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Atti del XII Convegno Nazionale 

di Didattica della Fisica e della Matematica DI.FI.MA. 2025 

Le tecnologie emergenti al servizio dell’insegnamento 

della matematica e della fisica nella società di oggi 

Torino, 8-9-10 Ottobre 2025 

A cura di : 

Antonio Amoroso, Marta Rinaudo, Marina Serio 

Introduzione 

Il XII Convegno Nazionale di Didattica della Fisica e della Matematica, 

svoltosi a Torino dall'8 al 10 ottobre 2025, ha dedicato particolare attenzione al 

ruolo delle tecnologie emergenti — quali l'intelligenza artificiale, la realtà virtuale 

e aumentata, i visori immersivi e altri strumenti digitali innovativi — nei processi 

di insegnamento e apprendimento della matematica e della fisica. 

Le attività scientifiche del Convegno hanno evidenziato prospettive di sviluppo e 

di innovazione per la progettazione di attività laboratoriali e percorsi didattici in 

ambito STEM e STEAM, con una particolare attenzione ai temi dell'inclusione e 

della riduzione delle disuguaglianze educative attraverso la didattica laboratoriale. 

Sono stati inoltre approfonditi approcci interdisciplinari e transdisciplinari, nonché 

metodologie riconducibili all'embodied cognition, supportate dall'impiego di 

tecnologie digitali. 

Le sessioni plenarie hanno offerto occasioni di confronto su temi di particolare 

rilevanza per la ricerca e la pratica didattica. In particolare, il panel “Realtà 

aumentata e realtà virtuale nei laboratori di Matematica e Fisica” ha 

approfondito le potenzialità educative degli ambienti immersivi; le relazioni sul 

tema “Pensare (con) l'Intelligenza Artificiale: sfide per la didattica della 

Matematica e della Fisica” hanno stimolato una riflessione critica sulle 

opportunità e sulle implicazioni dell'intelligenza artificiale nei contesti educativi; 

infine, il contributo “Step into Math: Using Limbs and Technology to Explore 

Mathematical Meanings” ha esplorato il ruolo dell'interazione corporea mediata 

dalle tecnologie nella costruzione dei significati matematici. 
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Il Convegno ha registrato la partecipazione di circa 300 persone, coinvolgendo 

docenti, ricercatori e insegnanti provenienti da diverse regioni italiane, con la 

presenza anche di scuole esterne al territorio piemontese. 

Nel corso delle giornate sono state presentate 13 comunicazioni nell'ambito della 

Matematica, 15 nell'ambito della Fisica e 16 contributi interdisciplinari. Il 

programma ha inoltre previsto 30 workshop dedicati alla matematica, alla fisica e 

alle tematiche interdisciplinari, favorendo il confronto diretto tra ricerca educativa 

e pratica didattica. 

Il Convegno si conferma un importante momento di riflessione, confronto e 

condivisione di esperienze rivolte all'intero percorso formativo, dalla scuola 

primaria alla scuola secondaria di secondo grado. In tale prospettiva, la 

pubblicazione online degli Atti rappresenta uno strumento essenziale per 

valorizzare e diffondere presso una comunità ampia e diversificata la ricchezza 

delle esperienze, delle sperimentazioni e delle riflessioni presentate durante il 

Convegno. 
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S_II 
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Alessandro 
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Abstract  

Il presente studio analizza l’atteggiamento nei confronti della matematica di futuri insegnanti iscritti al 

corso di Scienze della Formazione Primaria dell’Università della Valle d’Aosta. L’indagine, condotta su 

un campione di 78 studenti e studentesse tramite un questionario a domande aperte, ha esplorato emozioni, 

credenze e autoefficacia in relazione alla matematica, al suo insegnamento e a un compito di problem 

solving. 

I risultati evidenziano una diffusa presenza di emozioni negative e di bassa autoefficacia, spesso associate 

a credenze che attribuiscono il successo matematico a capacità innate. Di fronte a un problema 

matematico, molti partecipanti manifestano incertezza, ansia o aspettative di fallimento. Tali esiti mettono 

in luce la necessità di interventi formativi mirati a promuovere una visione relazionale della matematica, 

un maggiore senso di autoefficacia e atteggiamenti emotivi più positivi, con ricadute significative sulla 

futura pratica didattica. 

 

Parole- chiave  

atteggiamento, matofobia, autoefficacia, problem solving  

 

 

INTRODUZIONE  

 

I risultati delle prove INVALSI 2024 hanno evidenziato diffuse difficoltà in matematica tra gli alunni e 

le alunne di tutti gli ordini e gradi delle scuole valdostane, suscitando preoccupazione anche presso la 

Sovraintendenza agli studi regionale. Parallelamente, dalle esperienze maturate nel contesto scolastico, 

emerge tra i docenti valdostani una diffusa percezione negativa nei confronti della disciplina. Alla luce di 

tali elementi, si è ritenuto opportuno approfondire il possibile ruolo degli insegnanti e del loro 

atteggiamento nel progressivo peggioramento degli esiti in matematica.  

La letteratura evidenzia, infatti, come l’atteggiamento dei docenti nei confronti della matematica 

rappresenti un fattore cruciale nel processo di insegnamento-apprendimento. Di conseguenza, «se la 

ricerca sull’apprendimento e sull’istruzione vuole massimizzare il suo impatto su studenti e insegnanti, le 

questioni affettive devono occupare una posizione più centrale nella mente dei ricercatori» (McLeod, 

1992, p. 575, tradotto dall’autrice). Rispetto a questo tema, Di Martino e Sabena (2011) sostengono che 

«le convinzioni e le emozioni negative nei confronti della matematica da parte degli insegnanti di scuola 

primaria in servizio [siano] un fenomeno allarmante perché possono interferire con il diventare un buon 

insegnante di matematica» (Di Martino & Sabena, 2011, p. 89, tradotto dall’autrice). Nello specifico, la 

ricerca dimostra che l’atteggiamento negativo dei docenti, influenzato dalle esperienze vissute nei panni 

di alunni e alunne, ha effetti sulle loro scelte didattiche e di conseguenza sulla disposizione alla disciplina 

dei discenti che sono loro affidati.  

L’atteggiamento, dal punto di vista di Di Martino e Zan (2011), può essere definito come costrutto 

tridimensionale composto da: emozioni associate alla matematica, credenze, ovvero le convinzioni sulla 

disciplina, e convinzioni su sé stessi in relazione alle proprie abilità in quest’ambito. Infatti, gli studi di 

Evans e Zan (2006) dimostrano che i processi emotivi influenzano quelli cognitivi, come, ad esempio, 
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l’attenzione e la memoria. Di conseguenza, se le emozioni sono positive e attivanti, esse influenzeranno 

positivamente la motivazione, la capacità di autoregolazione e di conseguenza la performance, se, al 

contrario, sono negative, esse ridurranno motivazione, partecipazione e prestazione (Panero et al., 2020). 

Inoltre, le emozioni nei confronti della matematica e quelle provate di fronte al suo insegnamento sono 

da considerarsi come «due facce della stessa medaglia» (Di Martino & Sabena, 2011, p. 91), di 

conseguenza, chi ha sperimentato vissuti emotivi negativi durante l’apprendimento della disciplina 

difficilmente, nel ruolo di docente, svilupperà un orientamento positivo verso il suo insegnamento. Il 

problema si pone soprattutto nel caso dei maestri e delle maestre di scuola primaria, i quali, essendo 

abilitati alla docenza di tutte le discipline, potrebbero dover insegnare anche una materia per la quale 

hanno sviluppato emozioni negative e un basso senso di autoefficacia nel corso della propria carriera 

scolastica (Gavona, 2010). Questa condizione risulta significativa alla luce delle evidenze che mostrano 

come, all’opposto, un elevato senso di autoefficacia nell'insegnamento abbia come risultato l’adozione di 

metodi più efficaci in classe, favorisca l’accettazione di nuove idee, una maggiore attenzione agli studenti 

in difficoltà e la presentazione di connessioni tra i saperi (Zuya et al., 2016). Per di più, coloro che hanno 

rafforzato tale dimensione nell’insegnamento promuovono anche la creazione di un clima di 

apprendimento positivo in classe, in cui si stimola il successo, viene ridotta l’ansia e le convinzioni 

negative sulla materia (Kahle, 2008).  

Oltre alle emozioni e all’autoefficacia, anche le credenze che il professionista dell’insegnamento ha 

sviluppato rispetto alla matematica interferiscono con la sua pratica didattica (Zan & Di Martino, 2011). 

Ad esempio, uno studio condotto da Lipari e D’Amico (2008) ha evidenziato come numerosi insegnanti 

tendano ad attribuire le competenze matematiche a un’intelligenza di tipo innato piuttosto che 

incrementale, ritenendo inoltre che gli studenti di sesso maschile siano maggiormente predisposti al 

successo in questa disciplina. Di conseguenza, se queste credenze vengono esteriorizzate dai docenti in 

modo diretto o indiretto, esse influenzano lo sviluppo dell’autoefficacia dei bambini coinvolti. Per questo 

motivo, coloro che verranno ritenuti “non portati per la matematica” tenderanno a non attivarsi di fronte 

a qualsivoglia compito matematico, perché convinti di non avere le capacità per riuscire.  

In relazione alle credenze, assume particolare rilevanza anche la concezione della matematica maturata 

dall’insegnante. Essa può essere intesa come un insieme di regole e procedure da memorizzare e applicare 

all’occorrenza, secondo una visione strumentale, oppure come un processo di costruzione dei significati, 

secondo una visione relazionale (Skemp, 1976). L’una o l’altra prospettiva non influenzano direttamente 

lo sviluppo della competenza degli studenti, ma il modo in cui il docente concepisce l’insegnamento della 

disciplina (Panero et al., 2020). Infatti, l’insegnante con una visione strumentale orienta la pratica didattica 

verso la presentazione di regole seguite da esercizi applicativi, invece, colui che ha una visione relazionale 

focalizza il proprio insegnamento sulla costruzione dei significati matematici (Zan, 2007).    

Dunque, considerando il peggioramento dei risultati degli alunni e delle alunne della scuola primaria 

valdostana nelle prove INVALSI di matematica (INVALSI, 2024) e riconoscendo la centralità del ruolo 

docente nello sviluppo di un approccio più o meno positivo alla disciplina, nonché di un livello di 

autoefficacia che incide sulle performance dei discenti, si è ritenuto opportuno indagare l’atteggiamento 

dei futuri insegnanti valdostani, affinché i responsabili della formazione iniziale possano eventualmente 

intervenire su tale dimensione.  

Punto di partenza del presente lavoro è stata la tesi di laurea di Funghi (2015), la quale ha dimostrato che 

circa la metà dei docenti in formazione coinvolti nella ricerca e provenienti da diverse città italiane 

presentasse un profilo negativo rispetto alla matematica e provasse emozioni avverse nei suoi confronti. 

Inoltre, è stato approfondito il rapporto che essi presentano con il problem solving matematico per le 

seguenti ragioni: questa competenza riveste un ruolo centrale nelle Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012), 

ma dai recenti risultati INVALSI (2024) risulta carente per molti alunni e alunne. A tal proposito, 

sembrerebbe che di fronte a problemi matematici, bambini e bambine, sin dalla scuola primaria, tendano 

a manifestare emozioni negative che derivano dalla considerazione che hanno della materia (Antognazza 

et al., 2015).  
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Metodo  

L’indagine ha coinvolto 78 studenti e studentesse iscritti e iscritte a Scienze della Formazione Primaria 

presso l’Università della Valle d’Aosta nell’anno accademico 2024-2025, campione rappresentativo di 

tutte le coorti.  

È stato chiesto loro di compilare un questionario, il quale, considerando la complessità dei temi affrontati, 

presentava per di più domande aperte. Infatti, anche nei casi in cui veniva richiesta una risposta dicotomica 

o una singola parola, è stato comunque domandato di fornire una giustificazione, così da approfondire le 

motivazioni alla base delle scelte espresse. Dunque, una volta raccolti i risultati, si è trattato di condurre 

un’analisi qualitativa di dati narrativi. La scelta di questo tipo di metodologia dipende dai benefici che 

sono stati dimostrati dallo studio di Di Martino e Zan (2011) sull’atteggiamento nei confronti della 

matematica, così come dalla tesi di laurea di Funghi (2015). Infatti, la letteratura dimostra che le domande 

aperte, «consentono ai partecipanti di scrivere un resoconto libero nei propri termini, di spiegare e 

qualificare le proprie risposte ed evitare le limitazioni delle categorie di risposta preimpostate» 

presentando le proprie idee ed esprimendo le proprie emozioni (Cohen et al., 2007, p. 321, tradotto 

dall’autrice).  

Per quanto riguarda la formulazione del questionario, esso è stato costruito in tre sezioni destinate ai 

seguenti temi: l’atteggiamento nei confronti della matematica, l’atteggiamento nei confronti 

dell’insegnamento della matematica e l’atteggiamento nei confronti di un compito specifico di problem 

solving.  

Vista l’affinità degli obiettivi della tesi di ricerca di Funghi (2015) con la presente, per le prime due sezioni 

si è scelto di fare riferimento ad alcune domande dei questionari da lei formulati. La terza parte, invece, 

è stata pensata dall’autrice con l’obiettivo di indagare le emozioni suscitate da un compito di problem 

solving, così come l’autoefficacia, abilità dominio-specifica e compito-specifica (Bandura, 1986; 

Lucangeli & Mammarella, 2010), di fronte ad un compito matematico.  

 

Risultati e discussione 

Per le ragioni sopra enunciate, lo studio ha indagato sia le emozioni provate dai futuri docenti nei confronti 

della matematica, che le emozioni che essi attribuiscono all’insegnamento della disciplina (Di Martino & 

Sabena, 2011).  

Le emozioni dei futuri docenti sono state studiate secondo la categorizzazione di Ortony e colleghi (1988): 

positive, quando esprimono uno stato di felicità e serenità o piacere e attrazione verso la matematica, 

oppure negative quando fanno riferimento ad uno stato di disagio, come ansia, o un’avversione nei 

confronti della disciplina. Inoltre, è stata aggiunta la categoria delle emozioni ambivalenti (Di Martino & 

Sabena, 2011), la quale è stata assegnata ai casi in cui dalla spiegazione l’intervistato ha fatto emergere 

un’interpretazione non del tutto positiva o non del tutto negativa dell’emozione scelta. 

Dall’indagine condotta si evince che 48 futuri insegnanti su 78 provano emozioni negative nei confronti 

della matematica (Figura 1). 

 

 
Figura 1. Classificazione delle emozioni nei confronti della matematica 
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Nello specifico, tra le persone che hanno fatto riferimento alle emozioni negative, in 18 hanno manifestano 

ansia, agitazione e preoccupazione, mentre 3 hanno parlato di paura e tensione. Le risposte ottenute sono 

state in gran parte associate alla matofobia, ovvero una forma di paura, angoscia e avversione nei confronti 

della materia che può interferire con l’esecuzione di compiti matematici o con la comprensione di 

qualunque situazione venga recepita come matematica (Papert, 1980). Ad esempio, nella giustificazione 

della propria risposta un soggetto manifesta timore nell’affrontare qualsiasi argomento matematico: «Ho 

paura di non essere in grado di affrontare il nuovo soprattutto in matematica».  

Inoltre, si è osservato che la maggior parte delle emozioni negative manifestate sono state motivate da 

eventi (Ortony et al., 1988), ovvero da situazioni vissute dai soggetti. In particolare, tali emozioni non 

sembrano derivare da caratteristiche intrinseche della disciplina, bensì da situazioni di difficoltà 

sperimentate nel corso dell’esperienza scolastica. Ad esempio, coloro che hanno affermato di provare 

inadeguatezza e disagio nell’ambito matematico hanno fatto riferimento a situazioni passate in cui non si 

sono sentiti all’altezza rispetto ai propri pari; mentre coloro che hanno parlato di tristezza, delusione, 

amarezza e odio lo hanno fatto rispetto ad esperienze di fallimento. A tal proposito, dall’analisi dei turning 

points (Bruner, 1994), intesi come momenti di svolta nelle narrazioni autobiografiche e riferiti, in questo 

caso, agli episodi ritenuti cruciali nello sviluppo dell’atteggiamento verso la matematica, ha messo in 

evidenza come la maggior parte degli intervistati che hanno riportato esperienze negative attribuisca un 

ruolo significativo ai docenti. Come era emerso anche nello studio di Coppola e colleghi (2013), gli 

insegnanti sono ritenuti responsabili di: ridurre l’autoefficacia degli alunni utilizzando metodi strumentali, 

adottare a loro volta un atteggiamento negativo nei confronti della materia, scegliere metodologie che 

generano ansia nei discenti (come interrogazioni in piedi di fronte all’intera classe e risposte 

cronometrate) e demonizzare l’errore al posto di considerarlo parte del processo di apprendimento 

(Demattè, 1996).  

I risultati ottenuti dall’indagine delle emozioni provate nei confronti della matematica sono stati 

confrontati con le risposte ottenute rispetto a ciò che si prova pensando all’insegnamento di questa 

disciplina (Figura 2).  

 

 
 

Figura 2. Emozioni generate dall’insegnamento della matematica 

 

Dagli studi condotti, è stato possibile osservare che per 18 intervistati non vi è una corrispondenza tra 

l’emozione provata per la disciplina e quella provata di fronte al suo insegnamento. In particolare, 19 

studenti e studentesse che avevano espresso emozioni negative rispetto alla matematica hanno, invece, 

utilizzato emozioni positive in riferimento al suo insegnamento. La spiegazione di questa discordanza può 

essere illustrata dal fenomeno della math-redemption (Coppola et. al, 2013), per cui molti vorrebbero 

riscattare il proprio rapporto con la disciplina, proponendo un insegnamento migliore rispetto a quello 

ricevuto (in molti parlano di garantire un apprendimento significativo) e anche cercando di far sviluppare 

ai bambini e alle bambine un atteggiamento più positivo nei confronti della materia. Tra questi, molti 

hanno espresso curiosità e sfida nei confronti dell’insegnamento, nonostante nella prima sezione avessero 

presentato: difficoltà, odio, ansia, preoccupazione, diffidenza, indifferenza, tristezza, inadeguatezza.  
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Coloro che hanno espresso, invece, emozioni negative in entrambe le sezioni, hanno affermato di avere 

una bassa autoefficacia nell’insegnamento di questa disciplina, la quale è spesso anche dovuta alla 

convinzione di non essere biologicamente predisposti ad essa. Quest’ultima credenza è emersa anche nelle 

risposte alla domanda «Pensi che la matematica sia una materia difficile da imparare?». Infatti, la 

matematica viene ritenuta complicata da apprendere da parte di 31 individui, ma le cause sono solo in 

parte associate alle caratteristiche della stessa: vengono individuate le implicazioni della struttura 

elicoidale, la complessità della comprensione dei concetti matematici, la necessità di astrazione e la 

difficoltà dell’applicazione del pensiero logico-matematico. Tuttavia, la maggior parte dei futuri 

insegnanti attribuisce tale complessità a caratteristiche intrinseche dei discenti: sono considerati 

svantaggiati coloro che non possiedono un pensiero logico sviluppato, capacità di astrazione adeguate o, 

più genericamente, “non sono portati per la matematica”. In effetti, per 23 futuri docenti, il successo in 

questa disciplina dipende da abilità innate e stabili, piuttosto che dall’impegno investito nell’affrontare i 

compiti (Cornoldi, 1995). Di conseguenza, gli alunni vengono percepiti come i soli responsabili del 

proprio apprendimento, così come la motivazione e la curiosità vengono considerate tratti individuali 

degli stessi. In questo modo, i futuri docenti si svincolano implicitamente dalle proprie responsabilità, 

quando, al contrario, è provato che essi abbiano un ruolo fondamentale nella creazione di ambienti di 

apprendimento che possano favorire lo sviluppo della motivazione (Grange, 2013) e di situazioni 

didattiche basate sul principio della sfida cognitiva ottimale per incentivare la curiosità (Berlyne, 1960). 

Inoltre, va sottolineato che se un insegnante associa il fallimento in un compito matematico da parte di un 

alunno alla mancata predisposizione genetica alla disciplina, quest’ultimo tenderà ad assumere un 

atteggiamento di arrendevolezza di fronte alle future difficoltà in situazioni analoghe. Questa disposizione 

porterà a nuovi insuccessi, che, a loro volta, rafforzeranno presso il discente l’idea di una limitazione 

innata (Cornoldi, 1995).  
Sempre a proposito di credenze dei futuri insegnanti, dalle risposte al questionario emerge a più riprese 

l’adozione di una visione strumentale della disciplina (Skemp, 1976). Ad esempio, un partecipante 

sottolinea l’importanza, in matematica, di possedere una “buona memoria per ricordare i procedimenti”. 

Secondo Zan (2007), un docente con visione strumentale tende a dare maggiore importanza al prodotto 

piuttosto che al processo, proponendo regole da memorizzare e numerosi esercizi applicativi, piuttosto 

che favorire la comprensione dei concetti. Fortunatamente, almeno 12 partecipanti hanno dimostrato di 

aver sviluppato una visione concettuale (Skemp, 1976) manifestando, ad esempio, il timore di non riuscire 

a guidare efficacemente i discenti nella costruzione di significati matematici. Come ha affermato un 

partecipante: «Se riduciamo l’insegnamento della matematica a una mera ripetizione mnemonica di 

regole, tabelline, formule e quant’altro, non permettiamo ai bambini di apprendere veramente». È 

importante evidenziare che, in 2 casi, i partecipanti hanno attribuito la maturazione di tale consapevolezza 

proprio ai corsi universitari di "Didattica della matematica". 

Lo studio del terzo pilastro dell’atteggiamento nei confronti della matematica è l’autoefficacia (Zan & Di 

Martino, 2011). Di fronte a un problema destinato al terzo anno della scuola secondaria di primo grado 

(grado 8), tratto dalle prove INVALSI (2011), 22 futuri docenti dichiarano di non essere certi di saperlo 

svolgere (Figura 3) facendo riferimento ad esperienze di fallimento sperimentate in passato. 

 

 
Figura 3.  Autoefficacia di fronte ad un problema matematico 
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L’autoefficacia è stata studiata anche tramite l’analisi delle emozioni provate di fronte al problema 

matematico, le quali sono state classificate sulla base degli studi di Pekrun (2006). Secondo l’autore, le 

emozioni sperimentate in un contesto dipendono dalle percezioni di controllo dell’individuo, ovvero la 

controllabilità percepita dal soggetto in relazione ad azioni e risultati, e dal valore soggettivo, il quale 

riguarda l’importanza che il soggetto attribuisce ad un compito e al suo risultato (intrinseco o estrinseco). 

Nello specifico, secondo l’autore, maggiore è l’aspettativa di successo e più è elevato il valore che un 

soggetto attribuisce al successo, maggiore sarà la gioia anticipatoria. Al contempo, se manca il controllo 

interno e il successo è considerato come irraggiungibile, l’aspettativa di fallimento è alta e l’emozione 

dominante è la disperazione. Quando invece l’aspettativa di successo è moderata, ma con una parziale 

mancanza di controllo, l’emozione che si prova è la speranza. Il rilassamento anticipatorio si prova nel 

momento in cui si prevede di fallire e il valore del fallimento è relativamente basso, per cui si sceglie di 

evitare una situazione stressante. Invece, l’ansia si genera nel momento in cui l’aspettativa di fallimento 

è alta e il valore di fallimento è elevato. 

In questo caso, come si osserva in Figura 4, emerge che solo 28 persone su 78 hanno provato emozioni 

completamente positive, classificate come gioia anticipatoria. Tutte le altre hanno presentato emozioni 

che fanno emergere da una parziale ad una totale mancanza di controllo. In effetti, anche coloro che hanno 

manifestato speranza hanno un’aspettativa di successo moderata e non sono davvero sicuri di riuscire a 

risolvere il problema, sebbene sperino di farcela. Coloro che manifestano disperazione, ansia e 

rilassamento anticipatorio hanno tutti un’alta aspettativa di fallimento, ma le emozioni che essi provano 

sono differenziate o dal valore che viene attribuito alla risoluzione del problema (molto basso nel caso 

del rilassamento anticipatorio e molto alto nel caso dell’ansia) o dell’aspettativa di fallimento (nel caso 

della disperazione e del rilassamento anticipatorio è elevatissima perché i soggetti sono convinti di fallire, 

mentre nel caso dell’ansia i soggetti percepiscono un margine di possibilità di riuscire).    

 
 

 
Figura 4.  Emozioni suscitate dal problema matematico 

 

Questi dati sono rilevanti trattandosi di studenti e studentesse di Scienze della Formazione Primaria, sia 

perché la bassa autoefficacia nell’apprendimento influenza l’autoefficacia nell’insegnamento (Kahle, 

2008), sia per la rilevanza del problem solving nello sviluppo delle competenze matematiche (Seo & 

Ginsburg, 2003). Effettivamente, nel momento in cui i 50 futuri docenti manifestano emozioni che 

evocano incertezza nella risoluzione di un problema delle scuole secondarie di primo grado e, tra questi, 

13 non sono certi di non riuscire e 2 non sono neppure interessati a mettersi alla prova, è possibile 

ipotizzare che essi non saranno propensi a presentare problemi ai propri alunni o alunne.  Al contrario, è 

probabile che essi, a causa della propria insicurezza, tendano a chiedere loro di attivare processi 

riproduttivi oppure a considerare la risoluzione di un problema come frutto dell’applicazione di regole e 

formule, affinché sia più semplice controllare la procedura di risoluzione (Di Martino, 2017). 

Per concludere, la bassa autoefficacia in matematica sperimentata da molti futuri insegnanti, la quale si 

riflette sull’autoefficacia nell’insegnamento, è emersa chiaramente quando è stato chiesto di manifestare 

quali difficoltà essi percepissero nell’organizzazione e nella gestione di una lezione di matematica. Di 

fatto, l’insicurezza, per più della metà degli intervistati, sembra dipendere dall’interconnessione tra la 
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carenza consapevole di conoscenze significative, da cui dipende la bassa autoefficacia nella disciplina, e 

difficoltà legate alla trasposizione didattica.  

 

CONCLUSIONI  

 

Per concludere, i dati più eloquenti che sono stati raccolti sono i seguenti: su 78 futuri insegnanti 

valdostani, in 48 hanno espresso emozioni negative rispetto alla disciplina, in 37 per l’insegnamento della 

matematica, in 22 hanno manifestato una bassa autoefficacia di fronte ad un problema della scuola 

secondaria di primo grado. Dunque, facendo riferimento alla definizione tridimensionale di Di Martino e 

Zan (2011), una parte consistente dei futuri docenti coinvolti presenta un atteggiamento negativo nei 

confronti della matematica. Partendo da questa constatazione e considerandone le implicazioni nella 

pratica didattica (cfr. Di Martino & Sabena, 2011; Gavona, 2010; Kahle, 2008; Zan, 2007; Zuya et al., 

2016), si ritiene che la formazione universitaria possa affrontare questa criticità, orientandosi in modo più 

mirato verso i bisogni esplicitati dai futuri insegnanti valdostani nelle risposte al questionario.  

Nello specifico, è di fondamentale importanza assicurarsi che tutti i docenti sviluppino una visione 

relazionale della disciplina (Skemp, 1976). A livello operativo, questa modalità di elaborazione del sapere 

potrebbe essere introdotta all'interno del corso di “Matematica elementare” previsto al primo anno di 

università. Visto che tale corso ripercorre i principali concetti matematici affrontati alla scuola primaria, 

esso rappresenta un’opportunità preziosa per attivare un processo di decostruzione del sapere pregresso e 

favorire la costruzione di conoscenze autentiche (D’Amore & Sbaragli, 2011), grazie alle quali è possibile 

auspicare lo sviluppo di una migliore autoefficacia e anche di emozioni più positive nei confronti della 

disciplina (Gavona, 2010; Panero et al., 2020). Chiaramente, la costruzione di significati matematici saldi 

rappresenta un prerequisito fondamentale per l’attuazione dei processi di trasposizione didattica (come la 

semplificazione o la creazione di artefatti) (Chevallard, 1985), sui quali è possibile lavorare nei due corsi 

di “Didattica della matematica” del secondo e del terzo anno, rispondendo al bisogno espresso dagli 

studenti e dalle studentesse di disporre di strumenti e metodologie per una didattica efficace.  

Infine, il fatto di aver sviluppato una visione relazionale della disciplina porta con sé anche delle 

implicazioni rilevanti a livello didattico, come la comprensione della differenza tra esercizi e problemi 

(spesso temuti perché non richiedono la semplice applicazione di una regola) attraverso la valorizzazione 

del processo rispetto al prodotto e anche del cambiamento della concezione dell’errore, il quale diventa 

parte fondamentale del processo di costruzione delle conoscenze e non indice del fallimento (Zan, 2007). 

Si coglie, quindi, la centralità della formazione dei docenti, soprattutto iniziale, per favorire lo sviluppo 

di un atteggiamento complessivamente positivo nei confronti della matematica. Di riflesso, come è stato 

dimostrato, ne risentirà anche la disposizione degli alunni e delle alunne, sempre in termini di credenze, 

di autoefficacia e di emozioni, con degli auspicabili effetti positivi sulle loro prestazioni. Oltre al fatto 

che, in questo modo, si contribuirebbe concretamente al raggiungimento del traguardo delle Indicazioni 

Nazionali (MIUR, 2012) per la classe quinta primaria: «Ha rafforzato un atteggiamento positivo rispetto 

alla matematica […]» (p. 51).  
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