori caratterizzanti della resilienza, ad eccezione della
dimensione (espressa come numero di studenti iscritti):

¢ L’indicedella qualita delle infrastrutture scolastiche (SCMATBUI)
¢ costruito sulla base delle risposte del dirigente scolastico a tre quesiti
inerenti: 1) la mancanza o I’'inadeguatezza degli edifici scolastici, 2) la
mancanza o I’inadeguatezza degli impianti di riscaldamento/raffredda-
mento e di illuminazione, 3) la mancanza o I’inadeguatezza di spazi de-
dicati alla didattica. Le risposte sono sintetizzate, mediante tecniche di
statistica multivariata, nell’indicatore SCMATBUI che presenta valori
crescenti al crescere della qualita delle infrastrutture.

nel 70% dei casi, gli studenti resilienti frequentano scuo-
le di dimensione maggiore dei non resilienti. Al contra-
rio, sembrano esserci interessanti differenze tra le scuole
frequentate dai resilienti e quelle da DLA sia per quanto
riguarda gli input sia per quanto riguarda le attivita extra-
curriculari. In particolare risulta che in ogni regione, con
I’eccezione di Campania ed Emilia Romagna, i resilienti
tendono a frequentare scuole dove: 1) sono offerte piu
attivita extra-curriculari in matematica rispetto a quelle
frequentate da DLA (tab. A5) e 2) vi ¢ un piu elevato rap-
porto tra numero di computer e studenti (tab. A6).

5. Risultati

Per facilitare il commento dei risultati, in questo para-
grafo essi sono rappresentati graficamente in appendice
(tabb. A8-A12), comunque, sono riportate le stime, in
forma analitica, suddividendo i risultati di ogni regio-
ne per ciascuna delle tre macro-aree geografiche (Nord,
Centro, Sud e Isole).

Per quanto riguarda le caratteristiche individuali degli
studenti (fig. 2), si osserva che I’effetto delle diverse va-
riabili € omogeneo in tutte le regioni e la direzione dei di-
versi fattori rispetta i risultati gia evidenziati in letteratura
nell’ambito delle determinanti delle performance indivi-
duali. In particolare, si nota che gli immigrati hanno una
probabilita molto inferiore di essere resilienti in quanto
— com’anche si desume dalle statistiche descrittive — ¢
probabile che scuole con alta concentrazione di studen-
ti immigrati si caratterizzino per un peer effect negativo
che incide in modo altrettanto negativo sulla percentua-
le di studenti resilienti per scuola. Anche il genere dello
studente gioca un ruolo importante in questo quadro: gli
studenti maschi risultano avere maggiore chances di es-
sere annoverati nel gruppo degli studenti resilienti — tale
fenomeno ¢ probabilmente ascrivibile alla scelta della
matematica come ambito di analisi che, coerentemente a
numerosi studi e analisi, vede primeggiare gli studenti di
genere maschile sulle loro controparti femminili.
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Fig. 2 — Effetto delle caratteristiche studente sulla resilienza (risultati modello logistico multilivello)
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Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012

Fig. 3 — Effetto delle caratteristiche della scuola sulla resilienza(risultati modello logistico multilivello)
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Passando all’analisi delle variabili che rivestono mag-
giore interesse in questo lavoro, ossia quelle riferite alle
caratteristiche della scuola, si nota, nella maggior parte
delle regioni, una maggiore quota di studenti resilienti
all’aumentare della dimensione delle scuole (fig. 3), vi-

ceversa le altre variabili presentano un effetto eterogeneo
con intensita e direzione differente nelle varie regioni.

Degno di nota ¢ I’effetto delle attivita extra-curricula-
ri in matematica (fig. 4).

Fig. 4 — Effetto delle attivita extra-curriculari e delle attivita di recupero in matematica sulla resilienza (visultati modello logistico

multilivello)
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Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012

Una possibile interpretazione ¢ che le scuole che
coinvolgono maggiormente gli studenti in attivita ex-
tra-curriculari sono anche quelle in grado di garanti-
re migliori performance agli studenti provenienti da
contesti famigliari svantaggiati, poich¢ offrono per un
tempo maggiore iniziative ed esperienze di carattere
formativo ed educativo, che difficilmente essi possono
trovare in misura adeguata nel loro contesto di origi-
ne. Questo risultato, coerente con altre analisi svolte
al livello nazionale e internazionale (Agasisti e Lon-
gobardi, 2014a, 2014b), potrebbe tradursi, in termini
di policy, nel finanziare maggiormente lo svolgimen-
to di attivita extra-curriculari in modo da aumentare il
tempo trascorso dagli studenti nell’ambiente scolasti-
co, che si dimostra sotto questo profilo piu favorevole
per il miglioramento delle competenze. Diversamente,
le scuole che erogano corsi di recupero e approfondi-
mento in matematica, sembrano contraddistinguersi
per una minore quota di studenti resilienti, con 1’ecce-
zione dell’ Abruzzo, del Piemonte e del Veneto; questo
risultato ¢ probabilmente legato al fatto che tali corsi

sono necessari in scuole dove il livello di competenze
medio ¢ inferiore (e deve essere integrato e potenzia-
to) — quindi, a parita di altri fattori, in queste scuole vi
sono meno studenti resilienti.

Con riferimento alle variabili che riflettono fattori
manageriali e istituzionali (fig. 5), sia il ricorso al rag-
gruppamento per abilita degli studenti, sia la competizio-
ne tra scuole non presentano un effetto omogeneo nelle
diverse regioni e risultano, nella maggior parte dei casi,
poco significativi.

Al contrario, la mancata selezione in ingresso degli
studenti, cio¢ all’atto dell’ammissione, sembra negati-
vamente correlata alla percentuale di studenti resilienti
per scuola — questo risultato ¢ coerente con I’idea che
le scuole che applicano (formalmente o informalmente)
qualche tipo di “filtro” in entrata vengono maggiormente
frequentate da studenti con un livello di competenze me-
dio piu elevato.

Un risultato interessante dell’analisi ¢ la relazione po-
sitiva che si riscontra tra risorse scolastiche e la probabi-
lita di uno studente di divenire resiliente (fig. 6).
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Fig. 5 — Effetto della competizione, selezione e raggruppamento sulla resilienza (risultati modello logistico multilivello)
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Fig. 6 — Effetto degli input scolastici sulla resilienza (risultati modello logistico multilivello)
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Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012

In particolare, le dotazioni informatiche sembrano ca-
ratterizzare le scuole in cui vi € piu alta percentuale di
studenti resilienti, nella maggior parte delle regioni ita-
liane. Anche la qualita delle strutture scolastiche ¢ asso-

ciata con una maggiore probabilita di resilienza, sebbene
questo effetto sia meno omogeneo tra le diverse regioni.
Anche in questo caso, analogamente all’influenza delle
attivita extra-curriculari, si possono ricavare degli in-
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teressanti suggerimenti di policy: sembra che investire
maggiormente nelle quantita e nella qualita delle risorse
scolastiche possa favorire (soprattutto nelle regioni carat-
terizzate da scarsi risultati in termini di competenze e di
equita) processi virtuosi di recupero degli studenti svan-
taggiati e, di conseguenza, nel miglioramento generale
delle performance medie.

6. Considerazioni conclusive

Le analisi presentate in questo lavoro consentono di
mettere in luce alcune evidenze che possono essere por-
tate all’attenzione del dibattito pubblico relativo alle ca-
ratteristiche e ai risultati del sistema scolastico italiano.

In primo luogo, nonostante sia consolidata la con-
sapevolezza del forte legame esistente tra background
socio-culturale e risultati scolastici, € nonostante tale le-
game tenda a essere piu forte in Italia che in altri Paesi,
tale correlazione non deve essere interpretata in modo
semplicistico e deterministico. L’analisi qui presentata
mostra come Vi sia un numero piuttosto significante di
studenti che, nonostante la loro provenienza da contesti
famigliari socio-economicamente svantaggiati, riescono
a ottenere buoni risultati. Questi studenti possono rappre-
sentare non solo casi isolati e/o “storie di speranza”, ma
esempi a partire dai quali indagare quali fattori agiscono
nel senso di favorire la capacita di ottenere risultati sco-
lastici migliori.

Secondo, tra i fattori che incidono sulla probabilita di
divenire “studenti resilienti” non vi sono solo caratteristi-
che individuali (quali la motivazione, la passione per lo
studio ecc.) fattori pur importanti come discusso da Aga-
sisti ¢ Longobardi (2014a, 2014b), ma anche fattori di
scuola. In questo senso, le scuole “possono fare la diffe-
renza” e occorre metterle nella condizione di poter svol-
gere al meglio quelle attivita che sembrano positivamen-
te correlate a un aiuto fattivo agli studenti svantaggiati;
il dibattito sull’autonomia scolastica ¢ sulle competenze
dei dirigenti scolastici dovrebbe essere alimentato anche
da questo insieme di riflessioni ed evidenze.

Terzo, mentre la letteratura tende a mostrare una (al
piu) scarsa relazione tra risorse delle scuole e risultati
medi degli studenti, lo stesso non sembra valere quando
si focalizzi I’attenzione sugli studenti svantaggiati. Infat-
ti, questi ultimi hanno una probabilita maggiore di dive-
nire “resilienti” quando frequentano scuole con risorse
quantitativamente e qualitativamente migliori. In questo
quadro, il divario di risorse disponibili tra Nord e Sud (in

particolare, lo stato delle strutture e le dotazioni infor-
matiche) puo accentuare, anziché ridurre, le differenze
in termini di equita — e non solo di risultati “medi” — tra
studenti delle diverse aree del Paese. Certamente, sareb-
be utile capire come sono state utilizzate le risorse prove-
nienti dai fondi strutturali per le regioni del Sud, e come
mai non abbiano prodotto una riduzione del gap (infra)
strutturale in questi ultimi anni.

Infine, il risultato relativo alle attivita extra-curricu-
lari merita una particolare attenzione. Se, infatti, la pre-
senza di una maggiore quantita (e, si suppone, qualita)
di queste attivita ¢ positivamente correlata con la pro-
babilita di uno studente di essere resiliente, ¢ ragione-
vole rilanciare un dibattito sulla tipologia di attivita e
iniziative didattiche che meglio rispondono alle esigen-
ze del nostro sistema scolastico. In particolare, occorre
forse ammettere che non ¢ solo la progettazione sul cur-
riculum a essere centrale, ma che invece favorire una
maggiore rilevanza delle attivita c.d. “di supporto” pud
portare benefici significativi, in particolare per quella fa-
scia di studenti che hanno minori sollecitazioni culturali
nell’ambito della propria famiglia.

Per concludere, si ritiene che una direzione interes-
sante per un nuovo dibattito sui risultati e sugli obiettivi
del sistema scolastico italiano sia quella di analizzare an-
che alcune dimensioni di equita e non solo di efficienza.
In questa prospettiva, osservare le dinamiche relative agli
studenti in condizioni svantaggiate ¢ un’area prometten-
te sia per la ricerca sia, soprattutto, per il policy-making
in questo settore; il presente lavoro ha cercato di offrire
un primo contributo per la collezione di risultati empirici
utili allo scopo.
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Appendice

Tab. Al — Statistiche descrittive — Punteggio studente in matematica e indice di status socio-economico (ESCS). Confronto tra il
gruppo di studenti svantaggiati e con basse performance (DLA — Disadvantaged Low Achievers) e studenti resilienti

Indice di status socio-economico

Punteggio in matematica

Resilienti Resilienti
Std. dev. Media Std. dev. Media Std. dev. Media Std. dev.
Abruzzo 340,56 50,44 510,01 41,93 -0,64 0,56 -0,72 0,58
Basilicata 350,55 43,81 503,56 36,90 -1,05 0,49 -1,14 0,52
Calabria 332,99 48,11 503,81 40,06 -1,02 0,56 -1,25 0,50
Campania 344,64 43,54 482,18 36,17 -1,04 0,48 -1,36 0,45
Emilia Romagna 361,14 40,94 517,33 54,37 -0,70 0,55 -0,82 0,59
Friuli-Venezia Giulia 363,46 47,28 535,06 51,30 -0,63 0,48 -0,65 0,55
Lazio 359,72 41,73 521,32 47,55 -0,57 0,65 -0,63 0,63
Liguria 351,02 44,06 511,46 48,41 -0,75 0,55 -0,77 0,61
Lombardia 373,58 31,94 527,00 48,05 -0,65 0,50 -0,87 0,54
Marche 363,31 38,58 520,99 51,21 -0,64 0,64 -0,78 0,55
Molise 345,99 41,32 510,42 48,46 -0,97 0,47 -1,10 0,50
Piemonte 372,64 35,61 522,15 52,06 -0,76 0,52 -0,89 0,58
Puglia 345,10 44,58 496,21 39,45 -1,26 0,52 -1,27 0,46
Sardegna 349,39 47,17 508,85 48,55 -0,96 0,57 -0,92 0,48
Sicilia 342,16 44,87 488,61 38,75 -0,87 0,59 -1,17 0,70
Toscana 366,17 33,02 518,44 46,44 -0,76 0,49 -0,82 0,46
Trento e Bolzano 359,21 29,08 532,20 53,96 -0,81 0,51 -0,71 0,48
Umbria 344,02 40,57 524,98 44,17 -0,69 0,58 -0,66 0,53
Veneto 364,47 36,22 537,04 64,17 -0,83 0,56 -0,90 0,56

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012
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Tab. A2 — Statistiche descrittive — Caratteristiche studente. Confronto tra il gruppo di studenti svantaggiati e con basse performan-
ce (DLA — Disadvantaged Low Achievers) e studenti resilienti

Studenti immigrati Studenti ripetenti Studenti di genere maschile
Media (dummy) Media (dummy) Media (dummy)
Resilienti Resilienti Resilienti

Abruzzo 0,09 0,08 0,46 0,13 0,54 0,67
Basilicata 0,01 0,02 0,32 0,07 0,51 0,72
Calabria 0,08 0,02 0,28 0,04 0,53 0,82
Campania 0,02 0,00 0,30 0,15 0,48 0,56
Emilia Romagna 0,46 0,11 0,55 0,22 0,56 0,65
Friuli-Venezia Giulia 0,28 0,06 0,56 0,17 0,46 0,52
Lazio 0,14 0,19 0,28 0,12 0,55 0,74
Liguria 0,22 0,11 0,62 0,19 0,56 0,55
Lombardia 0,25 0,10 0,49 0,08 0,28 0,50
Marche 0,17 0,08 0,51 0,15 0,40 0,60
Molise 0,10 0,03 0,39 0,07 0,62 0,86
Piemonte 0,25 0,12 0,55 0,15 0,27 0,59
Puglia 0,04 0,02 0,38 0,07 0,49 0,60
Sardegna 0,06 0,00 0,47 0,19 0,52 0,64
Sicilia 0,04 0,03 0,30 0,22 0,57 0,70
Toscana 0,27 0,13 0,41 0,19 0,59 0,66
Trento e Bolzano 0,32 0,09 0,37 0,12 0,32 0,48
Umbria 0,18 0,10 0,36 0,09 0,44 0,66
Veneto 0,25 0,12 0,62 0,19 0,35 0,74

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012

Tab. A3 — Statistiche descrittive — Caratteristiche scuola. Confronto tra il gruppo di studenti svantaggiati e con basse performance
(DLA — Disadvantaged Low Achievers) e studenti resilienti

Ampiezza media delle classi Dimensione scuola (numero studenti iscritti)
Resilienti y Resilienti
Media Std. dev. Media Std. dev. Media Std. dev. Media Std. dev.
Abruzzo 24,33 8,86 25,51 8,26 522,59 289,93 641,60 232,44
Basilicata 22,33 4,74 25,21 9,99 308,11 173,79 416,03 255,92
Calabria 23,49 9,82 22,74 5,61 561,74 214,58 552,72 120,55
Campania 26,17 8,44 25,95 9,85 831,77 434,57 814,49 377,01
Emilia Romagna 27,64 9,34 29,27 11,10 440,62 234,84 571,32 274,24
Friuli-Venezia Giulia 22,20 6,31 22,71 7,75 922,97 451,13 631,63 399,33
Lazio 22,43 2,24 22,56 2,98 659,54 372,52 873,13 308,30
Liguria 22,08 1,94 21,58 2,33 517,92 149,83 586,67 211,53
Lombardia 33,69 15,55 32,08 14,06 915,11 397,22 1005,76 360,97
Marche 22,72 1,58 23,17 2,74 628,54 256,15 806,47 281,81
Molise 27,27 10,52 32,45 13,63 417,69 213,40 433,64 176,16
Piemonte 30,62 15,03 33,18 15,13 591,33 263,14 534,10 231,42
Puglia 25,21 6,58 27,11 10,39 650,78 298,55 772,62 271,26
Sardegna 28,05 12,19 22,60 4,79 554,45 340,30 552,27 275,12
Sicilia 28,29 13,04 23,57 8,15 650,65 347,41 529,20 350,99
Toscana 22,41 2,87 20,94 2,76 510,62 328,08 615,34 391,77
Trento e Bolzano 26,93 10,24 22,19 6,94 442,78 173,02 443,54 253,41
Umbria 20,70 2,96 25,86 12,40 487,45 270,57 569,97 329,10
Veneto 25,66 5,02 23,42 2,45 557,29 365,11 671,44 361,32

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012
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Tab. A4 — Statistiche descrittive — Caratteristiche scuola. Confronto tra il gruppo di studenti svantaggiati e con basse performance
(DLA — Disadvantaged Low Achievers) e studenti resilienti

egione Scuole in citta di medie o grandi dimensioni Proporzione di studentesse
Resilienti y Resilienti
Media (dummy) Media (dummy) Media Std. dev. Media
Abruzzo 0,39 0,40 0,38 0,26 0,45 0,25
Basilicata 0,00 0,00 0,40 0,22 0,41 0,22
Calabria 0,01 0,11 0,41 0,16 0,25 0,21
Campania 0,08 0,22 0,43 0,15 0,45 0,19
Emilia Romagna 0,40 0,45 0,35 0,26 0,39 0,27
Friuli-Venezia Giulia 0,00 0,06 0,43 0,11 0,42 0,20
Lazio 0,32 0,43 0,37 0,15 0,39 0,13
Liguria 0,29 0,49 0,48 0,23 0,46 0,23
Lombardia 0,47 0,31 0,66 0,22 0,52 0,22
Marche 0,33 0,10 0,49 0,18 0,37 0,23
Molise 0,00 0,00 0,32 0,23 0,16 0,19
Piemonte 0,00 0,00 0,47 0,22 0,45 0,24
Puglia 0,21 0,14 0,44 0,26 0,50 0,17
Sardegna 0,27 0,20 0,46 0,15 0,39 0,23
Sicilia 0,19 0,36 0,39 0,21 0,37 0,25
Toscana 0,07 0,25 0,36 0,31 0,40 0,21
Trento e Bolzano 0,43 0,15 0,58 0,27 0,42 0,26
Umbria 0,25 0,19 0,41 0,18 0,38 0,22
Veneto 0,18 0,30 0,44 0,25 0,30 0,30

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012

Tab. A5 — Statistiche descrittive — Attivita extra-curriculari e di recupero. Confronto tra il gruppo di studenti svantaggiati e con
basse performance (DLA — Disadvantaged Low Achievers) e studenti resilienti

g Scuole che svolgono piu di 2 attivita Scuole che erogano corsi di recupero
extra-curriculari in matematica e di approfondimento in matematica
Resilienti Resilienti
Media (dummy) Media (dummy) Media (dummy) Media (dummy)
Abruzzo 0,25 0,51 0,58 0,86
Basilicata 0,20 0,20 0,75 0,75
Calabria 0,29 0,66 0,81 0,80
Campania 0,62 0,50 0,70 0,76
Emilia Romagna 0,45 0,38 0,65 0,63
Friuli-Venezia Giulia 0,12 0,60 0,39 0,73
Lazio 0,33 0,44 0,87 0,71
Liguria 0,27 0,27 0,74 0,92
Lombardia 0,11 0,37 0,48 0,51
Marche 0,45 0,63 0,95 0,86
Molise 0,32 0,38 0,51 0,74
Piemonte 0,22 0,22 0,56 0,55
Puglia 0,45 0,70 0,64 0,59
Sardegna 0,15 0,60 0,66 0,84
Sicilia 0,52 0,74 0,78 0,76
Toscana 0,46 0,49 0,70 0,52
Trento e Bolzano 0,28 0,62 0,83 0,69
Umbria 0,37 0,43 0,60 0,25
Veneto 0,06 0,48 0,13 0,50

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012
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Tab. A6 — Statistiche descrittive — Input scolastici. Confronto tra il gruppo di studenti svantaggiati e con basse performance (DLA
— Disadvantaged Low Achievers) e studenti resilienti

egione Indice della qualita della struttura scolastica Rapporto tra numero di computer per fini educativi
(SCMATBUI) e studenti della scuola
Resilienti / Resilienti
Media Std. dev. Media Std. dev. Media Std. dev. Media Std. dev.

Abruzzo -0,43 1,15 -0,25 1,29 0,42 0,21 0,46 0,21
Basilicata -0,51 1,07 -0,12 1,10 0,51 0,22 0,52 0,26
Calabria -1,04 1,25 0,09 1,30 0,41 0,31 0,78 0,57
Campania -0,57 1,18 -0,66 1,20 0,37 0,24 0,52 0,39
Emilia Romagna -0,21 0,91 -0,06 0,91 0,56 0,33 0,63 0,56
Friuli-Venezia Giulia ~ -0,46 0,82 -0,15 0,85 0,76 0,33 0,79 0,43
Lazio -0,35 0,96 -0,25 0,81 0,58 0,42 0,46 0,36
Liguria -0,85 0,87 -0,99 0,84 0,43 0,40 0,59 0,43
Lombardia -0,29 0,81 0,12 0,82 0,65 0,36 0,68 0,29
Marche 0,18 0,51 -0,07 0,72 0,78 0,62 0,67 0,38
Molise -1,25 1,34 -0,66 1,13 0,58 0,40 0,63 0,30
Piemonte 0,05 1,10 0,25 1,08 0,52 0,26 0,69 0,37
Puglia -0,71 0,80 -0,44 0,75 0,38 0,19 0,56 0,32
Sardegna -0,51 1,14 0,32 1,01 0,60 0,43 0,76 0,43
Sicilia -0,73 0,94 -0,18 0,69 0,44 0,35 0,74 0,55
Toscana -0,51 0,61 -0,21 0,77 0,43 0,18 0,78 0,80
Trento e Bolzano -0,44 1,14 0,44 1,01 0,79 0,22 0,84 0,34
Umbria -0,05 1,13 -0,76 1,30 0,69 0,26 0,87 0,97
Veneto -0,86 0,75 -0,37 0,94 0,52 0,25 0,47 0,36

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012

Tab. A7 — Statistiche descrittive — Competizione e selezione. Confronto tra il gruppo di studenti svantaggiati e con basse performan-
ce (DLA — Disadvantaged Low Achievers) e studenti resilienti

egione Competizione tra scuole (presenza Scuole che non raggruppano Scuole che non considerano
di due o piu scuole dello stesso gli studenti per livelli di capacita il rendimento scolastico precedente
indirizzo e nella stessa zona) durante le lezioni di matematica in fase di ammissione
Media (dummy) Media (dummy) Media (dummy)
Resilienti 4 Resilienti y Resilienti
Abruzzo 0,31 0,25 0,55 0,65 0,09 0,15
Basilicata 0,33 0,12 0,52 0,70 0,14 0,11
Calabria 0,13 0,21 0,47 0,73 0,50 0,18
Campania 0,36 0,68 0,71 0,52 0,38 0,27
Emilia Romagna 0,06 0,15 0,65 0,59 0,18 0,10
Friuli-Venezia Giulia 0,58 0,40 0,02 0,29 0,00 0,15
Lazio 0,00 0,14 0,38 0,57 0,08 0,17
Liguria 0,15 0,47 0,34 0,42 0,10 0,03
Lombardia 0,16 0,38 0,79 0,91 0,11 0,14
Marche 0,11 0,26 0,77 0,75 0,05 0,14
Molise 0,02 0,01 0,44 0,44 0,33 0,09
Piemonte 0,45 0,32 0,62 0,61 0,15 0,17
Puglia 0,22 0,13 0,82 0,62 0,32 0,04
Sardegna 0,17 0,26 0,68 0,42 0,38 0,04
Sicilia 0,07 0,17 0,75 0,69 0,14 0,28
Toscana 0,21 0,12 0,64 0,87 0,20 0,22
Trento ¢ Bolzano 0,05 0,28 0,87 0,56 0,83 0,46
Umbria 0,54 0,24 0,92 0,67 0,22 0,11
Veneto 0,18 0,10 0,48 0,78 0,37 0,08

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012
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Tab. A8 — Risultati modello logistico — Italia settentrionale (1 di 2)

Friuli-Venezia Giulia Veneto Trento e Bolzano

Immigrato -1,258 0,819 -0,378 1,372 -1,879%** 0,910
Ripetente -1,941%* 0,953 -1,648%%* 0,542 -0,754 0,506
Maschio -0,367 0,576 1,543%%* 0,738 0,989%%* 0,480
Ampiezza classe 0,021 0,207 0,277 0,335 -0,317%%* 0,082
Dimensione scuola 0,002 0,002 0,009 0,008 -0,007** 0,003
Ubicazione in citta di medie o grandi dimensioni (a) (a) 2,736 2,020

Studentesse nella scuola (%) -0,007 0,033 0,084 0,165 -0,048%* 0,021
Attivita extra-curriculari in matematica (> 2) 2,348%** 0,965 3,378 4,165 2,727%* 1,380
Corsi di recupero e approfondimento in matematica (b) 0,079 1,715 -1,847 1,285
Qualita delle infrastrutture scolastiche 0,039 0,024 -0,039 0,051 0,004 0,003
Nessun gruppo per abilita durante lezioni di matematica 6,314%* 3,333 5,989 5,276 0,747 0,711
Ammissione a scuola in base al rendimento anno precedente (a) -5,965 3,975 -5,538%%%* 1,486
Presenza almeno 2 scuole in zona 5,161 4,939 -7,433 11,007 -1,375 0,904
Dotazione computer 0,041 0,065 0,073 0,100 -0,009 0,010
Costante -5,856 5,145 -21,845 29,208 19,804%** 4,947
Pseudo R? 0,454 0,410 0,408

(a) La variabile risulta con frequenza nulla o prossima allo zero in uno dei due sotto-gruppi (DLA o RES).
(b) Presenza di multicollinearita.

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012

Tab. A9 — Risultati modello logistico — Italia settentrionale (2 di 2)

Lombardia Piemonte Liguria Emilia Romagna

Immigrato -0,784 0,701  -1,996*** 0,654 -0,847 0,623 -2,150*** 0,517
Ripetente -3,180%** 0,412 -2,383*** (0,369 -1,309*** 0,315 -1,141** 0,458
Maschio 0,831*%* 0,361 1,916%** 0,637 -0,316 0,589 1,133* 0,590
Ampiezza classe -0,009 0,022 0,020* 0,011  -1,531*** 0,557 -0,044 0,063
Dimensione scuola 0,006* 0,003  -0,004*** 0,000 0,005 0,005 0,004*** 0,001
Ubicazione in citta di medie o grandi dimensioni -4,245*%*% 2099 (a) 4,288* -0,137 2,325 0,872
Studentesse nella scuola (%) -0,057*** 0,018 -0,001 0,009 -0,004 0,018 0,028** 0,013
Attivita extra-curriculari in matematica (> 2) 1,745** 0,697 -0,902 0,773 1,136 1,203 4,422%* 2,312
Corsi di recupero e approfondimento in matematica -1,531 1,227 2,040%** (0,272 -7,988%* 4,057 -0,802 0,732
Qualita delle infrastrutture scolastiche 0,016 0,014  0,005* 0,003 -0,014 0,020 -0,007 0,011
Nessun gruppo per abilita durante lezioni di matematica -2,478%* 1,442 -1,552%** 0,218 0,044 3,307 -2,565 2,344
Ammissione a scuola in base al rendimento anno precedente (b) -0,596 0,454 -4,152 6,493 0,270 1,905
Presenza almeno 2 scuole in zona -3,100*** 0,923 -0,923* 0,556  3,108*** 1,132 3,836 2,803
Dotazione computer -0,006 0,014  0,018*** 0,004 -0,016*%** 0,005 0,039* 0,022
Costante 5,599%* 2,624  2,641*** (0,356 35,210%** 13,046 -3,550** 1,772
Pseudo R? 0,417 0,341 0,344 0,312

(a) La variabile risulta con frequenza nulla o prossima allo zero in uno dei due sotto-gruppi (DLA o RES).
(b) Presenza di multicollinearita.

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012
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Tab. A10 — Risultati modello logistico — Italia centrale

Toscana Umbria Marche Lazio
Coef. SE

Immigrato -1,388*** (0,483 -0,068 0,670 -1,396*** 0,524 0,433 0,702
Ripetente -1,456 0,699 -2,368*** 0,488 -1,312*%** (0,508 -1,435%** 0,468
Maschio 1,074 0,691 0,540 0,520 0,226 0,465 0,581* 0,330
Ampiezza classe 0,200 0,128  0,348*** 0,096 0,345** 0,153 -1,029*** 0,093
Dimensione scuola 0,000 0,001  0,023*** 0,008 0,002** 0,001  0,010*** 0,001
Ubicazione in citta di medie o grandi dimensioni 4,330%** (0,657 -3,819** 1,516 0,635 0,663  3,943%**% (144
Studentesse nella scuola (%) 0,012 0,011 -0,108* 0,060 -0,028 0,018  0,160*** 0,004
Attivita extra-curriculari in matematica (> 2) 6,474**%* 1510 -9,847*** 3257  1,387*** (0459 -6,645*%** 0,661
Corsi di recupero e approfondimento in matematica -3,393%*% 1,450 2,524 2,007 -3,152%**% (0921 -2446*** (0,585
Qualita delle infrastrutture scolastiche -0,368 0,926 13,717** 6,405 -0,749 0,742  7,061*** 0,752
Nessun gruppo per abilita durante lezioni di matematica 4,132%** 0,959 -5203** 2,580 (b) 16,560*** 1,496
Ammissione a scuola in base al rendimento anno precedente -2,401*** 0,926 -5,577*** 2101  0,876** 0,407 (a)
Presenza almeno 2 scuole in zona 0,019*** 0,004 -0,033** 0,015 -0,001 0,003  0,061*** 0,004
Dotazione computer 0,000 0,004  0,137*** 0,043 -0,005 0,006  -0,025%** 0,003
Costante -5,510 3,725  -30,92*** 9,106 -3,624 2,592 10,919*** 1,408
Pseudo R? 0,358 0,513 0,285 0,379

(a) La variabile risulta con frequenza nulla o prossima allo zero in uno dei due sotto-gruppi (DLA o RES).

(b) Presenza di multicollinearita.

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012

Tab. A1l — Risultati modello logistico — Italia meridionale

Abruzzo Molise Puglia Campania

Immigrato -0,298 0,605 -1,840 *** 0,617 -0,067 1,510 (a)

Ripetente -1,926 *** 0,647 -2,204 ** 1,096 -2,080 *** 0,685 -1,484 *** (0,423
Maschio 1,378 ** 0,669 1,150 *** 0,342 1,078 *** 0,269 1,205 ** 0,499
Ampiezza classe -0,086 *** 0,020 -0,040 0,040 0,003 0,029 0,033 0,055
Dimensione scuola 0,006 *** 0,002 0,004 0,003 0,003 ** 0,001 0,001 * 0,001
Ubicazione in citta di medie o grandi dimensioni -3,166 *** (0,733  (a) -1,308 1,056 1,253 1,017
Studentesse nella scuola (%) -0,033 ** 0,016 -0,006 0,033 0,027 ** 0,013 0,038 0,031
Attivita extra-curriculari in matematica (> 2) 0,542 0,529 -0,684 0,849 0,346 0,686 -0,984 0,665
Corsi di recupero e approfondimento in matematica 3,204 *** 0,601 0,589 0,903 -1,202 ** 0,562 -1,023 0,724
Qualita delle infrastrutture scolastiche 0,170 0,333 0,092 1,170 0,276 0,858 -0,258 0,623
Nessun gruppo per abilita durante lezioni di matematica 4,553 *** 1,352 -1,894 2,350 -1,278 * 0,727 -1,785 ** 0,797
Ammissione a scuola in base al rendimento anno precedente2,811 *** 0,619 -0,700 1,151  -0,356 0,524 2,897 *** (0,626
Presenza almeno 2 scuole in zona 0,007 *** 0,002 0,003 0,003 0,008 * 0,004 0,007 *** 0,003
Dotazione computer 0,094 *** 0,019 -0,007 0,013 0,012 * 0,007 0,037 *** 0,008
Costante -7,695 *** 1,543 0,257 1,870 -2,782 2,165 -5,886 *** 1,302
Pseudo R? 0,362 0,275 0,309 0,313

(a) La variabile risulta con frequenza nulla o prossima allo zero in uno dei due sotto-gruppi (DLA o RES).

(b) Presenza di multicollinearita.

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012
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Tab. A12 — Risultati modello logistico — Italia meridionale e Insulare

Calabria Basilicata Sicilia Sardegna

Immigrato -0,646 1,273 0,908 0,908 -0,376 1,293 (a)
Ripetente -2,067*%%* 0,561 -2,118*** (0453 -0,574 0,509 -1,168*** (0,410
Maschio 0,950* 0,522 1,590*** 0,450  0,998* 0,526 -0,058 0,437
Ampiezza classe 0,039 0,044 0,053 0,037 0,002 0,026 -0,170*** 0,044
Dimensione scuola 0,001 0,002  0,003** 0,002 -0,001 0,001 0,003*** 0,001
Ubicazione in citta di medie o grandi dimensioni -0,743 1,524 (a) -0,619 1,133 1,927*** 0,536
Studentesse nella scuola (%) -0,049 0,034 0,002 0,009  0,047*** 0,012 0,016 0,018
Attivita extra-curriculari in matematica (> 2) 1,806 1,956 -0,534 0,522 0,245 0,759  4,061** 1,688
Corsi di recupero e approfondimento in matematica -0,631 1,301  1,590%* 0,957 0,922 0,912 -3,225 2,799
Qualita delle infrastrutture scolastiche 0,927 1,129 0,574 0,469 -1,382*%* 0,653 -0,846 1,762
Nessun gruppo per abilita durante lezioni di matematica 0,573 0,786  -4,152%** 1207 1,491 1,546 -4, 421*** 1,117
Ammissione a scuola in base al rendimento anno precedente -0,723 0,521 -2,347*%** 0,406  3,698*** 1,132 -1,423 1,043
Presenza almeno 2 scuole in zona 0,003 0,005 -0,004 0,004  0,021*** 0,005 -0,014* 0,008
Dotazione computer 0,011 0,009  0,039*** 0,012 -0,000 0,009 0,010 0,008
Costante -2,744 2,590 -6,195%** 1,673 -2,307 1,628  3,930** 1,977
Pseudo R? 0,369 0,285 0,259 0,387

(a) La variabile risulta con frequenza nulla o prossima allo zero in uno dei due sotto-gruppi (DLA o RES).

Fonte: elaborazioni degli autori su dati OCSE-PISA 2012
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2. Gli ultimi saranno i primi: livelli di competenza, equita e resilienza

Fabio Alivernini, Sara Manganelli, Fabio Lucidi

1. Introduzione

La scuola dovrebbe garantire pari opportunita di suc-
cesso a tutti. In Italia i dati di ricerca mostrano pero che
il raggiungimento di un livello elevato di competenze
¢ fortemente influenzato da variabili che sono estranee
all’impegno degli studenti e che sono al di fuori del loro
controllo (Agasisti e Longobardi, 2014; Alivernini, 2013;
Alivernini e Manganelli, 2013; OECD, 2011; Alivernini,
Losito e Palmerio, 2010; Cipollone, Montanaro, ¢ Sesti-
to, 2010; Palmerio ¢ Montanaro, 2012). Le risorse eco-
nomiche, culturali e sociali della famiglia di provenienza
e della scuola che si frequenta, il tasso di sviluppo della
regione in cui si abita, I’essere maschi o femmine sono,
per esempio, tutti fattori che influenzano, in alcuni casi
drammaticamente, la probabilita di avere successo da un
punto di vista formativo. Il fatto che questi elementi non
siano oggetto di scelta o di possibile e realistica modi-
ficazione da parte degli studenti, pone un problema di
equitd': per il semplice motivo di avere caratteristiche e
contesti diversi, alcuni gruppi di giovani partono svan-
taggiati. Provare a rendere piu giusto il nostro sistema
educativo e formativo, in particolare in una situazione di
carenza di risorse come quella che caratterizza I’[talia in
questo momento storico, significa identificare dei fattori
protettivi dallo svantaggio, su cui sia possibile un’azione
efficace da parte della scuola e degli insegnanti, anche
nei contesti territoriali, scolastici e familiari di maggior
disagio economico, sociale e culturale. Il presente lavoro
si basa sugli ultimi dati disponibili per il progetto OCSE-
PISA (INVALSI, 2014; OECD, 2014) il cui focus ¢ sulle
competenze in matematica, e cerca di fornire un contri-
buto in questa direzione attraverso due studi.

Nel primo studio sono identificati i gruppi di studen-
ti che risultano maggiormente penalizzati, in partenza e
per motivi indipendenti da loro, rispetto alla probabilita

! Per una presentazione delle tematiche legate al problema dell’e-
quita nella scuola si veda Bottani e Benadusi (2006).

di raggiungere livelli di eccellenza. Sono soggetti che,
in una certa misura, appaiono “predestinati” ad andare
molto peggio degli altri, ad arrivare “ultimi” in termini di
competenze matematiche. Sempre nel primo studio, inol-
tre, vengono individuati gli allievi che si dimostrano re-
silienti. La resilienza in ambito educativo ¢ stata definita
come la capacita di adattarsi con successo a circostanze
avverse, riuscendo a ottenere buoni risultati nonostante
la situazione sfavorevole (Martin ¢ Marsh, 2009). Nel
nostro caso, gli studenti resilienti sono quelli che, seb-
bene avessero quasi tutte le probabilita contro, ¢ apparis-
sero predestinati a far parte del gruppo degli “ultimi” in
termini di competenze, riescono invece ad arrivare tra i
“primi”.

Nel secondo studio 1’obiettivo ¢ comprendere quali
siano gli elementi che caratterizzano gli studenti resilien-
ti, rispetto ai loro coetanei che, trovandosi nelle stesse
condizioni sfavorevoli, come da attese, falliscono. Il
focus nel secondo studio ¢, dunque, sugli aspetti e sulle
variabili rispetto alle quali I’intervento degli insegnanti
e della scuola puo avere maggiori speranze di successo,
anche in situazioni in cui le risorse sono carenti, come nel
caso della maggior parte delle scuole in Italia in questo
momento storico.

2. Studio 1: i “primi” e gli “ultimi”
2.1. 1 “primi” e gli “ultimi”

Nell’indagine internazionale OCSE-PISA 2012 sono
stati individuati sei diversi livelli di competenza in mate-
matica (OECD, 2014) sulla base delle differenti tipologie
di compiti che studenti con punteggi omogenei dimostra-
no di saper risolvere. Dal livello 5 in avanti gli studenti
sono in grado di risolvere problemi complessi identifi-
cando vincoli e assunzioni specifiche, fino ad arrivare
a poter utilizzare le loro conoscenze in situazioni non
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standard e poco familiari (livello 6). Questi livelli apica-
li identificano il gruppo dei top-performers, i “primi” in
termini di competenze matematiche, che in Italia rappre-
sentano circa il 10% dei quindicenni. In una situazione
opposta, gli studenti al livello 1 sono in grado, al massi-
mo, solo d’identificare informazioni presentate in modo
molto esplicito e rispondere a domande estremamente
semplici, la cui soluzione segue direttamente dai dati che
vengono forniti. Complessivamente gli studenti al di sot-
to del livello 2 non mostrano di arrivare a un livello base,
minimale, di competenze matematiche (OECD, 2014) e
in questo senso sono “ultimi”. In Italia rappresentano cir-
ca il 25% dei quindicenni.

2.2. Obiettivi dello studio 1

Questo primo studio ha i seguenti obiettivi specifici:
— individuare le caratteristiche di background personale
o di contesto di uno studente, che rendono massima-
mente probabile per un quindicenne finire nel gruppo
degli “ultimi”, in termini di competenze matematiche.
— identificare gli studenti resilienti e quelli non resi-
lienti.

2.3. Metodo
2.3.1. Soggetti

Il campione utilizzato nel primo studio ¢ composto da
9.960 studenti italiani quindicenni e include tutti gli stu-
denti partecipanti a OCSE-PISA 2012 che hanno riporta-
to una competenza in matematica al di sotto del livello 2
o al di sopra del livello 5.

2.3.2. Variabili

La variabile dipendente utilizzata nell’analisi ¢ di tipo
dicotomico e distingue i soggetti tra gli appartenenti al
gruppo dei “primi” (livelli 5 e 6 di OCSE-PISA 2012) o
degli “ultimi” (livello 1 e inferiore di 1 di OCSE-PISA
2012). Le variabili indipendenti, illustrate nella tab. 1,
sono quelle che definiscono lo status dello studente sia
dal punto di vista dei contesti (geografici, scolastici,
familiari) in cui € collocato, sia rispetto alle sue carat-
teristiche personali ascritte (stato migratorio, genere).
L’insieme di queste variabili costituisce un sistema op-
portunita/vincoli non modificabile o molto difficilmente

modificabile? dallo studente, e quindi, una loro relazione
con i livelli di competenza raggiunti rappresenta fonte di
iniquita nel sistema educativo.

2.3.3. Analisi dei dati

L’analisi dei dati del primo studiosi basa sugli alberi
di classificazione e regressione (CART) (Breiman, Fri-
edman, Olshen e Stone, 1984), un metodo che non fa as-
sunzioni riguardo alla forma della distribuzione da cui
1 soggetti sono campionati e non ¢ influenzato da pro-
blemi di collinearita tra le variabili indipendenti (Vaughn
e Wang, 2008). L’algoritmo CART procede effettuando
successive divisioni binarie dei soggetti sulla base di un
criterio statistico. Partendo dal campione intero ogni va-
riabile indipendente ¢ valutata sulla base di quanto rie-
sce a ridurre I’impurita del nodo genitore suddividendo
1 soggetti in due gruppi. L’impurita consiste nel grado in
cui gli studenti in un nodo variano rispetto alla variabi-
le dipendente: una minore impurita indica una maggiore
omogeneita dei soggetti per i valori della variabile dipen-
dente. Nel caso oggetto di studio, un nodo massimamente
puro ¢ quello che ha studenti appartenenti solo ai livelli
piu alti o solo ai livelli piu bassi di competenze. La mi-
sura della purezza di un nodo utilizzata nel presente stu-
dio ¢ I’indice di Gini. Quando un nodo ¢ completamente
puro (per es. quando tutti i casi appartengono a un’unica
classe della variabile dipendente), G = 0. CART esegue
una ricerca esaustiva per la variabile indipendente e per
il punto di suddivisione della variabile indipendente che
produce la piu alta riduzione nell’impurita di un nodo.
La riduzione viene calcolata confrontando la purezza del
nodo radice con la somma delle impurita dei nodi figli. La
variabile indipendente che produce la piu alta riduzione
nell’impurita viene selezionata per la prima suddivisio-
ne del campione. Successivamente, ogni nodo risultante
viene suddiviso attraverso la stessa procedura e, nel pro-
seguimento del processo di partizione, gli studenti ven-
gono progressivamente classificati in gruppi piu piccoli.
Il processo continua fino a che la riduzione nell’impurita
diviene minore di un criterio prefissato (G = 0,002 nel
presente studio), oppure il numero dei soggetti in grup-
po prodotto da una partizione ¢ piu basso di una certa

2 Dal punto di vista dell’azione di un quindicenne, scegliere una
scuola con un contesto sociale, economico e culturale piu elevato o
trasferirsi in una regione con un piu alto tasso di sviluppo, appaiono
eventi possibili solo in linea del tutto ipotetica. Per una discussione
del concetto di modificabilita e per una tipologia di variabili non mo-
dificabili o difficilmente modificabili, si veda Ricolfi (1993).
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soglia. Il risultato finale del processo di suddivisione ¢
un albero organizzato in modo gerarchico, dove la radice
¢ il campione globale di soggetti, i rami sono i valori di
variabili indipendenti utilizzate nell’analisi e 1 nodi sono
sotto-insiemi di soggetti individuati da una qualche com-
binazione di valori delle variabili indipendenti. Se i nodi
si trovano in posizione terminale (per es. non vengono
ulteriormente suddivisi in altri nodi) sono detti foglie. Un
soggetto viene classificato seguendo un percorso lungo

Tab. 1 — Le variabili indipendenti utilizzate nello studio 1

I’albero che porta dalla radice a una foglia. Nel presente
studio il modello di classificazione ¢ stato sviluppato pri-
ma su un sotto-campione casuale dei dati (campione di
training) e, successivamente, i risultati sono stati validati
su un diverso campione casuale (campione di test). L’ac-
curatezza del modello ¢ stata stimata utilizzando tecniche
di cross validazione (Breinman et al., 1984). L’algoritmo
di CART impiegato ¢ quello implementato nel software
IBM Modeler.

Variabile Descrizione

Status di residenza: regione PON  Questa variabile distingue le regioni PON dell’Obiettivo Convergenza (Campania, Calabria, Puglia e Sicilia)
dalle altre regioni d’Italia. La variabile assume i seguenti valori: 1 =regione PON; 0 = regione non PON.

Status socio-economico-culturale L’indice ESCS dello studente ¢ calcolato nell’indagine PISA (OECD, 2012) sulla base dei seguenti indici:

dello studente (ESCS)

indice di status occupazionale dei genitori: ¢ ottenuto attribuendo i codici ISCO (ILO, 1990) alle risposte degli

studenti ad alcune domande aperte sull’occupazione dei propri genitori che sono successivamente convertiti
in un indice internazionale di status occupazionale (ISEI; Ganzeboom, De Graaf e Treiman, 1992).

indice di livello di istruzione dei genitori: ¢ ottenuto ricodificando le risposte degli studenti sul livello di
istruzione dei propri genitori nelle categorie previste dall’International Standard Classification of Education

(ISCED; UNESCO, 2006).

indice dei beni posseduti: ¢ ottenuto considerando le risposte degli studenti circa i beni materiali (per es. tele-
fono cellulare), i beni culturali (per es. quadri), le risorse educative (per es. software didattici) e il numero di

libri posseduti dalla famiglia.

Status socio-economico-culturale L’indice ESCS a livello di scuola ¢ calcolato computando, per ciascuna scuola, la media dell’ESCS degli
della scuola frequentata dallo stu- studenti della scuola che hanno partecipato a OCSE-PISA 2012

dente (ESCS scuola)

Status migratorio degli studenti
categorie (INVALSI, 2014):

Questa variabile distingue gli studenti nativi italiani dagli studenti immigrati. In particolare sono individuate3

studenti nativi: studenti nati in Italia, o che hanno almeno un genitore nato in Italia; studenti nati all’estero,
ma che hanno almeno un genitore nato in Italia;

studenti immigrati di prima generazione: studenti nati all’estero e i cui genitori sono anch’essi nati all’estero
studenti immigrati di seconda generazione: studenti nati in Italia, ma con genitori nati all’estero.

Status di genere: genere

Codificata con 1 = femmina; 2 = maschio

2.4. Risultati

La fig. 1 mostra I’albero prodotto da CART per indi-
viduare segmenti di studenti con diversi livelli di com-
petenza in matematica in funzione delle variabili non
modificabili considerate. Come illustrato nella fig. 1, la
variabile con la maggiore influenza nel determinare la
probabilita che uno studente sia “primo” o “ultimo” ¢ il
livello socio-economico-culturale delle scuole. Se questo
livello ¢ piu alto, ed ¢ sufficiente che sia leggermente su-
periore alla media, la percentuale dei primi sale dal 33%
del campione generale al 78% del nodo 2. Nel caso op-
posto, quando I’ESCS della scuola ¢ piu basso, la percen-
tuale dei primi scende invece al 17% (nodo 1).

Le altre variabili non modificabili che entrano in
gioco successivamente all’ESCS di scuola sono: essere
residente in una regione PON, il livello socio-economi-
co-culturale della famiglia dello studente, e il suo essere
maschio o femmina. L’interazione tra questi fattori porta
a individuare due situazioni in cui la presenza di “ultimi”
¢ schiacciante: il nodo 11 con il 95% di “ultimi”, ¢ il nodo
15 con il 93% di “ultimi”. Sempre all’interno di questi
due nodi si trovano gli studenti resilienti che riescono a
raggiungere risultati di eccellenza nonostante presentino
caratteristiche svantaggiose “in partenza”. Si tratta di 5
casi su 100 nel nodo 11, e di 7 casi su 100 nel nodo 15. Di
seguito € riportata una descrizione di questi due gruppi
di studenti resilienti sulla base delle loro caratteristiche
svantaggianti.
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2.4.1. Le femmine resilienti

Si tratta di studentesse collocate all’interno del nodo
15, dove gli “ultimi” rappresentano il 93% dei soggetti.
Sono studentesse che riescono a essere “prime” nono-
stante si trovino in famiglie e scuole con un piu basso
livello socio-economico-culturale.

2.4.2. [ resilienti delle regioni PON Obiettivo Convergenza

Si tratta di studenti collocati all’interno del nodo 11,
dove gli “ultimi” rappresentano il 95% dei soggetti. Sono
studenti (sia maschi sia femmine) che riescono ad arrivare
“primi” nonostante si trovino in famiglie e scuole con un piu
basso livello socio-economico-culturale e siano residenti in
regioni collocate in un’area geografica svantaggiata.

3. Studio 2: le caratteristiche degli studenti resilienti
3.1. I predittori della resilienza

Nel primo studio sono stati identificati i gruppi di stu-
denti resilienti, cio¢ “primi” che, per le loro caratteristiche
legate alle variabili non modificabili, avrebbero dovuto es-
sere “ultimi” (Martin e Marsh, 2009). La letteratura eviden-
zia come ci sia un numero molto ampio di fattori che pos-
sono essere considerati predittori della resilienza in ambito
scolastico, tra i quali si & cercato di individuare quelli piu
malleabili (Cappella e Weinstein, 2001). I fattori malleabili
su cui ¢ possibile un intervento da parte della scuola sono
solitamente (Martin e Marsh, 2009) distinti in: fattori psi-
cologici legati, in senso ampio, alla motivazione e alle con-
vinzioni che ha su se stesso lo studente (Alivernini e Lucidi,
2011; Finn e Rock, 1997; Waxman, Huang e Padron, 1997,
Wayman, 2002); fattori legati agli ambienti di apprendi-
mento, agli stili e alle strategie d’insegnamento dei docenti
(Alva, 1991; Alivernini, Lucidi e Manganelli, 2012; Cat-
terall, 1998; Masten e Coatsworth, 1998; Waxman et al.,
1997). Come dimostrano molti studi (si vedano, per esem-
pio: Elliot e Dweck, 2005; Ryan, 2012; Wentzel e Wigfield,
2009) entrambe queste tipologie di fattori sono largamente
influenzabili attraverso 1’azione della scuola.

3.2. Obiettivi dello studio 2

Il principale obiettivo dello studio 2 ¢ comprendere
quali siano gli elementi che caratterizzano gli studenti re-

silienti rispetto ai loro coetanei che, trovandosi nelle stesse
condizioni sfavorevoli, invece falliscono. Il focus ¢ sugli
aspetti e sulle variabili rispetto alle quali I’intervento de-
gli insegnanti e della scuola puo avere maggiori speranze
successo, anche in situazioni in cui le risorse sono carenti.

3.3. Metodo
3.3.1. Soggetti

Il campione utilizzato nello studio 2 ¢ composto dagli
tutti gli studenti partecipanti a OCSE-PISA 2012 classifi-
cati nello studio 1 all’interno dei nodi 11 e 15. Si tratta dei
due gruppi di studenti che hanno la probabilita massima di
essere “ultimi”, e includono i resilienti € 1 non resilienti.
Il campione ¢ composto da 1.031 quindicenni e include
solo gli studenti che hanno compilato la versione B del
questionario studenti. Questa selezione ¢ conseguenza del-
la somministrazione dei questionari studenti attraverso un
disegno con rotazione simile a quello previsto per i booklet
cognitivi (OECD, 2013a), avvenuta per la prima volta nel
2012. A seguito della rotazione, ciascuno studente ha rice-
vuto solo un sotto-insieme degli item del questionario stu-
denti. In particolare, solo gli studenti che hanno compilato
la versione B del questionario studenti hanno ricevuto tutti
gli item necessari per misurare le variabili considerate in
questo studio (motivazione, convinzioni che ha su se stes-
so lo studente e fattori legati agli ambienti di apprendimen-
to, agli stili e alle strategie d’insegnamento dei docenti).
Per questo motivo, solo questi studenti sono stati inclusi
nelle analisi condotte nello studio 2.

3.3.2. Variabili

Come possibili predittori della resilienza, sono state
prese in considerazione le variabili rilevate in OCSE-PISA
2012 relative alla motivazione e alle convinzioni di sé che
lo studente ha rispetto alla matematica, insieme alle varia-
bili relative agli ambienti di apprendimento e agli stili e
alle strategie d’insegnamento dei docenti (OECD, 2013a).

Tutte le variabili utilizzate come predittori sono in-
dici di scala costruiti attraverso lo scaling degli item del
questionario studenti. Gli indici sono calcolati con la
Weighted Likelihood Estimate (WLE; Warm, 1989), uti-
lizzando modelli di risposta agli item (OECD, 2013Db).
Nella tab. 2 ¢ riportata una breve descrizione degli indici
utilizzati come predittori della resilienza nello studio 2.
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Tab. 2 — Indici derivanti dal questionario studenti dell’indagine OCSE-PISA 2012* utilizzati come predittori della resilienza

ndice Descrizione

Motivazioni dello studente

Attribuzione a se stessi del
fallimento in matematica

Motivazione intrinseca
all’apprendimento della
matematica
Motivazione strumentale
all’apprendimento della
matematica

Apertura verso il problem
solving

L’indice ¢ costruito sulla base delle risposte degli studenti a 6 item che descrivono possibili reazioni alla seguente
situazione: “Ogni settimana, I’insegnante di matematica fa svolgere una breve verifica. Ultimamente sei andato/a
male in queste verifiche. Oggi stai cercando di capirne il motivo. Agli studenti ¢ chiesto di valutare con quale pro-
babilita la loro reazione sarebbe stata, per esempio: “Non sono molto bravo/a risolvere problemi di matematica”;
“A volte I’argomento delle lezioni ¢ troppo difficile®.

L’indice ¢ costruito sulla base delle risposte degli studenti a 4 item che rilevano il piacere che provano nel fare ma-

tematica (per es. “mi piacciono le letture di matematica”; “non vedo I’ora che arrivino le lezioni di matematica”).

L’indice ¢ costruito sulla base delle risposte degli studenti a 4 item che rilevano la motivazione strumentale degli
studenti verso 1’apprendimento della matematica (per es. “Vale la pena impegnarsi in matematica perché mi sara
utile nel lavoro che vorrei fare da grande”; “In matematica imparerd molte cose che mi serviranno per trovare un
lavoro”).

L’indice ¢ calcolato sulla base delle risposte degli studenti a 5 item che rilevano le loro esperienze nell’uso di stra-
tegie nel risolvere problemi (per es. “Capisco le cose velocemente”, “Cerco una spiegazione alle cose”).

Convinzioni dello studente su stesso

Auto-efficacia
per la matematica

Concetto di sé in matematica

Ansia per la matematica

L’indice ¢ calcolato sulla base delle risposte a 8 item che rilevano quanto gli studenti si sentono capaci di svolgere
alcuni compiti di matematica (per es. “Calcolare quanto si risparmia comprando un televisore con il 30% di scon-
to”; “Capire i grafici pubblicati sui giornali™).

L’indice ¢ calcolato sulla base delle risposte a 5 item che rilevano le opinioni che gli studenti hanno su se stessi
relativamente allo studio della matematica (per es. “Non sono proprio bravo/a in matematica”; “In matematica
imparo rapidamente”).

L’indice ¢ calcolato sulla base delle risposte degli studenti a 5 item che descrivono esperienze di ansia verso la
matematica (per es. “Mi preoccupa spesso ’idea di avere delle difficolta nelle lezioni di matematica”; “Mi sento
molto nervoso/a quando devo risolvere dei problemi di matematica”).

Ambienti di apprendimento e stili di insegnamento utilizzati dai docenti

Attivazione cognitiva

Insegnamento direttivo

Insegnamento orientate allo
studente

Valutazione formativa

L’indice ¢ calcolato sulla base delle risposte degli studenti a 8 item riguardanti la frequenza con cui, durante le
lezioni, I’insegnante di matematica adotta i comportamenti o propone le attivita che promuovono I’attivazione
cognitiva degli studenti (per es. “L’insegnante pone domande che ci fanno riflettere sul problema”; “L’insegnante
ci chiede di spiegare come abbiamo risolto un problema’).

L’indice ¢ calcolato sulla base delle risposte degli studenti a 4 item riguardanti la frequenza con cui, durante le
lezioni, I’insegnante di matematica adotta strategie di insegnamento direttive (per es. “L’insegnante stabilisce degli
obiettivi chiari per il nostro apprendimento”; “L’insegnante ci dice che cosa dobbiamo imparare”).

L’indice ¢ calcolato sulla base delle risposte degli studenti a 4 item riguardanti la frequenza con cui, durante le
lezioni, I’insegnante di matematica adotta strategie di insegnamento modellate sugli studenti (per es. “L’insegnante
assegna compiti diversi ai compagni che hanno difficolta di apprendimento e/o a quelli che apprendono piu facil-
mente”’; “L’insegnante ci coinvolge nella programmazione delle attivita o degli argomenti da trattare durante le
lezioni”).

L’indice ¢ calcolato sulla base delle risposte degli studenti a 3 item riguardanti la frequenza con cui, durante le
lezioni, I’insegnante di matematica utilizza la valutazione formativa (per es. “L’insegnante mi comunica se sto
andando bene in matematica”; “L’insegnante mi dice cosa devo fare per migliorare in matematica”).

* Per una descrizione dettagliata degli indici si veda OECD (2013b).
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3.3 3. Analisi dei dati

Su ciascuno dei 2 gruppi di soggetti che sono risul-
tati avere la massima probabilita di essere “ultimi” (gli

te dagli insegnanti (tab. 2). Le stime dei parametri sono
state corrette tenendo conto della struttura complessa e
gerarchica dei dati OCSE-PISA (campionamento per clu-
ster, uso dei pesi campionari; Muthén e Muthén, 2012).

studenti del nodo 11 e del nodo 15) ¢ stata eseguita una
regressione logistica considerando come variabile dipen-
dente la resilienza (codificata: 1 = studente resiliente; 0
= studente non resiliente). In ciascuna analisi sono stati
considerati come predittori della resilienza gli indici cal-
colati attraverso le scale del questionario studenti di OC-
SE-PISA 2012 (OECD, 2013b) riguardanti le motivazio-
ni, le convinzioni su se stessi degli studenti, gli ambienti
di apprendimento e le strategie di insegnamento adotta-

3.4. Risultati

Nella tab. 3 sono illustrati i risultati delle analisi logi-
stiche svolte su ciascuno dei 2 gruppi di studenti “prede-
stinati” a essere “ultimi” (gli studenti del nodo 15 e del
nodo 11).

Tab. 3 — Risultati delle analisi logistiche sui fattori predittivi della resilienza nel gruppo di studenti classificati nel nodo 15 (le fem-
mine resilienti) e nel gruppo di studenti classificati nel nodo 11 (i resilienti delle regioni PON)

Le femmine resilienti (nodo 15)

I resilienti delle regioni PON (nodo 11)

Coefficiente D 0Odds ratio Coefficiente )4 0dds ratio
Ansia per la matematica -1,633 <0,001** 0,195 -0,46 0,17 0,631
Auto-efficacia per la matematica 2,097 <0,001** 8,139 1,372 <0,001** 3,944
Concetto di sé in matematica 0,233 0,554 1,262 1,119 0,070 3,06
Attribuzione a se stessi del fallimento in matematica -0,906 0,005* 0,404 0,101 0,653 1,106
Motivazione intrinseca all’apprendimento della matematica 0,276 0,432 1,317 -0,581 0,197 0,56
Motivazione strumentale all’apprendimento della matematica 0,114 0,794 1,12 0,381 0,490 1,464
Apertura verso il problem solving -0,016 0,969 0,984 -0,168 0,673 0,845
Attivazione cognitiva 1,491 0,049* 4,442 0,793 0,003* 2,211
Insegnamento direttivo 0,077 0,796 1,08 -1,083 0,007* 0,338
Insegnamento orientate allo studente -2,086 <0,001** 0,124 -0,713 0,006* 0,49
Valutazione formativa -1,005 0,12 0,366 -0,184 0,558 0,832

*p <0,05; ** p < 0,001.

3.4.1. Nodo 15: le femmine resilienti

I risultati dell’analisi logistica svolta nel gruppo di
studenti classificati nel nodo 15 per identificare i fatto-
ri che caratterizzano le femmine resilienti evidenzia la
presenza di una forte associazione tra le convinzioni di
auto-efficacia in matematica degli studenti e la resilien-
za. Infatti, ¢ sufficiente un aumento di una deviazione
standard nell’auto-efficacia per rendere 8 volte piu pro-
babile che una studentessa sia resiliente. Anche 1’ansia
per la matematica risulta significativamente associa-
ta con la resilienza, ma in direzione opposta rispetto
all’auto-efficacia. Un aumento di una deviazione stan-
dard nell’ansia diminuisce dell’80% la probabilita che
una studentessa sia resiliente. La resilienza non risulta,
invece, associata con il concetto di sé in matematica.

Per quanto riguarda le variabili relative alla motivazio-
ne degli studenti, 'unica che mostra un’associazione
significativa con la resilienza ¢ I’attribuzione a se stessi
del fallimento in matematica. L’aumento di una devia-
zione standard in questa variabile diminuisce del 60%
la probabilita che una studentessa sia resiliente. Infine,
nell’ambito degli ambienti di apprendimento e degli sti-
li di insegnamento, si evidenzia un’associazione signifi-
cativa positiva tra I’utilizzo dell’attivazione cognitiva e
la resilienza. La probabilita di essere resiliente aumenta
di 4 volte quando la frequenza di utilizzo di questa stra-
tegia da parte degli insegnanti aumenta di una deviazio-
ne standard. Inverso risulta, invece, I’effetto dell’inse-
gnamento orientato allo studente. La maggior frequenza
di questo approccio all’insegnamento diminuisce quasi
del 90% la probabilita di essere resiliente.
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3.4.2. Nodo 11:i resilienti delle regioni PON

I risultati dell’analisi logistica svolta sugli studenti
classificati nel nodo 11 per identificare gli elementi che
caratterizzano 1 resilienti delle regioni PON mostrano
come |’auto-efficacia sia ’unica tra le variabili relative
alle convinzioni su se stessi a essere significativamente
associata con la resilienza. Un aumento di una deviazio-
ne standard nell’auto-efficacia aumenta di quasi 4 volte
la probabilita che uno studente sia resiliente. In questo
gruppo di studenti, nessuna delle variabili riguardanti la
motivazione degli studenti mostra una relazione signifi-
cativa con la resilienza. Tra le strategie di insegnamento,
tre delle quattro variabili considerate mostrano un’asso-
ciazione significativa con la resilienza; tra queste, I’'unica
ad avere una relazione positiva ¢ 1’attivazione cognitiva.
La probabilita che uno studente sia resiliente raddoppia
se la frequenza di uso dell’attivazione cognitiva da par-
te degli insegnanti aumenta di una deviazione standard.
L’insegnamento orientato allo studente e I’insegnamento
direttivo mostrano, invece, un’associazione negativa con
la resilienza. La probabilita di essere resiliente diminui-
sce, rispettivamente, del 70% e del 50% se la frequenza
dell’insegnamento orientato allo studente o direttivo au-
menta di una deviazione standard.

4. Discussione generale

L’obiettivo generale di questo contributo ¢ stato quello
d’identificare dei fattori protettivi dallo svantaggio che gli
studenti possono avere in partenza. Fattori protettivi su
cui fosse possibile un’azione efficace da parte della scuola
e degli insegnanti anche nei contesti scolastici e familiari
di maggior disagio economico, sociale e culturale.

Nel primo studio sono state individuate quelle tipo-
logie di studenti che, per motivi indipendenti dalla loro
volonta e controllo, si presentavano come maggiormente
penalizzati. I risultati confermano dati noti in letteratura
e, allo stesso tempo, offrono diverse informazioni ag-
giuntive di carattere specifico. E confermato il ruolo che
il background socio-economico-culturale delle scuole e
delle famiglie esercita nel definire situazioni di svantag-
gio per gli studenti. Da questo punto di vista, si evidenzia
il ruolo piu importante del contesto scolastico rispetto
all’importanza del background famigliare. Inoltre, ap-
pare interessante come basti un livello di status socio-
economico-culturale della scuola non particolarmente
elevato per produrre una differenza sostanziale: ¢ suffi-
ciente che esso sia leggermente superiore alla media ¢ la

percentuale dei “primi” sale dal 33% al 78%. Come da
attese, anche il vivere in una regione con un piu basso
tasso di sviluppo, in una famiglia con un livello socio-
economico-culturale piu basso e I’essere femmina, co-
stituiscono uno svantaggio, seppur in misura nettamente
inferiore rispetto al frequentare contesti scolastici meno
ricchi dal punto di vista economico e culturale. La com-
presenza e I’incrocio di queste caratteristiche individua
gruppi di studenti piu svantaggiati, dove la probabilita
di essere “ultimi” piuttosto che “primi” ¢ superiore al
90%. Si tratta, dunque, di studenti che sono in una certa
misura predestinati a un fallimento scolastico per delle
ragioni che prescindono dal loro impegno individuale e
che, quindi, in questo senso, sono discriminati rispetto ai
loro coetanei. Il primo studio ha anche consentito di in-
dividuare gli studenti che presentano livelli di eccellenza
nelle competenze matematiche, nonostante le condizioni
molto avverse. Il primo gruppo ¢ rappresentato dai re-
silienti delle regioni PON, che, oltre questo svantaggio
legato alla collocazione geografica, si trovano anche in
famiglie e scuole con un piu basso livello socio-econo-
mico-culturale. Il secondo gruppo ¢ quello delle femmine
resilienti che provengono da famiglie e scuole con un piu
basso livello socio-economico-culturale.

Nel secondo studio ci si ¢ chiesti quali fossero gli
elementi caratterizzanti gli studenti resilienti rispetto ai
loro coetanei, i quali, trovandosi nelle stesse condizioni
sfavorevoli falliscono. Nel porsi questa domanda il focus
¢ stato su aspetti e variabili sulle quali I’intervento degli
insegnanti e della scuola potesse avere maggiori speranze
successo, anche in situazioni di risorse scarse o carenti.
I risultati evidenziano sia fattori protettivi caratteristici
degli studenti resilienti che hanno carattere di trasversali-
ta, sia fattori legati a situazioni specifiche di svantaggio.

[ fattori protettivi generali trovati sono due: 1’auto-effi-
cacia in matematica e le strategie di insegnamento basate
sull’attivazione cognitiva degli studenti. L’auto-efficacia
in matematica riguarda le convinzioni degli studenti su
quelle che sono le loro capacita di organizzare e di por-
tare avanti azioni complesse allo scopo di ottenere buoni
risultati nelle materie collegate alla matematica. Si tratta
di valutazioni degli studenti su compiti specifici come,
per esempio calcolare quanto si risparmia comprando un
televisore con il 30% di sconto o capire i grafici che si
vedono pubblicati nei giornali. Gli insegnanti costituisco-
no una delle fonti principali grazie alle quali si struttura
I’auto-efficacia degli studenti (Bandura, 1997). Molteplici
studi hanno mostrato, infatti, che lo stile educativo degli
insegnanti puo incidere in modo significativo sull’auto-
efficacia degli studenti (Bandura, 1997), agendo sulle fon-
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ti di informazioni che portano, attraverso un’elaborazione
cognitiva, alla percezione di competenza.

11 secondo fattore protettivo generale ¢ I’attivazione co-
gnitiva, considerata da Klieme e colleghi (2009) una delle
dimensioni fondamentali dell’insegnamento di qualita. Oc-
corre tenere presente che si tratta di un costrutto complesso
che presenta molte possibili dimensioni. In termini gene-
rali, fa riferimento a come I’insegnante sceglie i diversi
aspetti di un argomento da trattare e al modo in cui tratta
I’argomento stesso (Baumert et al., 2010). Una strategia di
insegnamento basata sull’attivazione cognitiva potrebbe,
per esempio, mettere in discussione le convinzioni pregres-
se degli studenti su un certo argomento o ambito. Si parla
di attivazione cognitiva anche quando I’insegnante non si
limita a dire che una risposta fornita da uno studente sia
giusta o sbagliata, ma incoraggia 1’allievo ad autovalutarsi
e a cercare di capire, anche attraverso il suo supporto, la
fonte dell’errore, contribuendo a evitare di trasformare le
attivita in classe in routine (Stigler e Hiebert, 2004).

Un fattore generale che presenta una relazione nega-
tiva con la resilienza, I’insegnamento orientato allo stu-
dente, ¢ legato a quanto frequentemente I’insegnante: a)
fa lavorare gli alunni in piccoli gruppi per farli arrivare
a delle soluzioni condivise; b) chiede agli studenti aiu-
to per pianificare le attivita da fare in classe; c) assegna
compiti diversi ai compagni che hanno difficolta di ap-
prendimento e/o a quelli che apprendono piu facilmen-
te; d) coinvolge gli studenti nella programmazione delle
attivita o degli argomenti da trattare durante le lezioni.
Questa tipologia di comportamenti evidenzia un orien-
tamento verso gli studenti che, a differenza di uno stile
basato sull’attivazione cognitiva, risulta essere di carat-
tere molto generico. Questa genericita sembra essere col-
legata a effetti controproducenti rispetto all’obiettivo di
alimentare la resilienza degli studenti.

Sono stati poi individuati elementi associati alla re-
silienza, che sono specifici per i due diversi gruppi. Per
quello che riguarda le femmine resilienti, oltre ai fattori
generali, risultano rilevanti un livello piu basso di ansia
legato alla matematica e I’assenza di una percezione di
responsabilita per i fallimenti in matematica in termini di
un’attribuzione interna stabile. Si tratta di due fattori che
sono tra loro sono connessi. [’ansia per la matematica ¢
definita come uno stato di disagio e di preoccupazione che
si manifesta quando vengono eseguiti compiti legati alla
matematica (Ma e Xu, 2004). Molti studi hanno evidenzia-
to livelli piu elevati di ansia per la matematica tra le fem-
mine (per es. Ma e Cartwright, 2003; Wigfield e Miece,

1988) e una relazione negativa tra ansia e risultati positivi
in matematica (per es. Ma, 1999; Miller e Bichsel, 2004).

La percezione di responsabilita per i fallimenti in ma-
tematica, per com’¢ rilevata nell’indagine OCSE-PISA,
¢ legata a un’attribuzione interna stabile delle cause del
fallimento in matematica: sono andato/a male all’ultima
verifica perché non sono molto bravo/a in matematica (la
bravura sarebbe qui vista dallo studente come un’assenza
di attitudine). La teoria dell’attribuzione (Onwuegbuzie,
Jiao e Bostick, 2004) suggerisce che studenti con un bas-
so livello di ansia, attribuiscano il fallimento in matema-
tica a cause interne instabili (per esempio la mancanza di
sufficiente tempo dedicato allo studio) e che questo sia
associato in futuro a un aumento del loro impegno per ri-
uscire ad avere successo. Al contrario, gli studenti con un
alto livello di ansia, attribuirebbero il fallimento a fattori
interni stabili come per esempio la mancanza di attitudine
per la matematica, cosa che li porterebbe a demotivarsi e
a non impegnarsi nello studio. Inoltre, la letteratura evi-
denzia (Zeidner, 1998) che I’attribuzione dei fallimenti a
fattori interni come 1’abilita (per es. io non sono portato/a
per la matematica) ha una maggiore probabilita di essere
caratterizzata da una forte attivazione emotiva in termini
di maggiore ansia e minore autostima. Cio suggerisce che
per le studentesse in situazione di svantaggio, potrebbe
essere utile uno specifico lavoro sui loro stili di attribu-
zione dei successi e degli insuccessi scolastici.

Per quello che riguarda i resilienti delle regioni PON,
¢ presente, oltre ai fattori protettivi generali, un tema
specifico. Esso ¢ legato a una scarsa frequenza nell uti-
lizzo di uno stile direttivo da parte dell’insegnante, che
prevede una comunicazione di tipo frontale (per es. “I’in-
segnante ci dice che cosa dobbiamo imparare”). Diverse
ricerche in ambito educativo hanno dimostrato come lo
stile di insegnamento caratterizzato da direttive rigide
e da un alto grado di controllo abbia un effetto nega-
tivo sugli studenti. In particolare, un’elevata frequenza
di questi comportamenti puo avere delle ricadute nega-
tive sulla motivazione e sull’auto-efficacia degli allievi
(Alivernini e Lucidi, 2008; Deci e Ryan, 2002). Questo
fattore protettivo specifico, unitamente ai fattori generali
legati all’attivazione cognitiva e all’auto-efficacia, sug-
gerisce che, per gli studenti in condizione di svantaggio
delle regioni PON, gli insegnanti dovrebbero essere par-
ticolarmente attenti a mettere in atto stili che supportino
e rafforzino ’auto-efficacia e la motivazione autonoma
degli allievi (Elliot e Dweck, 2005; Ryan, 2012; Deci e
Ryan, 2002).
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5. Conclusioni e possibili sviluppi

Nel presente contributo ¢ stata presentata un’ana-
lisi dettagliata di quali siano, oggi in Italia, i gruppi di
studenti piu svantaggiati rispetto alla loro possibilita di
conseguire livelli di eccellenza in una delle competenza
di base. L’insieme delle variabili che contraddistinguono
questi giovani costituisce un sistema di opportunita e vin-
coli, che non ¢, nella sostanza, modificabile dallo studen-
te e che, quindi, ¢ una forte fonte d’iniquita nel sistema
educativo. La probabilita che queste ragazze e questi ra-
gazzi siano tra i primi per le loro competenze € purtroppo
molto bassa. La probabilita pero non ¢ un destino e sono
stati anche identificati, per questi soggetti svantaggiati,
dei possibili fattori di compensazione su cui ¢ possibile
un’azione della scuola e degli insegnanti. Si tratta di fat-
tori che sono validi e modificabili anche nei contesti ter-
ritoriali, scolastici e familiari con meno risorse. Il quadro
ottenuto sembrerebbe portare verso una didattica orien-
tata al processo (Alivernini, Manganelli e Lucidi, 2013;
Bolhuis, 2003) e verso stili di insegnamento che siano in
grado di alimentare I’auto-efficacia degli studenti (Elliot
e Dweck, 2005) e la loro motivazione (Ryan, 2012).

E necessaria pero cautela prima di giungere a delle
conclusioni definitive. Lo studio presentato ha delle limi-
tazioni che suggeriscono, allo stato attuale, di considera-
re gli esiti conseguiti di carattere preliminare e necessa-
ri di ulteriori conferme in ricerche ad hoc sul problema
dell’insuccesso scolastico a breve, medio e lungo termi-
ne. La prima limitazione ¢ legata al fatto che OCSE-PISA
non ¢ una ricerca che ha I’obiettivo di studiare le cause
della resilienza degli studenti. Esiste un numero molto
elevato di variabili relative, per esempio, allo studente,
alla classe, alla scuola, alla famiglia, al gruppo di pari
che non vengono prese in considerazione nello studio
del’OCSE e che potrebbero fortemente influenzare la
capacita degli studenti di adattarsi a circostanze sfavore-
voli e di favorirne il successo scolastico e formativo nel
nostro Paese (Alivernini e Manganelli, 2014).

Molte di queste variabili poi svolgono i loro effetti
nel tempo, e questo porta alla seconda limitazione del-
lo studio: OCSE-PISA non ¢ una ricerca longitudinale.
Per sapere veramente in quali modi “gli ultimi saranno
1 primi”, per avere un quadro pit completo e affidabile,
occorrerebbe una ricerca su scala nazionale che seguisse
gli studenti nel tempo. Sebbene molti studi nel nostro Pa-
ese si siano occupati dei fallimenti scolastici, nessuna ri-
cerca, a oggi, si ¢ focalizzata sulle traiettorie di sviluppo
degli studenti che, nel tempo, portano a conseguire mag-
giori o minori successi formativi in contesti territoriali,

scolastici, di classe e familiari diversi. Sono pero pro-
prio questi cambiamenti evolutivi, nella loro interazione
con fattori di contesto ai diversi livelli, che rappresenta-
no il reale interesse degli operatori della scuola e nella
scuola. La conoscenza di questi elementi offre, infatti,
la concreta possibilita di favorire il successo scolastico
e formativo. Gli studi effettuati in Italia hanno permesso
finora solo di studiare 1’effetto medio di alcuni fattori a
parita di altre condizioni, e hanno fornito una descrizione
dello status quo e/o dati previsionali di carattere molto
generale. Questo rappresenta chiaramente un limite alla
possibilita d’intervento delle scuole, che richiede invece
la conoscenza di fattori specifici, associati alle traiettorie
di successo/insuccesso degli studenti in situazioni terri-
toriali, di scuola, di classe e familiari, spesso profonda-
mente diverse tra di loro. Se si vuole promuovere il suc-
cesso scolastico anche nelle situazioni in cui gli studenti,
per i vari motivi che abbiamo visto in questo contributo,
partono svantaggiati, fare questo tipo di ricerche su scala
nazionale diventa difficilmente rinunciabile.
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3. Le carriere professionali degli studenti e delle studentesse dell 'area PON

Michela Freddano, Valeria F. Tortora

1. Introduzione

La finalita del presente contributo ¢ quella di appro-
fondire le aspettative di carriera professionale dei giovani
studenti italiani, a partire dal fatto che le differenze di ge-
nere nel mercato del lavoro sono ancora presenti in molti
Paesi, anche in quelli economicamente avanzati; in alcu-
ni casi si parla di segregazione di genere, ovvero della
persistenza delle donne a perseguire determinate carriere
a discapito di altre, della mancanza di pari opportunita ed
equa retribuzione, nonostante le loro migliori performan-
ce in ambito educativo e I’aumento delle loro ambizioni
occupazionali, soprattutto ove i modelli educativi sono
rivolti a mercati globalizzati.

Attraverso ’analisi dei dati della piu recente edizio-
ne del Programme for International Student Assessment
(PISA), a cura dell’Organizzazione per la Cooperazione
e lo Sviluppo Economico (OCSE), si vuole conoscere
quali sono le aspettative professionali dei giovani e quan-
to I’essere maschio o femmina influenza questa scelta.

Recenti studi mostrano che pit uomini che donne si
dedicano a professioni in ambiti scientifici, tecnologici,
ingegneristici e matematici, mentre le donne sono spesso
sovra-rappresentate in campi inerenti le scienze umane e
medico-infermieristiche.

In particolare, in questo contributo, ci si chiede qual
¢ Deffetto degli stereotipi di genere sulle prospettive pro-
fessionali degli studenti quindicenni italiani che hanno
partecipato all’indagine PISA 2012 e quanto questa ten-
denza si riscontra nell’area relativa alle regioni interessa-
te dal Programma Operativo Nazionale (PON), strumento
attraverso il quale I’Italia contribuisce allo sviluppo della
Politica di Coesione dell’Unione Europea a favore delle
proprie aree territoriali piu svantaggiate, nello specifico
le regioni Calabria, Campania, Puglia e Sicilia, d’ora in
poi indicate nel loro complesso come area PON'.

! Si definisce area PON I’insieme delle regioni Calabria, Cam-
pania, Puglia e Sicilia, le quali hanno partecipato al Programma Ope-

I principali risultati restituiscono, in una prospettiva
di genere, quali sono le aspettative di impiego degli stu-
denti quindicenni italiani, in relazione al loro rendimento
a scuola e alle loro condizioni socio-economiche e cul-
turali, comparando i risultati per area PON e non PON e
distinguendo per indirizzo scolastico.

2. I riferimenti teorici

Il miglioramento della societa e lo sviluppo sosteni-
bile dell’economia possono avvenire soltanto se tutte le
risorse disponibili sono valorizzate e utilizzate al meglio.
La crescente presenza delle donne nei sistemi educati-
vi e il loro miglior rendimento scolastico, accompagnati
dall’aumento della loro partecipazione nel mercato del
lavoro e, di conseguenza, degli ambiti lavorativi nei quali
le loro abilita e conoscenze possono essere messe in pra-
tica, mostrano la progressiva riduzione delle tradizionali
disuguaglianze di genere nell’istruzione e I’aumentare
delle aspettative delle donne sia sui livelli di istruzione,
sia sulle professioni da perseguire.

La crescente incidenza delle donne nei sistemi educa-
tivi e nel mercato del lavoro in termini sia di partecipa-
zione, sia di risultati, ha un impatto sulla composizione
della struttura sociale: trascurare questi cambiamenti si-
gnifica non soltanto ignorare I’importante contributo di

rativo Nazionale “Ricerca e competitivita” 2007-2013, beneficiando
dei Fondi strutturali europei finalizzati alla realizzazione dell’Obiet-
tivo Convergenza. Per il sostegno di attivita di ricerca e innovazione,
I’Unione Europea ha messo a disposizione dei Paesi membri fondi
strutturali, articolati a livello nazionale mediante uno specifico pro-
gramma operativo. In Italia una consistente quota di risorse dei fondi
strutturali europei ¢ stata destinata proprio all’Obiettivo Convergenza,
ovvero alla promozione dello sviluppo di condizioni che favoriscano
la crescita e I’occupazione nelle regioni ritenute piu in difficolta delle
altre, al fine di portare a convergenza reale gli stati membri. Di contro,
I’insieme delle altre regioni e province autonome verra indicato con il
termine area non PON.
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ciascuno all’economia, ma anche non far fruttare I’inve-
stimento per promuovere 1’educazione (OECD, 2012a).

In generale, vi € un’associazione positiva tra alto li-
vello di rendimento scolastico e ambizioni occupazio-
nali: alcuni studi mostrano che il livello di istruzione ¢
strettamente legato alla realizzazione professionale (per
es. Dronkers, 1997), venendosi a creare una forte relazio-
ne tra titolo di studio ottenuto, professione desiderata e
occupazione raggiunta (Breen e Yaish, 2006). Inoltre, le
aspettative occupazionali degli adolescenti svolgono una
funzione predittiva e risultano essere cruciali per il suc-
cesso nell’eta adulta (Feliciano e Rumbaut, 2005; Jacobs,
Chhin e Bleeker, 2006).

Tuttavia permangono stereotipi di genere nella scelta
dell’occupazione, i quali hanno un effetto non soltanto
sulle persone, ma anche sul sistema sociale, in termini
di crescita economica e di inclusione sociale (Eurydice,
2010; OECD, 2012a).

In ambito educativo le donne hanno migliori perfor-
mance, specialmente nelle discipline umanistiche (Marks,
2008; OECD, 2012; INVALSI, 2013a, 2013b, 2014); que-
sto risultato € spesso interpretato come un segnale che le
disuguaglianze di genere sono diminuite e/o hanno cam-
biato direzione (Shavit e Blossfeld, 1993; Marks, 2008).
I diversi cicli dell’indagine PISA mostrano che, in molti
Paesi dell’OCSE, alla fine della scuola dell’obbligo, le
studentesse hanno un rendimento migliore dei loro colle-
ghi maschi nella literacy? in lettura, pari addirittura a un
anno di scuola; di contro, gli studenti di genere maschile
hanno performance migliori in matematica, anche se per
questa literacy le differenze di genere sono piu contenute.
Inoltre, le donne sono meno soggette ad abbandonare la
scuola e quindi al drop out dal sistema educativo®.

Anche nella formazione post-diploma le studentesse
ottengono risultati migliori dei loro colleghi maschi: in
Europa recenti studi (per es. Eurydice, 2010) mostrano
che, tra gli iscritti all’Universita, vi ¢ un’incidenza mag-
giore delle studentesse, le quali si laureano con maggiore
frequenza rispetto ai loro colleghi maschi. Inoltre, men-
tre in passato le donne avevano aspettative professionali
modeste rispetto agli uomini, oggi, invece, le loro ambi-
zioni sono simili o addirittura superano quelle maschili
(Buchmann e Dalton, 2002; Sikora e Saha, 2009). In una

2 In PISA per literacy si intende la capacita di usare conoscenze
¢ abilita, in relazione ai tre domini ritenuti essenziali per affrontare
efficacemente le sfide e i problemi che occorrono nella vita reale: let-
tura (reading literacy), matematica (mathematical literacy) e scienze
(scientific literacy) (OECD, 2013, p. 16).

3 Per approfondimenti sul contesto italiano, cft. il Dossier di Tut-
toscuola sulla dispersione scolastica nella scuola secondaria superiore
statale, presentato nel 2014.

ricerca condotta agli inizi degli anni 2000, Buchmann
e Dalton (2002) mostrano che, in otto dei dodici Paesi
indagati, le studentesse scelgono e programmano il per-
corso di studi universitario con maggiore determinazione
rispetto ai loro colleghi maschi, dimostrando di essere
piu propense a perseguire una carriera professionale che
permetta loro di posizionarsi in uno strato migliore della
societa rispetto a quello di partenza.

Tuttavia permangono differenze di genere sia nella scel-
ta del tipo di percorso di studio, sia nelle aspettative, che
denotano la persistenza di particolari nicchie di genere nel
mercato del lavoro, nonostante la progressiva occupazione
femminile in lavori tradizionalmente ritenuti maschili.

L’OCSE mostra che le donne sono sovra-rappresen-
tate nelle professioni “liberali” (per es. avvocato, magi-
strato, medico) e piu di rado nelle professioni “tecniche”
e tradizionalmente di tipo maschile (per es. ingegnere,
geometra, informatico), che a loro volta sono persegui-
te maggiormente dai maschi (Sikora e Saha, 2009; Hill,
Corbett e Rose, 2010; OECD, 2012b).

L’analisi dei dati PISA 2006 mostra che 1’aspettativa
delle studentesse di lavorare come giuristi, alti funzionari,
manager e professionisti ¢ in media di 11 punti percentua-
li maggiore degli studenti di genere maschile e soltanto il
5% di loro desidera intraprendere una carriera nell’inge-
gneria o nell’informatica, contro ben il 18% dei ragazzi.

Inoltre, la letteratura sulla segregazione occupaziona-
le di genere (Charles e Grusky, 2004) evidenzia che le
disuguaglianze tra uomini e donne non sono soltanto di
tipo orizzontale; infatti, nonostante i successi conseguiti
dalle donne nell’istruzione, nel mercato del lavoro per-
mane una segregazione occupazionale di tipo verticale a
loro sfavore, in termini sia di guadagno, sia di accessibili-
ta a posizioni manageriali di alto livello (OECD, 2012a).
Siamo di fronte al fenomeno del cosiddetto “soffitto di
cristallo” (glass ceiling)*, ovvero una barriera invisibile e
difficilmente superabile dalle donne che, implicitamente
presente negli ambienti di lavoro, impedisce loro di rag-
giungere ruoli di responsabilita.

Per studiare le differenze di genere nelle carriere pro-
fessionali e nell’occupazione lavorativa si distinguono
principalmente tre prospettive: la teoria della stratifica-
zione sociale, quella psico-sociale e quella neo-istituzio-
nalista.

4 Per “soffitto di cristallo” si intende 1’insieme di barriere sociali,
culturali e psicologiche che si frappone come un ostacolo insormon-
tabile, ma all’apparenza invisibile, al conseguimento della parita dei
diritti e alla concreta possibilita di fare carriera nel campo del lavoro
per categorie storicamente soggette a discriminazioni (7reccani). Per
ulteriori informazioni, cfr. Bombelli (2000).
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Lateoria della stratificazione sociale si concentra prin-
cipalmente sull’idea che aspetti come il background so-
cio-culturale, il contesto istituzionale, 1 sistemi scolastici
e il mercato del lavoro, vincolano le scelte individuali.
In questo frame, le capacita personali sono condizionate
da vincoli strutturali e la pianificazione della carriera ri-
flette la percezione di tali vincoli (Sikora e Saha, 2009);
i condizionamenti sociali comportano la tipizzazione di
alcune professioni che si traducono in veri e propri stere-
otipi di genere, i quali agiscono come una profezia che si
auto-adempie sulla scelta della traiettoria professionale,
motivo con il quale si spiega la predilezione delle donne
per occupazioni tradizionalmente femminili e degli uo-
mini per quelle maschili.

La tradizione psico-sociale, invece, pone ’accento
sugli aspetti psicologici e sociali, sulla pianificazione
della carriera, distinguendo tra il concetto di “aspirazio-
ne” e quello di “aspettativa”: mentre il primo ¢ piu legato
ai tratti di personalita e alla loro influenza sul successo
formativo e sulla scelta della traiettoria lavorativa (un-
realistic), il secondo richiama la sfera sociale (realistic),
ovvero I’identificazione dei vincoli sociali esistenti e gli
effetti del processo di socializzazione delle donne, tipica-
mente differente da quello dei maschi (Tang ef al., 2008;
Sikora e Saha, 2009).

Invece, la teoria neo-istituzionalista enfatizza il fatto
che gli uomini, oltre a svolgere lavori maschili nei settori
primari e secondari (per es. artigiani, meccanici € agri-
coltori), possono svolgere occupazioni che richiedono
piu impegno, come quelle tecniche, scientifiche o legate
alla ricerca, mentre le giovani donne non riuscendo a in-
tegrare la loro carriera con gli aspetti di cura legati alla
famiglia e alla maternita, cercano impiego in ambiti piu
flessibili (Holland, 1997). Looker e Magee (2000) rivi-
sitano questa prospettiva sostenendo che le adolescenti,
essendo consapevoli delle loro responsabilita di cura,
pianificano la loro carriera optando per lavori di medio
livello e caratterizzati da scarsa retribuzione; inoltre, per
conciliare la sfera familiare e quella lavorativa ¢ sempre
piu frequente, da parte delle donne, la posticipazione di
un’eventuale maternita e la riduzione del numero di figli.

In particolare, I’Italia ¢ il terzultimo Paese OCSE,
davanti a Turchia e Messico, per livello di partecipa-
zione femminile nel mercato del lavoro (51%), 14 punti
percentuali al di sotto della media OCSE: questo aspet-
to ¢ strettamente legato al fatto che le donne italiane
devono conciliare lavoro e responsabilita familiari (il
33% delle donne italiane lavora part-time, contro una
media OCSE del 24%) dedicando mediamente 3,6 ore
in piu rispetto agli uomini al lavoro domestico e di cura,

con evidenti ripercussioni sul loro impiego lavorativo
(OCSE, 2012c).

3. Ipotesi

A partire dalle premesse teoriche presentate nel para-
grafo precedente, sono state sviluppate le seguenti ipotesi:
1) le prospettive di carriera dei giovani sono influenzate

da stereotipi di genere;

2) esistono differenze di genere nell’orientamento al la-
voro, in particolare le studentesse sono meno incerte,
si interessano e si informano di piu rispetto ai loro
colleghi maschi;

3) a prospettive occupazionali pitt ambiziose corrispon-
dono performance eccellenti e viceversa, senza signi-
ficative differenze di genere;

4) per alcune professioni la scelta ¢ influenzata da stereo-
tipi di genere, a prescindere dalle condizioni socio-
economiche e culturali di partenza.

4. Il campione

Dal punto di vista metodologico, ¢ stata condotta
un’analisi secondaria dei dati PISA 2012 relativi all’l-
talia, in tutto 31.073 studenti quindicenni, che con gli
opportuni pesi rappresentano [’intera popolazione di
studenti quindicenni italiani, circa 521.377 studenti, dei
quali il 48,2% di genere femminile, articolati per tipo di
scuola in licei (47,2%), istituti tecnici (29,5%), istituti
professionali (16,3%), centri di formazione professionale
(4,9%) e scuole secondarie di primo grado (2,2%).

Il campione ¢ rappresentativo anche per indirizzo sco-
lastico; gia all’interno della distribuzione del campione ar-
ticolata per tipo di scuola emergono alcune differenze di
genere: nei licei, la presenza femminile (60,8%) ¢ maggio-
re rispetto a quella maschile; di contro, nei tecnici, nei pro-
fessionali e nei centri di formazione professionale la pre-
senza femminile ¢ decisamente inferiore rispetto a quella
maschile (rispettivamente 32,7%, 45,5% e 36,0%). Anche
tra gli studenti quindicenni presenti nella scuola secondaria
di primo grado, le studentesse sono decisamente di meno
rispetto ai loro colleghi maschi (35,0%), in altri termini gli
studenti in ritardo, perché ancora presenti a quindici anni
nella scuola secondaria di primo grado, sono prevalente-
mente di genere maschile. La tab. 1 mostra la distribuzione
per genere del campione degli studenti quindicenni in Ita-
lia, nell’area PON nel suo complesso e nelle regioni che la
compongono, distinguendo anche per tipo di scuola.
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Tab. 1 — Distribuzione del campione per genere e tipo di scuola per le regioni dell area PON e I’ltalia

Genere Tecnici Professionali Centri di fo.rmazione Sctfole. secondarie Totale
professionale di primo grado
Femmine 64,1 28,9 40,1 100,0 54,9 49,0
Calabria ~ Maschi 35,9 71,1 59,9 0,0 45,1 51,0
Totale (v.a.) 8.960 5.334 4.332 162 386 19.173
Femmine 59,1 35,8 44,1 — 11,6 49,7
Campania Maschi 40,9 64,2 55,9 - 88,4 50,3
Totale (v.a.) 34.475 16.921 11.251 0 699 63.346
Femmine 62,9 28,2 49,8 34,1 20,0 499
Puglia Maschi 37,1 71,8 50,2 65,9 80,0 50,1
Totale (v.a.) 19.539 10.819 7.399 77 613 38.447
Femmine 60,5 27,6 34,4 - 343 45,7
Sicilia Maschi 39,5 72,4 65,6 - 65,7 54,3
Totale (v.a.) 23.330 12.387 8.735 0 1.831 46.282
Femmine 60,8 30,9 42,2 78,8 29,6 48,5
Area PON Maschi 39,2 69,1 57,8 21,2 70,4 51,5
Totale (v.a.) 86.304 45.460 31.717 240 3.528 167.248
Femmine 60,8 32,7 45,5 36,0 35,0 48,2
Italia Maschi 39,2 67,3 54,5 64,0 65,0 51,8
Totale (v.a.) 246.089 153.624 84.873 25.458 11.293 521.337

Legenda: 1 totali non sempre sono uguali a 100 per via delle approssimazioni. “v.a.” = valore assoluto.

Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012

5. 1l metodo

Per studiare se le prospettive di carriera dei giovani
sono influenzate da stereotipi di genere (ipotesi 1) ¢ stata
elaborata e analizzata la domanda a risposta aperta del
Questionario proposto agli studenti quindicenni che han-
no partecipato a PISA 2012, attraverso la quale si chiede
loro quale lavoro si aspettano di svolgere intorno all’eta
di 30 anni®.

Le risposte degli studenti sono state codificate secon-
do le categorie dell’ International Standard Classification
of Occupation (ISCO), la classificazione internazionale
messa a punto dall’International Labour Organization,
e successivamente ricodificate nelle seguenti 14 macro-
categorie e, per la macro-categoria professionisti, in ulte-
riori 9 sotto-categorie:

1. alti funzionari, dirigenti, forze armate;
2. professionisti:

2.1 architetti;

2.2 assistenti sociali;

2.3 docenti;

> Si tratta della domanda n. 68 “Quale lavoro pensi che farai
quando avrai 30 anni?”, per approfondimenti cfr. il Questionario
studente PISA 2012 al link http://www.invalsi.it/areadati/swdati.
php?page=ocsepisa2012.

2.4 docenti universitari;

2.5 giuristi e avvocati;

2.6 informatici;

2.7 ingegneri;

2.8 medici;

2.9 altri professionisti;

3. tecnici;

4. 1impiegati;

5. addetti ai servizi alle persone ¢ alle vendite;
6. addetti all’agricoltura;

7. artigiani;

8. operai e assemblatori di impianti e macchine;
9. occupazioni elementari;

10. lavori domestici;

11. studente;

12. disoccupato;

13. risposta vaga;

14. mancata risposta.

Per analizzare le differenze di genere in termini di
orientamento al lavoro (ipotesi 2), I’analisi ha tenuto con-
to delle risposte alla domanda del Questionario studente
finalizzata a conoscere quali tipi di informazioni sui profi-
li professionali sono ricercate dagli studenti®; degli indici

¢ Si tratta della domanda n. 56: “Hai compiuto una delle seguenti
azioni per informarti sugli studi futuri o i vari tipi di lavoro?”.
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costruiti dall’OCSE relativamente alle informazioni sul
mercato del lavoro fornite dalla scuola (Infojob1), di quel-
le ricevute al di fuori della scuola (/nfojob2)’ e della va-
riabile relativa all’orientamento dei giovani nei confronti
degli studi accademici o professionalizzanti (Iscedo)®.

\

E stato utile chiedersi anche se la scelta della traiet-
toria professionale dei giovani ¢ influenzata dai loro ri-
sultati scolastici (ipotesi 3); con questo proposito ¢ stato
calcolato il rendimento medio in matematica per ciascu-
na categoria professionale individuata, distinguendo per
genere.

Infine, per conoscere qual ¢ I’effetto degli stereotipi di
genere sulla scelta della carriera professionale (ipotesi 4),
sono stati individuati cinque tipi; di questi sono state ana-
lizzate le distribuzioni per genere, tenuto conto dell’area
geografica e dell’indirizzo scolastico. Segue un’analisi
multivariata che, attraverso la regressione logistica’, vuo-
le conoscere qual ¢ Ieffetto del genere su questi cinque
tipi di carriera, tenuto conto di alcune variabili indivi-
duali, come la provenienza (nativi italiani e stranieri)',
I’area geografica di appartenenza (area PON e area non
PON), I’indirizzo scolastico (licei, istituti tecnici e istituti
professionali)' e le condizioni socio-economico e cultu-
rale, espresse con ’indice di status socio-economico e
culturale (ESCS)".

7 In questo caso sono stati presi in considerazione i due indici
calcolati dall’OCSE tenendo conto delle risposte degli studenti alla
domanda n. 57: “Hai acquisito qualcuna delle seguenti competenze?”.

8 L’aspetto ¢ stato approfondito con la variabile Iscedo che prevede
per I’Italia due categorie: percorsi scolastici che preparano all’universi-
ta (general) e percorsi scolastici professionalizzanti (vocational). Tenu-
to conto del fatto che in Italia la scelta avviene al termine della scuola
secondaria di primo grado e che, quindi, una volta che lo studente ¢
inserito in un percorso di scuola secondaria di secondo grado, difficil-
mente cambia idea, si ¢ voluto a ogni modo valutare il grado di coerenza
con il percorso scelto e le proprie aspettative rispetto alla scuola.

° L’analisi di regressione permette 1’approfondimento del segno
della relazione, negativo o positivo, e la sua intensita. I1 modello
espresso ¢ il seguente:

logit (pi) = B0 + len + Bzxiz + BSXB T + BkXik

ove XK (dove K =1, ..., 4) denota il valore assunto dalle variabili
indipendenti, e i parametri B, (dove K = 1, ..., 4) esprimono gli effetti
(lineari) netti esercitati da ciascun regressore.

1 Nel modello di regressione, la categoria stranieri comprende
sia gli alunni nati all’estero da genitori stranieri (prima generazione),
sia gli alunni nati in Italia da genitori entrambi stranieri (seconda ge-
nerazione).

"' L’analisi di regressione ¢ stata svolta sul sub-campione com-
posto dagli studenti quindicenni dei licei, degli istituti tecnici e degli
istituti professionali, ovvero escludendo gli studenti quindicenni pre-
senti nelle scuole secondarie di primo grado e nei centri di formazione
professionale.

12 Tale indice ¢ calcolato dall’OCSE attraverso 1uso di tre indi-
catori: il livello occupazionale piu elevato dei genitori (HISEI); il piu

Le analisi sono state condotte utilizzando il softwa-
re Statistical Package for the Social Sciences (SPSS),
seguendo le indicazioni presenti nel Rapporto tecnico
(OECD, 2014) e nel Manuale di analisi dei dati (OECD,
2009) per lo svolgimento di analisi sui dati PISA, en-
trambi editi dall’OCSE.

Come indicato nel Manuale di analisi dei dati PISA
(OCSE, 2009), per verificare se le differenze tra valori
medi o tra stime percentuali sono statisticamente signi-
ficative, si ¢ adottato il criterio della non sovrapposi-
zione degli intervalli di confidenza, ovvero I’intervallo
di punteggi entro il quale oscilla il valore “vero” della
popolazione e i cui limiti superiore e inferiore sono dati
dalle stime sul campione piu o meno I’errore standard di
misura, moltiplicato per il valore 1,96".

Invece, per quanto riguarda la significativita statistica
delle stime individuate con I’analisi di regressione logi-
stica, si € assunto il criterio indicato dall’OCSE (2009) di
considerare il rapporto tra il coefficiente di regressione
individuato e il relativo errore standard: la stima ¢ rite-
nuta significativa se il valore cosi calcolato ¢ superiore a
1,96 o inferiore a -1,96, non significativa in caso contra-
rio. Per valutare la predittivita dei modelli di regressione,
le procedure di analisi dei dati PISA fornite dall’OCSE
restituiscono il valore dello Pseudo R2 (Nagelkerke), un
coefficiente che puo variare tra 0 e 1: piu questo valore
approssima a 0, piu il modello non spiega, piu approssi-
ma a 1, piu il modello ¢ predittivo.

Nel testo si riportano i risultati che si sono rivelati sta-
tisticamente significativi.

In particolare, negli approfondimenti per indirizzo
scolastico, 1 dati delle scuole secondarie di primo grado
e della formazione professionale non saranno commenta-
ti per via della scarsa numerosita degli studenti presenti
nel campione' e, conseguentemente, degli elevati errori

alto livello di istruzione dei genitori misurato in anni di scolarizza-
zione (PARED); 1 beni posseduti a casa (HOMEPOS), che a sua volta
comprendono tutti gli item dell’indicatore di ricchezza familiare (WE-
ALTH), 1 beni di carattere culturale posseduti a casa (CULTPOSS) e
le risorse educative possedute (HEDRES); tra le risorse educative si
ricorda il possesso di libri, richiesto attraverso quattro categorie: 0-10
libri, 11-25 0 26-100 libri, 101-200 o0 201-500 libri, piu di 500 libri.

13 Lerrore standard fornisce una misura statistica della possibile
variazione di una stima misurata su un campione statisticamente rap-
presentativo, anziché sull’intera popolazione, come nel caso dell’in-
dagine PISA. Moltiplicando I’errore standard per una data costante si
definisce il livello di probabilita con il quale I’intervallo proposto con-
tiene il valore incognito di popolazione; se questa costante ¢ fissata a
1,96 si determina, di conseguenza, un intervallo di confidenza che ha
una probabilita pari al 95% di contenere al suo interno il valore medio
di popolazione, sconosciuto per definizione (INVALSI, 2014, p. 33).

14 Per es. per la Campania ¢ la Sicilia, nel campione PISA 2012,
non vi sono studenti dei centri di formazione professionale (cft. tab. 1).
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standard, che determinano intervalli di confidenza trop-
po ampi, ovvero stime poco precise. Per questo motivo,
inoltre, le analisi di regressione saranno condotte sul sot-
to-campione composto dagli studenti quindicenni italiani
dei licei e degli istituti tecnici e professionali.

6. Risultati

6.1. Stereotipi di genere e prospettive occupazionali

La tab. 2 descrive la percentuale di studenti quindi-
cenni italiani partecipanti a PISA 2012, per categoria

professionale prescelta. L’analisi dei dati mostra che la
segregazione di genere nelle scelte occupazionali dei
quindicenni sembra essere superata; non emergono infat-
ti differenze di genere nelle aspettative di lavoro come
professionisti, per le quali le ragazze e i ragazzi aspira-
no a carriere di status elevato quali architetti, assistenti
sociali, docenti, docenti universitari, giuristi e avvocati,
ingegneri, informatici, medici, in egual modo.

Un risultato interessante ¢ quello relativo alla percen-
tuale di mancate risposte. L’indecisione dei quindicenni
¢ evidente: in entrambe le aree, circa il 12% dei giova-
ni non risponde a questa domanda del questionario, con
un’incidenza maggiore dei ragazzi di circa 4 punti per-
centuali (14-15% vs 10-11% delle ragazze).

Tab. 2 — Carriere professionali per genere e area geografica (valori percentuali)

Maschi

Carriere professionali

Femmine Totale

Area PON  Area non PON Area PON  Area non PON Area PON  Area non PON

Alti funzionari, dirigenti, forze armate 0,2 0,9
Professionisti:

Arcfﬂtetti 0.3 0.4
Assistenti sociali 0,4 0,5
Docenti 8,6 7,0
Docenti universitari 0,3 0,2
Giuristi € avvocati 0,5 0,4
Ingegneri 0,2 0,3
Informatici 0,1 0,3
Medici 1,9 2,6
Altri professionisti 0,8 1,9
Tecnici 6,8 10,7
Impiegati 7,8 14,7
Addetti ai servizi alle persone e alle vendite 11,9 15,7
Addetti all’agricoltura 1,1 0,8
Artigiani 32 5,7
Operai e assemblatori di impianti e macchine 0,5 1,8
Occupazioni elementari 5,9 6,6
Lavori domestici 33,1 14,0
Studenti - -
Disoccupati 0,7 0,3
Risposta vaga 0,2 0,4
Mancata risposta 15,3 14,8
Totale 100,0 100,0

0,6 0,8 0,4 0,8
0,1 0,5 0,2 0,5
0,3 0,3 0,4 0,4
8,8 6,7 8,7 6,9
0,2 0,3 0,3 0,3
0,9 0,5 0,7 0,4
0,5 0,5 0,3 0,4
0,1 0,2 0,1 0,3
2,3 2,7 2,1 2,7
0,9 2,1 0,9 2,0
73 11,4 7,1 11,0
72 13,5 7,5 14,1
13,6 18,4 12,7 17,0
0,7 0,7 0,9 0,7
2,8 6,3 3,0 6,0
0,4 2,1 0,5 2,0
5,6 8,2 5,8 7,3
35,6 13,8 343 13,9
0,5 0,2 0,6 0,3
0,2 0,3 0,2 0,3
11,3 10,5 13,4 12,7
100,0 100,0 100,0 100,0

Legenda: a causa dell’arrotondamento dei decimali, la somma dei valori non sempre ¢ pari a 100.

Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012
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Un altro aspetto interessante ¢ il fatto che nessun giova-
ne si pensa studente intorno ai 30 anni; di contro, emerge
un’alta incidenza di giovani che si immagina impegnata
nei lavori domestici, non soltanto tra le femmine ma an-
che tra i maschi, in particolare nell’area PON. Seppur con
valori minori, emerge una maggiore numerosita di giovani
che si prevedono disoccupati a trent’anni specialmente tra
gli studenti dell’area PON, senza differenze di genere.

Sembrerebbe, quindi, da un lato, che i quindicenni ab-
biano delle aspirazioni lavorative ambiziose, nonostante
le difficolta che emergono per I’inserimento nel mercato
del lavoro, dall’altro, che ci sia una parte di studenti che
alla fine della scuola dell’obbligo non ha ancora prospet-
tive, soprattutto se appartiene a contesti territoriali svan-
taggiati, vista I’elevata numerosita degli studenti dell’a-
rea PON per I’opzione di risposta “lavori domestici” che,
seppur considerata una categoria a s¢, puo ritenersi un
altro modo per non rispondere, ovvero una strategia per
non proiettarsi nel futuro.

6.2. Orientamento: una questione di genere?

La seconda ipotesi vuole studiare se esistono delle dif-
ferenze di genere nell’orientamento al lavoro, ovvero se
le studentesse sono meno incerte, si interessano e si infor-
mano di piu rispetto ai loro colleghi maschi. La domanda
n. 56 del Questionario rivolto agli studenti chiedeva loro
in che misura hanno svolto attivita di ricerca per acquisi-
re informazioni sui percorsi professionali, come essersi
rivolti a un consulente per I’orientamento dentro o al di
fuori della scuola o per la scelta scolastica; aver compila-
to un questionario di abilita; aver svolto uno stage; aver
ricercato su Internet informazioni sull’universita o sulle
professioni; aver svolto visite organizzate presso 1’univer-
sita 0 una scuola superiore; aver visitato luoghi di lavoro;
aver partecipato a una fiera dedicata al mondo del lavoro.

Complessivamente meno della meta degli studenti
quindicenni italiani partecipanti a PISA 2012 si ¢ rivol-
to a un consulente per 1’orientamento e le finalita per le
quali ¢ stato consultato sono legate prevalentemente al
mondo della scuola (cfr. fig. 1).

Fig. 1 — Azioni per informarsi sugli studi futuri o i vari tipi di lavoro. consulenti di orientamento per genere e area PON e non PON

(valori percentuali)
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Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012

46



11 23,2% degli studenti italiani si ¢ rivolto a un consu-
lente di orientamento per I’iscrizione a scuola; non emer-
gono differenze significative di genere tra area PON e
non PON, ma all’interno di quest’ultima si nota che le
femmine si sono informate di piu rispetto ai loro colleghi
maschi. Allo stesso modo, ha svolto attivita di orienta-
mento dentro la scuola il 35,7% degli studenti italiani, a
ragione del fatto che la scuola ¢ veicolo di orientamento
per i giovani ed ¢ occasione per ricevere supporto nel-
le scelte; non emergono differenze significative tra area
PON e non PON o di genere all’interno di ciascuna area.

Infine, soltanto il 21,6% dei giovani italiani si € rivolto a
un consulente di orientamento esterno alla scuola; per que-
sta attivita emergono differenze tra area PON e non PON:
gli studenti dell’area PON mediamente hanno consultato
con un’incidenza maggiore un consulente di orientamento
al di fuori della scuola, senza significative differenze di ge-
nere; nell’area non PON, invece sono i ragazzi che hanno
svolto maggiormente questa attivita rispetto alle ragazze.

L’analisi mostra, dunque, che I’attivita di orientamen-
to al mercato del lavoro condotta a scuola ¢ simile sul
territorio nazionale e rivolta agli studenti, senza differen-
ze di genere; attivita esterna alla scuola si connota sia
dal punto di vista socio-territoriale, per cui gli studenti
dell’area PON sono piu soggetti a stimoli provenienti
dall’esterno, sia rispetto al genere, poiché le studentes-
se dell’area PON, diversamente da quelle dell’area non
PON, ricevono informazioni sul mercato del lavoro alla
stessa stregua dei loro colleghi maschi.

Per quanto riguarda le differenze per tipo di scuola,
prevalgono gli studenti degli istituti tecnici e professio-
nali per I’orientamento dentro la scuola e per I’iscrizione
a scuola rispetto a quelli dei licei; per quanto riguarda
I’orientamento fuori dalla scuola, prevalgono invece gli
studenti degli istituti professionali.

Sia nei licei sia nei tecnici, vi € un’incidenza maggiore
delle femmine tra gli studenti che si rivolgono a un con-
sulente per I’orientamento, fatta eccezione per gli istituti

professionali dell’area PON, ove prevale I’attivita dei ma-
schi, e dei professionali dell’area non PON, limitatamente
per I’orientamento al di fuori della scuola, per la quale vi
¢ una maggiore incidenza dei maschi (cfr. tab. 3).

L’analisi dei dati mostra un’attivita maggiore da parte
degli studenti dell’area PON per quanto riguarda la ricer-
ca di informazioni sulle professioni: tale differenza ¢ pari
a circa 8-9 punti percentuali a favore dell’area PON sia
per studenti sia per studentesse.

Piu della meta degli studenti ricerca su Internet infor-
mazioni sulle professioni e circa la meta degli studenti
afferma di informarsi su Internet sui percorsi universitari:
buone numerosita tenuto conto di studenti quindicenni.

In tutte le attivita di ricerca di informazioni prevale la
maggiore incidenza delle studentesse, specialmente del-
I’area PON, fatta eccezione per lo stage, attivita che inte-
ressa una minoranza di studenti, specialmente di genere
maschile (cfr. fig. 2).

L’analisi per indirizzi scolastici (cfr. tab. 4) mostra
la presenza di una maggiore ricerca di informazioni sia
su universita, sia sulle professioni da parte degli studenti
dell’area PON, specialmente di genere femminile e fre-
quentanti il liceo. E interessante il fatto che la differenza
tra indirizzi scolastici sia oltre che significativa, maggio-
re all’interno dell’area PON rispetto a quella presente
nell’area non PON, a voler stressare una situazione di
maggiore differenziazione tra indirizzi scolastici. Soltan-
to una minoranza di studenti ha gia svolto un’esperienza
di stage: in entrambe le aree non emergono differenze di
genere all’interno degli indirizzi scolastici. Tra le femmi-
ne non vi sono differenze per tipo di scuola sia nell’area
PON, sia nell’area non PON. Mentre, tra i maschi, nell’a-
rea PON, gli studenti degli istituti professionali svolgono
un’esperienza di stage piu dei licei di 5,5 punti percen-
tuali; nell’area non PON i licei si differenziano in modo
significativo dagli istituti tecnici e professionali, rispetti-
vamente di 8 e 7 punti percentuali in meno.

Tab. 3 — Percentuale di studenti che si rivolgono a consulenti di orientamento... per area geografica, indirizzo scolastico e genere

Indirizzo ... per Uiscrizione a scuola ... dentro la scuola ... fuori dalla scuola
scolastico Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine
Lice 29,8 37,1 26,8 30,5 17,0 20,5
Area PON Tecnici 40,8 44 4 40,8 37,9 29,4 22,1
Professionali 44,0 38,2 40,7 39,4 36,0 30,4
Lice 324 39,7 28,2 31,1 13,8 15,2
Areanon PON  Tecnici 37,9 45,3 40,0 41,8 23,8 20,1
Professionali 37,7 41,4 41,1 44,6 28,2 25,1

Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012
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Fig. 2 — Azioni per informarsi sugli studi futuri o i vari tipi di lavoro per area geografica e genere (valori percentuali)
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Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012

Tab. 4 — Percentuale di studenti per attivita di orientamento per area geografica, indirizzo scolastico e genere

Ricerca su Internet su

Indirizzo Questionario di abilita . - —
. ... universita ... professioni
scolastico
Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine
Lice 51,2 57,8 8,8 7,4 53,2 59,4 64,8 70,8
Area PON Tecnici 51,1 58,7 14,0 10,1 48,3 50,8 59,8 66,1
Professionali 45,6 51,2 15,8 11,8 42 439 53,6 63,5
Lice 52,6 57,7 12,4 12,6 48,3 57,3 52,5 59,1
Area non PON  Tecnici 51,1 59,6 10,8 8.9 438 50,4 52,3 59,9
Professionali 492 51,4 18,0 13,4 38,6 45,1 53,4 61,0

Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012

Per quanto riguarda la partecipazione a visite guidate,
’attivita maggiormente svolta dagli studenti intervistati ¢
quella relativa alle visite organizzate presso universita o
scuole superiori, seguite dalle visite organizzate nei luo-
ghi di lavoro e nelle fiere dedicate al mondo del lavoro
(cfr. fig. 3).

L’analisi dei dati mostra che sono di piu gli studenti
dell’area non PON rispetto a quelli dell’area PON a par-

tecipare a visite organizzate presso universita o scuole
superiori o ad aver visitato una fiera dedicata al mondo del
lavoro, con un’incidenza maggiore degli studenti rispetto
alle studentesse in entrambe le aree; di contro, sono piu
gli studenti dell’area PON rispetto a quelli dell’area non
PON ad aver partecipato a visite organizzate nei luoghi
di lavoro.
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Fig. 3 — Percentuale di studenti per visite organizzate per area geografica e genere (valori percentuali)
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Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012

Tab. 5 — Percentuale di studenti per visite organizzate per area geografica, indirizzo scolastico e genere

Visita organizzata

Visite organizzate Visita a fiera

I"di"i":?” universita o scuola superiore nei luoghi di lavoro dedicata al mondo del lavoro
scolastico Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine
Lice 31,5 29,1 26,2 23,5 17,6 15,1
Area PON Tecnici 39,0 32,6 36,0 26,7 29,2 18,4
Professionali 36,6 26,1 40,5 32,5 343 20,7
Lice 38,3 35,0 22,1 17,1 19,6 15,0
Area non PON  Tecnici 39,9 33,4 31,6 21,3 28,0 21,7
Professionali 37,1 31,5 42,6 33,1 37,6 29,2

Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012

In entrambe le aree, per tutti gli indirizzi di studio esa-
minati, sono di piu i maschi rispetto alle femmine a parte-
cipare alle visite organizzate, con un’incidenza maggiore
degli istituti tecnici, per le visite guidate presso univer-
sitd e un’incidenza maggiore degli istituti professionali,
per le visite sia nei luoghi di lavoro, sia a fiere dedicate al
mondo del lavoro (cft. tab. 5).

Il confronto tra le medie degli indici relativi alle in-
formazioni sul mercato del lavoro fornite agli studenti da
parte della scuola (/nfojobl) e quelle ricevute al di fuori
della scuola (/nfojob2), mostra che generalmente gli stu-

denti ricevono informazioni sul mercato del lavoro piu
al di fuori della scuola, che a scuola. Tenuto conto che
entrambi gli indici hanno valore pari a 0 quando si rife-
riscono alla media OCSE, 1’analisi dei dati mostra che in
Italia gli studenti ricevono meno informazioni da parte
della scuola e piu informazioni al di fuori della scuola
rispetto alla media OCSE.

E interessante il fatto che, anche se non in modo si-
gnificativo, le donne delle regioni dell’area PON sono il
gruppo di studenti che riceve meno informazioni sul mer-
cato del lavoro al di fuori della scuola (cfr. fig. 4).
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Fig. 4 — Media per area geografica e genere dell indice OCSE relativo alle informazioni sul mercato del lavoro ricevute...
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Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012

Fig. 5 — Percentuale di studenti che vogliono intraprendere percorsi scolastici generici e professionalizzanti per area geografica,
indirizzo scolastico e genere
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Legenda: in grassetto si riportano le percentuali di studenti che scelgono percorsi scolastici che preparano all’universita.

Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012
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Non emergono invece differenze significative nell’a-
nalisi per tipo di scuola, fatta eccezione, nell’area non
PON, per le ragazze dei licei, che ricevono meno infor-
mazioni rispetto alle loro colleghe degli istituti tecnici
e professionali. Con riferimento all’orientamento verso
un percorso scolastico professionale oppure che prepara
per 'universita'®, distinguendo per tipo di scuola, quasi la
totalita degli studenti dei licei, il 100% per quanto riguar-
da gli studenti delle regioni dell’area PON, ¢ proiettata
verso una scelta scolastica che prepara per 1’universita;
specularmente la maggior parte degli studenti dei tecnici
e dei professionali si orienta verso percorsi scolastici pro-
fessionalizzanti (cft. fig. 5). L’analisi dei dati mostra la
perfetta coerenza tra percorso di studio scelto e prospet-
tive di studio negli anni piu prossimi, specialmente per
gli studenti dei licei e degli istituti tecnici; un dato inte-
ressante ¢ quello emerso sia nell’area PON, sia nell’area
non PON, relativo agli studenti degli istituti professiona-
li, in particolare di genere femminile, per i quali vi € una

percentuale non trascurabile di studenti che vorrebbero
cambiare percorso scolastico.

6.3. Successo scolastico e prospettive occupazionali

La terza ipotesi intende studiare se a prospettive occu-
pazionali piu ambiziose corrispondono buone performance
in PISA 2012 e viceversa, sia per gli studenti, sia per le stu-
dentesse. Per questo motivo, per ogni carriera professionale,
¢ stato calcolato il punteggio medio ottenuto dagli studenti
e dalle studentesse delle aree PON e non PON nell’ambito
principale di PISA 2012, la literacy matematica.

Premesso che i risultati PISA 2012 mostrano sempre
un migliore rendimento dei maschi nella matematica, ri-
spetto alle studentesse (INVALSI, 2013a), I’analisi dei
dati mostra coerenza tra risultati ottenuti in PISA 2012
e aspettative professionali sia per gli studenti, sia per le
studentesse (cfr. fig. 6).

Fig. 6 — Rendimento medio in matematica per area geografica, indirizzo scolastico e genere
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Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012

15 Si tratta della variabile Iscedo relativa all’orientamento verso un per-
corso formativo piu generico (general) o professionalizzante (vocational).
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In particolare, gli studenti che vorrebbero svolgere oc-
cupazioni elementari o mostrano indecisione, dichiaran-
do occupazioni domestiche, fornendo una risposta vaga
oppure non rispondendo, mediamente ottengono risultati
peggiori; di contro, gli studenti che scelgono incarichi di-
rigenziali o di diventare professionisti (per es. giurista, av-
vocato, architetto, docente universitario, ingegnere, infor-
matico) mostrano risultati migliori. Gli studenti che vor-
rebbero svolgere professioni come addetto ai servizi alle
persone e alle vendite, operaio, tecnico, impiegato, medico
o docente, conseguono risultati di matematica nella media.
Questo aspetto ¢ coerente con il fatto che si tratta di profes-
sioni conosciute dai giovani, perché propongono ruoli pro-
fessionali che si incontrano tipicamente nella quotidianita,
come per es. I’insegnante, il commesso, 1’operaio.

Un aspetto interessante che meriterebbe ulteriori ap-
profondimenti riguarda il fatto che, tra le ragazze, la scelta
di diventare assistente sociale, una categoria professiona-
le tipicamente femminile, ¢ caratterizzata da studentesse
che vanno meglio della media, diversamente da quanto
accade per i maschi. Una possibile interpretazione po-
trebbe essere il fatto che le donne sono piu propense dei
maschi a scegliere i lavori di cura, poiché questi in parte
riflettono 1 compiti materni o familiari, tipici delle donne
e trasmessi attraverso i processi di socializzazione. Sulla
base di questi risultati, tenuto conto degli aspetti teorici e
della classifica internazionale ISCO, le carriere professio-
nali degli studenti sono state ricondotte a cinque tipi:

— indecisi e occupazioni elementari (occupazioni ele-
mentari, lavori domestici, studente, disoccupato, ri-
sposta vaga e mancata risposta);

— operai e addetti ai servizi (addetti ai servizi alle per-
sone e alle vendite, addetti all’agricoltura, artigiani e
operai e assemblatori di impianti e macchine);

— tecnici e impiegati (tecnici, impiegati, assistenti so-
ciali, docenti);

— medici e avvocati (medici e giuristi e avvocati)'®;

— altri professionisti e dirigenti (alti funzionari, dirigen-
ti e forze armate, architetti, docenti universitari, infor-
matici, ingegneri, altri professionisti).

11 40,9% degli studenti quindicenni italiani mostra di
essere indeciso o di voler svolgere un’occupazione ele-
mentare; il 29,6% tecnici e impiegati; il 23% operai e
addetti ai servizi e il restante 6,5% professionisti, medici
e avvocati (3%) e altri professionisti e dirigenti (3,5%).
Nel confronto tra le due aree, le differenze sono statisti-
camente significative per tutti i tipi, fatta eccezione per
“Medici e avvocati” (cft. tab. 6).

In entrambe le aree non emergono differenze signi-
ficative di genere per ogni categoria, ad eccezione degli
operai e addetti ai servizi dell’area non PON, nella quale
vi ¢ un’incidenza maggiore delle femmine a voler svol-
gere questo tipo di occupazione.

La tab. 7 mostra la distribuzione per area PON e non
PON e per genere degli studenti nelle diverse categorie.
Nell’area non PON, sia nei licei, sia negli istituti tecnici,
sono di piu le studentesse dei maschi a voler svolgere
’attivita di operaio e addetto ai servizi, mentre non emer-
gono differenze di genere nell’area PON. In entrambe le
aree, vi ¢ una maggiore incidenza dei maschi rispetto alle
femmine nei licei a voler svolgere un’attivita impiegati-
zia in tutti 1 tipi di scuola. Per quanto riguarda le attivita
di professionista, non emergono differenze di genere per
tipo di scuola, in entrambe le aree, nel voler svolgere 1’at-
tivita di medico o avvocato; mentre vi ¢ una maggiore
incidenza dei maschi negli istituti tecnici dell’area PON
per quanto riguarda le altre professioni o una carriera di-
rigenziale. Generalmente, vi ¢ una presenza maggiore di
studenti indecisi nei professionali, seguiti dai tecnici e da
quelli dei licei, soprattutto nell’area PON.

Tab. 6 — Studenti per tipo di carriera per area geografica e genere (valori percentuali)

Area PON
Maschi Femmine  Totale
Indecisi e occupazioni elementari 55,2 53,3 54,3
Operai ¢ addetti ai servizi 16,7 17,6 17,1
Tecnici e impiegati 23,6 23,6 23,6
Medici e avvocati 2.4 32 2.8
Altri professionisti e dirigenti 2,0 2,4 2,2

Area non PON Italia
Maschi Femmine Totale Maschi Femmine Totale
36,1 33,0 34,6 422 39,5 40,9
24,0 27,6 25,7 21,7 24,4 23,0
32,9 31,9 32,4 29,9 29,2 29,6
3,0 3.2 3,1 2,8 3,2 3,0
4,0 4,3 4,1 34 3,7 3,5

Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012

1o La composizione di questa categoria ¢ dovuta a una scelta legata
al fatto che entrambe prevedono un percorso di studi lungo che com-
portano un importante investimento economico da parte delle famiglie;
inoltre, si tratta di due professionali ambite tipicamente dalle ragazze.
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Tab. 7 — Percentuale di studenti per area geografica e tipo di carriera per tipo di scuola e genere

Licei Tecnici Professionali
Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine
Indecisi e occupazioni elementari 36,4 44,3 61,9 67,7 74,7 73,4
Operai e addetti ai servizi 15,9 16,6 18,0 18,3 16,4 18,8
Tecnici e impiegati 38,7 31,1 17,8 12,9 8,5 7,7
Area PON . .
Medici e avvocati 4,7 43 1,3 1,1 0.4 0,2
Altri professionisti e dirigenti 4,2 3,7 1,0 0,1 - -
Totale 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Indecisi e occupazioni elementari 23,4 25,8 36,2 36,3 50,4 43,9
Operai ¢ addetti ai servizi 16,5 23,5 28,6 34,1 25,9 33,8
Tecnici e impiegati 46,0 393 31,5 26,6 20,2 20,6
Area non PON . .
Medici e avvocati 5,8 4,6 1,8 1,8 1,6 1,0
Altri professionisti e dirigenti 8,2 6,8 1,8 1,2 1,9 0,7
Totale 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Indecisi e occupazioni elementari 27,9 323 44,0 45,1 60,0 54,1
Operai e addetti ai servizi 16,3 21,1 25,4 29,7 22,1 28,6
Ltalia Tecnici e impiegati 43,5 36,4 274 22,8 15,6 16,1
Medici e avvocati 5,5 4.5 1,7 1,6 1,1 0,7
Altri professionisti e dirigenti 6,8 5,7 1,6 0,9 1,2 0,4
Totale 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012

6.3.1. Leffetto del genere sulle scelte professionali:
un’analisi multivariata

Per studiare se le scelte della carriera professionale
sono influenzate da stereotipi di genere, al netto delle
condizioni socio-economiche e culturali di partenza (ipo-
tesi 4), ¢ stata condotta un’analisi di regressione logistica
che ha tenuto conto, come variabili dipendenti, delle ca-
tegorie professionali oggetto di studio'” ¢ come variabili
indipendenti il genere, la provenienza, le condizioni di
status socio-economico ¢ culturale (ESCS), I’appartenen-
za all’area PON o non PON e il tipo di scuola (cfr. tab.
8). Lo studente tipo ¢ di genere maschile, nativo italiano,
con condizioni di status socio-economico e culturale me-
die, appartenente all’area PON e che frequenta il liceo.

L’analisi di regressione logistica svolta su queste ca-
tegorie non evidenzia differenze statisticamente signifi-
cative rispetto al genere, ad eccezione della categoria di
“operai e addetti ai servizi”, in cui le femmine piu dei
maschi scelgono questo tipo di lavoro.

Di contro le condizioni di status socio-economico ¢
culturale si confermano essere un aspetto che incide in
modo statisticamente significativo sulle scelte professio-

7 La variabile dipendente € una variabile dummy, realizzata cate-
gorizzando 1 il tipo di carriera indagato e 0 le restanti categorie.

nali: valori negativi di ESCS sono associati alle catego-
rie degli indecisi e delle occupazioni elementari e degli
operai, mentre i valori sono positivi e crescenti per le
professioni di tecnico e impiegato, altri professionisti e
dirigenti ¢ medici e avvocati; in altri termini, al cresce-
re delle condizioni di status socio-economico e culturale
dello studente, aumenta la probabilita che lo stesso scelga
una carriera professionale ambiziosa e viceversa.

Un’altra variabile che risulta essere significativa ¢ la
provenienza: 1’analisi dei dati mostra, infatti, che per uno
studente straniero aumenta la probabilita di essere inde-
ciso o di scegliere un’occupazione elementare rispetto a
uno studente nativo italiano, mentre diminuisce quella di
voler svolgere una professione di tecnico o impiegato.

L’appartenere o meno all’area PON ha un valore si-
gnificativo in tutte le professioni eccetto che per medici e
avvocati; in particolare gli studenti dell’area PON risul-
tano essere piu indecisi, meno propensi a svolgere un’at-
tivita come operaio, tecnico o impiegato o professionista.

Per quanto riguarda il tipo di scuola, infine, rispetto
a uno studente del liceo, gli studenti dei tecnici risultano
essere piu indecisi e piu propensi a diventare operai e
meno interessati a ricoprire una professione di tipo tec-
nico o impiegatizia o professionista; la stessa tendenza
si riscontra per gli studenti degli istituti professionali, ad
eccezione della categoria degli operai.
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Tab. 8 — Coefficienti di regressione e relativi errori standard per categorie professionali

Indecisi e occup. Tecnici e impiegati Medici e avvocati Altri professionisti
elementari
Coeff. (ES) Coeff. (ES) Coeff. (ES) Coeff. (ES) Coeff. (ES)
Costante 0,13 (0,06) -1,91 (0,06) -1,02 (0,06) -4,70 (0,14) -4,10 (0,16)
Studentesse -0,07 (0,04) 0,16 (0,05) -0,06 (0,04) 0,15 (0,09) 0,01 (0,11)
Straniero 0,58 (0,07) -0,02 (0,09) -1,08 (0,11) 0,31 (0,30) 0,12 (0,26)
ESCS -0,77 (0,03) -0,57 (0,03) 0,91 (0,03) 1,80 (0,08) 1,21 (0,10)
Area non PON -0,88 (0,006) 0,70 (0,07) 0,43 (0,06) 0,06 (0,11) 0,67 (0,14)
Tecnici 0,25 (0,06) 0,17 (0,05) -0,17 (0,06) -0,20 (0,14) -0,99 (0,16)
Professionali 0,55 (0,09) -0,06 (0,08) -0,53 (0,08) -0,38 (0,23) -1,10 (0,35)
Pseudo R2 (Nagelkerke) 0,23 0,09 0,23 0,26 0,20
Nota: tra parentesi si riporta 1’errore standard; i valori in grassetto sono statisticamente significativi con una probabilita > 95%.
Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012
Tab. 9 — Coefficienti di regressione ed errori standard per carriere professionali e area geografica
Coeff. (ES) Coeff. (ES)
Costante -0,29 (0,006) -0,93 (0,07)
Studentesse 0,05 (0,07) -0,13 (0,05)
Immigrato 0,03 (0,22) 0,69 (0,07)
Indecisi e occupazioni elementari ESCS -0,99 (0,05) -0,64 (0,03)
Tecnici 0,44 (0,09) 0,16 (0,08)
Professionali 0,69 (0,13) 0,48 (0,11)
Pseudo R2 (Nagelkerke) 0,29 0,14
Costante -1,59 (0,08) -1,32 (0,06)
Studentesse -0,04 (0,08) 0,23 (0,06)
Immigrato 0,24 (0,25) -0,11 (0,10)
Operai e addetti ai servizi ESCS -0,33 (0,05) -0,69 (0,03)
Tecnici -0,09 (0,10) 0,28 (0,07)
Professionali -0,24 (0,14) 0,01 (0,11)
Pseudo R2 (Nagelkerke) 0,02 0,11
Costante -1,00 (0,09) -0,59 (0,06)
Studentesse -0,11 (0,07) -0,06 (0,06)
Immigrato -0,30 (0,42) -1,20 (0,11)
Tecnici e impiegati ESCS 1,16 (0,07) 0,80 (0,04)
Tecnici -0,38 (0,12) -0,11 (0,07)
Professionali -0,87 (0,19) -0,42 (0,08)
Pseudo R2 (Nagelkerke) 0,32 0,18
Costante -4,94 (0,30) -4,54 (0,14)
Studentesse 0,25 (0,17) 0,11 (0,12)
Immigrato -1,16 (1,19) 0,37 (0,33)
Medici e avvocati ESCS 1,95 (0,19) 1,73 (0,08)
Tecnici -0,08 (0,26) -0,23 (0,17)
Professionali -0,81 (0,70) -0,28 (0,25)
Pseudo R2 (Nagelkerke) 0,31 0,23
Costante -4,28 (0,25) -3,38 (0,17)
Studentesse 0,07 (0,19) -0,01 (0,12)
Immigrato 0,92 (0,84) 0,03 (0,26)
Altri professionisti ESCS 1,34 (0,14) 1,17 (0,12)
Tecnici -0,78 (0,33) -1,04 (0,18)
Professionali -16,53 (0,19) -0,93 (0,35)
Pseudo R2 (Nagelkerke) 0,23 0,18

Nota: tra parentesi si riporta I’errore standard; i valori in grassetto sono statisticamente significativi con una probabilita > 95%.

Fonte: elaborazione su database OCSE-PISA 2012
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La tab. 9 mostra ’analisi per area PON e non PON,
svolta per ciascuna categoria professionale. Anche in
questo caso, lo studente tipo ¢ di genere maschile, nativo
italiano, con condizioni di status socio-economico ¢ cul-
turale medie e che frequenta il liceo.

Per gli indecisi e le occupazioni elementari, nell’area
non PON le studentesse sono significativamente meno
indecise degli studenti, mentre gli studenti immigrati
sono piu indecisi degli studenti nativi italiani; nell’area
PON, invece, non emergono differenze né di genere né
di provenienza. L’indice di status socio-economico e
culturale ha sempre un effetto sulla scelta professiona-
le; in particolare, piu le condizioni socio-economiche e
culturali sono svantaggiate, pit aumenta la possibilita di
essere indeciso, e questa probabilita ¢ maggiore nell’area
PON. Riguardo al tipo di scuola, chi frequenta il liceo ha
una probabilita maggiore di essere meno indeciso rispet-
to a uno studente che frequenta un istituto professionale,
specialmente nell’area PON.

Riguardo alla categoria professionale degli operai e
addetti ai servizi, non emergono differenze rispetto alla
provenienza; il genere, invece, ¢ significativo nell’area
non PON, con una probabilita maggiore per le femmi-
ne di scegliere questo tipo di attivita rispetto ai maschi.
Anche in questo caso I’ESCS ha un effetto significativo:
al diminuire di ESCS aumenta la probabilita di scegliere
una professione come operaio e addetto ai servizi e que-
sto effetto ¢ maggiore nell’area non PON. Non emergono
differenze significative per tipo di scuola nell’area PON,
mentre nell’area non PON uno studente degli istituti tec-
nici ha una probabilita maggiore di scegliere una carriera
come operaio e addetto ai servizi rispetto a uno studente
dei licei.

Sulla scelta di tecnico o impiegato, invece, vi ¢ un ef-
fetto positivo delle condizioni di status socio-economico
e culturale, secondo le quali all’aumentare di ESCS au-
menta la probabilita di scegliere questo tipo di impiego e
vi ¢ una probabilita inferiore nel caso in cui si tratti di stu-
denti degli istituti tecnici e professionali rispetto a quelli
dei licei, specialmente nell’area PON. Sia le differenze
di genere, sia quelle di provenienza, invece, non sono si-
gnificative, a eccezione dell’essere immigrato nell’area
non PON, condizione che diminuisce la probabilita di
scegliere questo tipo di professione.

Per quanto riguarda la categoria dei medici e avvocati
I’unica variabile che risulta essere significativa riguarda
le condizioni di status socio-economico ¢ culturale, in-
fatti all’aumentare di ESCS aumenta anche la probabilita
che gli studenti scelgano questa professione, con un va-
lore maggiore per quanto riguarda gli studenti dell’area

PON. Non emergono, invece, differenze di genere, pro-
venienza e indirizzo scolastico.

Per la categoria degli altri professionisti e dirigenti,
il genere risulta essere significativo nell’area non PON,
ove le studentesse hanno una probabilita minore degli
studenti di scegliere questo tipo di professione; anche
in questo caso, all’aumentare di ESCS aumenta anche la
probabilita che gli studenti scelgano questa professione,
con un valore maggiore per quanto riguarda gli studenti
dell’area PON. Infine sono notevoli le differenze per tipo
di scuola nell’area PON, ove non vi sono studenti dei
professionali che scelgono questo tipo di professione.

7. Conclusioni

Come mostrato in alcuni studi (Feliciano e Rumbaut,
2005; Jacobs, Chhin e Bleeker, 20006), le aspettative oc-
cupazionali degli adolescenti svolgono una funzione pre-
dittiva e risultano essere cruciali per il successo nell’eta
adulta; tuttavia il permanere di particolari nicchie di ge-
nere nel mercato del lavoro rivela I’importanza di appro-
fondire dal punto di vista delle differenze di genere quali
siano le aspettative di carriera professionale dei giovani.

Dall’analisi dei dati PISA 2012 non emergono diffe-
renze di genere forti nelle prospettive di carriera dei gio-
vani quindicenni. Il genere, al netto delle altre variabili
prese in considerazione, risulta essere significativo per
la scelta di diventare operai e addetti ai servizi, catego-
ria scelta di piu dalle femmine che dai maschi. Tuttavia,
quando I’analisi si differenza tra area PON e non PON,
le differenze di genere sono meno marcate nell’area
PON; mentre nell’area non PON le ragazze risultano es-
sere meno indecise dei ragazzi, piu propense a svolge-
re un’occupazione operaia o addetta ai servizi e meno
un’occupazione da professionista come per esempio ar-
chitetto, informatico e/o ingegnere.

Le condizioni di status socio-economico e culturale
incidono sulle aspirazioni professionali: al crescere delle
condizioni di status socio-economico e culturale dello stu-
dente, aumenta la probabilita che lo stesso scelga una car-
riera professionale ambiziosa e viceversa. In particolare il
background familiare incide maggiormente nell’area PON
rispetto all’area non PON. Dunque sembra che i giovani
abbiano aspirazioni elevate; tuttavia, quando si tratta di
perseguire concretamente determinate carriere e di realiz-
zare al massimo il proprio potenziale, le condizioni socio-
economiche e culturali li condizionano nelle scelte.

Un aspetto interessante che merita un’ulteriore rifles-
sione ¢ la perfetta coerenza tra tipo di scuola e proiezione
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nel futuro, secondo la quale vi ¢ una sovrapposizione tra
il frequentare un liceo e la volonta di proseguire gli studi
e il frequentare un tecnico o un professionale e voler-
si specializzare. Questa condizione ¢ lo specchio di un
sistema educativo fortemente canalizzato, che chiama i
giovani a scegliere del loro futuro gia alla fine della se-
condaria di primo grado, determinando 1’orientamento
verso una traiettoria professionale piuttosto che un’altra
precocemente. Allo stesso tempo emerge una percentuale
non trascurabile di studentesse dei professionali di en-
trambe le aree che dichiarano di voler cambiare il per-
corso scolastico, da uno professionalizzante a uno che
prepara per I’universita.

Vi ¢, infine, una relazione positiva tra I’avere un buon
rendimento a scuola e prospettive di carriera ambiziose.
Dall’analisi dei dati emerge ’esistenza di una relazione
positiva tra performance scolastiche e ambizioni occupa-
zionali: i ragazzi e le ragazze che raggiungono ottimi ri-
sultati si dimostrano anche aspettative di carriera elevate.
I risultati mostrano che i rendimenti scolastici migliori si
rilevano nei licei a discapito dei professionali; se allora
le traiettorie professionali degli studenti sono influen-
zate dai loro risultati scolastici, questo aspetto riapre la
questione sull’effetto scuola, in particolare dell’indirizzo
scolastico, sul rendimento degli studenti, quindi anche
sui loro percorsi di crescita e professionali. Di contro,
¢ consistente la quota di giovani indecisi, aspetto che
ripropone la questione relativa all’incidenza del fattore
scuola sulle scelte professionali, come una profezia che
si autoavvera.
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4. Le differenze tra scuole nei risultati in matematica:
un’analisi multilivello in funzione dei processi cognitivi indagati in PISA

Elisa Caponera, Bruno Losito, Riccardo Pietracci, Laura Palmerio

1. Introduzione

I risultati conseguiti dagli studenti italiani nelle rile-
vazioni PISA, a partire dalla prima effettuata nel 2000,
hanno messo in evidenza I’esistenza di differenze abba-
stanza ampie all’interno del nostro Paese. Le differenze
di risultati sono associate sia alla collocazione territoriale
delle scuole (differenze tra macro-aree e tra regioni), sia ai
diversi indirizzi di studio in cui si articola il settore secon-
dario di secondo grado del nostro sistema di istruzione.

A differenza di quanto accade in altri Paesi, e indi-
pendentemente dal valore medio dei risultati conseguiti,
il sistema di istruzione italiano presenta un’altra carat-
teristica: una limitata varianza all’interno delle scuole e
un’elevata varianza tra scuole.

Inoltre, PISA ha anche evidenziato per il nostro Paese
—rispetto a quanto rilevato in media nei Paesi OCSE —un
minore impatto dell’indice socio-economico e culturale
(ESCS) dei singoli studenti sulla varianza all’interno del-
le scuole, unitamente a un maggiore impatto dello stesso
indice, ma a livello medio di scuola, sulla varianza tra
scuole.

I risultati delle rilevazioni nazionali condotte dall’IN-
VALSI sugli apprendimenti degli studenti hanno messo
in evidenza risultati analoghi per quanto riguarda i divari
territoriali e le differenze tra indirizzi di studio. Anche
per quanto riguarda la varianza all’interno delle scuole e
tra scuole I’andamento generale dei risultati ¢ abbastanza
simile, ma i valori sono diversi, risultando meno ampia
la percentuale della varianza attribuibile alle differenze
tra scuole.

Poiché la varianza all’interno delle scuole viene so-
litamente ascritta alle differenze individuali esistenti tra
gli studenti e la varianza tra le scuole a quelle esistenti
nei contesti scolastici entro cui gli studenti apprendono,
la loro analisi puo essere utilizzata anche in funzione del-
la discussione sulle caratteristiche di maggiore o minore
equita del nostro sistema di istruzione.

Di qui I’'importanza di analizzare se e in quale misura
le differenze riscontrate nelle rilevazioni PISA e in quel-
le nazionali possano essere associate ai differenti disegni
delle rilevazioni e alle caratteristiche degli strumenti uti-
lizzati.

Nel presente contributo, tale analisi ¢ condotta sulle
prove cognitive di matematica utilizzate in PISA 2012.
L’ipotesi che ha guidato le analisi condotte ¢ che le dif-
ferenze di valori riscontrati nelle rilevazioni PISA e in
quelle nazionali possano essere in relazione alla maggio-
re o minore “vicinanza” delle prove ai curricoli esistenti,
sia per quanto riguarda i loro contenuti sia per quanto
riguarda 1 tipi di processi cognitivi che la soluzione dei
diversi quesiti richiede.

1.1. La varianza tra scuole e allinterno delle scuole
nelle rilevazioni PISA

Nella nota di sintesi in cui vengono presentati i ri-
sultati conseguiti dagli studenti italiani in PISA 2012 si
sottolinea come I’Italia presenti “una variabilita nei risul-
tati ottenuti tra diverse scuole superiore alla media e di
conseguenza livelli di inclusivita scolastica inferiori alla
media OCSE” (OECD, 2013a). Piu in particolare: I’inda-
gine PISA evidenzia che I’Italia registra una variabilita
superiore alla media dei risultati in matematica tra diver-
se scuole. In Italia, oltre la meta (51,7%) della variabilita
complessiva dei risultati in matematica ¢ riconducibile al
divario tra istituti scolastici: cio significa che due studenti
che frequentano due istituti scolastici differenti ottengo-
no spesso risultati di livelli molto diversi. La variabilita
comparativamente ampia dei risultati tra scuole riflette in
qualche modo le ampie differenze regionali osservate in
Italia nei risultati, benché si riscontrino ampie differenze
tra istituti scolastici anche nel caso in cui le differenze
regionali sono state prese in considerazione. Tra il 2003 e
il 2012, I’indice di variabilita tra scuole € rimasto stabile
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mentre la variabilita dei risultati all’interno dei singoli
istituti scolastici ¢ diminuita.

In termini diacronici, si sottolinea come non ci siano
differenze significative nella variabilita dei risultati tra la
prima rilevazione avente come area di indagine principa-
le la matematica (realizzata nel 2003) e quella del 2012
per quanto riguarda la variabilita di risultati tra scuole,
mentre sia leggermente diminuita quella all’interno delle
scuole.

E utile presentare i risultati dell’analisi della variabilita
tra scuole e all’interno delle scuole nelle diverse rileva-
zioni PISA, perché questo consente di fornire un quadro
pitl articolato della situazione esistente. E, pero, necessa-
rio tenere presente che — come correttamente evidenziato
nella nota citata sui risultati 2012 — il confronto nel tempo
andrebbe a rigore sviluppato tra rilevazioni caratterizzate
dalla stessa area principale di indagine, in considerazio-
ne delle differenze di contenuto delle rilevazioni. Inoltre,
nella ricostruzione dell’andamento nel tempo della varia-
bilita dei risultati deve anche essere tenuto presente che le
modalita di presentazione dei dati relativi alla varianza tra
e all’interno delle scuole non sono uniformi nelle diverse
rilevazioni e nei diversi rapporti su di esse. Dai rapporti
tecnici non ¢ possibile ricostruire con precisione se a que-
ste differenti modalita corrispondano anche diverse pro-
cedure di calcolo, né ¢ possibile trovare indicazioni sulle
motivazioni che le hanno determinate.

Vengono presentati di seguito i dati riferiti alla varian-
za tra e all’interno delle scuole nelle ultime tre rileva-
zioni PISA, 2006, 2009, 2012, in cui le aree di indagine
principale erano — rispettivamente — le scienze, la lettura,
la matematica.

In PISA 2006, posta la varianza totale pari a 100, la
varianza tra scuole nei Paesi OCSE era pari a circa il
33%, quella all’interno delle scuole era pari al 68,1%. La
percentuale di varianza spiegata dall’indice socio-econo-
mico e culturale (ESCS) era del 7,2% per la varianza tra
scuole e del 3,8% per quella all’interno delle scuole.

Per I’ltalia, la varianza totale risulta pari a 100,8,
quella tra scuole ¢ pari al 52,6% (di cui il 4,8% spiegata
dall’indice ESCS_ .)€ quella all’interno delle scuo-
le al 51,8% (di cui lo 0,4% spiegata dall’indice ESCS
oente) (OECD, 2007).

Se si prende in considerazione I’impatto combinato
dell’indice ESCS e dell’indirizzo di studi (study pro-
gramme), in Italia I’effetto dei due fattori sulla varianza
tra scuole ¢ pari al 31,9%, contro una media OCSE del
24,3% (INVALSI, 2008).

In PISA 2009, la media OCSE della varianza tra scuo-
le ¢ pari al 39% (di cui il 24% dovuto alle differenze di

carattere socio-economico e culturale tra le scuole), quel-
la della varianza all’interno delle scuole ¢ pari al 61%
(OECD 2010). In Italia, su una varianza totale pari a 117
(OCSE = 100), la varianza tra scuole ¢ pari al 73%, quel-
la all’interno delle scuole al 44%. La varianza tra scuole
registrata in Italia ¢ tra le piu elevate, inferiore soltanto a
quella del Lussemburgo. Per avere un’idea dell’entita del-
lo scarto rispetto agli altri Paesi OCSE, si consideri il caso
piu volte citato della Finlandia, in cui la varianza tra scuo-
le & pari al 7% e quella all’interno delle scuole all’83%. E
anche interessante notare che il 26,9% della varianza tra
scuole registrata in Italia ¢ imputabile all’effetto congiun-
to dell’indice socio-economico e culturale di studenti e
scuole e delle politiche di raggruppamento degli studenti.

Nel 2012, la percentuale media di varianza tra scuole
a livello OCSE ¢ pari al 37%, in Italia al 52%; la varianza
all’interno delle scuole, che a livello OCSE ¢ pari al 63%,
¢ in Italia al 42% (OECD, 2013b).

Come si puo vedere dai dati riportati in tutte e tre le
rilevazioni, la percentuale di varianza totale imputabi-
le alla varianza tra scuole nel nostro Paese ¢ piu alta di
quella registrata a livello OCSE e — corrispettivamente
— risulta minore quella relativa alla varianza all’interno
delle scuole. Questo si verifica in tutte le rilevazioni con-
siderate, indipendentemente dalla diversa area di indagi-
ne considerata (scienze per il 2006, lettura per il 2009,
matematica per il 2012).

La maggiore incidenza della varianza tra scuole risul-
terebbe essere in relazione all’effetto combinato dell’in-
dice socio-economico e culturale delle scuole e dell’in-
dirizzo di studio, in maniera significativamente piu forte
di quanto si registra per I’insieme dei Paesi OCSE. Allo
stesso modo risulta meno forte I’influenza delle caratte-
ristiche socio-economiche e culturali del singoli studen-
ti (sempre in termini di comparazione internazionale).
Le nostre scuole si presentano come relativamente piu
omogenee al loro interno rispetto all’origine sociale degli
studenti e i risultati degli studenti delle singole scuole
presentano meno variabilita di quanto si riscontra nella
media dei Paesi OCSE. Come si ¢ visto, queste differenze
di risultati rispetto alla media OCSE sono interpretabi-
li in termini di minore “inclusivita scolastica” garantita
dal nostro sistema di istruzione ai nostri studenti. In altri
termini, le differenze riscontrabili tra le singole scuole
contribuiscono (unitamente ai divari territoriali esistenti
nel Paese) a diversificare le reali opportunita offerte agli
studenti, che non possono contare su livelli adeguati di
uniformita nella qualita delle scuole da essi frequenta-
te. Il rischio ¢, conseguentemente, quello di una sostan-
ziale non equita del nostro sistema di istruzione; rischio

59



che si aggiunge a risultati medi dei nostri studenti che si
collocano al di sotto della media OCSE in tutte le aree
indagate (nonostante alcuni cambiamenti fatti registrare
nelle ultime rilevazioni, in particolare per alcune regioni)
(INVALSI, 2011, 2013).

Se si confrontano i dati relativi alla varianza tra e
all’interno delle scuole fatti registrare in PISA 2012 e
quelli che emergono dalle rilevazioni nazionali condotte
dall’INVALSI, si nota come in PISA la quota di varianza
tra scuole sia non solo prevalente sulla quota di varianza
all’interno delle scuole, ma anche piu ampia rispetto alle
rilevazioni nazionali (INVALSI, 2013). Si tenga presen-
te che questo confronto ¢ stato effettuato considerando i
soli studenti “regolari” (cio¢ gli studenti quindicenni fre-
quentanti il secondo anno di scuola secondaria superiore,
anno per il quale sono disponibili i dati delle rilevazioni
INVALSI) e con I’esclusione di quelli frequentanti i corsi
di formazione professionale. Poiché i risultati conseguiti
dagli studenti “non regolari” — ancora iscritti alla scuola
secondaria di I grado e al primo anno della scuola secon-
daria di II grado — e da quelli frequentanti la formazione
professionale risultano peggiori, questa esclusione porta
di fatto all’eliminazione di quella che puod essere consi-
derata la parte piu bassa della distribuzione dei risultati e
puo determinare una minore variabilita nei risultati PISA
nel loro complesso.

Di qui la rilevanza di un approfondimento che con-
senta di indagare quali fattori possano avere un impatto
sulla variabilita dei risultati tra le scuole, ma anche sul
diverso peso di questo impatto nelle diverse rilevazioni,
internazionali (nel nostro caso PISA) e nazionali.

Una possibile ipotesi interpretativa ¢ quella per cui
la maggiore variabilita di risultati registrata tra le scuole
in PISA rispetto alle rilevazioni nazionali sia in qualche
modo collegata alle caratteristiche delle prove utilizzate.
In particolare, alla maggiore o minore congruenza del-
le prove utilizzate in PISA con i curricoli esistenti nella
scuola italiana, sia in termini di contenuti delle prove,
sia in termini di processi cognitivi sollecitati dalle stesse.
Nel primo caso, si tratta di capire se e in quale misura
gli studenti delle diverse scuole (e dei diversi indirizzi di
studio) abbiano o meno le stesse opportunita di appren-
dimento rispetto ai contenuti specifici delle prove. Nel
secondo caso, il problema ¢ cercare di indagare se e in
quale misura — in termini di procedure didattiche, di pro-
cessi di insegnamento-apprendimento, di valutazione — i
nostri studenti siano pitt 0 meno sollecitati, nelle diverse
scuole e nei diversi tipi di indirizzo di studio, a mettere
in atto nella loro esperienza scolastica i processi cognitivi
sollecitati dalle prove PISA.

2. La curricolarita delle prove PISA
2.1. La curricolarita nei framework PISA

Al tema della curricolarita delle prove ¢ dedicato am-
pio spazio all’interno della presentazione del quadro di
riferimento del primo ciclo d’indagine PISA (OECD,
1999).

L’impostazione adottata prevede una corrispondenza
indiretta tra i contenuti e le abilita oggetto di indagine (de-
finizioni di literacy in lettura, literacy matematica e literacy
scientifica) e le materie scolastiche tradizionali. Obiettivo
dichiarato dell’indagine ¢ quello di esaminare non in quale
misura gli studenti abbiano appreso un corpus condiviso di
contenuti curricolari, ma piuttosto di valutare se e in quale
misura essi abbiano acquisito, nel loro percorso scolastico,
le conoscenze e le abilita necessarie per affrontare le situa-
zioni e i problemi che si incontrano nella vita adulta.

L’impostazione prescinde, quindi, dalla verifica del
grado di corrispondenza dei contenuti proposti dall’inda-
gine con quanto previsto dai diversi curricoli nazionali,
dei quali si mette in evidenza la scarsa attenzione data
alle competenze, in particolare quelle di carattere genera-
le e cross-curricolare, necessarie per orientarsi in contesti
di vita reale e per affrontare i problemi che in tali contesti
si incontrano, utilizzando le conoscenze ¢ le abilita ac-
quisite (OECD, 1999).

Questa peculiarita di PISA ¢ confermata nei fra-
mework dei successivi cicli d’indagine, nei quali si so-
stiene con forza crescente la necessita di un graduale
ripensamento delle impostazioni curricolari e la ridefini-
zione dei curricoli nazionali (OECD, 2003, 2012).

L’adesione a obiettivi educativi condivisi da parte dei
Paesi aderenti all’indagine costituisce, dunque, I’elemen-
to centrale di comparabilita internazionale, con i curricoli
nazionali a fare da cornice descrittiva dei contenuti della
rilevazione.

2.2. Curricolarita delle prove PISA e confronto con
le indagini IEA

Questo elemento di novita di impostazione che ca-
ratterizza PISA ¢ sottolineato nel primo framework del
2000, nel quale viene anche operato un confronto con le
principali caratteristiche delle indagini comparative in-
ternazionali promosse dalla IEA (International Associa-
tion for the Evaluation of Educational Achievement), in
particolare con TIMSS (Trends in International Mathe-
matics and Science Study).
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Il framework sottolinea come le indagini IEA, nel
caso specifico TIMSS, pongano una maggiore enfasi sul
rapporto con i curricoli esistenti nei Paesi che parteci-
pano alle indagini. Secondo quanto affermato nel fra-
mework questa impostazione porterebbe a presentare la
matematica agli studenti come una materia parcellizzata
e a caratterizzare le prove come insiemi di quesiti iso-
lati e rigidamente divisi per ambito contenutistico, che
enfatizzano le capacita di calcolo e la conoscenza delle
formule matematiche'.

In PISA i quesiti dell’indagine sono classificati in li-
velli di competenza (proficiency levels), individuati in
base alle abilita e ai processi che devono essere messi
in atto dagli studenti per la loro risoluzione. Nel 2000
vengono individuati per la literacy matematica tre livel-
li. Il primo livello corrisponde alla capacita di eseguire
semplici calcoli e fornire definizioni dei tipi piu familiari
di matematica; i quesiti inclusi nel secondo richiedono
allo studente di effettuare collegamenti tra ambiti mate-
matici distinti per risolvere problemi; il terzo livello im-
plica I'utilizzo del “pensiero matematico” e la capacita
di generalizzazione del problema particolare presentato.
Secondo quanto affermato nel framework, questo terzo
livello consentirebbe di rilevare livelli di prestazione
piu complessi, che non sono espressamente compresi
nell’impianto teorico matematico di TIMSS.

Questa diversa impostazione determina alcune conse-
guenze non di poco conto nelle caratteristiche dei quesi-
ti utilizzati in PISA, in confronto con le prove utilizza-
te dall’IEA. In particolare per quanto riguarda le prove
di matematica, Margaret Wu (2009) sottolinea come in
TIMSS I’accertamento di competenze trasversali non sia
precluso, ma rivesta comunque centralita minore rispetto
a PISA. Al contempo I’autrice sottolinea come — a diffe-
renza di quanto avviene in TIMSS — quesiti che richiedo-
no lo svolgimento di esercizi di matematica formale e la
padronanza specifica di alcuni contenuti particolarmente
rilevanti non siano presenti nelle prove PISA.

' Non ¢ questa la sede per discutere della maggiore o minore
condivisibilita di questa critica. Va ricordato, pero, che nelle indagi-
ni [EA sono centrali il concetto di “opportunita di apprendimento”,
la distinzione tra curricolo formale (intended curriculum) e curricolo
reale (implemented curriculum) e I’idea di comparazione in funzione
dell’individuazione della maggiore o minore efficacia dei diversi si-
stemi scolastici in relazione a obiettivi che essi condividono.

2.3. Lo studio della familiarita degli item da parte
del NFER in Inghilterra

Il tema dell’analisi del grado di familiarita degli item
di matematica e scienze, proposti nell’indagine PISA, ¢
stato oggetto di uno specifico approfondimento da parte
della NFER (National Foundation for Educational Re-
search), in riferimento al sistema scolastico inglese. La
ricerca intendeva verificare se e in quale misura le dif-
ferenze di rendimento registrate per gli studenti inglesi
in TIMSS 2003 e in PISA 2000 e 2003 potessero essere
spiegate in termini di diverso grado di familiarita degli
studenti con item di matematica e scienze utilizzati nel-
le differenti indagini (Ruddock, Clausen-May, Purple e
Ager, 2006). L’indagine ¢ stata ripresa, con impostazione
teorica analoga, anche in riferimento alle prove delle ri-
levazioni del 2009 e del 2012 (Burdett e Sturman, 2013).

Storicamente i risultati medi conseguiti dall’Inghilter-
ra nelle indagini comparative internazionali sono miglio-
ri per TIMSS rispetto a PISA, considerando il punteggio
medio e il posizionamento degli studenti inglesi in ma-
tematica e scienze rispetto alla media internazionale. Le
due ricerche condotte dalla NFER si interrogavano sulla
possibilita che I’impostazione dei quadri concettuali del-
le due indagini potessero costituire motivo di differen-
ziazione dei risultati conseguiti. In particolare, si vole-
va indagare se nell’indagine TIMSS venissero utilizzati
quesiti di matematica e scienze effettivamente piu simili
a quelli utilizzati nella scuola inglese e quindi piu fami-
liari per gli studenti inglesi. Questo avrebbe consentito
una loro risoluzione piu agevole rispetto a quella dei que-
siti proposti da PISA.

La valutazione della familiarita ¢ stata effettuata da
parte di un gruppo nazionale di esperti disciplinari in re-
lazione ai livelli scolastici delle due indagini. Il giudizio
di familiarita ¢ stato espresso da ogni singolo valutatore,
su una scala da uno a cinque per gli item di matemati-
ca e scienze in relazione a tre diverse dimensioni prese
in esame. In primo luogo, ¢ stata valutata la familiarita
dell’item in relazione al concetto o all’abilita oggetto di
rilevazione. A questa dimensione, piu strettamente riferi-
ta alla corrispondenza con le pratiche scolastiche da un
punto di vista curricolare e contenutistico erano affian-
cati, per completare la valutazione, altri due giudizi: un
giudizio sulla familiarita della domanda in relazione al
contesto nel quale € posta e un giudizio sul formato della
domanda (Ruddock et al., 20006).

Oltre a esprimere un giudizio su queste tre dimensio-
ni, i valutatori hanno anche associato a ogni quesito un
indice sintetico, per indicare il grado generale di appro-
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priatezza della domanda (rispetto ai curricoli esistenti).
La valutazione effettuata per gli item di matematica e di
scienze intendeva restituire una classificazione che fosse
indipendente dal livello di difficolta della domandaZ.

Gli indici ottenuti attraverso la media dei giudizi attri-
buiti dai singoli valutatori hanno evidenziato come per i
quesiti di scienze i giudizi di familiarita espressi siano sta-
ti sostanzialmente simili per le domande PISA e TIMSS,
mentre per la matematica sono risultati significativamente
piu familiari i quesiti utilizzati in TIMSS rispetto a quelli
di PISA, in particolare in relazione alla dimensione della
contestualizzazione della domanda. Gli autori dello stu-
dio non ritengono perd che ci siano elementi a sufficienza
per stabilire che la mancanza di familiarita valutata dagli
esperti sul piano della contestualizzazione delle domande
possa essere associata in modo diretto con il minore ren-
dimento riportato dagli studenti inglesi nelle prove PISA
rispetto a quello registrato in TIMSS.

L’analisi del livello di familiarita degli studenti rispet-
to alle domande utilizzate ha riguardato anche i quesiti
che per la loro soluzione richiedono il ricorso a piu di
un’abilita. A questo proposito, il fatto di partire da uno
stimolo comune per articolare una serie di domande —
che caratterizza le domande utilizzate in PISA — ¢ rite-
nuto dagli esperti inglesi piu familiare del formato utiliz-
zato in TIMSS, in cui si verifica un continuo cambio del
contesto della domanda e una parcellizzazione maggiore
degli ambiti proposti®.

L’analisi della contestualizzazione dei quesiti — giu-
dicata meno familiare in PISA — ha riguardato anche il
livello di difficolta derivante dalle caratteristiche dello
stimolo introduttivo delle domande, pit 0 meno lungo e
articolato nelle due indagini. Il compito di lettura richie-
sto dalle prove PISA in ambito matematico/scientifico ¢
stato giudicato generalmente piu gravoso di quello nor-
malmente affrontato nelle prove utilizzate nelle pratiche
scolastiche. Secondo il parere degli esperti nazionali, in
alcuni casi la comprensione dello stimolo iniziale costi-
tuiva un ostacolo pari a quello comportato dall’aspetto
strettamente contenutistico della domanda (di qui la pos-
sibile interferenza tra comprensione della lettura e pre-
stazione richiesta in ambito matematico). Lo studio non
sembra pero avere individuato una chiara associazione

2 La differenziazione tra difficolta e familiaritd non ¢ stata possi-
bile per gli item di comprensione della lettura, per i quali gli elementi
di familiarita sono stati considerati piu intrinsecamente legati al li-
vello di difficolta della prova e per i quali ¢ stato adottato un diverso
approccio teorico.

3 Questo giudizio fa riferimento alle caratteristiche delle prove
solitamente utilizzate nelle scuole inglesi e non ¢ estendibile al conte-
sto scolastico italiano.

tra la diversa impostazione dei quadri concettuali nelle
due indagini e il differente rendimento degli studenti in-
glesi in TIMSS e PISA. Rimane, quindi, aperta la discus-
sione sui possibili motivi del peggiore rendimento nelle
prove PISA rispetto alle prove TIMMS.

2.4. Le prove PISA e i curricoli italiani

In PISA, la maggiore o minore vicinanza delle prove
ai curricoli esistenti nei sistemi di istruzione dei Paesi
partecipanti all’indagine viene accertato attraverso una
consultazione tra il consorzio internazionale responsa-
bile della conduzione dell’indagine e i Centri nazionali
PISA. A questi ultimi viene richiesto di esprimere una
valutazione, quesito per quesito, del livello di curricolari-
ta delle domande proposte. Per questa valutazione, i Cen-
tri nazionali ricorrono in genere al contributo di esperti
esterni. Si tratta di un processo meno complesso di quello
adottato dalla NFER per le sue ricerche, ma in ogni caso
sufficientemente articolato.

La tabella che segue mostra i risultati della valutazio-
ne espressa dagli esperti italiani in relazione al livello di
curricolarita dei quesiti utilizzati in PISA 2012. La scala
di valutazione considerata andava da 1 (item non curri-
colare, caratterizzato da contenuti non affrontati dagli
studenti durante il loro percorso scolastico) a 5 (item cur-
ricolare, cio¢ caratterizzato da contenuti che gli studenti
dovrebbero aver avuto modo di affrontare in maniera ap-
profondita durante il loro percorso scolastico)*.

Tab. 1 — Livello di curricolarita degli item di PISA per la scala
di literacy matematica in Italia

ivello di curricolarita N. item %
1 0 0
2 13 12
3 18 16
4 31 28
5 48 44
Totale 110 100

Come si puo vedere dai risultati della valutazione ri-
portati nella tabella, secondo gli esperti italiani non sono
individuabili nelle prove PISA quesiti definibili come
“non curricolari”. Al contrario il 72% dei quesiti utilizzati
risulta essere costruito su contenuti che gli studenti han-

4 In riferimento a quanto detto precedentemente sulle differenze
di impostazione con le indagini IEA, va ricordato come in PISA non
venga richiesto di distinguere tra curricolo formale e curricolo reale.
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no avuto I’opportunita di affrontare in modo sufficiente-
mente approfondito nella loro esperienza scolastica.

Anche considerando i Paesi OCSE, la media per cia-
scun quesito ¢ pari a 4, a indicare un elevato livello di
curricolarita dei singoli quesiti nei i diversi Paesi.

In base a questi dati, non risulta che per gli studenti
italiani esista effettivamente un problema di minore fa-
miliarita con le prove PISA per quanto riguarda i conte-
nuti sui quali esse sono costruite.

Fig. 1 — Modello di literacy matematica di PISA 2012

3. I processi sollecitati dalle prove PISA

Il modello di literacy matematica illustrato nella fig.
1 mostra i processi matematici necessari per risolvere
correttamente 1 quesiti presentati in PISA 2012 (per una
descrizione dettagliata, cfr. INVALSI, 2013).

A

A

/Sﬁda nel contesto del mondo reale )
Categorie di contenuto: quantita, incertezza, cambiamento e relazioni, spazio e forma
Categorie di contesto: personale, sociale, occupazionale, scientifico
. . . )
Pensiero e azione matematica
Concetti, conoscenze e abilita matematiche
Capacita matematiche fondamentali: comunicazione, rappresentazione, strategia di soluzione, matematizzazione,
ragionamento e argomentazione, uso di linguaggio e operazioni simboliche, formali e tecniche, uso di strumenti
matematici
Processi: Formulare, Impiegare, Interpretare/Valutare
Problema Problema
Formulare i
nel contesto matematico
Risultato Risultato
nel contesto matematico
_4

Fonte: INVALSI (2013)

Come si puo vedere dalla figura, 1 processi matematici
necessari per risolvere correttamente i quesiti presentati
in PISA 2012 sono i seguenti:

1) formulare situazioni in forma matematica: i tipi di
quesiti posti agli studenti prevedono la presentazio-
ne di un problema proposto in un contesto reale. Lo

studente per rispondere correttamente deve essere in
grado di riconoscere la struttura matematica sotto-
stante tale problema, riuscendo a estrarre gli elemen-
ti matematici necessari per risolverlo. Lo studente,
in altre parole, deve essere in grado di mettere in
relazione il linguaggio specifico del contesto reale
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con quello simbolico e formale che consente di rap-
presentarlo in forma matematica e di conseguenza
risolverlo;

2) utilizzare concetti, fatti, procedimenti e ragionamenti
matematici: in questa tipologia di quesiti il problema
¢ gia formulato in una forma matematica. Per rispon-
dere correttamente lo studente deve essere in grado
di applicare concetti e procedimenti matematici per
trovare la soluzione formale del problema, anche at-
traverso ’uso di strumenti, come per esempio la tec-
nologia;

3) interpretare, applicare e valutare i risultati matemati-
ci: questa categoria comprende 1 processi Interpretare
e Valutare illustrati in fig. 1. In questo tipo di problemi
la soluzione matematica ¢ gia presentata e i quesiti
proposti richiedono allo studente di interpretare i ri-
sultati matematici: lo studente deve essere in grado
di riflettere su tali risultati e spiegare se tale soluzio-
ne abbia o non abbia senso nel contesto specifico e/o
come poter applicare tale situazione in un contesto
reale.

4. Metodo

Sulla base di quanto illustrato nei paragrafi preceden-
ti, I’analisi sviluppata per il presente contributo si ¢ con-
centrata sull’analisi delle differenze di risultato registrate
tra gli studenti italiani in relazione ai diversi processi sol-
lecitati dalle prove di PISA 2012.

4.1. Partecipanti

11 campione complessivo, rappresentativo della popola-
zione italiana di studenti quindicenni, ¢ costituito da 31.073
studenti suddivisi in 1.194 scuole. In PISA viene usato un
disegno di campionamento a due stadi (per una descrizione
dettagliata cfr. OECD, 2014). Nelle analisi riportate sono
stati esclusi i casi con valori mancanti in una o piu varia-
bili di criterio considerate sia a livello studente sia a livello
scuola; i risultati sono pertanto basati su un campione di
30.213 studenti suddivisi in 1.194 scuole. Di questi, 14.908
sono femmine e 15.305 sono maschi. La tab. 2 mostra la
distribuzione per area geografica e tipo di scuola.

Tab. 2 — Distribuzione dei partecipanti per tipo di scuola e area geografica™

Tipo di scuola Area geografica

Nord-Ovest Nord-Est Centro Y77 Regioni Ob. Convergenza Totale**
Lice 2.521 3.353 3.142 3.180 2.860 15.056 (50%)
Tecnici 1.532 2.791 1.591 1.687 1.629 9.230 (31%)
Professionali 641 1.004 645 922 734 3.946 (13%)
Scuole medie 137 71 136 71 88 503 (2%)
Centri di formazione professionale 286 1.052 113 24 3 1.478 (5%)
Totale 5117 (17%) 8271 (27%) 5.627 (19%)  5.884 (19%) 5.314 (18%) 30.213 (100%)

* Nord-Ovest: Liguria, Lombardia, Piemonte, Valle d’Aosta; Nord-Est; Emilia-Romagna, Friuli-Venezia Giulia, Veneto, Trento, Bolzano; Centro:
Lazio, Marche Toscana, Umbria; Sud: Abruzzo, Basilicata, Molise, Sardegna; Area PON: Calabria, Campania, Puglia, Sicilia.

** In alcuni casi il totale della percentuale potrebbe non corrispondere a 100 a causa dell’arrotondamento.

Sono di seguito presentate le misure utilizzate nel pre-
sente contributo.

4.2. Scale di performance in matematica

Sviluppata dal gruppo di lavoro di PISA (OECD,
2014) utilizzando I’/tem Response Theory (IRT), la scala
complessiva di performance in matematica ¢ composta
da domande con risposta a scelta multipla e domande a
risposta aperta. Il gruppo complessivo di item € composto
da 110 domande. In base alle stime IRT, ¢ stato calcolato

un punteggio di abilita per ciascuno studente, che ¢ stato
in seguito trasformato in punteggio standardizzato del-
la distribuzione complessiva (relativa a tutti gli studenti
dei Paesi partecipanti), con un punteggio medio che, nel
2012, corrisponde a 494 punti con una deviazione stan-
dard di 92.

In base ai processi cognitivi necessari per rispondere
correttamente ai quesiti sono state individuate tre sot-
to-scale (per una descrizione dettagliata cfr. INVALSI,
2014):

1) formulare: la scala ¢ costituita da 33 item;
2) utilizzare: la scala ¢ costituita da 49 item;
3) interpretare: la scala ¢ costituita da 28 item.




4.3. Status socio-economico e culturale a livello stu-
dente e a livello scuola

In base alle risposte date al Questionario Studenti
¢ stato costruito un indice generale relativo allo status
socio-economico ¢ culturale dello studente (ESCS .
p)- Tale indice prende in considerazione informazioni
relative a: 1. quantita di risorse disponibili a casa: ri-
sorse educative e culturali e beni posseduti a casa dallo
studente e dalla sua famiglia (per esempio, presenza/as-
senza di una scrivania per studiare); 2. livello di istru-
zione dei genitori: ¢ stato considerato il piu alto livello
di istruzione tra quello della madre e del padre; 3. tipo
di lavoro svolto dai genitori, codificato in base alle ca-
tegorie dell’ International Standard Classification of Oc-
cupation (ISCO-08); 4. numero di libri posseduti a casa,
per i quali viene utilizzata una scala di risposta a 5 livelli
che va da “0-10 libri” a “piu di 200 libri”. Inoltre, ¢ stato
calcolato I’indice di status socio-economico e cultura-
le a livello di scuola (ESCS. ) che corrisponde alla
media del’ESCS degli studenti partecipanti all’indagine
per ciascuna scuola.

4.4. Analisi dei dati

Sono state analizzate le differenze di genere e quelle
relative alle aree geografiche e alle regioni tra le scale
Formulare, Utilizzare e Interpretare. Sono state poi con-
dotte analisi multilivello considerando le tre scale di
performance, prima descritte, come variabili dipendenti
utilizzando il software HLM 6.03. Le variabili dipendenti
considerate nelle analisi sono date dal punteggio ottenuto
nelle tre sotto-scale di matematica, stimato attraverso il
modello IRT. Le stime sono ottenute dai dati ponderati
in base al peso finale di campionamento. [ pesi sono sta-
ti standardizzati affinché la loro somma corrispondesse
al numero di studenti presenti nel database. Le variabili
indipendenti categoriali, tipo di scuola, area geografica,
regolarita degli studi, stato di immigrazione, sono state
ricodificate in variabili con valori 0 ¢ 1 prima di essere
inserite nei modelli di regressione multilivello.

5. Risultati
5.1. Statistiche descrittive delle variabili utilizzate

I punteggi medi della performance nelle tre sotto-sca-
le di matematica sono pari a 477 per la scala Formulare,
487 per Utilizzare e 500 per Interpretare. Si osservano
nella popolazione italiana differenze significative rela-
tivamente al genere, alla tipologia di scuola e all’area
geografica di appartenenza. Le statistiche descrittive per
genere sono rappresentate in tab. 3, mentre le medie e
le deviazioni standard per ciascuna tipologia di scuola e
area geografica sono riportate in tab. 4.

Tab. 3 — Differenze di genere per le tre sotto-scale di matema-
tica

Formulare Utilizzare Interpretare

Media DS Media DS Media DS

Femmine 464 96 477 87 490 100
Maschi 488 105 496 96 508 111
Totale 477 101 487 92 500 107

Dall’esame dei dati riportati nelle tabelle, si evidenzia
una migliore prestazione dei nostri studenti nella scala che
implica il processo Interpretare, mentre punteggi inferiori
si riscontrano nella scala relativa al processo Formulare.

Come risulta evidente dalla tab. 3, i maschi ottengono
risultati superiori alle femmine in ciascuno dei processi
matematici considerati. Occorre inoltre sottolineare che i
risultati dei nostri studenti, indipendentemente dal sesso,
sono superiori nella scala Interpretare, mentre risultano
meno buoni per la scala Formulare. Tale dato ¢ in linea
con i risultati medi OCSE (punteggio medio scala For-
mulare = 492; punteggio medio scala Utilizzare = 493;
punteggio medio scala Interpretare = 497).

In riferimento alla tab. 4, gli studenti dei licei otten-
gono nelle prove punteggi superiori rispetto agli studenti
degli istituti tecnici, che a loro volta ottengono punteggi
significativamente piu elevati dei colleghi degli istituti
professionali. Per quanto riguarda 1’area geografica, gli
studenti del Nord-Ovest e del Nord-Est ottengono risultati
superiori agli studenti del Centro, che a loro volta otten-
gono risultati piu elevati rispetto a quelli del Sud. Non ci
sono differenze statisticamente significative tra gli studen-
ti del Sud e quelli delle regioni Obiettivo Convergenza.
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Tab. 4 — Tipologia di scuola e area geografica per ciascuna delle tre sotto-scale relative a processi matematici

Area Processi Tecnici Professionali Scuole medie Centri di
geografica matematici form. prof.

Media  D.S. Media  D.S. Media  D.S. Media  D.S. Media  D.S. Media  D.S.

Formulare 533 94 501 86 444 85 372 81 417 89 498 99

Nord Ovest Utilizzare 545 79 517 71 453 72 390 65 428 80 511 87
Interpretare 568 92 525 89 473 84 371 107 437 87 527 101

Formulare 549 92 525 86 430 74 370 92 429 87 507 102

Nord Est ~ Utilizzare 556 82 533 73 443 67 377 91 441 73 516 92
Interpretare 577 91 549 87 456 80 352 119 440 89 531 100

Formulare 514 97 465 84 401 78 376 90 415 83 475 102

Centro Utilizzare 523 87 481 73 418 66 382 80 416 67 487 90
Interpretare 543 95 486 89 425 82 378 95 419 97 499 101

Formulare 492 90 440 82 388 82 355 132 421 106 458 96

Sud Utilizzare 501 79 455 70 390 68 362 105 - - 467 86
Interpretare 518 89 460 86 388 87 358 120 - - 477 102

o Formulare 482 89 437 78 378 75 320 94 - - 447 94
gg?‘gg;v Utilizzare 492 81 447 72 384 67 321 74 - ~ 456 88
Interpretare 506 91 454 86 380 80 340 94 - - 465 104

Formulare 511 96 476 89 406 82 363 101 - - 477 101

Italia Utilizzare 521 86 488 80 416 74 369 88 431 77 487 92
Interpretare 540 96 497 95 422 90 365 108 436 89 500 107

* La scarsa numerosita dei soggetti nella categoria non consente di stimare le medie.

Interpretare). Tali valori sono in linea con quanto eviden-
ziato per la scala complessiva di matematica, con il coef-
ficiente rho = 0,55 (INVALSI, 2013).

Al fine di confrontare la variabilita dei risultati con
quanto evidenziato dalle prove INVALSI si ¢ proceduto

5.2. Previsione della prestazione in matematica per
i sotto-tipi di processo

Il modello 0 iniziale o modello nullo (tab. 5) € rappre-
sentato da una retta di regressione in cui viene calcolata

solo I’intercetta che rappresenta il livello medio dei pun-
teggi degli studenti.

L’analisi di tale modello evidenzia un’elevata variabi-
lita della performance tra scuole (rtho = 0,50 per la scala
Formulare, 0,57 per la scala Utilizzare e 0,52 per la scala

a testare il modello multilivello sopra descritto conside-
rando solo gli studenti di 15 anni in regola con il percorso
degli studi e frequentanti la scuola secondaria di II grado,
con I’esclusione degli studenti dei centri di formazione
professionale. Sono stati analizzati i dati di 23.857 stu-

denti divisi in 991 scuole.

Tab. 5 — Coefficiente rho e percentuale di varianza spiegata tra scuole

odello nullo Formulare Utilizzare Interpretare
Varianza tra scuole 5.366 5.272 6.356
Varianza entro le scuole 5.448 4.005 5.953
Proporzione di varianza attribuita alle scuole (rho) 0,50 0,57 0,52

odello completo Formulare Utilizzare Interpretare
Varianza a livello 2 1.977 1.648 1.913
Varianza a livello 1 4.991 3.660 5.413
Percentuale di varianza spiegata tra scuole 63,2 68,7 69,9
Percentuale di varianza spiegata entro le scuole 8,4 8,6 9,1




Tab. 6 — Coefficiente rho e percentuale di varianza spiegata tra scuole per gli studenti quindicenni regolari

odello nullo Formulare Utilizzare Interpretare
Varianza tra scuole 4.301 4.057 4911
Varianza entro le scuole 5.073 3.713 5.461
Proporzione di varianza attribuita alle scuole (rho) 0,46 0,52 0,47

odello completo Formulare Utilizzare Interpretare
Varianza a livello 2 1.947 1.652 1.896
Varianza a livello 1 4.858 3.573 5.229
Percentuale di varianza spiegata tra scuole 55 59 61
Percentuale di varianza spiegata entro le scuole 42 3,8 42

L’analisi condotta solo sugli studenti quindicenni in tra scuole per le scale Formulare e Interpretare si avvi-

regola con gli studi consente di confrontare i risultati con cina a quello riscontrato nelle prove nazionali INVALSI
quanto evidenziato nelle rilevazioni INVALSI dell’anno (rho = 0,45) (INVALSI, 2013).
scolastico 2011-2012. L’aver eliminato dalle analisi una E stata quindi condotta un’analisi di regressione mul-
quota di studenti che si colloca per lo piu nella parte bas- tilivello per verificare la presenza di eventuali differenze
sa della distribuzione ha contribuito a una diminuzione nelle variabili potenzialmente responsabili delle differen-
della percentuale di varianza tra scuole, anche se tale per- ze tra le scuole per ciascuna delle tre sotto-scale relative
centuale risulta ancora essere molto elevata (rho = 0,46 ai processi matematici. Per ragioni di brevita vengono
per la scala Formulare, 0,52 per la scala Utilizzare e 0,47 presentati i risultati del modello completo.

per quella Interpretare). In tal modo il livello di varianza

Tab. 7 — Stima dell effetto di caratteristiche relative a studente e scuola sulle prestazioni degli studenti nelle tre sotto-scale di ma-
tematica®

Formulare Utilizzare Interpretare
Modello nullo Modello completo Modello nullo Modello completo Modello nullo Modello completo

Intercetta del modello 461 (3,3) 473 (4,6) 469 3.4) 479 4,2) 480 3,7) 495 4.4)
Livello studenti
ESCS, pente 5 (0,8) 3 (0,6) 5 (0,8)
Femmina -31 (1,4) -24 (1,3) -31 (1,4)
Straniero di II generazione n.s. -13 4,1) n.s.
Straniero di I generazione n.s. -13 (2,8) n.s.
Studente anticipatario 28 (4,6) 21 4,1) 28 (4,6)
Studente posticipatario -40 2,2) -38 (1,8) -40 2,2)
Livello scuola
ESCS¢ o1 45 (6,4) 41 (5,8) 42 (7,1)
Nord Ovest 40 (6,0) 48 (5,2) 53 5,7
Nord Est 48 (5,6) 53 (5,3) 57 (5,8)
Centro 15 (6,3) 21 (5,5) 22 (6,3)
Sud n.s. n.s n.s.
Istituti Tecnici n.s. n.s -18 (6,2)
Istituti professionali -55 (8,3) -60 (7,1) -71 8,1)
Centri di form. professionale -68  (10,8) =74 (10,4) -89 (10,6)
Scuole secondarie di I grado 91 (12,4) -100  (10,9) -120  (12,7)

* Lintercetta rappresenta il punteggio medio stimato di uno studente dell’area Obiettivo Convergenza, di sesso maschile, italiano in regola con
gli studi, frequentante un liceo. I coefficienti Beta rappresentano la variazione, in positivo o in negativo, rispetto a tale punto di riferimento. Sono
riportati in tabella esclusivamente i coefficienti Beta statisticamente significativi (p < 0,05).

Le variabili considerate a livello studente sono il gene- degli studi (studente regolare, anticipatario, posticipata-
re (maschi = 0), status di immigrazione (nativo, straniero rio) ed ESCS
di I generazione, straniero di Il generazione), regolarita

STUDENTE®




A livello scuola le variabili inserite sono state I’E-
SCSyoa» 'area geografica (Nord-Ovest, Nord-Est,
Centro, Sud, Regioni Obiettivo Convergenza) e il tipo di
scuola (licei, istituti tecnici, istituti professionali, centri di
formazione professionale, scuole secondarie di I grado).

Come risulta evidente da quanto riportato in tab. 5, le
variabili prese in considerazione contribuiscono a spiega-
re piu del 60% della variabilita tra scuole relativamente
a tutti e tre i processi, fino ad arrivare al 70% per quanto
riguarda il processo Interpretare.

Il contributo del’ESCS_ . . € elevato e rimane inva-
riato, indipendentemente dal tipo di processo considerato
come variabile dipendente (coefficiente beta 0,40 per la
scala Formulare; 0,42 per la scala Utilizzare; 0,45 per la
scala Interpretare).

Per quanto riguarda 1’area geografica, I’essere iscritto
a una scuola del Nord-Ovest, del Nord-Est e del Centro
comporta un vantaggio, in termini di punteggio, nelle tre

sotto-scale di matematica, rispetto alla media dell’Area
Obiettivo Convergenza. L’impatto dell’area geografica
varia in funzione del processo considerato, contribuen-
do in misura maggiore a spiegare la varianza tra scuole
nel processo Interpretare rispetto agli altri due processi
indagati; per esempio, il vantaggio dell’essere iscritti a
una scuola del Nord-Est rispetto a una scuola dell’Area
Obiettivo Convergenza ¢ di 48 punti per la scala For-
mulare e di 57 punti per la scala Interpretare (p < 0,01).
Non si evidenziano differenze tra i punteggi degli stu-
denti iscritti nelle scuole del Sud Italia rispetto alla media
dell’Area Obiettivo Convergenza in nessuno dei tre am-
biti matematici considerati.

Per quanto riguarda il tipo di scuola, I’essere iscritto
a un liceo comporta un vantaggio, in termini di punteg-
gio, rispetto alle altre tipologie di scuola e tale differenza
¢ maggiore nella scala Interpretare e minore nella scala
Formulare.

Tab. 8 — Stima dell effetto di caratteristiche relative a studente e scuola sulle prestazioni degli studenti nelle tre sotto-scale di ma-

tematica per gli studenti quindicenni regolari*

Formulare

Utilizzare Interpretare

Modello nullo  Modello completo  Modello nullo Modello completo Modello nullo Modello completo

(2,9 499 (29 506 (33) 517 (3,0

Intercetta del modello 483 (3,0) 489 3,1
Livello studenti

ESCSSTUDENTE 4 (0.8)
Femmina -31 (1,6)
Straniero di II generazione n.s.

n.s. -10 4,3)

Straniero di I generazione

Livello scuola

ESCS,0a 45 (7,2)
Nord Ovest 53 6,1)
Nord Est 59 (6,0)
Centro 17 (6,6)
Sud 10 5,1
Istituti tecnici n.s. (6,2)
Istituti professionali -50 (8,3)

3 0,7) 4 (0,9)
-25 (1,4) -32 1,7)
-25 (5,1)

-16 4,1) -18 6,5)
40 (7,3) 39 (8,6)
57 (5,3) 67 (5,7
61 (5,5) 71 (5,7)
21 (5,8) 26 (6,6)
10 (1,4) 13 (5,0)
n.s. -16 (6,5)
-57 (7,8) -68 (8,6)

* L’intercetta rappresenta il punteggio medio stimato di uno studente dell’area Obiettivo Convergenza, di sesso maschile, italiano. frequentante
un liceo. I coefficienti Beta rappresentano la variazione, in positivo o in negativo, rispetto a tale punto di riferimento. Sono riportati in tabella
esclusivamente i coefficienti Beta statisticamente significativi (p < 0,05).

I dati riportati in tab. 6 evidenziano come le variabili
prese in considerazione contribuiscano a spiegare il 55%
della variabilita tra scuole relativamente al processo For-
mulare, il 59% rispetto al processo Utilizzare e il 61%
per quanto riguarda il processo Interpretare.

Dall’analisi dei dati presentati in tab. 8, si evidenzia il
contributo del’ESCS,, , ,, che risulta elevato e rimane
sostanzialmente invariato, indipendentemente dal tipo di

processo considerato come variabile dipendente (coeffi-

ciente Beta 0,45 per la scala Formulare; 0,40 per la scala
Utilizzare; 0,39 per la scala Interpretare).

Per quanto riguarda 1’area geografica, se si conside-
rano solo gli studenti quindicenni regolari, i coefficienti
beta risultato piu elevati di quelli riscontrati nel modello
completo che considera tutti gli studenti partecipanti in
PISA: I’essere iscritto a una scuola del Nord-Ovest, del
Nord-Est o del Centro comporta un vantaggio, in termini
di punteggio, nelle tre sotto-scale di matematica, rispetto
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alla media dell’ Area Obiettivo Convergenza. A differen-
za di quanto si verifica nel modello che considera tutti gli
studenti partecipanti a PISA, qui anche le differenze tra le
regioni del Sud e quelle dell’area Obiettivo Convergenza
risultano significative e a vantaggio degli studenti delle
regioni del Sud in tutti e tre gli ambiti. L’impatto dell’a-
rea geografica varia in funzione del processo considerato,
contribuendo in misura maggiore a spiegare la varianza
tra scuole nel processo Interpretare rispetto al processo
Formulare. Per quanto riguarda il tipo di scuola, i risultati
risultano analoghi a quanto si evidenzia nel modello che
prende in considerazione tutti i soggetti: 1’essere iscritto
a un liceo comporta un vantaggio, in termini di punteg-
gio, rispetto agli istituti professionali e tale differenza ¢
maggiore nella scala Interpretare e minore nella scala
Formulare; il vantaggio che deriva dall’essere iscritto a
un liceo piuttosto che a un istituto tecnico ¢ statistica-
mente significativo solo per il processo Interpretare.

6. Discussione

Uno degli obiettivi principali del presente contribu-
to era verificare se e in che misura I’elevata varianza tra
scuole riscontrata in PISA fosse legata ai differenti tipi di
processi cognitivi necessari per rispondere correttamen-
te ai diversi quesiti. I risultati del presente studio hanno
dimostrato una maggiore variabilita tra scuole dei risul-
tati rispetto al processo Utilizzare, mentre una variabilita
minore si riscontra rispetto ai processi Interpretare e For-
mulare. La differente varianza tra scuole sembra essere
indipendente dalla difficolta delle prove®: i nostri studenti
ottengono punteggi piu alti quando il processo cognitivo
coinvolto ¢ Interpretare e piu bassi nel Formulare.

Da un esame del quadro di riferimento PISA (cftr. gli
esempi di quesiti riportati in Appendice), le domande re-
lative al processo Formulare risultano essere quelle piu
distanti dalla modalita di insegnamento della matematica
a scuola. I quesiti, infatti, prevedono la presentazione del
problema in un contesto reale ed ¢ lo studente che per ri-
spondere correttamente deve tradurre il problema in una
“struttura matematica”.

In linea con 1 risultati relativi alla scala complessiva
di matematica, I’essere iscritto a un liceo comporta un
vantaggio, in termini di punteggio, rispetto alle altre ti-
pologie di scuola. Tale differenza non puo essere spiegata
dal numero di ore dedicate all’insegnamento della ma-
tematica in seguito alla riforma della scuola secondaria

> In PISA vengono definiti 6 livelli di competenza per la matematica
(per una descrizione dettagliata, cfr. INVALSI, 2013).

superiore®. Dall’analisi di tale riforma si evidenzia un nu-
mero medio di ore di insegnamento di matematica pres-
soché equivalente tra le diverse tipologie di scuole’. In
aggiunta, i risultati del presente contributo mostrano un
dato interessante se si considera il contributo che il tipo
di scuola frequentato dallo studente ha nello spiegare la
varianza tra scuole per ciascuno dei tre processi indagati:
si osserva una differenza maggiore nella scala Interpreta-
re e minore nella scala Formulare. Per esempio, I’essere
iscritto a un liceo comporta un vantaggio statisticamente
significativo rispetto agli istituti tecnici solo per la scala
Interpretare, mentre tale vantaggio non ¢ statisticamen-
te significativo per le sotto-scale Formulare e Utilizzare.
Sembra, quindi, che laddove la presentazione delle pro-
ve sia piu vicina a quello che gli studenti fanno a scuola
(scala Interpretare) la distanza tra le varie tipologie di
scuola si ampli rispetto a quello che accade in prove piu
lontane dal processo sollecitato nell’apprendimento della
matematica in Italia (scala Formulare).

Occorre qui sottolineare come una quota non trascu-
rabile di varianza tra scuole risulti non spiegata dalle
variabili considerate nelle indagini PISA; un obiettivo
rilevante per la ricerca futura resta pertanto quello di in-
dividuare ulteriori fattori che contribuiscono a determi-
nare la varianza tra scuole al fine di aumentare 1’equita
del sistema scolastico italiano.

Rispetto al secondo obiettivo del presente contribu-
to, e cio¢ analizzare la differente varianza tra scuole evi-
denziata dalle prove PISA da un lato e dalle prove IN-
VALSI dall’altro, alcune prime considerazioni possono
essere formulate. In prima analisi, si riscontra un’eleva-
ta varianza tra scuole anche dopo avere eliminato dalle
analisi una parte di studenti — circa il 22% — che di so-
lito si collocano nella parte bassa della distribuzione di
rendimento in matematica (ripetenti e iscritti ai corsi di
formazione professionale) . Tale dato risulta in linea con
quanto evidenziato nelle prove INVALSI, dove il 45%
della varianza ¢ dovuto alle differenze tra scuole. In Italia
circa la meta della variabilita dei risultati degli studenti
in matematica dipende da differenze tra scuole. E questo

¢ Per una descrizione dettagliata cfr. http://archivio.pubblica.
istruzione.it/riforma_superiori/nuovesuperiori/index.html.

" Le ore annue di insegnamento di base previste sono 132 di base
per tecnici e professionali, 99 per tutti i licei esclusi gli scientifici dove
arrivano a 165 - 132 + 66 (di informatica) nell’indirizzo scientifico
opzione scienze applicate. La media per i licei ¢ in linea con il numero
di ore previste per gli istituti tecnici e professionali. Poiché la riforma
degli indirizzi ¢ in vigore dall’anno scolastico 2010-2011 a partire
dalle classi prime, ¢ difficile ipotizzare che i cambiamenti a essa con-
seguenti abbiano potuto influenzare il rendimento degli studenti nella
rilevazione presa in esame.
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dato non sembra legato alla tipologia di prove effettuate
dagli studenti, in quanto si riscontra sia nel caso in cui
il problema matematico venga presentato in una forma
poco familiare allo studente e distante dai libri di testo,
come per esempio nel processo Formulare, sia nel caso
in cui la modalita di presentazione del problema sia piu
familiare agli studenti, come avviene in misura maggiore
nelle prove INVALSI rispetto alle prove PISA.

In questo contributo, tuttavia, non ¢ stata analizzata
la congruenza tra i quadri di riferimento concettuali che
hanno guidato la costruzione delle prove in PISA e nelle
rilevazioni nazionali e il contenuto delle prove utilizzate
nelle rilevazioni. Una minore difficolta delle prove po-
trebbe, infatti, essere in relazione con una minore presen-
za di quesiti che si riferiscono ai processi cognitivi piu
complessi richiesti per affrontarli, come rilevato per le
prove di matematica utilizzate nelle rilevazioni nazionali
(Corsini e Losito, 2014). La possibile influenza di questa
caratteristica delle prove utilizzate sulla diversa variabili-
ta dei risultati registrata in PISA e nelle rilevazioni nazio-
nali dovrebbe essere oggetto di futuri approfondimenti.

In conclusione, i risultati dello studio sembrano indi-
care la necessita di ulteriori approfondimenti. In particola-
re, per quanto riguarda 1’insegnamento della matematica
nel contesto scolastico italiano, andrebbe valutato quanto
i metodi d’insegnamento che privilegiano un processo co-
gnitivo piuttosto che un altro, per esempio il processo In-
terpretare piuttosto che Formulare, abbiano un’influenza
diversa sul raggiungimento delle competenze matemati-
che al termine del ciclo di istruzione secondaria.
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Appendice A. Esempi di quesiti rilasciati per cia-
scun processo cognitivo

CARGO A VELA

Il novantacinque per cento del commercio
mondiale avviene via mare, tramite circa

50 000 petroliere, mercantili e portacontainer.
La maggior parte di questi cargo funziona a
gasolio.

© by skysails

Alcuni ingegneri hanno intenzione di mettere
a punto un sistema che sfrutti la potenza del
vento per aiutare i cargo. Propongono di
fissare una vela sui cargo e sfruttare cosi la
potenza del vento per ridurre il consumo di
gasolio e diminuire I'impatto di questo
carburante sull’ambiente.

Domanda 34: CARGO A VELA PM923Q03

Quanto deve essere lungo circa il
cavo della vela per trainare |l
cargo con un angolo di 45° da
un’altezza verticale di 150 m,
come illustrato nella figura
accanto?

173 m
212 m
285 m
300 m

OO w>»

Nota: La figura non € in scala.
© by skysails

Processo: Utilizzare
Percentuale risposte corrette: 49%
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Domanda 35: CARGO A VELA PM923Q04-0 1 9

A causa del prezzo elevato del gasolio (0,42 zed al litro), | proprietari del cargo
Tempesta stanno valutando se dotario di una vela.

In base alle stime, una vela di questo tipo consentirebbe di ridurre il consumo totale
di gasolio del 20% circa.

Nome: Tempesta =
Tipo: cargo

Lunghezza: 117 metri

Larghezza: 18 metri

Capacita di carico: 12 000 tonnellate

Velocita massima: 19 nodi
Consumo annuo di gasolio senza vela: circa 3 500 000 litri

Dotare la Tempesta di una vela costa 2 500 000 zed.

Dopo quanti anni, circa, il risparmio di gasolio avra coperto il costo della vela?
Giustifica la tua risposta con l'aiuto di calcoli.

...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................

Processo: Formulare
Percentuale risposte corrette: 12%
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CLASSIFICHE

A gennaio é uscito il nuovo CD dei gruppi RockXte e Canguri Mannari, seguito a
febbraio dal CD dei gruppi Soli al mondo e Metallari folk. |l seguente grafico illustra le
vendite dei CD di questi gruppi da gennaio a giugno.

Vendite di CD in un mese

g 2250 O RockXte
= 2000} ] B _ 5 | |
g @@ Canguri Mannari
B 1750 B -
5 @@ Soli al mondo
S 1500
o B Metallari folk
g 1250
=
Z 1000

750

500

250

0 T
Gen Feb Mar Apr Mag Giu
Mese
Domanda 31: CLASSIFICHE PM918Q02

In quale mese il gruppo Soli al mondo ha venduto per la prima volta pita CD del
gruppo Canguri Mannari?

A Nessun mese
B Marzo
C Aprile
D Maggio

Processo: Interpretare
Percentuale risposte corrette: 71%
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5. Resilienti e avvantaggiati eccellenti nelle regioni PON
Sicilia, Campania, Calabria: caratteristiche degli studenti
e fattori di scuola in grado di favorirne [’incremento

Brunella Fiore, Isabella Romeo

1. Introduzione

L’istruzione puo migliorare la qualita della vita delle
societa oltre che degli individui. Assicurare a tutti i ragaz-
zi lo sviluppo delle proprie potenzialita di apprendimento
¢ uno dei maggiori obiettivi politici per tutti i Paesi del
mondo sia per ragioni di equita e sia per ragioni di effi-
cienza. L’istruzione, infatti, puo giocare un ruolo chiave
nel promuovere la mobilita sociale e per assicurare che
il futuro dei ragazzi non sia predeterminato dalle condi-
zioni socio-economiche dei propri genitori. Allo stesso
tempo, assicurare che tutti gli studenti raggiungano stan-
dard elevati ¢ importante per garantire e promuovere la
crescita economica in un mondo che richiede cittadini
ben istruiti e lavoratori.

Nel panorama dei Paesi OCSE-PISA, 1I’Italia si carat-
terizza per buone garanzie di equita verso gli studenti.
Al contempo, pero le percentuali dei cosiddetti fop-per-
formers, coloro che raggiungono i livelli di “eccellenza”
nelle performance (livelli 5 e 6 della scala PISA), risul-
tano contenute. Gli studi sull’istruzione si sono tradi-
zionalmente focalizzati sulle diseguaglianze nei termini
del come “non lasciare indietro” gli studenti con basse
performance e con basso status socio-economico e cul-
turale della famiglia di origine (Longobardi e Agasisti,
2012; Wang, Lu, Li e Zheng, 2011). In particolare in Ita-
lia, I’attenzione sulle eccellenze, a oggi, si dimostra mo-
desta. L’attenzione quasi esclusiva sugli “svantaggiati”
e per contro, la carenza di attenzione sui fop-performers
potrebbe pero risultare un boomerang: puntare sulle mi-
gliori risorse di capitale umano ¢ infatti una strategia per
uscire dalla crisi in cui le economie, soprattutto europee,
sembrano imbrigliate e dunque, trascurare questa com-
ponente vuol dire non cogliere importanti opportunita di
sviluppo per il Paese. La recente letteratura economica ha
messo in evidenza il ruolo strategico del capitale umano
come principale elemento di crescita economica di cia-
scun Paese. Piu nello specifico, una serie di studi hanno

evidenziato come le performance degli studenti, rilevate
con i sistemi di accountability internazionali costituisca-
no delle proxy del livello qualitativo e quantitativo del
capitale umano (Pennisi, 2010).

Questo lavoro esamina i fattori associati a performan-
ce eccellenti (studenti top-performers), con particolare
attenzione alla provenienza socio-economica degli stu-
denti e all’appartenenza alle tre regioni PON (Campania,
Calabria, Sicilia). Tali regioni risultano avere le maggior
percentuali di svantaggiati e le minori percentuali di top-
performers.

Scopo ultimo del lavoro ¢ supportare gli educato-
ri e i decisori politici nel percorso di promozione e di
piena realizzazione del potenziale umano dei ragazzi
verso I’innalzamento delle performance indipendente-
mente dallo status socio-economico e culturale di pro-
venienza. Sono infatti molti gli studi che hanno rivelato
I’associazione tra status socio-economico e culturale
della famiglia di origine e gli apprendimenti a scuola
(Coleman et al., 1966; OECD, 2010). Molto meno si sa
dei fattori in grado di aiutare gli studenti svantaggiati a
esprimere le proprie piene potenzialita e “battere la pro-
babilita di insuccesso”. Ci si riferisce qui alla possibilita
di superare le aspettative ed eccellere nelle performance
a dispetto di un contesto socio-economico e culturale
sfavorevole. L’obiettivo diventa quindi quello di capi-
re come aiutare gli studenti a vincere la probabilita di
performance modeste a fronte di status socio-economici
e culturali piu svantaggiati. Ancora meno attenzione ¢
poi data, nella letteratura sull’istruzione agli studenti
che provengono da contesti meno svantaggiati: in quale
misura questi studenti raggiungono I’eccellenza? In un
rovesciamento di prospettiva: quali fattori portano gli
studenti che hanno tutte le carte in regola per farcela
da un punto di vista di provenienza socio-economica
a non raggiungere 1’eccellenza? Quali le caratteristi-
che individuali da supportare negli studenti in modo da
favorire la resilienza e, in ultimo, 1’eccellenza? Quali
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sono le caratteristiche delle scuole in grado di favorire
il raggiungimento dell’eccellenza? Al netto dello status
socio-economico di ciascuna regione italiana, in che
misura ciascuna di esse ¢ in grado di rendere i propri
studenti dei fop-performers? Le regioni che hanno piu
studenti top-perfomers sono anche quelle che mostrano
le maggiori disparita e che lasciano indietro una quanti-
ta maggiore di studenti?

2. Le caratteristiche degli studenti fop-performers

PISA definisce 1’equita nell’istruzione come la capa-
cita di garantire agli studenti performance elevate a pari-
ta di condizione socio-economiche culturali di partenza.
Come evidenziato in fig. 1 I’Italia si colloca tra i Paesi
che piu riescono a garantire nel confronto internaziona-
le una maggiore equita tra studenti. Tuttavia, forti sono
le differenze tra regioni italiane per quanto riguarda le
performance e in riferimento alla possibilita di garantire
situazioni di equita. Regioni quali Veneto, Friuli-Venezia
Giulia e Trento evidenziano performance sopra media e
buoni livelli di equita. Regioni quali Calabria, Sicilia e
Sardegna performance decisamente sotto media a fronte
di condizioni di equita modeste.

Quali sono le caratteristiche che contraddistinguono il
contesto nazionale italiano e, in generale, le sue regioni?
Quali caratteristiche assume 1’equita cosi come eviden-
ziata dal grafico di fig. 1? Paesi quali Singapore o la Corea
riescono a garantire in misura minore dell’Italia I’equita
tra studenti ma, per contro, possono contare su frange piu
elevate di studenti che godono di performance molto ele-
vate. Esistono poi Paesi molto virtuosi che riescono a ga-
rantire livelli di eccellenza molto elevati e nel contempo
garantire una buona equita in termini di performance. E
questo il caso di Hong Kong-Cina e di Macao-Cina.

Se la buona notizia per I’Italia ¢ quella di godere
di condizioni di equita maggiori rispetto ad altri Paesi
partecipanti all’OCSE-PISA, ¢ altresi da notare come
questa equita sia data soprattutto da omogeneita tra co-
loro che raggiungono performance medie e coloro che
raggiungono performance basse o molto basse. In buo-
na sostanza, 1’equita ¢ data da un livellamento verso il
basso che avvicina e rende tutti gli studenti simili per
performance ottenute (e per condizioni di partenza).
L’assenza o la scarsa presenza di studenti nei livelli
estremi dell’eccellenza porta a un’omogeneizzazione
delle caratteristiche degli studenti verso scarse o mo-

deste performance che si riflette in una maggiore equita
(Martini, 2005).

Le rilevazioni OCSE-PISA ci dicono che la quota
degli studenti al livello 1 e 0 ¢ stata significativamente
ridotta negli ultimi 10 anni. Non ¢ possibile osservare in
che misura le singole regioni hanno contribuito alla ri-
duzione dal momento che il campionamento per tutte le
regioni' & presente solo per le edizioni 2009 ¢ 20122. E
tuttavia possibile avere un confronto longitudinale sulle
macro-aree: in particolare rispetto all’edizione 2003, la
macro-area del Sud risulta aver ridotto la quota al livello
0 e al livello 1 di circa il 32% e la macro-area del Sud e
Isole di circa il 21% (fig. 2).

Tuttavia, lo stesso sguardo longitudinale ai livelli
dell’eccellenza evidenzia che per quanto il trend di cre-
scita sia positivo, la differenza di incremento nelle per-
centuali dei top-performers nel tempo per macro-area
non risulta significativa all’interno delle singole macro-
aree (fig. 3). Le differenze si mantengono invece signi-
ficative nel tempo tra le macro-aree del Nord e quelle
del Sud, segnando un netto divario nella proporzione di
studenti top-performers.

Per il 2012, ’OCSE-PISA fissa I’eccellenza in ma-
tematica ai livelli 5 e livello 6 ovvero al raggiungimen-
to e superamento di un punteggio di performance pari a
606,99 del limite inferiore del livello 5. Secondo questa
definizione, gli eccellenti italiani risultano pari al 9,9%
in matematica (7,8% al livello 5 e 2,2% al livello 6), al
6,7% in lettura (6,1% al livello 5 e 0,6 al livello 6) ¢ al
6,1% in scienze (5,5% al livello 5 ¢ 0,6% al livello 6).
I valori nazionali (fig. 4), pero, nascondono fortissime
differenze regionali: si passa da percentuali complessive
di top-performers che superano il 16% (Trento, Friuli-
Venezia Giulia e Veneto) e per contro valori nettamente
inferiori al 5% per le regioni in coda quanto a percentuali
di eccellenza (Campania, Calabria, Sicilia).

' L’edizione PISA 2006 ha visto per la prima volta la partecipa-
zione di campioni regionali per autonoma richiesta di alcune direzioni
regionali. Nel 2006 le regioni che hanno partecipato al sovra-cam-
pionamento risultano essere Piemonte, Lombardia, Veneto, Trento e
Bolzano.

2 PISA 2012 sara 'ultima edizione in cui verra realizzato il sub-
campionamento regionale. D’ora in avanti I’interesse si sposta sulle
rilevazioni INVALSI, che perseguono lo stesso obiettivo di messa
in trasparenza dei livelli degli apprendimenti raggiunti, con tempi e
obiettivi parzialmente diversi sulle diverse tipologie di scuola.

3 Le analisi sono state svolte tenendo conto del complesso dise-
gno campionario (stratificato a stadi). Nello svolgimento delle analisi
sono state utilizzate le sintassi per SPSS messe a disposizione dal con-
sorzio OCSE-PISA (OECD, 2006) che tengono conto delle repliche,
dell’utilizzo dei 5 valori plausibili (PVs) e della stima corretta della
varianza e del suo errore.
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Fig. 1 — Collocazione dei Paesi partecipanti e delle regioni italiane per performance ed equita
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Fig. 2 — % Studenti al livello 0 e al livello 1, confronto longitudinale per macro-area
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Fig. 4 — % Studenti nei livello 5 e livello 6 dell’eccellenza in matematica, confronto tra alcuni Paesi e regioni italiane
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Il raggiungimento delle percentuali di studenti eccel-
lenti piu elevate ¢ nell’ambito della matematica, laddove
cio¢ gli studenti italiani mostrano, in media, il punteg-
gio piu basso sulle tre scale osservate (matematica: 485
punti, lettura: 490 punti, scienze: 494 punti). Tuttavia, va
evidenziato come questa eccellenza mostra notevoli dif-
ferenze tra i generi: in matematica il livello 5 ¢ raggiunto
dal 9,9% dei ragazzi e da quasi la meta, ovvero 1°4,6%,
delle ragazze; il livello 6 ovvero il livello piu elevato di
eccellenza ¢ raggiunto dal 3,1% dei ragazzi e da appena
1’1% di ragazze.

Risulta simile la situazione in scienze seppure con un
differenziale piu ridotto: 6,5% dei ragazzi e 4,4% delle
ragazze al livello 5; 0,7% di ragazzi e 0,4% di ragazze al
livello 6. Nel caso della lettura la situazione risulta par-
zialmente rovesciata e le ragazze vanno un po’ meglio sia
al livello 5 (7,6% delle ragazze che raggiungono questo
livello e 4,6% dei ragazzi) sia al livello 6 (0,9% delle
ragazze ¢ 0,4% dei ragazzi). Il dato che vede andare me-
glio i ragazzi delle ragazzi nelle eccellenze matematiche
sembra confermato, in generale, trasversalmente a tutti
1 Paesi coinvolti nell’indagine. Sebbene quasi sempre a
vantaggio dei ragazzi, le differenze nelle percentuali di
ragazzi e ragazze che raggiungono [’eccellenza posso-
no essere anche molto diverse tra Paesi. Per esempio se

prendiamo in considerazione i Paesi considerati in fig.
4, osserveremo che Shangai-Cina e Singapore mostrano
percentuali molto modeste di differenze tra generi cosi
come anche la Finlandia e il Canada. Hong Kong-Cina
evidenzia le maggiori disparita sul livello 6. Tutte le re-
gioni italiane considerate in fig. 4, mostrano differenziali
di genere simili tra loro, con quote piu consistenti sul li-
vello 5 e comunque piu elevate su questo livello nel con-
fronto con i Paesi sopra citati.

In ogni caso, sia in valori assoluti e sia in termini
relativi ovvero rispetto alle proprie colleghe, i ragazzi
sembrano avere la meglio nelle eccellenze. Questo ¢ un
dato non nuovo alla letteratura di settore: tra gli studen-
ti con elevate competenze, i ragazzi hanno performance
decisamente migliori delle ragazze (Benbow e Stanley,
1982; Caplan e Caplan, 2005; Halpern, Wai e Saw, 2005;
Leahey e Guo, 2001; Mills, Ablard e Stumpf, 1993). Pri-
ma dei 12 anni le ragazze dimostrano prestazioni migliori
nei test che richiedono competenze di calcolo ma suc-
cessivamente questo vantaggio si inverte: se si osservano
gli elevati livelli performance sono i ragazzi ad avere le
migliori prestazioni sulle ragazze (Hyde e Jaffee, 1998;
Robinson et al., 1996).

E possibile interpretare questa discrepanza alla luce
di prospettive differenti: nel primo caso, alcuni autori
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interpretano le differenze di genere rimandando a con-
siderazioni meta-metodologiche sullo strumento di tipo
standardizzato che tende a svantaggiare le ragazze. Cio
per una serie di ragioni: in primo luogo, i ragazzi avreb-
bero performance migliori nei test standardizzati per-
ché piu abituati, fin dalla socializzazione primaria, alle
competizioni (Steele, 1997); in secondo luogo, perché
gli strumenti standardizzati poco si adattano a uno stile
“femminile” che richiede di esprimere e argomentare
le proprie risposte con differenti strategie, senza esse-
re limitate dalle modalita a risposta chiusa (Basinger,
1997; Gallagher e De Lisi, 1994; Sternberg, Williams
e Wendy, 1997); infine, perché nello svolgimento dei
test standardizzati di valutazione extra-curriculare allo
stress “da competizione” si aggiunge lo stress genera-
to dagli stereotipi di genere in matematica che riaffio-
ra laddove le ragazze non hanno la certezza di agire in
ambienti familiari, rassicuranti e scevri da pregiudizi,
come potenzialmente avviene nel clima confortevole
dato dalla presenza degli insegnanti (Davies e Spencer,
2005).

L’indagine PISA si propone pero di rilevare qualcosa
di diverso rispetto ai contenuti curriculari proposti dal-
le singole scuole. PISA indaga infatti le competenze: ¢
richiesto di dimostrare la capacita di utilizzare le cono-
scenze matematiche acquisite per muoversi nel mondo
della vita reale. Inoltre, PISA integra diversi sistemi di
rilevazione degli apprendimenti ed ¢ alla continua ricerca
di strumenti di valutazione in grado di superare i tradizio-
nali limiti riconosciuti alle indagini di accountability. Per
questa ragione, le prove scritte non si limitano alle sole
modalita a risposta chiusa univoca ma integrano doman-
de a risposta aperta articolata, a risposta aperta univoca,
a risposta chiusa semplice e complessa. Dunque, anche
eventuali diverse modalita di raggiungere le soluzioni
possono trovare modo di esprimersi.

E necessario sottolineare, inoltre, come anche in me-
rito al senso della competizione, non sembrano emergere
sostanziali differenze di genere tra gli studenti e le stu-
dentesse quindicenni delle scuole superiori (Fiore, 2008)
le differenze sembrano trasparire, al limite, nella maggio-
re consapevolezza femminile — pitu che maschile — che
il primeggiare passi attraverso I’impegno nello studio.
Infine, la valutazione standardizzata ¢ una pratica sempre
piu accettata — anche a seguito del diffondersi di indagini
come PISA e all’ormai decennale sistema di valutazio-
ne nazionale — a testimonianza di cio vi ¢ la crescente
riduzione dei livelli di cheating (INVALSI, 2014). L’ac-
cettazione dei sistemi di rilevazione standardizzata da
parte degli attori della scuola ha favorito una crescente

familiarita per studenti e studentesse con questo tipo di
strumenti di rilevazione.

3. Le scale e sotto-scale di rilevazione e i fop-per-
formers nelle regioni PON Campania, Sicilia e
Calabria

Come buona parte della letteratura e le prime anali-
si descrittive hanno gia evidenziato, in termini assoluti,
¢ soprattutto la matematica 1’ambito su cui si riescono
a raggiungere le maggiori percentuali di eccellenze. In
ogni caso ¢ rilevato come di solito ad alte performance in
matematica corrispondono anche elevate performance in
lettura e in scienze (Byrnes, 2005). Come anticipato nel
paragrafo precedente, quando si parla di maggiori per-
centuali di eccellenze ¢ necessario parlare di maggiori
eccellenze maschili in matematica, ambito in cui i ragazzi
vanno in assoluto meglio sui tre considerati (matematica,
lettura, scienze). Nelle tre regioni PON oggetto di analisi
— Campania, Calabria e Sicilia — le ragazze primeggiano
in lettura, vanno meno bene in matematica e peggio in
scienze. Fa eccezione la Sicilia dove vi sono piu ragaz-
ze eccellenti in scienze e meno in matematica. I ragazzi
eccellenti vanno meglio in matematica ¢ meno bene in
scienze e lettura. In questi ultimi due ambiti, Calabria e
Sicilia mostrano le stesse percentuali di eccellenti maschi
sia su lettura e sia su scienze (fig. 5).

Nella definizione di literacy matematica le sotto-scale
di processo sono le seguenti:

— formulare si riferisce alla capacita degli studenti di
riconoscere ¢ individuare le opportunita di usare la
matematica e di creare quindi la struttura matematica
di un problema presentato in forma contestualizzata;

— utilizzare fa riferimento alla capacita degli studenti di
applicare concetti, fatti, procedimenti e ragionamenti
matematici per risolvere problemi formulati in forma
matematica e giungere a conclusioni matematiche;

— interpretare si riferisce alle capacita degli studenti di
riflettere su soluzioni, risultati o conclusioni matema-
tiche e di interpretarle nel contesto di problemi reali.
Gli studenti delle regioni PON considerate evidenziano

una scala di difficolta che li vede pit competenti nell’abilita

di Interpretare mentre ugualmente in difficolta nella scala

di Formulare ed Utilizzare. Gli studenti di queste regioni,

a differenza di quanto accade a livello nazionale, sembrano

evidenziare una maggiore abilita relativa nella competenza

meno frequente (Formulare) rispetto a quella pitt comune

(Utilizzare), il che potrebbe essere il segnale di una maggio-

re capacita operativa degli studenti di queste regioni (fig. 6).
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Fig. 5— % Studenti ai livelli di eccellenza 5 e 6, per regioni PON Campania, Calabria, Sicilia per genere nelle scale di matematica,
lettura, scienze
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Fig. 6 — % Studenti ai livelli di eccellenza 5 e 6, per regioni PON Campania, Calabria, Sicilia nelle sotto-scale di processo Formu-
lare, Utilizzare, Interpretare
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Tra gli studenti italiani, cosi come del resto nei Paesi
OCSE, il punteggio medio piu basso rispetto ai punteg-
gi medi dei vari processi o della scala complessiva di
matematica ¢ ottenuto sulla sotto-scala Formulare. Cio
potrebbe indicare che il processo di formulazione viene
avvertito dagli studenti come particolarmente comples-
so; in genere, i ragazzi hanno minor occasioni di spe-
rimentare a scuola attivita matematiche che implicano
la capacita di riconoscere le opportunita di utilizzare
la matematica in situazioni di vita reale o di creare la
struttura matematica di un problema contestualizzato:
nella prassi scolastica ci si trova frequentemente di
fronte a problemi gia “tradotti” in forma matematica
e raramente viene richiesto di operare un processo di
modellizzazione.

Per contro, sia nei Paesi OCSE sia in Italia il punteg-
gio medio ottenuto nella sotto-scala Utilizzare non dif-
ferisce in modo significativo da quello conseguito nella
scala complessiva. Cio evidenzia la centralita, a scuola,
della proposta di attivita finalizzate all’applicazione di
concetti, fatti, procedure e ragionamenti matematici per
risolvere problemi formulati in forma matematica: ese-
guire operazioni aritmetiche, risolvere equazioni, effet-
tuare manipolazioni simboliche, rappresentare forme
nello spazio sono esercizi comunemente praticati.

Nel contesto internazionale dei Paesi OCSE, il pun-
teggio medio ottenuto nella sotto-scala Interpretare ¢ leg-
germente, ma significativamente, al di sopra rispetto al
punteggio medio nella scala complessiva di competenza
matematica e lo stesso accade per gli studenti delle regio-
ni PON considerate. Tale risultato potrebbe indicare che
gli studenti trovano I’interpretazione delle informazioni
matematiche un aspetto relativamente meno difficile del
processo di problem solving, forse perché il compito di
riflettere sulle soluzioni matematiche, di interpretare nel
contesto conclusioni e risultati per determinarne plausi-
bilita e adeguatezza rispetto alla situazione data ¢ consi-
derato, durante le lezioni di matematica, parte integrante
delle attivita di soluzione dei problemi. Si puo, inoltre,
ipotizzare che i compiti che afferiscono a questa catego-
ria di processo implicano in misura piu limitata comples-
se operazioni di astrazione, concettualizzazione, genera-
lizzazione*.

Le quattro categorie di contenuto matematico utiliz-
zate nella rilevazione PISA 2012 sono state definite in
coerenza con quelle presenti nelle rilevazioni precedenti:

4 Per ulteriori approfondimenti sulle caratteristiche dei framework
si rimanda a PISA 2012 Assessment and Analytical Framework: Ma-
thematics, Reading, Science, Problem Solving and Financial Literacy
(OECD, 2013c).

— Cambiamento e relazioni si riferisce allo studio dei
mutamenti (temporanei o permanenti, discreti o
continui) propri di molti fenomeni del mondo na-
turale o artificiale e di grandezze tra le quali inter-
corrono relazioni descrivibili matematicamente; si
tratta di relazioni che possono assumere la forma di
equazioni o disequazioni, ma anche rappresentazio-
ni di tipo simbolico: algebrico, grafico, tabellare e
geometrico;

— Spazio e forma si riferisce ai problemi spaziali e
geometrici che si incontrano nello studio delle pro-
prieta degli oggetti e delle loro posizioni reciproche;
rinvia, per esempio al riconoscimento delle relazioni
tra oggetti e loro immagini, all’individuazione di so-
miglianze e differenze tra forme secondo diversi tipi
di rappresentazione, alla codifica e alla decodifica di
informazioni di carattere visivo. Lo studio dell’intera-
zione delle forme con la realta comporta inoltre una
particolare attenzione al carattere dinamico e modifi-
cabile delle forme;

— Quantita si riferisce alla necessita di quantificare per
organizzare la conoscenza della realta; implica il ri-
conoscimento di modelli numerici, 1’'uso di numeri
per rappresentare quantita e attributi quantificabi-
li (conteggi e misure). Il ragionamento quantitativo
presuppone la padronanza del concetto di numero
e delle diverse rappresentazioni numeriche, la com-
prensione del significato delle operazioni e degli or-
dini di grandezza dei risultati, le stime e la valutazio-
ne degli errori;

— Incertezza e dati si riferisce allo studio di fenomeni
combinatori, probabilistici e statistici e alle relative
rappresentazioni; comprende la raccolta e ’analisi
dei dati, la loro rappresentazione e interpretazio-
ne, la probabilita, I’inferenza statistica. La catego-
ria Incertezza e dati richiede la comprensione del
ruolo della variazione nei processi, il senso della
quantificazione di tale variazione, il riconoscimen-
to dell’incertezza e dell’errore nella misurazione e
la consapevolezza della casualita; implica, inoltre,
I’elaborazione, |’interpretazione e la valutazione di
conclusioni tratte in situazioni nelle quali I’incertez-
za ¢ centrale.

Nello scarto tra punteggio nazionale e quello dei Pa-
esi OCSE, gli ambiti di Cambiamento e relazione e di
Incertezza e probabilita sono quelli, tra le diverse aree
di contenuto che si rivelano piu deboli. Cambiamento e
relazioni e Incertezza e probabilita misurano uno scarto
pari a rispettivamente -16 e -11 punti con la media dei
Paesi OCSE. Si tratta di un dato che conferma quanto
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emerso nella rilevazione del 2003, anche se le differen-
ze negative risultano notevolmente diminuite; nel 2003,
infatti, le differenze tra il risultato nazionale e quello
OCSE era di -47 e -39 punti, rispettivamente negli am-
biti Cambiamento e relazioni e Incertezza e probabilita.
Risulta migliore la situazione in Spazio e forma e in
Quantita, in cui lo scarto si riduce per il contesto na-
zionale rispettivamente a -4 e -3 punti; anche in questo
caso si conferma una tendenza gia emersa nel 2003: le

performance migliori si ottengono nelle due aree, ricon-
ducibili a competenze rispettivamente di carattere arit-
metico e geometrico, che fanno riferimento agli aspetti
piu tradizionali e meglio presidiati dell’insegnamento
della matematica in Italia.

Anche tra gli studenti fop-performers delle regioni
PON si ripresenta lo stesso quadro di debolezza sulle are
di Cambiamento e relazione e, soprattutto, di Incertezza
e probabilita.

Fig. 7 — Studenti ai livelli di eccellenza 5 e 6, per regioni PON Campania, Calabria, Sicilia nelle sotto-scale di contenuto Cambia-
mento e relazioni, Spazio e forma, Quantita, Incertezza e probabilita
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4. I resilienti e gli avvantaggiati eccellenti

Numerosi sistemi di rilevazione degli apprendimenti
hanno evidenziato che in ogni Paese si ha una rilevante
proporzione di “studenti resilienti” ovvero di quegli stu-
denti che arrivano da un contesto socio-economico svan-
taggiato ma che riescono a raggiungere performance di
istruzione relativamente elevate (OECD, 2011; OECD,
2013b).

In questo paragrafo si vogliono osservare gli studen-
ti eccellenti dal punto di vista della provenienza socio-
economica ¢ culturale. Sono quindi stati costruiti quattro
gruppi distinti di studenti per studiare 1’eccellenza e un
gruppo di riferimento aggiuntivo che si caratterizza al-
I’opposto per una situazione di massima deprivazione
dovuta sia a uno status socio-economico di provenienza
molto basso e sia per performance particolarmente con-
tenute:
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— resilienti® forti: coloro che provengono dal primo
quartile di status socio-economico e culturale, ovvero
il pit modesto, della regione di appartenenza e che
raggiungono performance relativamente elevate;

— resilienti medio-forti: coloro che provengono dal se-
condo quartile di status socio-economico e culturale
della regione di appartenenza e che mostrano perfor-
mance relativamente elevate;

— resilienti medi: coloro che provengono dal terzo quar-
tile di status socio-economico e culturale della regio-
ne di appartenenza e che mostrano performance rela-
tivamente elevate;

— avvantaggiati: coloro che provengono dal quarto e piu
elevato quartile di status socio-economico e culturale
della regione di appartenenza e che raggiungono per-
formance relativamente elevate.

Le percentuali di questi studenti sono state cal-
colate sulla base dell’indice di ESCS® disponibile in
OCSE-PISA. Lo status socio-economico ¢ culturale
della famiglia di origine costituisce attualmente uno
dei predittori piu importanti delle performance degli

> Per una comparazione interregionale degli studenti resilienti,
gli studenti sono stati definiti come svantaggiati, svantaggiati inter-
medi, o non svantaggiati per ogni regione relativamente allo status
socio-economico e culturale di quella specifica regione. Gli svantag-
giati sono quegli studenti con un indice di status socio-economico ¢
culturale di PISA nel quartile inferiore della distribuzione di quella
regione. I livelli di performance sono stati definiti a livello interna-
zionale secondo le seguenti modalita. Le soglie di performance sono
state calcolate con una regressione delle performance degli studenti
al netto del contesto di provenienza e, piu precisamente, sulla base
dell’Indice di status socio-economico e culturale (ESCS) (con un ter-
mine quadratico per consentire 1’espressione della non-linearita). Le
performance degli studenti sono state definite tramite divisione dei
residui di regressione in classi di quartili di pari ampiezza. Piu sem-
plicemente, gli studenti sono stati divisi in gruppi di successo (quar-
tile piu elevato) o con performance basse (quartile piu basso). Le
analisi sono state condotte sul campione degli studenti di tutti i Paesi,
in modo tale da poter rendere comparabili le performance tra tutti
gli studenti di tutti Paesi (con un peso equo tra Paesi). Gli studenti
sono stati definiti come resilienti forti o come studenti svantaggiati
di successo se sono studenti svantaggiati che hanno performance nel
quartile piu elevato al netto dello status socio-economico e culturale
di provenienza. In modo simile, gli studenti svantaggiati sono coloro
che al netto di uno status socio-economico basso hanno performance
che ricadono nel quartile piu basso di status socio-economico e cul-
turale (OECD, 2010, p. 64, nota 6).

¢ L’indice di status socio-economico e culturale che in PISA ¢
chiamato indice ESCS. E questo un indice riassuntivo centrato con
media OECD pari a 0 e deviazione standard pari ad 1. Questa variabi-
le raccoglie al suo interno ulteriori indici:
— il numero di anni scolastici (PARED) del genitore con piu elevata

scolarizzazione (ISCED);
— il livello di occupazione del genitore con status piu elevato (HI-

SEI);
— 1beni di possesso (HOMEPOSS).

studenti nelle discipline scolastiche (Collins, 1988;
Willms 2005).

La definizione che ¢ stata data di resilienza dall’OC-
SE, come visto, considera le classi identificate attraver-
so 1 quartili dei residui di performance degli studenti al
netto della provenienza socio-economica e culturale. La
definizione di eccellenza considera pero solo coloro che
raggiungono performance nel livello 5 e nel livello 6.

Un’analisi delle categorie precedentemente sopra evi-
denziate per livelli di competenza mostra a livello nazio-
nale un dato in linea con la letteratura: 1’84,35% di quanti
sono definiti studenti avvantaggiati sono da considerarsi
studenti eccellenti, contro il 49,9% dei resilienti medi,
il 28% dei resilienti medio-forti e appena il 14,2% dei
resilienti forti.

I resilienti provenienti dai contesti di status socio-
economici piu svantaggiati si collocano in netta maggio-
ranza sui livelli 3 (48%) e sul livello 4 (38%). A seguire,
i resilienti medio-forti e i resilienti medi si collocano in
misura maggiore sul livello 4 (56% e 54%). Come detto,
pero, ¢ soprattutto tra gli avvantaggiati che si compie il
salto che riduce la quota dei livelli 3 e 4 ¢ alza quella di
quanti raggiungo il livello 5 e il livello 6 (fig. 8).

Non riserva sorprese la distribuzione degli eccellenti
per tipologie di scuole e nelle tipologie di scuole per ori-
gine sociale: innanzitutto in termini di valori assoluti si
osserva come piu di 3/4 di eccellenti su quel 9,9% che ne
costituisce il totale si concentra nei licei; quasi un altro
2% si trova negli istituti tecnici mentre la quota di eccel-
lenti nei professionali e negli IeFP ¢ praticamente inesi-
stente. Uno sguardo alla distribuzione per origine sociale
entro le scuole evidenzia un quadro molto definito in cui
a primeggiare nelle eccellenze sono gli avvantaggiati.
In particolare, nei licei un valore prossimo alla totalita
(85,1%) di coloro che provengono da un contesto socio-
economico raggiunge il livello 5 e 6. Questa stessa quota
arriva vicina al dimezzarsi (51,6%) tra coloro che pro-
vengono da un quartile di status socio-economico appena
piu basso. Scende ancora (32,6%) tra quanti provengono
dal secondo quartile di status socio-economico e tale va-
lore si attesta al 18% di eccellenza tra quanti, nei licei,
provengono da status socio-economici molto modesti.
Un andamento molto simile si rileva negli istituti tecnici.

L’analisi delle quote di svantaggiati, resilienti forti,
resilienti meno forti e avvantaggiati eccellenti evidenzia
situazioni anche molto diversificate tra le regioni italiane.
Queste differenze risultano difficili da interpretare a una
prima lettura alla luce di sistemi di istruzione che formal-
mente risultano avere le medesime caratteristiche. Si ¢
qui poco interessati al fornire delle graduatorie tra regio-
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ni: tuttavia rimane la questione delle diverse opportunita
a cui studenti e studentesse possono accedere se abitano
in una regione piu o meno capace di garantire I’eccellen-
za. La fig. 9 mostra le percentuali di studenti svantaggia-
ti, resilienti e avvantaggiati con performance eccellenti;
tutte le aree sono ordinate sulla base del residuo di per-
formance dal piu basso al piu alto al netto dello status so-
cio-economico e culturale. Occorre ricordare che il dato
che suddivide in resilienti e avvantaggiati ¢ calcolato,
al fine di garantire una confrontabilita tra regioni, sulla
base dello status socio-economico e culturale di ciascu-
na regione; cio per evitare che I’effetto della condizione
economica della singola regione possa sbilanciare verso
la maggiore o minore presenza di una o I’altra modalita.

La fig. 9 evidenzia un dato importante: laddove si ri-
escono a portare un maggior numero di studenti verso
risultati elevati, risulta minore anche la quota degli stu-
denti svantaggiati. Trento, Veneto, Friuli-Venezia Giulia

e Lombardia si pongono come le regioni di punta nel ri-
uscire ad alzare i livelli degli studenti indipendentemente
dalla provenienza socio-economica e culturale. Non solo
queste regioni presentano quote piu contenute di studen-
ti svantaggiati e, per contro, quote maggiori di studenti
resilienti ma riescono a garantire 1’eccellenza in misura
superiore anche per chi proviene da contesti socio-eco-
nomici e culturali e svantaggiati. Uno studente con status
socio-economico e culturale basso in Lombardia, Friuli-
Venezia Giulia, Veneto e Trento ha maggiori possibilita
di raggiungere I’eccellenza di uno studente proveniente
da un contesto avvantaggiato che abita in Calabria, Cam-
pania o in Sicilia. Uno studente proveniente da un conte-
sto svantaggiato ma che abita nelle regioni piu capaci ha
circa un quinto delle probabilita di rimanere nel quartile
piu svantaggiato di performance rispetto al provenire dal-
le regioni meno in grado di garantire I’eccellenza.

Fig. 8 — % Studenti resilienti e avvantaggiati per livelli di competenza, Italia
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Fig. 9 — % Studenti eccellenti resilienti, eccellenti avvantaggiati e svantaggiati per regione

11

10

e FEEEE S RIS
& N éf & =~ bvv osd” @qf Q‘v"?@ﬂ’ @é ‘&@" & <&
N4 o X0

< &

\@ ‘& o &,@ @ \)‘b
¥ o

—o—Svantaggiati  ~~Resilienti forti ~—#&—Resilienti medio-forti ~—#-Resilienti medi  ~®-Avvantaggiati

Fig. 10— % Studenti resilienti e avvantaggiati eccellenti, per genere entro i gruppi di resilienti e avvantaggiati, per macro-area
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Fig. 11 — % Studenti per status di immigrazione entro i gruppi di resilienti eccellenti e avvantaggiati eccellenti, Italia
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L’analisi di genere per gruppi di resilienti (fig. 10)
evidenzia come le differenze emergano prevalentemen-
te tra 1 gruppi e in misura minore tra i generi. Detto cio
pare confermata la differenza di genere all’interno delle
macro-aree. La differenza tra ragazzi e ragazze sembra
ampliarsi soprattutto laddove le percentuali di eccellenza
sono maggiori e quindi, in primis, nel Nord-Est e a se-
guire il Nord-Ovest e il Centro. Piu contenute, fino a in-
vertirsi le differenze di genere nel Sud e nel Sud ed Isole.

Tra gli studenti immigrati di prima generazione e au-
toctoni la forbice sembra allargarsi al crescere del livello di
status socio-economico e culturale della famiglia di origi-
ne. Le differenze sono contenute tra i resilienti ma la diffe-
renza ¢ di 35 punti percentuali tra nativi € immigrati di pri-
ma generazione che appartengono al livello di status socio-
economico pill elevato (fig. 11). E interessante osservare
quanto accade agli studenti di seconda generazione: se gli
immigrati avvantaggiati non sembrano riuscire a colmare il
gap con gli autoctoni avvantaggiati, le seconde generazio-
ni resilienti sembrano avere un leggero vantaggio, sebbene
non significativo, sia sugli immigrati sia sugli autoctoni.

5. I modelli di regressione logistica sui top-perfor-
mers, i resilienti e gli avvantaggiati

Fino a questo punto si ¢ indagato come variano le ca-
ratteristiche dei top-performers secondo alcune caratteri-
stiche di base degli studenti e delle scuola. Tuttavia, se si

osserva una alla volta queste associazioni non si € in gra-
do di dire in quale misura queste siano “spurie” ovvero in
quale misura siano influenzate da altre caratteristiche “in-
tervenienti”. Per esempio si ¢ osservato che gli studenti
delle regioni PON considerate hanno una percentuale di
studenti svantaggiati e di eccellenti inferiore a quello di
altre regioni ma non sappiamo se cio dipende dalle carat-
teristiche specifiche degli studenti appartenenti a queste
regioni o da caratteristiche specifiche delle scuole.

Per questa ragione, al fine di utilizzare al meglio i dati
disponibili tramite una numerosita consistente, si proce-
dera con la stima di un modello di regressione logisti-
ca binaria espresso in termini di odds-ratios’, per capire
quali fattori caratterizzano un fop-performer in matema-
tica rispetto a chi fop-performer non ¢ (tab. 1). Gli odds-
ratios acquisiscono valore maggiore di uno quando le
chance della categoria considerata sono superiori a quelle
della categoria di riferimento, sono comprese tra zero e
uno quando sono inferiori e sono uguali quando 1’odds-
ratios € pari a uno.

" Gli odds-ratio rappresentano una misura relativa dell’associa-
zione delle modalita tra due variabili categoriali. Essi sono rapporti
di odds, dove gli odds sono dei rapporti di probabilita. Gli odds-ratio
variano tra 0 e piu infinito. Gli odds assumono valori minori di 1 se
la probabilita che 1’evento si verifichi ¢ inferiore alla probabilita che
si verifichi, assumono valori maggiori di uno se la probabilita che si
verifichi un dato evento ¢ superiore alla probabilita che non si verifi-
chi e assumono probabilita pari a 1 se la probabilita che un evento si
verifichi ¢ pari alla probabilita che non si verifichi (Sarti, 2007, p. 58).
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Tab. 1 — Modello di regressione logistica binaria per analizzare la probabilita di essere un top-performer: odds-ratios, errori stan-

dard e livelli di significativita statistica

Top-performers vs non top-performers
odds-ratios Errore standard

Genere (rif. ragazzo)

Ragazza 0,552%%** (0,094)
Genere * Campania, Calabria, Sicilia (rif. ragazzo)
Ragazza 1,642% (0,427)
Status immigrato (rif. immigrato)
Autoctono 0,668%* (0,199)
Caratteristiche ~ Beni culturali 1,142%* (0,530)
degli studenti ~ ESCS 0,980 (0,058)
ESCS * Campania, Calabria, Sicilia 1,641% (0,210)
Ansia per la matematica 0,686%** (0,062)
Concetto di sé in matematica 2,155%** (0,063)
Attivita di matematica 1,150%** (0,046)
Familiarita concetti matematica 1,909%** (0,052)
Clima di studio 1,217%%* (0,052)
% ragazze nella scuola 0,376%** (0,284)
ESCS medio della scuola 2,532 (0,160)
% Insegnanti matematica 28,752%** (1,046)
Rapporto studenti/insegnanti 1,045%*%* (0,012)
Tipo di scuola (rif. liceo)
Istituto tecnico 0,165 (0,179)
o Istituto professionale 0,100 (0,568)
Caratteristiche IFP 0,001 (0,527)
delle scuole
Area geografica (rif. Campania, Calabria, Sicilia)
Nord-Ovest 1,954%%* (0,283)
Nord-Est 2,443%%* (0,277)
Centro 1,668%*** (0,280)
Sud altre regioni 1,044%%* (0,284)
Costante 0. 008*** (0,410)
N. 8.834

*Ep <0,01, ** p<0,05,*p<0,1
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Tab. 2 — Modello di regressione logistica multinomiale per analizzare la probabilita di essere un top-performer: odds ratios, errori
standard e livelli di significativita statistica

Resilienti forti vs non top-performers Avvantaggiati vs non top-performers

odds-ratios Errore standard odds-ratios Errore standard

Genere (rif. ragazzo)

Ragazza 0,603* (0,263) 0,619%%** (0,146)
Genere* Campania, Calabria, Sicilia (rif. ragazzo)
Ragazza 1,038%** (5,391) 3,489%* (0,595)
Status immigrato (rif. immigrato)
~_ Autoctono 1,318 (0,375) 0,324%*%* (0,453)
Caratteristiche o oo urati 1,221 (0,134) 1,000 (0,098)
degli studenti
ESCS 0,046%** (0,241) 5,964 %** (0,126)
ESCS*Sicilia, Campania, Calabria 1,193 (2,597) ,820 (0,403)
Ansia per la matematica 0,631%** (0,167) 0,713%** (0,099)
Concetto di sé in matematica 3,248%*** (0,187) 2,433%x% (0,101)
Attivita di matematica 0,882 (0,138) 1,318%** (0,074)
Familiarita concetti matematica 2,815%** (0,136) 1,944+ (0,08)
Clima di studio 1,432%%* (0,153) 1,318%** (0,082)
% ragazze nella scuola 0,661 (0,74) 0,298%%* (0,502)
ESCS medio della scuola 2,976% (0,521) 2,230%** (0,239)
% Insegnanti matematica 3.710,522%%* (3,292) 2,847 (1,596)
Rapporto studenti/insegnanti 1,017 (0,038) 1,076%** (0,021)
Tipo di scuola (rif. liceo)
Istituto tecnico ,0784 (0,482) 0,584 (1,052)
Caratteristiche Istituto professionale 0,043%%%* (1,205) 0,001 (1,049)
delle scuole  eFP 0,030%** (1,338) 0,001 (1,056)
Area geografica (rif. Campania, Calabria, Sicilia)
Nord-Ovest 13,634%** (0,490) 1,308 (1,052)
Nord-Est 23,618%** (0,459) 4,055 (1,049)
Centro 7,788%%%* (0,465) 2,600 (1,048)
Sud altre regioni 0,001 % (0,001) 0,879 (1,056)
Intercetta 5,631%%* 3,031 7,847H** (1,033)
N. 8.834 8.834

*xp<0,01, **p<0,05*p<0,1
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Per comprendere meglio quali caratteristiche influen-
zano la probabilita di essere un top-performer a seconda
della provenienza di status socio-economico e culturale,
¢ stato costruito un secondo modello, basato su una re-
gressione logistica multinomiale che pone a confronto i
resilienti provenienti dallo status socio-economico piu
svantaggiato e gli avvantaggiati con la categoria dei non
top-performers (tab. 2). Anche in questo caso si utilizze-
ranno gli odds-ratios come stima della probabilita.

L’osservazione, pur mantenendo 1’analisi sull’intero
campione disponibile per il territorio nazionale, offrira
una lettura dei risultati vista attraverso le lenti dell’ap-
partenenza alla macro-area geografica delle regioni PON
considerate. A tal fine, oltre alla centratura sulle variabili
di interesse come variabili di riferimento, sono inclusi nel
modello alcuni effetti di interazione tra le regioni di rife-
rimento e alcune caratteristiche di controllo di specifico
interesse. Sono state incluse solo le variabili statistica-
mente significative in almeno uno dei modelli.

Si procedera ora con la descrizione dei risultati trami-
te le caratteristiche inserite nei modelli.

5.1. Caratteristiche degli studenti

1l genere. La questione di genere risulta determinante
nel predire correttamente le eccellenze. Come gia indica-
to nei paragrafi precedenti, la letteratura di settore ha gia
ampiamente messo in evidenza come, in media, i ragazzi
conseguano risultati piu elevati nelle eccellenze rispetto a
quelli delle ragazze (Gallagher e Kaufman, 2005; Guiso,
Monte, Sapienza e Zingales, 2008) e i risultati dei modelli
confermano che cio rimane vero per tutte le categorie in-
serite nei modelli. E necessario tenere presente che questo
risultato ¢ ottenuto al netto di altre variabili inserite nel
modello tra cui I’ansia, uno dei mediatori che ha ricevuto
maggiore attenzione nell’effetto di genere sulle perfor-
mance matematiche (Steele, Spencer e Aronson, 2002).

L’area di appartenenza delle ragazze — soprattutto av-
vantaggiate — alle regioni PON sembra avere un effetto
calmierante rispetto alla probabilita negativa dell’essere
al contempo una fop-performer ¢ di genere femminile. E
possibile ipotizzare che nelle regioni del Nord i ragazzi
siano piu spinti a competere ad alti livelli e, conseguente-
mente, a dimostrare performance piu alte rispetto a quan-
to accade ai ragazzi delle regioni PON. In questo senso le
ragazze delle regioni del Sud potrebbero percepire meno
la competizione e quindi potrebbero sentirsi pit motivate
a perseguire performance elevate.

Status di immigrazione. La presenza di un’immi-
grazione piu consolidata nel tempo nel nostro Paese ha
permesso che potessero essere realizzate in PISA 2012
analisi numericamente solide, che distinguono immigrati
di prima e seconda generazione. Tuttavia, la percentuale
di immigrazione tra i top-performers nelle regioni PON
considerate rimane di contenuta entita. La percentuale di
immigrati di prima generazione in Calabria, Campania e
Sicilia ¢ complessivamente pari al 2,2% degli studenti,
le seconde generazioni rappresentano lo 0,9%, le prime
generazioni sono 1’1,2%. Gli studenti immigrati di pri-
ma generazione che raggiungono 1’eccellenza in queste
regioni sono lo 0,7% tra le prime generazioni mentre
sono assenti le seconde. Per questa ragione, la variabile
di immigrato contenuta nei modelli aggrega gli studenti
di prima generazione e quelli di seconda generazione. I
modelli di regressione evidenziano una sostanziale non
significativita della differenza tra immigrati e autoctoni,
ad eccezione che tra gli avvantaggiati dove essere un au-
toctono comporta un significativo vantaggio sui propri
colleghi di pari condizione. Questa condizione non sem-
bra essere significativamente diversa tra le diverse aree
del Paese.

Beni culturali. Una serie di teorie sostengono che i
beni culturali si traducano in capitale culturale per lo stu-
dente, e che questi a loro volta esercitino un’influenza
sui livelli di performance degli studenti (Willms, 2003).
L’indice di possesso di beni culturali si rivela un preditto-
re di performance piu consistente del piu generale indice
di status socio-economico e culturale. In generale, colo-
ro che hanno piu beni di possesso culturale hanno una
probabilita accresciuta del 14% di essere top-performers;
tuttavia, una volta che si osserva il valore all’interno del-
le categorie dei resilienti e degli avvantaggiati questo
dato non risulta piu significativo.

Lo status socio-economico e culturale della famiglia
di origine (ESCS). Lo status socio-economico e culturale
della famiglia di origine costituisce attualmente uno dei
predittori piu utilizzati per predire le performance de-
gli studenti nelle discipline scolastiche (Coleman et al.,
1966; Collins, 1988). L’analisi dello status economico,
sociale e culturale dei quindicenni campionati nei diver-
si ordinamenti ¢ resa possibile dal fatto che la sommini-
strazione delle prove ¢ accompagnata da un Questionario
studente che contiene domande miranti a indagare il con-
testo culturale e professionale, ancor piu che direttamente
economico, della sua famiglia. Il livello di status socio-
economico e culturale dei top-performers nelle regio-
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ni PON risulta particolarmente elevato e assimilabile a
quello delle regioni del Nord-Ovest e del Centro. L’ odds-
ratios relativo all’ESCS, complessivamente, non sem-
bra contare sulla probabilita di essere un fop-performer
ma nel complesso di tutti i fop-performers considerati,
la probabilita di esserlo nelle regioni PON ¢ influenzata
dallo status socio-economico e culturale della famiglia di
origine. Una volta pero che si approfondisce I’analisi per
resilienti e avvantaggiati I’ESCS torna a mostrare un im-
patto: questo impatto non sembra avere un peso diverso
per gli studenti che vivono nelle regioni PON considerate
oppure in altre aree del Paese.

Ansia per la matematica. Come accennato in merito
alle questioni di genere, 1’attenzione dei ricercatori si ¢
soffermata a lungo sull’ansia degli studenti per la mate-
matica. Secondo una serie di studi I’ansia ¢ generata da
un messaggio negativo trasmesso durante le fasi della so-
cializzazione primaria. Tale messaggio determina minori
capacita di svolgimento di test matematici proporzional-
mente alla difficolta di questi (Meece, Wigfield ed Ec-
cles, 1990). PISA chiede agli studenti di riportare quanto
sono d’accordo sulle seguenti affermazioni: spesso sono
preoccupato che le lezioni di matematica siano troppo
difficili; mi sento teso quando devo fare i compiti di ma-
tematica; divento nervoso quando devo risolvere i pro-
blemi di matematica; mi sento incapace quando risolvo i
problemi di matematica; sono preoccupati di prendere un
voto basso in matematica (OECD, 2013b).

In generale, molti studenti si dichiarano particolar-
mente ansiosi verso la matematica. Gli studenti ansiosi
riportano di sentirsi piu irrequieti, timorosi e preoccupati
per la materia; questo gruppo di studenti evidenzia risul-
tati piu bassi rispetto ai coetanei meno ansiosi. Parte di
questa differenza di risultati ¢ dovuta all’effetto diretto
dell’ansia sull’attivazione delle risorse cognitive. Cio si-
gnifica che lo studente piu ansioso non riesce a dedicare
sufficiente attenzione alla risoluzione di problemi mate-
matici, perché troppo impegnato a preoccuparsi del com-
pito. Gli studenti italiani hanno livelli di ansia piuttosto
alti in tutte le macro-aree rispetto alla media degli stu-
denti OCSE. L’impatto negativo di questa variabile sulle
performance ¢ abbastanza uniforme sul territorio nazio-
nale, con valori che portano a un decremento del punteg-
gio che varia da un minimo di 26 punti nel Sud e Isole
fino a 33 punti nel Nord-Est, con un decremento medio
a livello nazionale di 31 punti. Inoltre, la differenza di
punteggio tra gli studenti piu ansiosi e quelli meno ansio-
si (range interquartile) risulta pari a 70 punti. I modelli
di regressione logistica evidenziano in modo netto I’ef-

fetto dell’ansia sulla probabilita di essere uno studente
eccellente: le probabilita, tendenzialmente diminuiscono
infatti di circa il 40%. L’ansia sembra dunque un proble-
ma con un forte impatto ma abbastanza trasversale alle
diverse macro-aree del Paese e alle diverse provenienze
di status socio-economico e culturale.

Concetto di sé in matematica (auto-consapevolezza
di sé). PISA misura quanto gli studenti credono nelle
proprie abilita per affrontare la matematica chiedendo
agli studenti quanto sono d’accordo con le seguenti af-
fermazioni: non sono tanto bravo in matematica; prendo
voti alti in matematica; imparo velocemente matematica;
matematica ¢ sempre stata tra le mie materie preferite;
capisco anche i concetti pit complessi durante le lezioni
di matematica.

Gli studenti italiani hanno un concetto di sé superiore
rispetto a quello dei coetanei OCSE. Al Sud gli studenti
credono maggiormente nelle proprie abilita rispetto agli
studenti del Nord, mentre le macro-aree dove I’impatto
della propria autostima ¢ piu forte sono quelle del Nord-
Est e del Sud, dove un incremento unitario di tale indica-
tore comporta un aumento del punteggio in matematica
rispettivamente di 39 e 37 punti, mentre a livello nazio-
nale, come emerge dalle analisi condotte dal consorzio
PISA, si osserva un incremento pari a 32 punti per ogni
unita dell’indicatore (OECD, 2013, p. 306). Gli odds-ra-
tios indicano un impatto determinante di questa variabile
sulla probabilita sia sull’essere un top-performer in gene-
rale sia se lo studente ¢ avvantaggiato e sia, soprattutto,
se ¢ un resiliente.

Attivita di matematica. PISA chiede agli studenti di
riportare quanto spesso (sempre o quasi sempre, Spesso,
qualche volta, mai o raramente) partecipano ad attivita
relative alla matematica sia scolastiche sia extra-scola-
stiche (OECD, 2013b, p. 323). Le attivita matematiche
considerate sono: parlare di problemi matematici tra ami-
ci; aiutare gli amici con la matematica; fare matematica
come attivita extra-curriculare; partecipare a competizio-
ni di matematica; fare matematica per piu di due ore fuori
dalla scuola; giocare a scacchi; programmare al compu-
ter; partecipare a un club di matematica.

Gli studenti italiani mediamente partecipano di piu ri-
spetto ai coetanei OCSE ad attivita matematiche. Il grado
di partecipazione presenta una forte variabilita sul territo-
rio: nel Sud Italia gli studenti partecipano molto di piu ad
attivita matematiche. L’impatto di tale attivita ¢ perd piu
marcato nel Nord Italia con in incremento del punteggio
pari a 11 punti nel Nord-Ovest, tuttavia a livello nazio-
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nale la partecipazione ad attivita matematiche non risulta
influenzare i punteggi di matematica. Anche la differen-
za di punteggio tra gli studenti che partecipano di piu e
quelli che partecipano di meno ad attivita matematiche
conferma il basso impatto della partecipazione a queste
attivita sui punteggi in matematica: la differenza di pun-
teggio ¢ pari a solo 3 punti (OECD, 2013b, p. 323). Nel
caso dei top-performers questa variabile sembra contare
soprattutto tra gli studenti avvantaggiati incrementan-
done la probabilita di essere top-performers del 31,8%.
Sugli studenti resilienti questa non sembra essere una va-
riabile di forte impatto.

Familiarita con i concetti di matematica. Avere una
certa familiarita con i concetti matematica aiuta molto
nella probabilita di essere un top-performer. Cio ¢ parti-
colarmente vero per gli studenti resilienti anche se questa
¢ una caratteristica che incrementa le possibilita di essere
top-performers anche degli studenti avvantaggiati.

5.2. Caratteristiche della scuola

Clima di studio. L’indice relativo al clima di studio ¢
costruito sulla base dei seguenti item rivolti al dirigente
scolastico e mirati a indagare la misura in cui I’apprendi-
mento degli studenti ¢ frenato da: assenze ingiustificate,
arrivare in ritardo, presenza di atteggiamenti irrispettosi
verso gli insegnanti, atti vandalici, comportamenti de-
vianti (alcool e droghe illegali), atti intimidatori e bulli-
smo verso altri studenti. La scala dell’indice ¢ stata inver-
tita rispetto alla disposizione degli item: valori piu ele-
vati indicano comportamenti positivi (OECD, 2013b). Il
comportamento complessivamente positivo dei ragazzi a
scuola incrementa le probabilita di essere top-performers
del 31,8% tra gli avvantaggiati e del 43,2% tra i resilienti.

Percentuale di ragazze nella scuola. A un incremento
della percentuale di ragazze nelle scuole corrisponde una
diminuzione nella probabilita di essere un top-performer
di matematica: tra gli avvantaggiati il valore ¢ significa-
tivo. Questo dato ¢ almeno in parte facilmente spiega-
bile con il tipo di indirizzo scelto da ragazzi e ragazze.
Purtroppo I’indagine PISA non consente di scendere nel
dettaglio del tipo di percorso all’interno delle macro-ti-
pologie di scuola (licei, istituti tecnici, istituti professio-
nali e IeFP). Nella modalita licei, in particolare, rientrano
istituti dagli indirizzi anche molto diversificati: in alcuni
casi con percorsi matematici molto forti e strutturati (per
es. licei scientifici) e altri casi con percorsi di matemati-

ca fragili (per es. licei delle scienze umane). Le ragazze,
solitamente scelgono in misura maggiore dei ragazzi per-
corsi che richiedono minori competenze matematiche.

Status socio-economico e culturale medio della scuo-
la. Questo indicatore, dato dalla media del livello di sta-
tus socio-economico e culturale degli studenti della scuo-
la, rivela un odds-ratios significativo sia tra i resilienti e
sia tra gli avvantaggiati. Un piu elevato livello di status
socio-economico e culturale medio della scuola, dunque,
sembra intervenire positivamente sulle probabilita di es-
sere un top-performer per ciascuno studente.

Proporzione insegnanti di matematica. La proporzio-
ne di insegnanti di matematica ¢ ottenuta dividendo il nu-
mero di insegnanti di matematica della scuola sul totale
di insegnanti della scuola stessa. Questo indicatore sem-
bra avere un’influenza molto forte sulle performance di
matematica in generale. Ovviamente, nel contesto nazio-
nale I’indice si lega in modo strettissimo alla questione
del “peso” dei percorsi di matematica negli indirizzi sco-
lastici delle scuole superiori. Laddove ci sono piu inse-
gnanti di matematica si presuppone che gli indirizzi siano
centrati molto di piu sulla richiesta di buone performance
matematiche da parte degli studenti e che il curriculum
della scuola sulla matematica sia piu forte. Nei modelli
di regressione logistica questo indicatore presenta valori
particolarmente alti: segnale dell’importanza della pre-
senza di insegnanti specificamente preparati in ambito
matematico al fine di implementare livelli di performan-
ce molto elevati tra gli studenti.

Rapporto studenti/insegnanti. L’indice ¢ costruito di-
videndo I’ampiezza della scuola per il numero totale di
insegnanti. Gli insegnanti part-time sono stati calcolati
come 0.5 mentre quelli full-time sono stati pesati a 1.0
(OECD, 2013Db). L’odds-ratios suggerisce che scuole piu
ampie incrementino la probabilita di essere un top-per-
former di circa il 4,5%. Tale probabilita ¢ significativa per
gli avvantaggiati che osservano un incremento di proba-
bilita di circa il 7,1% la probabilita di essere studenti ec-
cellenti. E ragionevole ipotizzare che le scuole piu grandi
siano anche quelle che siano maggiormente in grado di
offrire percorsi di potenziamento, anche relativi alla ma-
tematica, piu variegati e piu strutturati. Inoltre ¢ possibile
ipotizzare che le scuole piu grandi siano anche quelle in
cui ¢ piu strutturata la collaborazione tra insegnanti (pro-
ve comuni, prove differenziate programmazione della di-
dattica per compartimenti disciplinari, analisi condivisa
delle aree su cui fare potenziamento). Attualmente 1’area
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del potenziamento all’interno dell’attivita didattica ordi-
naria rimane tra quelle piu debolmente sviluppate dalle
scuole italiane (VALES, 2014).

Tipo di scuola. Come detto, uno dei limiti dell’inda-
gine PISA ¢ quello di indicare il tipo di scuola ma allo
stesso tempo includere all’interno di queste tipologie, in-
dirizzi in cui I’'importanza della matematica puo variare
notevolmente. In ogni caso, i modelli di regressione lo-
gistica evidenziano come, al netto delle variabili incluse
nel modello e quindi a parita di condizioni, sia i licei e sia
i tecnici siano in grado di portare gli studenti a essere fop-
performers senza differenze significative tra le tipologie
di scuola. Gli istituti professionali e gli [eFP, vista la bas-
sa presenza di eccellenza in queste scuole, hanno valori
di significativita ridotta non in grado di rendere affidabili
i risultati degli odds-ratios.

Macro-area territoriale. 1 risultati dei modelli logi-
stici confermano la tendenza gia evidenziata nelle prime
analisi descrittive: vivere in una regione del Nord-Ovest
e, soprattutto, del Nord-Est evidenzia le maggiori proba-
bilita di essere un fop-performer. Cio che deve pero far
piu riflettere ¢ che 1’odds-ratios assume valori partico-
larmente elevati in corrispondenza dei resilienti delle re-
gioni del Nord. Il Nord risulta saper risollevare situazioni
di svantaggio in misura decisamente maggiore di quanto
non siano in grado di fare le regioni del Sud comprese
le regioni PON considerate. Il punto di forza dell’inda-
gine PISA ¢ rappresentato da una solida metodologia di
rilevazione che consente 1’accesso a informazioni affida-
bili e confrontabili tra regioni e Paesi diversi. Tuttavia,
le variabili significative messe a disposizione dal dataset
PISA sono poche, insufficienti e offrono una spiegazio-
ne solo parziale del perché ci siano piu top-performers
nelle regioni del Nord-Ovest e del Nord-Est rispetto alle
regioni PON. La questione di genere sembra essere uno
degli elementi in grado di contribuire alla spiegazione del
fenomeno cosi come anche lo status socio-economico e
culturale sul complesso dei top-performers. Tuttavia, 1 li-
miti strutturali dell’indagine rendono necessario indaga-
re il fenomeno attraverso indicatori o tecniche di rileva-
zione a cui, attualmente, il dataset PISA non consente di
accedere. Per fare alcuni esempi, dall’analisi rimangono
esclusi fattori quali I’impatto del contesto extra-scolasti-
co; cosi come non sono presenti elementi per esplorare
in modo approfondito e piu esaustivo la relazione tra gli
studenti e gli insegnati che 1li seguono. Un forte limite
del dataset PISA ¢, inoltre, quello di non poter accede-
re alla carriera pregressa dello studente. Questi e mol-

ti altri limiti dell’indagine se da un lato consentono di
confermare una differente presenza di top-performers tra
le macro-aree del Paese, dall’altro non permettono di ap-
profondire ed esplorare il fenomeno nelle sue sfaccettatu-
re. Detto cio, le analisi che indagano le caratteristiche dei
top-performers nelle regioni PON dovrebbero proseguire
con I’integrazione e I’affiancamento di altri dataset e altri
sistemi di rilevazione quantitativi e qualitativi.

6. Conclusioni

Il contesto nazionale conta su una percentuale del
9,9% di top-performers e si posiziona esattamente a meta
tra i 65 Paesi OCSE e non OCSE che hanno partecipato
all’indagine. Anche sull’eccellenza, cosi come sui pun-
teggi medi, le differenze tra regioni sono molto rilevanti:
tali differenze si traducono in differenti opportunita per
ragazzi e ragazze nel porsi in condizioni di eccellenza
e dunque di poter competere in un mondo globale. So-
prattutto nel caso della matematica, la possibilita di ac-
cedere ad linguaggio universale puo porre gli studenti
nella condizione di andare oltre i confini nazionali. [’at-
tenzione sul tema dell’eccellenza per area geografica €
importante perché a fronte di un sistema scolastico che
si presenta come unitario, offre opportunita differenti per
area geografica: in particolare offre diverse opportunita
sui potenziali resilienti ovvero quel segmento che gode
di condizioni meno fortunate di partenza. Il Sud, attual-
mente, non garantisce la compensazione di queste dise-
guaglianze come invece sembra accadere in misura mag-
giore nel Nord Italia il quale, dunque, risulta pit equo
sotto questo punto di vista. Inoltre, € necessario riflettere
sulla mancata consapevolezza delle regioni del Sud sulla
propria effettiva eccellenza (almeno per come ¢ misurata
in PISA). La mancata consapevolezza si palesa su piu
fronti tra i quali, in primis il numero molto piu elevato di
lodi all’esame di maturita nelle regioni di Sud che — al-
meno nei dati PISA — non trova corrispondenza (MIUR,
28 luglio 2014). In secondo luogo ¢ necessario riflettere
sulla maggiore positiva autoconsapevolezza nelle proprie
capacita (consapevolezza di sé) dichiarata dagli studenti
del Sud a cui pero non corrispondono risultati altrettanto
positivi, almeno secondo le analisi PISA.

Si pone inoltre la questione della diseguaglianza di
genere. E ormai noto che una maggiore partecipazione
femminile al mercato del lavoro garantirebbe un so-
stanziale aumento del prodotto interno lordo del Paese
(OECD, 2012). Allo stesso modo si potrebbe dire che
incrementare le eccellenze puntando sulle ragazze po-
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trebbe aumentare il capitale umano del Paese e, a casca-
ta, tutta una serie di aspetti legati al mercato del lavoro
e al PIL. L’eccellenza in matematica ¢ attualmente una
questione maschile. Le teorie che trovano piu credito
sulla differenza di genere in matematica rimandano al
permanere dello stereotipo di genere in matematica. Tale
stereotipo sembra attivarsi in modo piu forte nel corso
dell’adolescenza. Lo stereotipo si traduce in un maggiore
impatto negativo per le ragazze su fattori quali maggiore
ansia per la matematica, minore auto consapevolezza e
fiducia nelle proprie capacita. Questo ¢ un primo punto
su cui occorrerebbe lavorare. In secondo luogo si osser-
va come parte della differenza di genere ¢ assorbita da
indirizzi scolastici matematicamente piu fragili scelti in
misura maggiore delle ragazze, dalle rispettive famiglie
e, non infrequentemente, anche su suggerimento degli
insegnanti. E qui possibile intervenire su un doppio bina-
rio: da un lato, sull’orientamento delle ragazze verso per-
corsi di matematica piu strutturati e dall’altro sul raffor-
zamento dei contenuti matematici e, conseguentemente,
sull’incremento del numero di insegnanti di matematica
in questi stessi indirizzi al fine di ottenere percorsi piu
solidi nelle competenze di base di matematica.

Riferimenti bibliografici

Basinger J. (1997), “Graduate Record Exam is Poor Predictor
of Successes in Psychology”, Academe Today, www.croni-
cle.com/chedata/news. dir/dailarch. dir/9708.dir97080603”
(consultato il 29 luglio 2014).

Benbow C.P., Stanley J.C. (1982), Consequences in High
School and College of Sex Differences in Mathematical
Reasoning Ability: A Longitudinal Study”, American Edu-
cational Research Journal, 19, pp. 598-622.

Byrnes J.P. (2005), “Gender Differences in Math. Cognitive
Process in an Expanded Framework”, in A.M. Gallagher,
J.C. Kaufman, Gender Differences in Mathematics. An in-
tegrative Psychological Approach, Cambridge University
Press, Cambridge, pp. 73-98.

Caplan J.B., Caplan J.P. (2005), “The Perseverative Search for
Sex Differences in Mathematics Ability”, in A.M. Galla-
gher, J.C. Kaufman, Gender Differences in Mathematics.
An Integrative Psychological Approach, Cambridge Uni-
versity Press, Cambridge, pp. 25-47.

Coleman J.S., Campbell E.Q., Hobson C.J., McPartland J.,
Mood A.M., Weinfall F.D., York R.L. (1966), Equality of
Educational Opportunity? New International Evidence, US
Government Printing Office, Washington, DC.

Collins R. (1988), Teorie sociologiche, Bologna, il Mulino.

Davies P.G., Spencer S.J. (2005), Reinforcing the Glass Ceiling
via Stereothype Threat: Gender Sterotypic Media Images

persuade Women to avoid Leadership Positions, Standford
University, unpublished manuscript.

Fiore B. (2008), / ragazzi sono piu bravi delle ragazze in ma-
tematica? Interpretare la relazione tra genere e competen-
ze matematiche con il supporto dei dati OCSE-PISA 2003,
tesi di dottorato, Universita di Milano-Bicocca.

Gallagher A.M., De Lisi R. (1994), “Gender Differences in
Scholastic Aptitude Test Mathematics Problem Solving
among High Ability Students”, Journal of Educational
Pshycology, 86 (2), pp. 204-211.

Gallagher A.M., Kaufman J.C. (2005), Gender Differences
in Mathematics. An Integrative Psychological Approach,
Cambridge University Press, Cambridge.

Guiso L., Monte F., Sapienza P., Zingales L. (2008), “Culture,
Gender and Math”, Science, 320, pp. 11-64.

Halpern D.F., Wai J., Saw A. (2005), “Psychobiosocial Model:
why Females are Sometimes Greater than and Sometimes
less than Males in Math Achievement”, in A.M. Gallagher,
J.C. Kaufman, Gender Differences in Mathematics. An In-
tegrative Psychological Approach, Cambridge University
Press, Cambridge, pp. 48-72.

Hyde J.S., Jaffee S. (1998), “Perspective from Social and Fe-
minist Psychology”, Educational Researcher, 27 (5), pp.
14-16.

INVALSI (2014), Rilevazioni nazionali sugli apprendimenti
2013/2014. 1l quadro di sistema, INVALSI, Frascati, http://
www.invalsi.it/areaprove/rapporti/Rapporto Rilevazioni
Nazionali 2014.pdf, 31 luglio 2014.

Leahey E., Guo G. (2001), “Gender Differences”, Mathemati-
cal Trajectories Social Forces, 80, 2, December, pp. 713-
732.

Longobardi S., Agasisti T. (2012), “Studenti resilienti: quando
la famiglia ‘non conta’. Un’analisi esplorativa della resi-
lienza nella scuola italiana”, Statistica e societa, 1, 3, pp
19-21.

Martini A. (2005), “Il rendimento scolastico italiano. Valori
nazionali e differenze regionali”, Osservatorio italiano, 3,
pp. 473-483.

Meece J.L., Wigfield A., Eccles J.S. (1990), “Predictors of
Math Anxiety and Its Consequence for Young Adolescent
Course Enrollment Intentions and Performance in Mathe-
matics”, Journal of Educational Psichology, 82, pp. 60-70.

Mills C.J., Ablard K.E., Stumpf H. (1993), “Gender Differen-
ces in Academically Talented Young Students Mathemati-
cal Reasoning: Patterns across Age and Subskills”, Journal
of Educational Psychology, 85, pp. 340-346.

MIUR-Ministero Istruzione Universita e Ricerca (2014), Ma-
turita 2014. Promosso il 99,2% dei candidati. Lodi in leg-
gero aumento, pin “secchioni” i ragazzi dei licei. In terza
media passa il 99,7% degli ammessi all’esame. Scrutini
superiori, diminuiscono i bocciati, comunicato stampa 28
luglio 2014, http://hubmiur. pubblica. istruzione.it/web/mi-
nistero/cs280714 31 luglio 2014.

OECD (2006), OCSE-PISA 2009 Technical Report, OECD Pu-
blishing, Paris.

93



OECD (2010), PISA 2009 Results: Overcoming Social
Background: Equity in Learning Opportunities and Outco-
mes, OECD Publishing, Paris, vol. II.

OECD (2011), Against the Odds. Disadvantaged Students who
succeed in Schools, OECD Publishing, Paris.

OECD (2012), Closing the Gender Gap. Act Now, OECD Pu-
blishing, Paris.

OECD (2013a), PISA 2012 Results Through Equity. Giving
every Student the Chance to succeed, OECD Publishing,
Paris, vol. II.

OECD (2013b), PISA 2012 Results: Ready to learn. Stu-
dents’Engagement, Drive and Self-, OECD Publishing,
Paris, vol. I1I.

Pennisi G. (2010), “La valutazione economica dei sistemi edu-
cativi e formativi (con una particolare attenzione anche alla
situazione della ‘crisi’)”, RIV — Rassegna italiana di valu-
tazione, 46, pp. 43-58.

Robinson N.M., Abbott R.D., Beringer V.W., Busse J. (1996),
“The Structure of abilities in math-precocious young
children: Gender Similarities and Differences”, Journal of
Educational Psychology, 88, pp. 341-352.

Sarti S. (2007), “La regressione logistica”, De Lillo A., Argen-
tin G., Lucchini M., Sarti S., Terraneo M. (2007), Anali-
si multivariata per le scienze sociali, Pearson Education,
Mondadori, Milano, pp. 57-90.

Steele C.M. (1997), “A Threat in the Air: How Stereotypes
Shape Intellectual Identity and Performance”, American
Pshycologist, 52 (6), pp. 613-629.

Steele C.M., Spencer S.J., Aronson J. (2002), “Contending
with Group Image: The Psychology of Stereotype and So-
cial Identity Threat”, P. Zanna (ed.), Advances in Experi-
mental Social Psychology, 34, pp. 379-440.

Sternberg R.J., Williams W.M., Wendy M. (1997), “Does the
graduate Record Examination Predict Meaningful Success
in the Graduate Training of Psychologist? A Case Study”,
American Psychologist, 52 (6), pp. 630-641.

VALES (2014), Verso il Sistema Nazionale di Valutazione: in-
dicazioni dal Progetto VALES, Atti del convegno Vales, 15
giugno 2014, Roma, http://www.invalsi.it/invalsi/ri/vales/
doc.php, 24 luglio 2014.

Wang T., Lu J.,, Li B., Zheng Z. (2011), “Searching for the
Reasons of Shanghai Students’ High Scores in PISA 2009
Reading Assessment with a School System Perspective”,
Curriculum and Instruction Quarterly, 14 (4), pp. 93-116.

Willms J.D. (2003), Ten Hypotheses about Socio-economic
Gradients and Community Differences in Children’s Deve-
lopmental Outcomes”, Applied Research Branch of Human
Resources Development Canada, Ottawa.

94



6. Motivazione, impegno e fiducia in se stessi nelle regioni PON

Isabella Romeo, Brunella Fiore

1. Introduzione

L’indagine PISA misura il successo degli studenti in
termini di risultati in matematica, lettura e scienze con
I’obiettivo di valutare se gli stessi saranno in grado di
avere un ruolo attivo nella societa. Tuttavia, il successo
e il benessere dipendono anche dall’atteggiamento degli
studenti verso I’apprendimento che ¢ solo parzialmente
catturato da questo tipo di test. Motivazione, perseveran-
za, impegno, fiducia in se stessi e le proprie aspettative
lavorative sono alcuni ingredienti essenziali da prendere
in considerazione, sebbene la loro misurazione risulti dif-
ficoltosa. Gli studenti, per poter cogliere tutte le oppor-
tunita che la scuola puo fornire loro e raggiungere alti
livelli di competenza, devono essere mentalmente predi-
sposti a imparare. E infatti necessario che siano motivati,
desiderosi di imparare nuovi concetti e che credano nelle
proprie possibilita (Christenson, Reschly e Wylie, 2012).
L’impegno e la perseveranza nel raggiungere i propri
obiettivi svolgono un ruolo centrale nel formare 1’abilita
dello studente e sono anche caratteristiche indispensabili
per superare le sfide e cogliere al meglio le opportunita
che si incontrano lungo tutto il percorso della propria vita
(Schunk e Mullen, 2013).

Le nuove dinamiche economiche e sociali hanno por-
tato al bisogno di preparare gli studenti a un apprendi-
mento che dura tutta la vita, che viene definito in gergo
tecnico lifelong learning. E compito del sistema scola-
stico riuscire a dare agli studenti una forma mentis e una
mentalita aperta capace di integrare e trasformare le in-
formazioni provenienti da una moltitudine di fonti e con
la conoscenza gia acquisita per poterla applicare a nuove
situazioni. E quindi necessario aiutare gli studenti a “im-
parare a imparare”: solo se gli studenti hanno la capacita,
la motivazione e 1’entusiasmo di essere lifelong learners
saranno in grado di rimanere cittadini attivi e produttivi
lungo I’arco della loro vita (Christenson et al., 2012).

Un buon sistema educativo dovrebbe permettere di
sviluppare un ampio raggio di competenze, tra cui la cu-
riosita, la perseveranza e il piacere nel risolvere problemi
complessi (problem solving). E stato mostrato infatti che
queste caratteristiche, nonostante siano per lo piu inna-
te nella personalita dell’individuo, possono essere anche
influenzate dalle circostanze in cui ci si imbatte e dalle
opportunita che vengono offerte (Plomin e Caspi, 1999;
Guthrie, Wigfield e Klauda, 2013). Gli individui tendono
a modificare gradualmente la loro percezione del mondo,
di loro stessi e di come relazionarsi agli altri, basandosi
sulla propria esperienza (Schunk e Pajares, 2009).

Il rapporto internazionale PISA 2012 (OCSE, 2013)
evidenzia come il rapporto tra insegnante e studente e
il tipo di tecniche di insegnamento utilizzate abbiano un
forte impatto sull’impegno e sui risultati in matematica.
Gli insegnanti possono quindi contribuire alla formazione
della motivazione, della perseveranza e dell’auto-effica-
cia dello studente attraverso opportune strategie di inse-
gnamento, supportando ogni studente affinché possa ave-
re alte aspettative. Non di secondaria importanza ¢ il ruolo
dei genitori nella motivazione degli studenti, che puo es-
sere alimentata riponendo su questi ultimi forti aspettative
per i loro studi futuri e la loro carriera (OCSE, 2013).

Infine, ¢ interessante focalizzare 1’attenzione su quelle

categorie di studenti che ottengono risultati in matemati-
ca mediamente piu bassi, ovvero le ragazze e gli studenti
con basso stato socio-economico, per valutare se oltre a
ottenere piu bassi risultati hanno anche un atteggiamento
piu negativo verso 1’apprendimento della matematica.
In questo lavoro si analizzano diversi indicatori che de-
scrivono D’atteggiamento degli studenti verso 1’appren-
dimento. Inoltre, si considera il loro effetto sui risultati
di matematica, le differenze esistenti di genere e di stato
socio-economico in tale atteggiamento, nonché 1’impatto
di insegnanti e genitori su di esso.

L’approccio di analisi scelto segue quello utilizzato
nel rapporto internazionale PISA 2012 (OCSE, 2012). 1l
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contributo di tale studio ¢ nell’analisi di un particolare
sotto-insieme di studenti italiani: gli studenti apparte-
nenti alle regioni facenti parti del Programma Operativo
Nazionale “Ricerca e competitivita” (PON “R&C”). Tale
sotto-insieme di studenti ¢ molto importante, dato che
questo programma ¢ lo strumento attraverso il quale 1’U-
nione Europea e I’Italia hanno condiviso una consistente
quota delle risorse dei fondi strutturali europei per il so-
stegno delle attivita di ricerca e innovazione nelle aree
territoriali piu svantaggiate del Paese, ovvero le quattro
regioni dell’Obiettivo Convergenza rappresentate da Pu-
glia, Calabria, Sicilia e Campania.

1.1. Obiettivi, metodologia e indicatori considerati

L’atteggiamento verso 1’apprendimento degli stu-
denti ¢ misurato in PISA tramite proxy quali I’impegno
scolastico, la determinazione e la motivazione e, infine,
I’auto-efficacia, la predisposizione e la partecipazione ad
attivita matematiche (OCSE, 2013).

Tra le caratteristiche utilizzate per descrivere I’im-
pegno scolastico dello studente, PISA considera la pun-
tualita e 1’assenteismo a scuola, il senso di appartenenza
alla scuola' e I’atteggiamento verso di essa’. La determi-
nazione e la motivazione sono misurate considerando la
perseveranza®, la predisposizione al problem solving?,

' L’indice di stato socio-economico (ESCS) ¢ stato calcolato
dall’OCSE considerando lo stato occupazionale e il livello educativo
dei genitori, la ricchezza familiare e le risorse culturali disponibili a
casa (OCSE, 2012).

2 Sono definiti svantaggiati quegli studenti che appartengono al
primo quartile della distribuzione dello stato socio-economico degli
studenti italiani.

3 L’indicatore relativo alla relazione tra studente e insegnan-
te ¢ derivato chiedendo agli studenti quanto sono d’accordo con le
seguenti affermazioni: gli studenti vanno d’accordo con la maggior
parte degli insegnanti; la maggior parte degli insegnanti sono inte-
ressati al benessere degli studenti; la maggior parte degli insegnanti
ascolta veramente quello che ho da dire; gli insegnati mi aiutano se
ho bisogno di un ulteriore supporto; la maggior parte degli insegnanti
mi tratta bene. Valori piu alti dell’indicatore indicano una relazione
positiva tra insegnante e studente (OCSE, 2013).

4 L’indicatore relativo all’uso di strategie di attivazione cogniti-
va ¢ costruito chiedendo agli studenti quanto spesso durante le le-
zioni di matematica si trovano in queste situazioni: 1’insegnante fa
domande per far riflettere gli studenti sui problemi; I’insegnante da
problemi che richiedono un lasso di tempo esteso per la loro soluzio-
ne; I’insegnante chiede agli studenti di decidere, per conto proprio,
il procedimento necessario per la risoluzione di problemi comples-
si; I’insegnante presenta problemi in contesti differenti cosi che gli
studenti possano capire se hanno compreso i concetti; 1’insegnante
aiuta gli studenti a imparare dai proprio errori; 1’insegnante chiede
agli studenti di spiegare il procedimento utilizzato per risolvere il pro-

la percezione della propria responsabilita per il proprio
insuccesso in matematica’, I’interesse®e la motivazione’.
L’auto-efficacia, la predisposizione e la partecipazione
ad attivita matematiche sono indagate tramite diversi in-
dicatori quali la propria efficacia in matematica®, ovve-
ro quanto lo studente crede nelle sue abilita per farcela
effettivamente a superare le difficolta in matematica; il
concetto di s¢°, ovvero quanto lo studente crede nelle pro-
prie abilita; I’ansia per la matematica'’, ovvero la propria
percezione emotiva in relazione alla matematica, come il
sentimento di inettitudine (incapacitad) e stress quando si
a che fare con la matematica; I’impegno dello studente
nelle attivita matematiche extra-scolastiche!, 1’intenzio-

blema; I’insegnante presenta problemi che richiedono 1’applicazione
di conoscenze acquisite in nuovi contesti; 1’insegnante da problemi
che possono essere risolti in modi differenti. Valori alti dell’indice
che se ne deriva suggeriscono che gli studenti riportano che 1’inse-
gnante di matematica usa strategie di attivazione cognitiva molto piu
frequentemente rispetto alla media degli insegnanti di matematica dei
Paesi (OCSE, 2013).

* Studenti con valori alti dell’indice tendono ad attribuire il falli-
mento a se stessi, mentre studenti con valori bassi dell’indice tendono
ad attribuire la responsabilita del proprio fallimento ad altri individui
o fattori (OCSE, 2013).

¢ PISA misura la motivazione intrinseca chiedendo agli studenti
quanto sono d’accordo con le seguenti affermazioni: gli piace leggere
testi sulla matematica, sono in attesa delle lezioni di matematica, la
matematica gli piace e sono interessati a cido che imparano (OCSE,
2013).

7 PISA la misura chiedendo il grado di accordo con le seguenti
affermazioni: la matematica sara utile nel lavoro, imparare la mate-
matica pud migliorare le prospettive di carriera, ho bisogno della ma-
tematica per gli studi che ho intenzione di affrontare, imparare molte
cose in matematica mi aiutera a trovare un lavoro (OCSE, 2013).

8 PISA misura I’auto-efficacia chiedendo agli studenti quanto si
sentono sicuri nell’affrontare una serie di compiti di matematica sia
pura che applicata (OCSE, 2013).

 PISA misura quanto gli studenti credono nelle proprie abili-
ta per affrontare la matematica chiedendo agli studenti quanto sono
d’accordo con le seguenti affermazioni: non sono tanto bravo in ma-
tematica; prendo voti alti in matematica; imparo velocemente mate-
matica; matematica ¢ sempre stata tra le mie materie preferite; capi-
sco anche 1 concetti pit complessi durante le lezioni di matematica
(OCSE, 2013)..

10 PISA chiede agli studenti di riportare quanto sono d’accordo
sulle seguenti affermazioni: spesso sono preoccupato che le lezioni
di matematica siano troppo difficili; mi sento teso quando devo fare i
compiti di matematica; divento nervoso quando devo risolvere i pro-
blemi di matematica; mi sento incapace quando risolvo i problemi di
matematica; sono preoccupato di prendere un voto basso in matema-
tica (OCSE, 2013).

' Le attivita matematiche considerate sono: parlare di problemi
matematici tra amici; aiutare gli amici con la matematica; fare ma-
tematica come attivita extra-curriculare; partecipare a competizioni
di matematica; fare matematica per piu di due ore fuori dalla scuola;
giocare a scacchi; programmare il computer; partecipare a un club di
matematica (OCSE, 2013).
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ne di proseguire il proprio percorso di studio e la propria
carriera in ambito scientifico'? e le opinioni di genitori e
amici sulla matematica'®. Una spiegazione piu esaustiva
di questi indicatori e la letteratura di riferimento si posso-
no trovare in OCSE (2013).

Prima di analizzare i singoli indicatori ¢ necessario
capire come sono stati costruiti per una corretta interpre-
tazione dei risultati. Gli indicatori sono costruiti in modo
che il valore 0 rappresenti la media internazionale dei
Paesi OCSE che hanno partecipato all’indagine e 1 la de-
viazione standard media. Quindi, valori di un indicatore
vicini allo 0 rappresentano valori simili alla media degli
altri Paesi, mentre valori negativi e positivi rappresenta-
no rispettivamente valori dell’indicatore piu bassi e piu
alti rispetto alla media degli altri Paesi OCSE. Per valu-
tare se la media di un indicatore (o un coefficiente di re-
gressione) ¢ statisticamente diversa da zero si considera
un livello di significativita statistica pari a 0,05.

Tra gli obiettivi di questo lavoro vi ¢ quello di indagare
la forza della relazione esistente tra il punteggio di mate-
matica e i diversi costrutti che descrivono I’atteggiamento
verso I’apprendimento nelle regioni prese in esame.

La forza della relazione tra un indicatore e i risultati
in matematica ¢ misurata tramite due strumenti: il co-
efficiente di una regressione lineare, dove il punteggio
in matematica viene espresso in funzione dell’indicato-
re stesso, e lo scarto interquartile (interquartile range o
IQR), ovvero la differenza nei risultati medi tra gli stu-
denti con valore dell’indicatore piu alto (ultimo quartile)
e piu basso (primo quartile).

Altro obiettivo di questo studio ¢ quello di valutare se
esiste una differenza nei livelli di questi indicatori nelle
diverse regioni considerate rispetto all’Italia e alla media
OCSE. A questo scopo, ¢ riportata anche una breve ana-
lisi del contesto italiano.

Inoltre, ¢ interessante prendere in considerazione de-
terminate categorie di studenti nelle regioni considerate,

12 Gli ¢ stato chiesto di scegliere tra cinque frasi, quale si avvi-
cinasse maggiormente alle loro future intenzioni e desideri, tra cui:
intendo seguire ulteriori corsi di matematica dopo la fine della scuola
dell’obbligo; intendo scegliere un corso universitario dove sono ri-
chieste competenze matematiche; intendo scegliere un corso universi-
tario dove sono richieste competenze scientifiche (OCSE, 2013).

13 Agli studenti viene chiesto quanto sono d’accordo con le se-
guenti affermazioni: la maggior parte dei tuoi amici va bene in ma-
tematica; la maggior parte dei tuoi amici si impegna molto in mate-
matica; 1 tuoi amici si divertono a fare test matematici; i tuoi genitori
credono che sia importante studiare matematica; i tuoi genitori credo-
no che la matematica sia importante per la carriera di uno studente; ai
tuoi genitori piace la matematica. L’indice che si deriva spiega quanto
I’ambiente sociale dello studente promuova la matematica e lo studio
della matematica (OCSE, 2013).

per cui ¢ nota una differenza nei risultati di matematica,
per valutare se esistono differenze anche nel loro atteg-
giamento verso ’apprendimento. In particolare, si pren-
dono in considerazione le differenze esistenti tra ragazze
e ragazzi e studenti socio-economicamente avvantaggiati
e svantaggiati. Sono definiti avvantaggiati gli studenti
che hanno uno stato socio-economico alto, ovvero che
appartengono all’ultimo quartile della distribuzione dello
stato socio-economico degli studenti italiani, viceversa
gli appartenenti al primo quartile sono definiti svantag-
giati. Le differenze di atteggiamento verso 1’apprendi-
mento della matematica tra queste categorie di studenti
vengono considerate al netto delle loro differenze nei ri-
sultati in matematica, in modo che tali differenze non sia-
no condizionate da quelle presenti nei punteggi. In questo
modo si valuta se a parita di punteggio ottenuto in mate-
matica, vi siano delle differenze nell’atteggiamento verso
la materia. A questo scopo sono costruiti diversi modelli
per ogni indicatore relativo all’atteggiamento verso 1’ap-
prendimento degli studenti, dove la variabile dipenden-
te ¢ I'indicatore stesso e le variabili indipendenti sono
il genere (o lo stato socio-economico) e il punteggio in
matematica dello studente. Quindi, per esempio, il coef-
ficiente della retta di regressione associato alla variabile
relativa al genere ci fornisce una misura della differenza
nella motivazione tra ragazzi e ragazze a parita di risultati
conseguiti nella materia. Questi risultati possono essere
utili agli educatori per comprendere le differenze esisten-
ti nell’atteggiamento verso I’apprendimento nelle diverse
categorie di studenti con il fine di cercare di incentivare e
migliorare tale atteggiamento per ridurre il gap nei risul-
tati tra queste categorie di soggetti.

Il punteggio di matematica ¢ quindi considerato sia come
variabile indipendente, per valutare come incide 1’atteg-
giamento verso I’apprendimento sui risultati, sia come
variabile dipendente, per valutare la differenza nell’at-
teggiamento verso 1’apprendimento fra due categorie di
soggetti a parita di risultati in matematica. Questo ¢ pos-
sibile visto che tra esso e I’atteggiamento verso 1’appren-
dimento dello studente sussiste una relazione circolare
che li porta a rinforzarsi reciprocamente. Infatti, studenti
con un atteggiamento positivo verso la scuola, motivati
a imparare matematica e che hanno un’immagine positi-
va di se stessi otterranno risultati migliori. A loro volta,
buoni risultati porteranno gli studenti ad avere un atteg-
giamento piu positivo verso la matematica.

Nel paragrafo 1.5 I’analisi ¢ focalizzata su due gruppi
particolari di studenti svantaggiati: i resilienti e gli svan-
taggiati con bassi risultati. Gli studenti resilienti sono, tra
gli svantaggiati, quelli che si trovano nell’ultimo quar-
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tile dei residui di un modello di regressione relativo ai
punteggi di matematica di tutti i Paesi partecipanti all’in-
dagine con lo stato socio-economico come variabile di-
pendente (includendo nel modello sia I’effetto lineare sia
quello quadratico) (OCSE, 2010). Gli svantaggiati con
bassi risultati sono, invece, quelli appartenenti al primo
quartile della distribuzione dei residui. I primi sono quin-
di rappresentati da quegli studenti che nonostante ab-
biano un basso stato socio-economico ottengono buoni
risultati.

Infine, ¢ preso in considerazione !’effetto di diversi
fattori legati al contesto familiare (paragrafo 1.6) e sco-
lastico (paragrafo 1.7) nelle regioni PON sull’atteggia-
mento verso I’apprendimento della matematica dello stu-
dente, tramite la costruzione di diversi modelli di regres-
sione. Da una parte ¢ analizzato |’effetto delle aspettative
dei genitori sulla futura carriera universitaria dei figli,
dall’altra ¢ analizzato I’effetto dell’uso da parte dell’inse-
gnante di tecniche di attivazione cognitiva e di una buona
relazione tra studente e insegnante.

Le analisi sono state effettuate tenendo in considera-
zione la particolare metodologia sottostante i dati, ovvero
considerando i cinque valori plausibili e le repliche per

Fig. 1 — Valore medio dei diversi indicatori in Italia

il calcolo delle stime e dei loro errori standard (standard
error o SE) (OCSE, 2009). Sono stati utilizzati il sof-
tware SAS e le macro SAS fornite dall’OCSE (OCSE,
2009).

1.2. L’atteggiamento degli studenti italiani verso
["apprendimento

In questo paragrafo vengono analizzati i livelli medi
dei diversi indicatori che descrivono 1’atteggiamento ver-
so I’apprendimento della matematica per gli studenti ita-
liani e il loro impatto sui risultati in matematica. Come
descritto in precedenza, valori non significativamente di-
versi da zero indicano che gli studenti italiani hanno un
livello di quell’indicatore non diverso dal livello medio
dei Paesi OCSE che hanno partecipato all’indagine e, in
tutti i grafici, questi valori sono indicati con il colore piu
scuro (grigio scuro). Valori positivi e negativi, invece,
indicano che gli studenti italiani hanno un valore medio
rispettivamente maggiore e minore rispetto ai coetanei
dell’OCSE e, in tutti i grafici, questi valori sono indicati
con il colore piu chiaro (grigio chiaro).
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Dalla fig. 1 si evince come gli studenti italiani hanno
mediamente un atteggiamento verso la matematica piu
negativo rispetto ai coetanei OCSE. In particolare, hanno
un atteggiamento piu negativo verso la scuola, apertura
al problem solving, motivazione, senso di auto-efficacia,
intenzione di proseguire gli studi in ambito scientifico e
genitori e amici con una piu bassa propensione a promuo-
vere la matematica. Inoltre, da una parte tendono ad ave-
re una maggiore perseveranza € a seguire maggiormente
attivita matematiche, e dall’altra ad attribuirsi maggior-
mente il senso del fallimento e ad avere una maggiore
ansia verso la matematica. Non ci sono invece differenze
nel livello di interesse verso la materia rispetto alla media
dei coetanei dei Paesi OCSE.

Di maggiore interesse ¢ I’impatto dei singoli indicato-
11 sui risultati in matematica, al fine di valutare quali sia-
no quelle caratteristiche che hanno una reale importanza
nel contesto italiano. A questo proposito sono costruiti
diversi modelli di regressione, uno per ogni indicatore
considerato. Sono quindi riportate, in fig. 2, le differen-
ze di punteggio in matematica associate a un incremen-

to unitario di ogni indicatore considerato. Gli indicatori
sono ordinati dall’indicatore che ha I’impatto maggiore
e positivo sui risultati all’indicatore che non ha nessun
impatto fino ad arrivare a quello con impatto negativo
sui risultati.

La percezione di auto-efficacia rappresenta la carat-
teristica con il maggior impatto positivo sui risultati,
seguita dal concetto che si ha di se stessi e dall’esser di-
sposti a impegnarsi in nuove sfide per riuscire a risolvere
anche problemi complessi. Per esempio, per ogni incre-
mento unitario dell’indice di auto-efficacia si ottengono
mediamente piu di 50 punti in piu al test di matematica.
Altre caratteristiche con un impatto positivo sui risultati
sono I’interesse, la motivazione oltre che la perseveran-
za e I’intenzione di proseguire gli studi in ambito scien-
tifico. Caratteristiche invece che portano a un risultato
peggiore sono alti livelli di ansia verso la matematica e
I’attribuirsi la causa del fallimento. Partecipare ad atti-
vita matematiche e sentire il senso di appartenenza alla
scuola non influisce invece sui risultati, almeno nel con-
testo italiano.

Fig. 2 — Relazione tra il punteggio di matematica e gli indicatori che descrivono [’atteggiamento verso la matematica
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Nel prossimo paragrafo I’attenzione sara focalizzata
sull’atteggiamento verso ’apprendimento nelle diverse
regioni PON e su come tali caratteristiche incidono sui ri-
sultati. Saranno considerate nelle analisi successive solo
quelle variabili che hanno nel contesto italiano un maggio-
re impatto sui risultati in matematica. Sono quindi analiz-
zate 1’auto-efficacia, la propensione a risolvere problemi
complessi, la perseveranza, |’interesse, la motivazione, la
propensione ad attribuirsi il fallimento e I’ansia.

2. Atteggiamento verso la matematica e differen-
ze di genere e stato socio-economico nelle regioni
PON

Analizziamo 1’atteggiamento verso 1’apprendimento
della matematica nelle regioni PON rispetto alla media
OCSE, per valutare se in queste regioni, oltre a osserva-
re risultati peggiori, si osserva anche un atteggiamento
meno positivo verso 1’apprendimento della matematica.
Ricordiamo che il punteggio medio in matematica in
queste regioni ¢ inferiore alla media OCSE (500) e alla
media italiana (485) ed ¢ pari a 478 in Puglia, 453 in
Campania, 447 in Sicilia e 430 in Calabria.

Come si evince dalla tab. 1, nelle regioni PON si ri-
scontra un atteggiamento tendenzialmente piu positivo
verso 1’apprendimento, ad eccezione della motivazione e
della percezione della propria auto-efficacia. La Puglia ¢
I’unica regione PON per cui si osserva un valore di auto-
efficacia in linea con la media OCSE. In queste regioni,
si riscontrano inoltre, da una parte un livello superiore di
ansia verso la matematica e una percezione delle proprie
responsabilita per il mancato raggiungimento dei risultati
attesi in linea con la media OCSE.

In Italia, i ragazzi ottengono risultati migliori in mate-
matica, rispetto alle ragazze. E interessante quindi valu-
tare se esistono delle differenze di genere anche rispetto
all’atteggiamento verso I’apprendimento al netto delle
differenze nei risultati. I ragazzi italiani, a parita di pun-
teggio rispetto alle ragazze, mostrano maggiore motiva-
zione e interesse verso la matematica e una maggiore pro-
pensione ad affrontare problemi complessi. Inoltre hanno
un maggiore senso di auto-efficacia e, forse per questo,
tendono ad avere meno ansia verso la materia rispetto alle
ragazze. Non si riscontrano invece differenze di genere
nella perseveranza e nell’attribuirsi il fallimento.

Nelle regioni PON, invece, non si riscontrano diffe-
renze di genere per la maggior parte delle variabili prese
in esame, ad eccezione che nella propensione al problem
solving in Campania e Sicilia, nella motivazione in Pu-

glia, nell’interesse in Calabria, nella percezione di auto-
efficacia in Campania, Sicilia e Calabria e infine nell’an-
sia in Puglia, Sicilia e Calabria.

E noto che lo stato socio-economico'* familiare ¢ tra
le caratteristiche degli studenti che hanno un maggiore
impatto sui risultati (vedere per esempio Sfard e Prusak,
2005). E interessante quindi valutare se questa variabi-
le ha una forte influenza anche sull’atteggiamento verso
I’apprendimento degli studenti al netto delle differenze
nei risultati. A livello nazionale, gli studenti piu avvan-
taggiati rispetto al proprio stato socio-economico, che
ottengono gli stessi risultati degli studenti meno avvan-
taggiati, mostrano livelli superiori di auto-efficacia, una
maggiore propensione ad affrontare problemi complessi,
ma anche una maggiore ansia e una maggiore percezione
della propria responsabilita nel mancato raggiungimento
del risultato atteso, rispetto ai coetanei con piu basso sta-
to socio-economico. Non risultano invece differenze in
perseveranza, motivazione e interesse. Per quanto riguar-
da le regioni PON, invece, si osserva qualche differenza:
lo stato socio-economico ha effetto sull’apertura al pro-
blem solving, per tutte le regioni PON ad accezione della
Sicilia, ha effetto sull’attribuzione al fallimento solo in
Campania ed ha effetto sull’ansia solo in Calabria.

E interessante notare che la caratteristica che ha un
maggior impatto sui risultati ¢ la percezione della propria
auto-efficacia nell’affrontare i problemi matematici. La
Puglia, che ¢ la regione che ottiene i migliori risultati tra
le regioni PON, ha il valore piu alto di questo indicatore.
La differenza di punteggio tra gli studenti che hanno la
percezione piu alta di auto-efficacia e quelli che hanno la
percezione piu bassa (range interquartile) ¢ di piu di 100
punti. Anche I’impatto per ogni incremento unitario di tale
variabile sui risultati ¢ molto alto e pari a circa 50 punti per
tutte le regioni PON considerate. L’auto-efficacia ¢ anche
la variabile piu influenzata dalle differenze di genere e di
stato socio-economico. Un’altra caratteristica con un for-
te impatto sui risultati ¢ I’ansia per la matematica. Osser-
vando lo scarto interquartile si evince che gli studenti piu
ansiosi ottengono mediamente 70 punti in meno rispetto
ai coetanei meno ansiosi. La Sicilia ¢ la regione con la
differenza piu bassa pari a 56 punti.

La Sicilia ¢ la regione in cui I’impatto sui risultati in
matematica delle variabili relative all’atteggiamento ver-
so I’apprendimento ¢ piu basso, mentre Puglia e Campa-
nia sono le regioni dove si osserva il maggior impatto.

4 L’indice di stato socio-economico (ESCS) ¢ stato calcolato
dall’OCSE considerando lo stato occupazionale e il livello educativo
dei genitori, la ricchezza familiare e le risorse culturali disponibili a
casa (OCSE, 2012).
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Tab. 1 — Valore medio di ogni indicatore, differenza di genere e di stato socio-economico ed effetto sul punteggio di matematica

Valore medio Differenza di genere* Differenza di stato Differenza Scarto
dell’indicatore(*) nell’indicatore a parita socio-economico nel punteggio interquartile
di punteggio di matematica nell’indicatore a parita per un’unita
di punteggio di matematica  dell’indicatore
Stima SE Stima Stima Stima

Calabria 0,06 0,04 0,00 0,07 0,09 0,03 15,46 4,35 40

Apertura alla Campania 0,14 0,03 0,10 0,05 0,06 0,03 20,12 4,05 41
risoluzione  Puglia 0,01 0,04 0,00 0,07 0,10 0,04 23,97 391 55
problemi Sicilia 0,06 0,03 0,12 0,06 0,07 0,04 14,05 4,74 34
Ttalia -0,08 0,01 0,10 0,02 0,09 0,01 22,77 1,22 53

Calabria 0,23 0,04 0,00 0,07 0,01 0,04 14,03 3,17 46

Campania 0,27 0,04 0,00 0,06 0,02 0,02 16,97 2,98 52

Perseveranza Puglia 0,14 0,04 -0,06 0,08 0,00 0,03 17,24 2,78 55
Sicilia 0,23 0,04 -0,06 0,08 0,01 0,05 8,97 3,75 24

Italia 0,05 0,01 0,01 0,02 0,01 0,01 13,51 091 41

Calabria -0,03 0,04 0,12 0,07 -0,04 0,03 11,38 3,26 24

Campania -0,03 0,05 0,09 0,06 0,00 0,04 14,38 4,10 34

Motivazione Puglia -0,13 0,04 0,16 0,08 -0,01 0,04 13,62 3,36 36
Sicilia -0,12 0,04 0,11 0,06 0,03 0,03 535 2,61 11

Italia -0,19 0,01 0,16 0,02 -0,01 0,01 12,69 1,16 28

Calabria 0,23 0,05 0,17 0,08 -0,03 0,03 15,62 3,52 41

Campania 0,24 0,05 0,06 0,07 -0,03 0,04 21,20 4,57 44

Interesse Puglia 0,09 0,04 0,06 0,07 -0,05 0,03 20,33 3,27 55
Sicilia 0,15 0,05 0,12 0,08 0,01 0,03 10,08 4,65 22

Italia 0,01 0,02 0,12 0,02 -0,01 0,01 17,38 1,14 41

Calabria 0,06 0,03 -0,01 0,08 0,02 0,04 -2149 297 -59

o Campania 0,03 0,04 0,09 0,06 0,04 0,02 -1045 4,49 -32
?g{ﬁﬁféﬁﬁo Puglia 0,04 003 0,05 0,05 0,04 0,04 11,30 3,98 236
Sicilia 0,04 0,04 -0,07 0,06 0,04 0,03 -10,32 4,69 -30

Italia 0,10 0,01 -0,03 0,02 0,03 0,01 -16,33 1,30 -42

Calabria -0,15 0,04 0,20 0,06 0,07 0,03 46,15 4,60 98

Campania -0,15 0,04 0,20 0,04 0,06 0,03 53,46 3,87 116

Auto-efficacia Puglia 0,00 0,04 0,08 0,05 0,08 0,03 48,77 422 116
Sicilia -0,18 0,03 0,10 0,05 0,06 0,03 47,775 475 99

Italia -0,10 0,01 0,19 0,02 0,07 0,01 52,62 1,47 123

Calabria 0,41 0,03 -0,11 0,05 0,06 0,03 -32,23 3,71 -68

Campania 0,36 0,04 -0,08 0,07 0,02 0,03 -3191 3,52 =72

Ansia Puglia 0,36 0,03 -0,23 0,05 0,05 0,03 -28,35 438 -62
Sicilia 0,38 0,03 -0,18 0,08 -0,01 0,03 -23,58 3,60 -56

Italia 0,30 0,01 -0,17 0,02 0,04 0,01 -30,73 1,16 -70

* La differenza di genere indica la differenza negli indicatori a favore dei ragazzi. Valori positivi sono da intendersi maggiori per i ragazzi, mentre
quelli negativi sono maggiori per le ragazze.

Nota: In grassetto sono indicati i valori statisticamente diversi da zero a un livello di confidenza pari a 0,05. In grassetto sono evidenziati valori
significativamente diversi dal livello medio dei Paesi OCSE.
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3. Svantaggiati: resilienti e svantaggiati con bassi
risultati

L’OCSE individua, tra gli svantaggiati'>, due gruppi
di studenti di grande interesse: i resilienti e gli svantag-
giati con bassi risultati. I primi, in particolare, sono rap-
presentati da quegli studenti che nonostante abbiano un
basso stato socio-economico ottengono buoni risultati.
E lecito chiedersi se questi studenti riescano a superare
lo svantaggio dovuto al proprio stato socio-economico
grazie a un atteggiamento piu positivo verso la mate-
matica.

In tab. 2 sono riportati i valori dei diversi indicato-
i che misurano I’atteggiamento verso 1’apprendimento
della matematica degli studenti appartenenti a queste due
categorie. Gli studenti resilienti hanno un atteggiamen-
to verso I’apprendimento, per quanto riguarda la mag-
gioranza degli indicatori utilizzati, simile a quello della
media degli studenti OCSE. Da notare, che i valori medi
di interesse, perseveranza e apertura verso il problem sol-
ving sono non solo maggiori alla media degli studenti
OCSE (per quasi tutte le regioni PON), ma anche mag-
giori rispetto all’intera popolazione degli studenti italiani
(tab. 1). Gli studenti resilienti mostrano quindi un atteg-
giamento piu positivo verso la matematica.

Tab. 2 — Valore medio di ogni indicatore ed effetto sul punteggio di matematica per gli studenti resilienti e svantaggiati con bassi risultati

Valore medio dell’indicatore

Svantaggiati

Differenza nel punteggio per un’unita dell’indicatore

Svantaggiati

con bassi risultati il con bassi risultati pesad
Stima Stima Stima Stima
Calabria -0,18 0,08 0,25 0,15 4,14 6,49 12,75 7,47
ﬁf(;:;‘irsnfla Campania 0,23 0,12 0,26 0,11 1,95 6,76 -3,79 11,19
problemi Puglia -0,55 0,17 0,06 0,09 5,04 7,79 7,29 5,48
Sicilia -0,01 0,14 0,32 0,12 16,18 11,58 4,67 12,36
Calabria 0,03 0,09 0,52 0,19 0,44 5,52 11,94 5,91
Perseveranza Campania -0,15 0,06 0,51 0,14 0,30 5,61 1,00 6,48
Puglia -0,26 0,15 0,25 0,13 -8,23 8,46 11,31 5,18
Sicilia -0,11 0,17 0,50 0,20 -3,87 8,91 -0,72 7,03
Calabria -0,12 0,10 0,13 0,11 -1,29 5,66 2,27 8,12
Motivazione Campania -0,25 0,13 0,09 0,10 -9,55 6,50 1,19 7,61
Puglia -0,36 0,16 -0,18 0,11 -10,38 10,12 13,43 6,08
Sicilia 0,02 0,11 -0,14 0,16 5,26 8,85 5,52 8,28
Calabria 0,12 0,09 0,55 0,16 -2,71 6,41 6,13 5,38
Campania 0,01 0,12 0,46 0,13 -6,28 6,63 3,82 7,94
Interesse .
Puglia -0,28 0,18 0,29 0,09 5,30 9,88 8,79 5,28
Sicilia 0,25 0,18 0,36 0,16 721 14,01 12,87 8,25
Calabria 0,35 0,11 -0,25 0,17 -1,79 6,76 -16,95 7,50
Attribuzione ~ Campania 0,01 0,11 0,04 0,10 1,25 4,92 -3,89 7,41
del fallimento  Puglia -0,07 0,29 -0,15 0,08 -3,00 4,41 -2,61 10,46
Sicilia 0,24 0,13 -0,18 0,11 -16,68 15,41 -10,82 13,91
Calabria -0,66 0,05 0,19 0,12 6,19 11,29 18,27 8,56
Auto-cfficacia Campania -0,72 0,09 0,18 0,13 3,88 7,52 12,01 9,19
Puglia -0,88 0,18 0,25 0,09 12,45 8,97 14,97 8,01
Sicilia -0,47 0,08 0,19 0,14 3,22 12,41 11,10 10,38
Calabria 0,67 0,06 -0,27 0,24 -20,91 7,96 -6,48 7,11
Ansia Campania 0,56 0,11 0,02 0,08 5,37 7,91 -9,87 8,79
Puglia 0,48 0,20 0,14 0,12 -1,41 9,22 -10,12 5,89
Sicilia 0,66 0,09 0,27 0,12 7,57 14,23 22,11 10,23

Nota: In grassetto sono indicati i valori statisticamente diversi da zero a un livello di confidenza pari a 0,05.

15 Sono definiti svantaggiati quegli studenti che appartengono al
primo quartile della distribuzione dello stato socio-economico degli
studenti italiani.
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Gli studenti svantaggiati che raggiungono invece bas-
si risultati presentano livelli di auto-efficacia inferiori e
livelli di ansia superiori alla media OCSE e agli studenti
resilienti in tutte le regioni PON. Inoltre, rispetto alla me-
dia OCSE, si osserva una piu bassa propensione al pro-
blem solving in Puglia e Calabria, una piu bassa perseve-
ranza in Campania, una minore motivazione in Puglia e
una maggiore propensione ad attribuirsi il fallimento in
Calabria.

In realta, per entrambi i gruppi analizzati, I’atteggia-
mento verso la matematica non presenta un effetto signi-
ficativo sui risultati in matematica. Fanno eccezione la
percezione di auto-efficacia, la perseveranza e ’attribuir-
si la causa del fallimento in Calabria, la perseveranza e la
motivazione in Puglia che sono le uniche variabili con un
impatto sui risultati in matematica per i resilienti.

Tab. 3 — Aspettative dei genitori

% di genitori
che si aspettano

che i figli si laureino

Effetto delle aspettative
dei genitori sul punteggio
di matematica

4. Aspettative dei genitori

I genitori, insieme agli insegnanti, giocano un ruo-
lo molto importante nell’atteggiamento degli studenti
verso I’apprendimento (Gunderson e Levine, 2011). Per
quanto riguarda i genitori, ¢ stato mostrato che esiste una
relazione tra le alte aspettative dei genitori e il successo
scolastico dei figli (Alexander, Entwisle e Olson, 2007).
E quindi interessante valutare se sono presenti aspetta-
tive in merito al conseguimento della laurea dei propri
figli dei genitori nelle regioni PON e il loro effetto sui
risultati.

In tutte le regioni PON un genitore su due si aspet-
ta che il proprio figlio prosegua gli studi fino alla laurea
(tab. 3).

Effetto delle aspettative dei genitori
sul punteggio di matematica
al netto dello stato socio-economico

Stima SE Stima
Calabria 53,44 2,68 75,37
Campania 55,51 2,71 88,08
Puglia 53,05 2,12 74,61
Sicilia 48,00 2,40 71,37

SE Stima

6,76 65,26 6,30
8,22 75,04 7,86
7,58 61,34 7,50
7,54 59,93 6,36

Nota: In grassetto sono indicati i valori statisticamente diversi da zero a un livello di confidenza pari a 0,05.

Per valutare la forza della relazione tra le aspettative
dei genitori sugli studi futuri dei figli e i risultati in ma-
tematica si sono eseguite due analisi di regressione. La
prima considera come variabile dipendente i risultati in
matematica e come variabile indipendente le aspettative
dei genitori e la seconda considera tra le variabili indi-
pendenti anche lo stato socio-economico dello studente.
Ne risulta che le aspettative dei genitori hanno un impatto
positivo sui risultati degli studenti, portando a un incre-
mento del risultato in matematica che varia da 71 punti in
Sicilia a 88 punti in Campania. Ci si aspetta, inoltre, che
i genitori che tendono ad avere maggiori aspettative sono
anche quelli con uno stato socio-economico piu elevato.
Ma anche quando si considerano le differenze nei risulta-
ti comparando studenti con stato socio-economico simi-
le, tali differenze rimangono significative, con un impatto
che varia da 60 punti in Sicilia a 75 punti in Campania.

In tab. 4 ¢ analizzata la relazione tra I’aspettativa
dei genitori e le diverse caratteristiche riguardanti 1’at-

teggiamento degli studenti verso I’apprendimento della
matematica nelle regioni PON al netto e non dei risulta-
ti in matematica. Avere genitori con ’aspettativa della
laurea ha un effetto positivo su tutte le variabili consi-
derate in tutte le regioni. Le aspettative dei genitori con-
tribuiscono, pero, anche all’aumento dell’ansia verso la
matematica e non hanno alcun effetto sull’attribuirsi il
fallimento.

Quando si confrontano gli studenti a parita di risulta-
ti in matematica, le uniche caratteristiche che risultano
significative e che sembrano differenziare gli studenti
che hanno genitori con 1’aspettativa della laurea, sono un
maggiore apertura al problem solving (ad eccezione del-
la Calabria), una maggiore perseveranza in Campania e
Sicilia, ma anche una maggiore ansia verso la materia in
Puglia. Infine, le aspettative dei genitori diminuiscono la
percezione della propria responsabilita nel fallimento in
Calabria, mentre la aumentano in Sicilia.
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Tab. 4 — Effetto delle aspettative dei genitori sulle variabili che descrivono [’atteggiamento verso la matematica

Effetto delle aspettative dei genitori sulle variabili Effetto delle aspettative
motivazioni al netto del punteggio in matematica dei genitori sulle variabili motivazioni
Stima Stima
Calabria 0,12 0,10 0,24 0,09
Apertura Campania 0,14 0,06 0,31 0,05
alla risoluzione i 02 04

problemi Puglia ,27 0,08 ,43 0,09

Sicilia 0,19 0,06 0,27 0,06

Calabria 0,12 0,09 0,28 0,08

Campania 0,18 0,06 0,36 0,06
Perseveranza .

Puglia 0,23 0,10 0,36 0,08

Sicilia 0,14 0,09 0,20 0,09

Calabria 0,09 0,08 0,19 0,07

L Campania -0,09 0,06 0,08 0,07
Motivazione .

Puglia 0,04 0,08 0,15 0,07

Sicilia 0,13 0,07 0,14 0,07

Calabria 0,06 0,08 0,21 0,08

Campania 0,01 0,05 0,21 0,07
Interesse .

Puglia 0,04 0,09 0,23 0,09

Sicilia 0,14 0,10 0,19 0,10

Calabria -0,14 0,07 -0,32 0,06

Attribuzione Campania -0,02 0,08 -0,11 0,08

del fallimento  Puglia 0,09 0,08 0,00 0,09

Sicilia 0,15 0,07 0,03 0,07

Calabria 0,08 0,06 0,35 0,07

. Campania 0,08 0,06 0,44 0,07
Auto-efficacia .

Puglia 0,08 0,06 0,45 0,05

Sicilia 0,04 0,05 0,34 0,06

Calabria -0,01 0,07 -0,26 0,07

. Campania 0,06 0,07 -0,18 0,06
Ansia .

Puglia 0,14 0,05 -0,08 0,05

Sicilia 0,04 0,06 -0,13 0,06

Nota: In grassetto sono indicati i valori statisticamente diversi da zero a un livello di confidenza pari a 0,05.
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Tab. 5 — Effetto delle variabili relative all’insegnante sulle variabili che descrivono I’atteggiamento verso la matematica

Effetto dell’uso di tecniche Effetto della relazione insegnante-studente
di attivazione cognitiva sulla motivazione al netto di genere
sulla motivazione e Stato socio-economico
Stima Stima

Calabria 0,17 0,06 0,17 0,05

Apertura alla Campania 0,28 0,06 0,09 0,04

risoluzione problemi  Puglia 0,24 0,07 0,17 0,04

Sicilia 0,20 0,07 0,17 0,04

Calabria 0,22 0,09 0,21 0,08

Campania 0,21 0,04 0,13 0,05
Perseveranza .

Puglia 0,16 0,05 0,14 0,05

Sicilia 0,05 0,06 0,23 0,04

Calabria 0,34 0,06 0,26 0,06

L Campania 0,34 0,03 0,26 0,07
Motivazione .

Puglia 0,31 0,05 0,25 0,05

Sicilia 0,24 0,05 0,18 0,05

Calabria 0,40 0,06 0,26 0,04

Campania 0,39 0,05 0,24 0,07
Interesse .

Puglia 0,36 0,04 0,28 0,03

Sicilia 0,28 0,06 0,15 0,07

Calabria -0,08 0,07 -0,18 0,07

Attribuzione Campania -0,13 0,08 -0,09 0,07

del fallimento Puglia -0,17 0,06 0,03 0,06

Sicilia -0,05 0,05 -0,02 0,04

Calabria 0,22 0,05 0,10 0,05

. Campania 0,25 0,04 0,06 0,03
Auto-efficacia .

Puglia 0,21 0,05 0,10 0,05

Sicilia 0,12 0,06 0,06 0,03

Calabria 0,00 0,03 -0,03 0,03

. Campania -0,02 0,04 0,02 0,03
Ansia .

Puglia -0,07 0,03 -0,03 0,04

Sicilia 0,01 0,02 0,04 0,03

Nota: In grassetto sono indicati i valori statisticamente diversi da zero a un livello di confidenza pari a 0,05
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S. Insegnanti

La scuola puo contribuire in modo significativo alla
formazione delle inclinazioni dello studente e alla pro-
mozione di un maggior impegno nella scuola attraverso le
tecniche di insegnamento adottate in classe. L’insegnante
condiziona I’atteggiamento verso I’apprendimento degli
studenti, non solo tramite le tecniche di insegnamento
utilizzate, ma anche tramite la relazione che riesce a in-
staurare con loro'. E importante che gli studenti abbiano
un buon rapporto con gli insegnanti in modo da sentire un
senso di appartenenza verso la scuola (Wigfield, Eccles
e Pintrich, 1996). Tra le tecniche di insegnamento utiliz-
zate consideriamo 1’utilizzo di strategie per 1’attivazione
cognitiva degli studenti'’ (OCSE, 2013).

Per valutare 1’effetto di tali variabili sui diversi indi-
catori che descrivono I’atteggiamento verso 1’apprendi-
mento nelle regioni PON si sono costruite delle regres-
sioni lineari. Come si evince dalla tab. 5, sia I’utilizzo da
parte dell’insegnante di strategie per 1’attivazione cogni-
tiva sia un buon rapporto con lo studente, al netto di stato
socio-economico e genere degli studenti, sono altamente
associati con tutte le caratteristiche relative all’atteggia-
mento verso la matematica che hanno un effetto positivo
sul risultati, mentre non sono associati con 1’attribuirsi
il fallimento e I’ansia verso la matematica. Quindi, per
esempio, studenti che riportano che il loro insegnante usa
strategie di attivazione cognitiva riportano livelli alti di

' L’indicatore relativo alla relazione tra studente e insegnan-
te ¢ derivato chiedendo agli studenti quanto sono d’accordo con le
seguenti affermazioni: gli studenti vanno d’accordo con la maggior
parte degli insegnanti; la maggior parte degli insegnanti sono inte-
ressati al benessere degli studenti; la maggior parte degli insegnanti
ascolta veramente quello che ho da dire; gli insegnati mi aiutano se
ho bisogno di un ulteriore supporto; la maggior parte degli insegnanti
mi tratta bene. Valori piu alti dell’indicatore indicano una relazione
positiva tra insegnante e studente (OCSE, 2013).

17 L’indicatore relativo all’uso di strategie di attivazione cognitiva
¢ costruito chiedendo agli studenti quanto spesso durante le lezioni di
matematica si trovano in queste situazioni: ’insegnante fa domande
per far riflettere gli studenti sui problemi; I’insegnante da problemi che
richiedono un lasso di tempo esteso per la loro soluzione; I’insegnante
chiede agli studenti di decidere, per conto proprio, il procedimento ne-
cessario per la risoluzione di problemi complessi; I’insegnante presen-
ta problemi in contesti differenti cosi che gli studenti possano capire se
hanno compreso i concetti; 1’insegnante aiuta gli studenti a imparare
dai proprio errori; I’insegnante chiede agli studenti di spiegare il proce-
dimento utilizzato per risolvere il problema; I’insegnante presenta pro-
blemi che richiedono ’applicazione di conoscenze acquisite in nuovi
contesti; 1’insegnante da problemi che possono essere risolti in modi
differenti. Valori alti dell’indice che se ne deriva suggeriscono che gli
studenti riportano che 1’insegnante di matematica usa strategie di atti-
vazione cognitiva molto piu frequentemente rispetto alla media degli
insegnanti di matematica dei Paesi (OCSE, 2013).

perseveranza e apertura al problem solving, nonché una
maggiore motivazione e un maggior interesse verso la
matematica. Non si riscontrano grandi differenze tra le
diverse regioni considerate.

6. Conclusioni

L’indagine PISA, oltre a misurare il livello in mate-
matica, lettura e scienze degli studenti, fornisce diversi
indicatori per la misurazione del loro atteggiamento ver-
so I’apprendimento. Un atteggiamento positivo ¢ molto
importante sia per riuscire a ottenere buoni risultati sia
per diventare dei bravi lifelong learners.

Questo studio analizza 1’atteggiamento verso 1’ap-
prendimento per quelli studenti che appartengono alle
regioni PON, ovvero a quelle regioni che hanno ottenuto
nelle scorse edizioni di PISA i risultati peggiori. Dalle
analisi effettuate emerge come gli studenti di queste re-
gioni mostrano maggiore perseveranza e interesse rispet-
to alla media nazionale e a quella dei coetanei dei Paesi
OCSE, ma una piu bassa percezione delle proprie abilita
e una maggiore ansia. Nonostante gli studenti apparte-
nenti a queste regioni mostrino un atteggiamento piu po-
sitivo verso la matematica, hanno una piu bassa fiducia
nelle loro abilita che probabilmente contribuisce a fargli
ottenere risultati piu bassi insieme ad altri fattori, come
il piti basso stato socio-economico. E immaginabile, che
dato I’elevato effetto delle variabili che descrivono 1’at-
teggiamento verso la matematica sui risultati, probabil-
mente il gap di queste regioni sarebbe ancora pit marcato
se non fosse presente tale atteggiamento.

E noto in letteratura come le categorie di studenti che
raggiungono risultati inferiori in matematica sono le fem-
mine e gli studenti con un basso livello socio-economico.
Inoltre, I’indagine PISA evidenzia come, queste catego-
rie di studenti non solo raggiungono piu bassi risultati in
matematica, ma riportano anche un atteggiamento verso
I’apprendimento della matematica meno positivo. Nel-
le regioni PON si osserva, in particolare, che le ragazze
hanno una peggiore gestione dell’ansia nei confronti del-
la materia e un minore senso di auto-efficacia, rispetto ai
ragazzi. Gli studenti socio-economicamente svantaggiati
mostrano una minore propensione al problem solving e
una minore auto-efficacia. Si osserva, inoltre, come gli
studenti resilienti, ovvero quelli studenti socio-econo-
micamente svantaggiati che riescono a ottenere buoni
risultati, abbiano un maggiore senso di auto-efficacia,
perseveranza e interesse rispetto ai colleghi con un basso
livello socio-economico che ottengono bassi risultati.
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Per quanto riguarda I’influenza del contesto familia-
re, si osserva come le aspettative dei genitori riguardo il
futuro percorso scolastico dei propri figli, in particolare
’aspettativa che questi arrivino alla laurea, risulta essere
anche nelle regioni PON di grande impatto sui risultati in
matematica degli studenti. Per contro aumenta il senso di
ansia degli studenti nei confronti della materia.

Infine, si osserva in tutte le regioni PON la forte as-
sociazione tra le diverse caratteristiche che descrivono
I’atteggiamento verso 1’apprendimento e sia 1’uso di stra-
tegie di attivazione cognitiva da parte dell’insegnante che
una buna relazione studente-insegnante.

In definitiva, tra le caratteristiche esaminate relati-
ve all’atteggiamento verso I’apprendimento, quella che
risulta essere maggiormente determinante nelle regioni
PON ¢ I’auto-efficacia. E quindi questo I’aspetto su cui si
potrebbe agire per migliorare 1’atteggiamento e quindi i
risultati degli studenti appartenenti a queste regioni.
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7. Integrazione scolastica e immigrazione

Paola Giangiacomo, Monica Papini

1. Introduzione

I motivi che spingono ad allontanarsi dal proprio Pae-
se di origine possono essere diversi. La speranza ¢ quel-
la di costruirsi una vita migliore o migliorare la propria
condizione socio-economica, in ogni caso la globaliz-
zazione del mercato del lavoro fara si che il fenomeno
della migrazione continui per i prossimi decenni e oltre.
La chiave per mantenere la coesione sociale durante tali
spostamenti di popolazione consiste nel favorire 1’inte-
grazione degli immigrati e delle loro famiglie nei Paesi di
adozione. L’educazione puod essere una leva importante
per raggiungere questo obiettivo, tenendo conto del fat-
to che gli studenti immigrati costituiscono, in Italia, piu
del 10% della popolazione degli studenti quindicenni di
alcune regioni.

Con il termine immigrati ci riferiamo sia agli studenti
nati in un Paese diverso da quello nel quale hanno svol-
to il test e 1 cui genitori sono anch’essi nati in un altro
Paese (studenti immigrati di prima generazione) sia agli
studenti nati nel Paese in cui si svolge la rilevazione, ma
i cui genitori sono nati in un altro Paese (studenti immi-
grati di seconda generazione).

Il termine autoctoni si riferisce: agli studenti nati nel
Paese in cui hanno svolto le prove o che hanno almeno
un genitore nato nel Paese; agli studenti nati all’estero,
ma che hanno almeno un genitore nato nel Paese in cui si
svolge la rilevazione.

In Italia la percentuale di studenti immigrati che ha
partecipato all’ultima rilevazione PISA, costituisce piu
del 7% della popolazione studentesca.

Gli studenti immigrati ottengono, in genere, risultati
di performance inferiori rispetto agli studenti autoctoni
e in alcune zone dell’Italia, questa differenza ¢ conside-
revole. L’obiettivo dello studio ¢ analizzare se i sistemi
scolastici, in Italia e con 