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INTRODUZIONE

«Una scuola dell'obbligo giusta privilegia l'eguaglianza delle opportunita, senza
seguire precocemente criteri meritocratici che portanscambiare per meriti quelle che
sono diseguaglianze dovute agli ambienti sociali di sviluppo, bensi deve garantire
l'uguaglianza delle opportunita formative, assicurando a tutti il raggiungimento delle
conoscenze e delle competenze fondamentali per pattcipare alla pari ai gradi piu
alti della formazioe» (Baldacci, 2010, p.143). Lscuola deve occuparsi quindi di
sviluppo in termini di espansione delle liberta sostanziali degli esseri umani (Sen, 2001) e,
per fare cio, anche le scelte legate alldwazione, nei suoi criteri, nei suoi mezzi e nei
suoi tempi, giocano un ruolo importante e possono fare la differenza: la scelta della

metodologia valutativa coincide con una determinata idea di scuola.

Al mandato costituzionale di «rimuovere ghtacoli di ordine economico e sociale che
impediscono il pieno sviluppaei soggetti», fa eco la finalitd di: «favorire il pieno
sviluppo della personaella costruzione del sé, fornire ai giovani gli strumenti per
| 6acqui si zi one deenze sndigpensabili per il gienb bvduppo deftap e t
persona in tutte le sue dimensiéni Cos3® recita |l a |legge sull d

Nel nostro sistemacolastico purtroppo,permangono gravi insuccessi formativi come
provanogli esiti deitest internazioali e dele prove INVALSI, soprattutto i dati sulla
dispersione scolastica. Dali esiti € necessario fare analisi accurata per ricavare
indicazionie prospettive di miglioramentagtribuirli, come fanno ultimamente alcymid
una tipologia pedagogiedidattica definita lassistad egualitarista, tornando a invocare
una scuola rigidamente selettiva decisamente superficiale ed indebitanfl destini
personalidi insuccessocosi come la percentuale di abbandoni, di dispersione e di minori
che vivonoin poverta culturale ed educatjvei dicono chela scuoladi oggi sembra
disattendere i principi costituzionali; non proponendosi come luogo di emancipazione

personale e sociale, di fatto conferlmatrutture dl'classée uno spirito selettivo

Le ragioni di questo andamento, articolate e storicamente stratificate, non saranno
obiettivo doéindagine di guesta tesi, tutt a

| 6attenzione sui processi di valutazione e

! Legge 27 dicembre 2006, n. 296



| dati sulla dispersione elastica sulla dispersione implicitae sull i nsucc
formativo, rilevante indicatored e | | 6 an da me nt ®dela qualitdadel isistadna c at 0
formativa fanno emergeréenomeniancora significativamente consisterdi parla infatti
per I'ltaliadi quata posizione in Europa per dispersione, dopo Romania, Spagna e Malta,
con percentuali del 13,1%
Sono fenomeriegati a diverse variabili
- I 6ambit o t er r sitcancemntrano eqprattutto nefjdultalia si gensi
anche alla struttura orogrefi dei territori che provocano spesso un forte
pendolarismo;
- lo status sociale di appartenenzadeterminato dallecondizioni familiari ed

economichge

il genere
- Il appartenenza | dwlstsierr sl eofalimog pecauwtsonacthi n o

primo luogogli studenti stranieri a ritirarsi, a rinunciare, ad abbandonare

Da anni si discute difide educative e di inclusione, quasi che il solo parlarne abbia potere
taumaturgicd, mai dati testimoniano una realta scolastica deveoraviene postaina

debole attenzionai soggetti e al valore sociate cul t ur al e del |[coreducaz
una dissipazionedelle intelligenze, elle risorse, @lle potenzialita deigiovani. Va

ricordato che la dispersione scolastassume tratti differentirs pet t o al | 6 or di n
e che comprende una serie di situazioni specifiche ciascuna da affrontare in mod
altrettanto specificipena | 6i nef f i c a ciiregolaritanmella drequenza,i ngr e
assenze ingiustificatee vasi one dal lobhabblprgomsciaobgdamikent o
senza congplimento del titolo, ripetenz@/o c ci at ur e, ritardi risp
assolvimento formale dell 6obbl i go, qualit?”
le situazioni di insuccesso scolasticargreccino con condizioni a rischio di devianza e

marginalita sociale.

La scuola italiangrocede aiversevelocitd condocentiancoraagganciata | | 6i dea d
Apr ogr @mstexiale, prefissato, univoce)ad un approcciainicamentdrasmissivo
e che hanno difficolta a valutarein termini formativi ma anche docenti, in particolare al

secondo grado, che attribuiscono ogni responsabilita di successo al singolo studente.

®Risultati INVALSI (202nytps:/iwww.invalsiopen.it/leggerediseguaglianzelati/
® A. D'Auria (2020), Per una pedagogia dell'emancipazione, MCE.



Su tali corsienon vigel 0 i mpa#lag mmozione degli ostacoli, non si promuove
| énancipazionee dinnoinamo | e di suguagl i arcanfermatedPengr es s
produrr e | dltatignon é riecesdagigolomeé st er e i n di scussi
normatvo, vanno certamenteripensati i modelli di insegnamensmprendimento, la
progettazione didattical, Ppaoccio metodologico ma, ancor prineacon piu forzale
modalita divalutazione tenendo insieme insegnamento e apprendiméamtormazione e
il ruolo degli insegnanti. Come stouire la biografia professionale degliégsmani e infatti

determinantger la qualita dei processi educativieldéli st r uzi one.

L6epi de mi-18 ci GaOnvess@di fronte a scenarinaspettati ecomplessi a cui
molti docenti hanno risposfor i t i r aamdocsuie t meal, r i atrabngssma nd o |
tradizionali, ma molti altri hanno mobilitato la locapada di imparare ad imparareli
affrontare il nuovo con riflessivita e spidi ricerca, per poter ripgettare la didattica e i
processi valutativi pr facendo i conti con i grantimiti imposti dalla tecnologiae da una
modalitad i fi s ¢ uo | “* Lerlifficoltasiscanteate per la didattica a distan¢BAD
o DDI), hanno forterente evidenziato come la forma o ne d e | siadirimente gnant
nella garanzia del diritto allo stiad Nello stesso tempo la recente emergenza ha
mostratéconfermato in maniera netta, come le disparita sociali, culturali ed economiche
incidano sulle possibilita di accesso ai servizi formativi e dunque sulle possibilita di
sviluppo dei bambini e dei ragzi: non per tutti € stato possibilesufruire del servizio
scolastico.

La scuolap e remahaipazione dei soggetti e dei loro contesti di sitaonferma
fondamentalger evitare che una formazione acritica, inadeguata e gli insuccessi scolastici
e formati vi continuino a rappresentatrle un v

futuroindividuale e sociale

Il valore della valutazione, lo smarrimento dei daicerdegli altri soggetti coinvolti nei
processi valutativi, l'idea di Scuola e il senso della giustizia sociale, sono gli aspetti che
hanno obbligatoriamente messaicercachi scrive.

Questo studionasceon | 6i ntento di p atica sal cemp dellae al |
valutazione esulla capacita di ben valutare gli alunteénendo insieme la dimensione

teorica con quella della praticaer non affidarsi al senso comune educativo e peeepi

*A. D'Auria (2020), Per una pedagogia dell'emancipazione, MCE.
®Report ISTAT (2022) riferito agli alunni dell'anno scolastico 2021.



una competenza pedagogica pradizionale (Dewey, 1986)pffrire un contributo ai

colleghi di ogni ordine e grado sulle pratiche valutative.

A chi rivolgersi? Da dove cominciare? Da quali parole d'autore mettersi in ricerca?

| primi testi consultati, che hanno aiutato il "bisogno" ad emergere e lo hanno [aattat
elaboare meglio le domandehe era complesso formulare, sono stati i segudatituale
della valutazionali Vertecchi,Valutare a scuolali Castoldj Fare comunita di pensierdi
Michelini, Per un‘idea di Scuola, successivament8cuola al biviadi Baldacci.

Vengono rportati i testi per indicareifitensita del dibaitto e del pensiero in questo
ambito.

Due dimensioni iniziali di analisi hanno aperto lo studio: la prima piu strettem
concettuale, centrata susignificati e le teorie diriferimento, la seconda tecnico
professionale, riferibile ad un insieme di principi operativi che guidano le prassi
ricordando che | a valutazione avviene allad
considerare che va rivolta a soggetti in crescitheeva usata per favorire questa crescita

Per la cultura della valutazione si sottolinea il persistere di una sorta di visione
A ma g i (Caataldi, 2012)del processo valutativo entro la comunita dei docenti,
riconduci bile al mvalutaziong eHhe |c@ntngagael tedseres assuiito d e |
come parametro basilare, sia nel linguaggio comune, sia nel confronto tra gli insegnanti; la
cautela con cui oatrerebbe usare questo termim®n sembra essere presa in
considerazioneDa qui una scarsa propens# a relativizzare il dato valutativ@nche
quello fornito dalle prove INVALSIe a riconoscere le potenzialita #atti delle diverse
forme valutativericonoscendoa ciascun livello la sua rilevanzaetto in termini piu
drastici:é diffusa la tendenzapenalizzare la valutazione formativa

Attraverso questo primo studio e tali prime riflessibrsapere e l'idea di ricerca sono
andati meglio delineandosi.

E sorta in particolare la necessitd di osservare e analizzare molteplici dimensioni
educative inrapporto ai diversi soggetti coinvolti nei processi valutativi: dimensioni
intellettuali e socieaffettive. La prima ipotesi suggeriva, come seconda tappa di ricerca, di
intervenire sui soggetti/docentattraverso la proposta anomenti di formazione eid
confronto strutturato, che avrebbero potuto apportare un miglioramento delle
azioni/decisioni valutative nelle scuole di ogni ordine e grado, qualora se ne fosse rilevata

l'occorrenza.



Queste prime ipotesi hanno orientato il ricercatore verso la sazithae di una ricerca
empirica orientata alle decisioni, cosi come viene suggerito dédiendologia della
ricerca pedagogicali Baldacci (2001). Inizialmente sia di tipo quantitativo, ipotizzando
una ricerca che partisse mostrando comportamenti statigita osservabili con una
rilevazione consistente di dati, ma anche di tipo qualitativo (modalita mista) per dare voce
ai vissuti e alle riflessioni dei diversi soggetti: studenti e docenti, in particolare. |l
passaggio successivo sarebbe stato, laddoyesse riscontrata maggiore "debolezza"
legata alla formazione e alle pratiche valutative, proseguire con un processo di ricerca
azione o ricerca collaborativa.

Considerata pero la situazione venutasi a creare con la pandemia, e le restrizioni
conseguenti, la ricerca ha assunto una definizione piu limitata con uno esmpoativo
sulle concezioni degli insegnanti in ordine alla valutazione degli apprendimanti pe
ricavare indicazioni per lo sviluppta natura del problema e meglio comprendere il peso
degli atti valutativi, oggetto di indagine; per ricavare indicazioni per lo sviluppo di studi

futurdi pi % sistemati ci e f oimdagnear e cos3 ult

Il presente lavoro consiste in uno studio sull'ampio tema della valutazione degli
apprendimenti nelle scuole del primo e del secondo,@slclusa la scuola dell'infanziai
osservera, se e come, la cultura della valutazione dei docenti stia cambiando in ottica
formativa. Si cerchera di comprendere il senso e il valore della valutazione, inserendo tale
studio in un percorso storico, politico e pluriprospettico. Nell'iindiszione dell'oggetto di
ricerca sié ritenuto fondamentale, corbase su cui impostare la sfida della valutazione, il
principio metodologico della triangolazione, tipico delle metodologie qualitative, per il
quale la rilevazione di una realta complessancpor t a | 6atti vazione e
livelli di osservazione per consentire una ricostruzione plunpws t i ca del | 6og
analisi (Castoldi, 2009). Certi che non sia sufficiente un unico punto di vista per
comprendere il nostro oggetto di asalioccorre osservarlo da molteplici prospettive e
tentare di comprenderne | 6essenza attraver
esercitano, la ricerca delle analogie e delle differenze che li contraddistinguono. La natura
polimorfa del concetto idvalutazione, la presenza di componenti osservabili e latenti,
presuppone una molteplicita di punti di vista che aiutino a cogliere le diverse sfumature del

costrutto e a ricomporle in un quadro doins



Il desiderio e la scelta dbosservare tutte le componenti che interagiscono con la
valutazione, a partire dagli studenti e dai docenti,afitdigatoriamente ridimensionato per
guestioni pandemiche in una indagine empirica conoscitiva, limitata al territorio
provinciale di Pesaro fino. La ricerca ha comunque consentito una ricostruzione sulle
concezioni dei soggetti coinvolti, a partire dai ddcehe, come si notera, ha fornito
indicazioni per ulteriori direzioni di ricerca a piu livelli. Il punto di partenza della ricerca é
comunque diventato il punto di arrivo, e pur adattando il percorso a seconda dei propri
mezzi e dei propri tempi, la strutturazione ha seguito la logica della ricerca qualitativa,

seppur sia rimasta in uno stato di sospensione (Lucisano, 2002).

La ricerca ricostruita in questa relazioneerte pertanto sull'osservazione dell'idea di
valutazione da parte di tutti i soggetti che la vivono: i docenti, gli studenti, le famiglie e i
dirigenti scolastici. Si e trattato questo argomento perché si ritiene cheutaziahe
scolastica costituisca una fase fondamentale del processo di formazione, in quanto puo
offrire informazioni e contributi decisivi per migliorare il processo di
insegnamento/apprendimento, migliorare la qualita del servizio scolastico, spingere
maggi or mente gl i alunni verso | 6apprendi ment
In questo sensa@l centro della ricergasi pone la valutazione formativa, individuando in
essa una strumento centrale per mantenere fede al dettato costituzienaleleha scuola
luogo di emancipazione personale e sociale.

La ragione che ha condotto la scrivente su tale strada € nata con I'esperienza diretta tra i
banchi di scuola, le discussioni con i colleghi e le attivita formative con i docenti di ogni
ordine e grado scolastico; una ragione che si e alimentata attraverso il dubbio e la
confusione nei confronti della valutazione che coinvolgeva tanti aspetti
contemporaneamente, da quelli tecnici e normativi a quelli emotivi e comunicativi. Quindi,
a partire dah per sonal e esperienza ldeilespemeszaganant e
registrato, ale situazione ha indotto il docefrieercatore ad uno stato di disorientamento
che, attraverso la sospensione dell'azione, lo ha portato ad elevare alla mentenixsper
pratica per poterla analizzare e ipotizzarne possibili soluzioni. Per tale ragione il percorso
complessivo é in qualche modo ascrivibile alle due ande#a teoria come ricercatore,
della pratica come docente. Era viva la necessita di approfamdir@gionamento che poi
ha preso forma attraverso il progetto presentato per il concorso del Dottorato di ricerca.

Negli ultimi anni, il miglioramento delle procedure e degli strumenti valutativi, resi piu

validi e affidabili, ed il loro adeguamento alle evidenze empiriche provenienti dalle
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ricerche nell'ambito della psicologia cognitiva, dell'educazione, dello salapgnitivo e

della docimologiaha reso l'acquisizione di dati piu pertinenti, completi e scientifici e

pertanto utili al miglioramento dei percorsi formativi di tutti gli allievi, ma

prevalentementaella logica della valutazione del prodottiella gerformance finale.
Confusione e incertezza si e rilevata ancora di piu per cio che riguarda la valutazione

cosiddetta formativa.

Questo lavoro vuole essere un contributo per far luce sulle tematiche inerenti la
valutazione scolastica, anche allo scopcedtare che le diverse forme di valutazione
restino operazioni scarsamente utili per il miglioramento dell'apprendimento di tutti gli
allievi.

Gli obiettivi, posti nella progettazione iniziale della ricerca, che sono poi stati mantenuti
e illustrati nellospecifico nel capitolo V, sono quattro:

analizzare la formazione dei docenti in termini di valutazione degli apprendimenti;

analizzare gli atteggiamenti dei docenti nei conmtirodella valutazione dello
studente, delle procedure, degli strumenti, dapiee delle modalita;

rilevare modalita dedicate alla comunicazione con le famiglie e con gli studenti;

osservare il vissuto emozionale degli insegnanti inerente la valutazione.

Il lavoro é suddiviso in due parti: una teorica ed una di indagine qivalitgplorativa.

La parte teorica comprende i primi quattro capitoli. In questa parte del lavoro vengono
approfonditi vari aspetti riguardanti la valutazione scolastica che poi saranno indagati
anche con la ricerca.

Il primo capitoloe dedicato alla valutgone scolastica, con un'attenzione particolare al
costrutto di valutazione formativa che verra poi ripreso nell'indagine relativa agli
atteggiamenti e alla cultura degli insegnanti del territorio scolastico della provincia di
Pesaro e Urbino. Sempre inagio capitolo si esaminano alcuni strumenti della valutazione
che vengono utilizzati nella prassi scolastipay indicare la posizioneagsunta e da
migliorare) dei docenti nei processi valutativi.

Nel secondo capitoleiene analizzata, in maniera critica, I'evoluzione della valutazione
in ltalia negl:] ul t i mi q uadterizzatd dalla pamdemia dai n o
Covid-19. Lo scopo e di evidenziare se e come le norme siano state recepite a livello di
conportamenti.

10

C



Nel terzo capitolosi analizza l'argomento della formazione degli insegnanti. La
formazione iniziale, universitari@ dell'anno di messa in ruolo e la formazione in servizio,
considerate come file fonti 0 naletcampeteaze mo | e
ambito valutativo.

L'ultimo capitolo della prima parté dedicato alla metodologia della ricerca educativa,
che ha proprie specificita, con uno sguardo verso alcune metodologie di ricerca qualitativa,
ritenute di riferimento perilpasaggi o dal | approcci o esplorat

di ricerca articolato.

Conil capitolo Vsi apre la seconda parte della tesi in cui viene presentata l'indagine. Si
tratta di una ricerca empirica che consiste in un'analisi conoscitiva condotta su insegnanti,
dirigenti, genitori e studenti delle scuole della provincia di Pesaro e Urbino @eardl
come i docenti si pongono rispetto ai vari aspetti della valutazione scolastica e la risonanza
che le loro scelte hanno in chi la valutazione riceve. Nello specifico, la riCoee
pensiamo la Valutaziong volta a comprendere quale sia l'atteg@iata professionale dei
docenti nei confronti della valutazione degli apprendimenti degli alunni e in quali forme, i
medesimi, siano attenti alla valutazione del processo oltre che del prodotto, in una logica
formativa.

Come strumenti di indagine sono s&telti dei questionari con risposte a scelta forzata,
ma anche multiple e risposte aperte. | questionari in totale sono quattro: quello principale é
rivolto ai docenti mentre gli altri tre sono stati proposti rispettivamente ai dirigenti, genitori
estuda t i del solo secondo grado, wutilizzati a

Il questionario principale rivolto ai docenti &€ stato suddiviso in cinque parti: una parte
indaga la formazione degli insegnanti relativamente alle loro competenze valutative, la
successiva rileva gli atteggiamenti nei confronti della valutazione scolastica, dei vari tipi di
strumenti valutativi, delle modalita di lavoro in campo valutativo. Poi ancora il
questionario cerca di rilevare i tempi dedicati alla valutazione da partdodenti. La
penultima sezione indaga la comunicazione della scuola nei confronti della famiglia e degli
studenti; infine si entra nel merito del vissuto emozionale dei docenti durante l'azione
valutativa.

Il capitolo V- dedi cat o al | 6 esenpanda gl obiettidi,i il disegroe r ¢ a
sperimentale, le caratteristiche dello strumentondagine, la scelta del campiondee
analisi dei dati

11



L'ultimo capitoloé dedicato alla discussione dei dati raacoglieanchela lettura ela
riflessionesviluppat in seguito all'analisi delle risposte aperte degli studenti del secondo
grado che hanno destato interesse da parte di chi scrive per l'attenzione e la riflessione
dimostrata Proprio leparoledei ragazzhanno indirizzato alle conclusioni finali di ques
lavoro.

Le ultime pagine raccolgono, infatti, alcune conclusioni da ritenersi parziali, in quanto
rimandano ad approfondimenti futuri e ad eventuali sviluppi d'intervento migliorativo nei

contesti scolastici per una pratica di valutazione piu consapedoéfficace.

12



PRIMA PARTE: RICERCA TEORICO CRITICA SULLA
VALUTAZIONE SCOLASTICA

CAPITOLO I: LA VALUTAZIONE DEGLI APPRENDIMENTI: UNA
QUESTIONE APERTA

La concezione prevalente attribuita alla valutazione oggi, ma questo vale per ogni fase
storica, e strettamente correlata e dipendente dalla funzione assegnata alla Scuola e alla sua
paideia, che esprime le finalita attribuite all'educare. La Scuola cimeione culturale
ed educativa e in stretta correlazione con il contesto culturale generale, in un rapporto di
reversibilitd che ha necessita di essere indagato e problematizzato, in maniera ricorrente. |l
concetto di valutazione, le sue funzioni, leggt o, | e f asi e gl i strul
di altri mette in evidenza queste complesse dinamiche, rimandando a scopi e valori.

Nel corso degli ultimi decenni il concetto di valutazione si € allargato e diffuso, messo
in rapporto, dentro e fuori kcuola, ad altre parelencetto come merito e competenze.

Questo, solo in parte, purtroppo, ha giovato in chiarezza e alla costruzione di una
rinnovata cultura della valutazione, in riferimento alla scuola, dove il discorso intorno ai
tratti, ai livelli e agli scopi della valutazione vanno intesi e trattati in modo specifico, in
primo luogo senza assimilare il mondo ealivo a quello aziendale. Tabeientamento si &
sviluppato all éinterno di una Vi sionae pold.
scuola al servizio del mondo del lavoro e del mercato, dove la qualita, questione rilevante,

e assunta come obiettivo di funzionamento e prestazione, dimenticando talvolta che la
scuola non € un'azienda, non é «una fabbrica di capitale umano...dovmtzipne delle
liberta sostanziali dell'individuo» (Baldacci, 2019, p.220) siano considerabili secondarie.

«Dimmi che scuola vuoi e ti dird quale valutazione avere. Ma attenzione, € almeno in
parte vero anche | 6i nver so pmosse S pud eviheete mo d ¢
| 6i dea implicita della scuola che soéintende
dird che scuola vuofs

Le parole del Prof. Baldacci, per la loro efficacia, hanno indirizzato le mie riflessioni e
aiutato a definireipi ano di ricerca, con | 6intento di
attuazione di ungiustavalutazione. Sul significato del termine "giusta" & importante dare
una spiegazione: il riferimento € al piano deontologico concernente l'etica pubblica della

scuola quale istituzione chiamata a ispirare la propria azione a criteri di giustizia e

® Baldacci M. (2016Rimmi che scuola vuoi e ti dird quale valutazione agvedétoriale, Volume 2, Numero
1.
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democrazia, in obbligo di offrireguaglianza di opportunifée di rimuovere gli ostacoli

che possono impedire, come dice la nostra Costituzione, il percorso di apprendimento
personale. Su questi aspetti € importante tenere aperta la rsognetutto nel tempo
presente che tende a riportare a responsabilitaidhudil gli insuccessi, le difficolta, la
fragilita, i limiti.

Enecessario conti nuar $cuol coma commitedenmaratidad i d e
volta a promuovere la crescita umana di tutti i suoi membri che la devono gestire secondo
uno spirito democt#co partecipato, dove l'efficienza puo essere solo un vincolo e non un
valoreguida. La Scuola riveste sia il ruolo di servizio che di istituzione, per questa doppia
condizione, gli utenti hanno la possibilita di contribuire a migliorare i servizi, edigdin
far evolvere le sue modalita in rapporto a condizioni e bisogni. Va chiarito tuttavia che le
finalita dipendono da condiziora priori che rendono possibile la democrazia stessa
(Meirieu, 2015).

E l'operaDemocrazia ed Educaziom# John Dewey (1916)onsiderata di riferimento
anche per il tempo storico che stiamo vivendo, che guida principalmente le riflessioni di
guesto | avoro. Quest boper a, che pu, essere

deriva tecnocratical daetltlgedi anpernotgor escii et tai, f

attraverso | 6educazione, senza ritenerl o wu
doesperti. Dewey chiarisce fin dal | a proe
all 6educazione | e iichecellegdndo lausnilappsdella deenbciaziad e mo ¢

al metodo sperimentale e alla riorganizzazione industriale». Tra educazione e democrazia
vi ~ undimplicazione reciproca che |l o studi
massima estensione degli imdiui capaci di partecipare pienamente alla vita democratica;
| a democrazia garantisce | a | iberazione d
educazione di tutti. | due termini in questione vengano pertanto chiariti ed argomentati per
poiricomporli n una wunica Vvisione dell desperienza
La democrazia e piu di una forma di governo, € un tipo di vita associata e costituisce
una forma dbébesperienza basata su una comun
comune di idee e valoche fondano la coesione della comunita.
La democrazia rappresenta il contesto in grado di offrire le condizioni per la crescita
continua di ogni i ndi viduo e S i caratter

| 6educazi oneo, gual ea imefletuale s maralesQuesto & lil suo d i c

" Dichiarazione dei diritti dell'uomo (1789).
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scopo o0ssi a: | 6educazione non ha scopi est
mo d o, i circolo virtuoso tra democrazia e
non pu, dar si p iiceveraam 8amd faccel dd anh tstesaa meahgl

Attraverso questo rapporto entrambe possono svilupparsi e arrivare al proprio compimento.

Questa é la cornice concettuale, ma anche filosofica, dentro cui si € inteso collocare la
questione della valutazionedastica, per attribuirle il giusto senso: una valutazione
dunqgue coerente con una idea di una scuola democratica, che parte dalla considerazione dei
soggetti coinvolti.

In questo senso verra trattata, ispirando le modalita della ricerca intrapreassuzell
dimensione intersoggettivahe richiama ikistema di attese, implicito esplicito, che |l
contesto sociale esprime in rapporto alla capacita del soggetto di rispondere adeguatamente
al compito richiesto. Al centro delle riflessioni vengono pogtendi, le persone, a vario
titolo coinvolte, e | 0insieme delle loro
espresse. In primo luogo sono chiamati in causa gli insegnanti, con le loro attese formative
espresse attraver so ardd iper dii prdprd wlderii Yanmo de i
necessariamente prese in considerazione le percezioni del gruppo degli allievi, quali
destinatari della valutazione; sono coloro che possono o meno (vedremo le ragioni
compl esse per Cui guest alatabade) of arcevwot i
famiglie, con | e |l oro storie e | 6investi mer
questi tempi hanno assunto un peso e manifestazioni che interrogano.

La dimensione intersoggettvamp | i ca q u i rcidlé connesgaialsmodd mzua s o
i soggetti appartenenti alla comunita sociale, entro cui avviene la manifestazione della
competenza, percepiscono e giudicano il comportamento messo in atto (Castoldi, 2009).

Accanto ai primi due punti fermi attornocuietsta costruita | 64 ndagi
I'idea di scuola democratica, l'intersoggettivita della valutazione nella comunita scelastica
ne va post o, per chiarezza, un ter zo, in p
una scuola democratica, dove6 at t enzi one va ai soggett.i C
educativo, la forma di valutazione che ha senso e forza é quella di carattere formativo. Ad
essa ci rifermeremo ritenendola centrale, in un sistema valutativo piuttosto articolato che

mira ad acceare la qualita del servizio educativo, in quanto la valutazione formativa tiene

® Baldacci M. (2017emocraia ed educazione: una prospettiva per i nostri terfipé Press, Roma.
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strettamente c ol | e g-aorganizzatigoi degli eirgsegoanti,pcoro ipe t t u e
sviluppo dei processi di apprendimento degli allievi.

Le funzioni prevalenti, gli struméne le stesse rappresentazioni simboliche della
valutazione cambiano in stretta relazione con il contesto storico di riferimento e con
I'evoluzione delle conoscenze della docimologia ovvero di quella che, tra le numerose
scienze dell'educazionsi occupaspecificatamente di problemi valutativi. Differenti sono
state le risposte date nei distinti periodi storici ad alcune delle domande fondamentali che
aiutano a comprendere le caratteristiche peculiari, quindi la ragion d'essere, di ogni
processo e di ogrsistema valutativoperché valutare? cosa valutare? come valutare? per
chi valutare? quando valutare? chi deve valutaf@@minici, 1993).

Queste stesse domande orienteranno le argomentazioni del presente lavoro, che, va
subito dichiarato, non ha pretesid esaustivita, ma di contribuire a tenere aperto il
confronto sucosa significhi valutareoggi, anche alla luce dell'insieme complesso della
normativa attuale. Ci pare interessante comprendere il comportamento valutativo degli
attori principali del procgso di formazione nella scuola di oggi, per coglierne il senso, ma

anche per richiamare nel dibattito difficolta, questioni e direzioni.

La valutazione é l'atto dedltribuire valore a qualcosa o qualcuno. Per far diventare
punto di riferimento comunimtersoggettivo il valore attribuibile o attribuito a qualcosa, a
un preciso evento occorre che le modalita e gli strumenti di misura impiegati, cioé le
operazioni compiute e il metro di paragone usato, siano resi espliciti. Si tratta di una
consapevolezza @ una chiarezza quali condizioni necessarie, pena la perdita di senso ed
efficacia.

Nel contesto attuale, la verifica degli apprendimenti va necessariamente messa in
relazione, sizon le caatteristiche didatticmrganizzative delle singole scuostiuturali e
gestionali dell'intero sistema nazionale di istruzione e formazione, sia con le finalita
assegnate dal | a soci et” al si st ema doi st
gualificazione e miglioramento dell'offerta culturale e didattica dellaolacudi
adeguamento della proposta formativa alle esigenze individuali, socio culturali e
produttive. Recenti studi riguardanti la valutazidh@nno posto in evidenza come la

qualita delle esperienze scolastiche e formative, e di quelle compiute nedopelio

° Premiati SIRD (Societa Italiana di Ricerca Didattica) -20282021.
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passaggio alla vita attiva, contribuisca non poco a determinare nei soggetti la disponibilita
cognitiva e affettivaverso la formazione continua, il destino lavorativprefessionale.
Questo abito mentale € ormai necessario per affrontare i canmmiamzessanti della

societa.

Si cerchera, in questa sede, di argomentare come la valutazione degli apprendimenti sia
operazione fondamentale che, se condotta in maniera valida ed attendibile, recependo i
risultati delle ricerche realizzate nel campo della docimologia, della pedagogia, della
psicologia, consente di migliorare i percorsi formativi di tutti gli allievifibalita € quella
di contribuire, non tanto alla ricostruzione storica dell'evoluzione del concetto (operazione
ben svolta nel Manuale della Valutazione di Vertecchi, di Domenici o di Petracca e
affrontata in maniere piu puntuale per gli ultimi decenni cegitolo Il), quanto alla
definizione critica e problematica del senso della valutazione in ambito educativo.

Oggi possiamo dire, in estrema sintesi, di essere di fronte a tre linee di tendenza in
ordine allavalutazione, di cui la prima definibile contedizionale indiscussa fino agli
anni '60, ma tutt'orpresente (che prevedeva una selezione); una seconda linea di carattere
innovativo, che ha assunpgeminenza negli anni settanta con l'avvento della democrazia
scolastica, la Legge 517/1977 dove mizia a parlare di programmazione educativa e
abolizione dei voti nella scuola primaria e, infin@a tendenza recente in ricerca verso un
nuovo equilibrio tra le varie dimensioni valutative, su cui ci soffermeremo maggiormente.

Questa convivenza di pnosttive diverse, che spesso genera discreta confusione, non
deve tuttavia stupirci. | fenomeni culturali, le teorie interpretative hanno un loro andamento
di vita e sopravvivenza, che li porta a permanere anche quando superati da nuove proposte
e pensieriNon avviene mai una cesura netta delle idee e cognizioni, ma si sviluppa una
persistenza che continua a condizionare le scelte delle persone: quando tutto cambia, niente
cambia recita, non a caso, un proverbio popolare. Questo ha a che fare con feeesliste
cambiamento individuali e sociali. Qui si sta riflettendo sulle visioni e interpretazioni della
realta, dei riferimenti culturali non tanto a livello individuale, campo indagato ampiamente
in rapporto all 6educazi oaleellodaicagniziopersariale s s i t e

La realt ™, secondo | 6apporto dell e teorie
risultato delle nostre percezioni, delle teorie circolanti, della formazione e del linguaggio,
ovvero, degli strumenti della nostra conoscenza, con cui percepiaamugichiamo con

noi stessi, gli altri e il mondo. Il cambiamento culturale necessariamente procede, in
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rapporto ai dati di realtd, ma incontra ostacoli, assume un andamento condizionato da
diversi fattori individuali e sociali.

Quando poi esso non riguardame nel caso considerato della scuola e del sistema di
valutazione, aspettd.] organizzativi, ma v al
-rispetto a <ci, che ~ meritevole 0o meno,
formativo, dicomportamento ideale, di qualit@ maggior ragione la tendenza allo status
quo si presenta. Cambiare il sistema e la cultura della valutazione scolastica implica
prendere atto che la realta della scuola, come il suo compito rispetto ad una popolazione
smlastica profondamente mutata per quantita e qualita rispetto al passato, ha bisogno di

nuovi modelli di spiegazione della realta educativa e generale. Cosa puo condurre al

U

cambi amento di idee e comportamenti n camp

guanto attraverso | 6educazione si punta ad

crescita,; S i ritiene di poter/ dover figui da

Eppure, anche i docenti fanno resistenza al cambiamento; di qupsttoaspecifico si

tratta nel paragrafo centrato sulla formazione professionale.

Possiamo quindi dire che esiste un divenire della valutazione che l'insegnante deve
conoscere per poter pervenire all’elaborazione critica e consapevole del concetto cui
riferirsi (Petracca, 2015).

La valutazione scolastica tradizionale si e occupata per decenni esclusivamente
dell'accertamento del profitto degli alunni, preoccupata prevalentemente di misurare i
rendimenti, concentrata sui prodotti, anche frutto di una dexmportamentista. Questo
tipo tradizionale di valutazione si @velata poco produttiva, limitandosi alla funzione
accertativa. Il rendimento o profitto degli allievi & stato inteso come indicatore della
capacita soggettiva dell'alunno di aderire al peiogna; dunque la responsabilita della resa
viene attribuita allo studente e alle capacita di cui la natura lo ha dotato o meno. Si tratta di
una valutazione che non produce effetti S
stradao r it eer pea questomonecontribdisca Ad un aumento della qualita
dell'istruzione. Il fallimento formativo non e fenomeno da banalizzare o ridurre a colpe
individuali ieri come oggi, si pensi alla dispersione scolastica, quanto piuttosto da
indagare; metterlo impporto alle questioni valutative & passaggio obbligato.

Nel secondo dopoguerra € avvenuta la scolarizzazione di massa, ma questa espansione

educativa non ha dato risultatinogenei, offrendo a tutti gli allieyiari opportunita, ma ha
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riconfermato di féo la stratificazione sociale, riducendo la funzione della scuola al
mascheramento delle disuguaglianze (Petracca, 1996).

A partire dalla fine degli anni '60 cominciadanuncia del carattere classista e selettivo
della scuola(Scuola di Barbiana, 1967)ella sua non democraticita, della sua non
I ncisivit”™ nel percorso di formazione,; I n s
principi costituzional i, del l o sl anci o che
diffusione della cultura.

Anche a livello internazionale negli anni '80 viene rilevata l'inadeguatezza dei sistemi
scolastici, la mediocrita dei risultati formativi e la loro disomogeneita. Gardner (1983) nel
rapporto OA National at Ri scho laeamérichearez i a |
successivamente altri paesi si sono associati a questa denuncia. Nell'opinione pubblica
comincia a serpeggiare un sentimento di sfiducia verso la scuola.

Da questa generale constatazione delle difficolta e della scarsa produttivitaesei sist
scolastici € nata l'idea ed il proposito della valutazione della loro qualita. «La
scolarizzazione non costituisce piu un obiettivo desiderabile in sé ma un obiettivo che
diventa desiderabile a misura della qualita del servizio del quale gli allissopo fruire»
(Vertecchi, 1989).

Ragionare in termini di qualita, ha generato la consapevottezta scuola deve essere
valutata in tutte le sue componenti, che occorre una valutazione sistemica «una valutazione
che misura la produttivita del modello dcuola effettivamente operante» (Damiano,
1988). Una valutazione che non sia fine a se stessa, ma i cui esiti e dati devono essere
utilizzati per indirizzare il sistema scolastico verso l'acquisizione delle finalita educative
dichiarate dalle istituzioni. 6 a t t e nsposta dalesing®lo allievo e dai suoi risultati al
sistema: € un passaggio determinante, sul piano sociale, culturale e anche politico, alla cui
base vi €, per tornare da dove siamo patrtiti, un diverso rapporto tra educazione e societa,
traeducazione e democrazia.

Queste idee, questa consapevolezza, hanno treygiwfondimento nella ricerca e
letteratura educativa, diffondendosi fra gli operatori scolastici, avviando prime
sperimentazioni; sono state recepite anche a livello normativafiiezare un movimento
pedagogicoculturale in atto.

Molti Paesi industrializzati si sono impegnati nella verifica della produttivita reale dei
propri sistemi scolastici, nel controllo della qualita della scaotae luogo di esperienza e
formazione. la maggior parte di essi sta operando a due livelli: a livello di sistema

nazionale di istruzione ed a livello degli apprendimenti. Una terza via intermedia, tra la
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valutazione del sistema scolastico nazionale e la valutazione degli apprendimenti degli
alumi, e la valutazione della qualitd del servizio offerto dal singolo istituto (Petracca,
1996). La valutazione della qualita del servizio degli istituti € essenziale per promuovere la
capacita della scuola ad adeguarsi alle esigenze formative locali, peetieee la
comunicazione tra il macro ed il micro sistema formati@Questo, in ltalia, ha avuto

ancoa pi % ragione edy@es ssaurld 6chaupgp @ nloani & scol ast
Bassanini) e il successivo decreto 275/1999, chedhas c i p | i noraida oomel 6 aut c
«garanzia di pluralismo culturale che si sostanzia nella progettazione e nella realizzazione

di interventi di educazione, formazione e istruzione mirati allo sviluppo della persona

umana, adeguati ai diversi contesti, alla domanda delle famagkdle caratteristiche

(@)}

specfiche dei soggetti coinvolti» Léaccento viene posto sull
sulle caratteristiche e i bisogni del contesto e della popolazione scolastica a cui essa deve
rispondere. Per mantenere il proprio compdofativo e stato chiesto alla singola scuola

di andar e pi % a fondo nell 6anal i si del | e
territorialmente, alleanze per affrontare adeguatamente la formazione delle nuove
generazioni. Detto in altri termini: operarel hocale, per essere in grado di rispondere alla
dimensione globale assunta dalla realta.

Questo cambiamento di indirizzo ha richiesto cambiamenti raggiungibili con il
necessario tempo, superando ostacoli e ancora una volta resistenze. Sul piang, éoncreto
riscontrabile come il controllo del funzionamento del sistema scolastico in Italia sia ancora
prevalentemente di carattere burocratico e formale. Si controlla la documentazione
didattica formalizzata costituita dal registro degli insegnanti, dalle @magazioni, dai
registri dei verbali degli organi collegiali (PetraccE96); restandos u | piano dd

di chiarat o e n o nquditaformadeadglla 4cumla son quella sostanzalel a

Sia la valutazione a livello di sistema scolastico nazenhe la valutazione a livello di
istituto, se attuate con procedure valide ed attendibili, danno importanti informazioni da
utilizzare per migliorare l'organizzazione scolasticaemini di efficacia ed efficienza,
cosi come per curare farmazione delj insegnanti, la riorganizzazione dei curriculi di
studio con i relativi obiettivi, la didattica e, in ultima analisi, la qualita dggprendimenti.
Ela valutazione dei vari livelli del siste

programmazione, fermi restando i principi costituzionali gia piu volte richiamati.
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Spostandosi dal piano istituzionale piu ampio al lavoro quotidiano nelle dlassi,

rapporto tra |l a qualit?@ degl i appretmdi ment

qualita della valutazione didattica, cioe il livello di valutazione che l'insegnante attua,
giorno per giorno, a completamento ed integrazione dell'attivita sigimamento
apprendimento, € orami appuratopkmssato tale valutazione, che sraefinisce didattica,
non aveva nessuna conseguenza reale sulla pratica scolastica, in quanto si limitava a
rilevare il profitto degli allievi mettendolo in rapporto allaagrammazione, meglio an@a
agli argomenti presentatlo scopo di classificarli e selezionarli. Era di fatto in coerenza
con una scuola centrata sulle conoscenze, che offriva una certa quantita di sapere agli
allievi, i quali dal canto loro dovevano imgnarsi a capitalizzarne il piu possibile; la
scuola delle | acune déignoranza da col mar
dei processi cognitivi, che faceva riferi

La valutazione didatticadeve ssere invece uno strumento finalizzato ad adeguare,
rettificare l'intervento didattico in modo che esso risulti piu efficace per raggiungere gli
scopi prefissati e che sia pitl aderente alle capacita e ai bisogni dlitaltinni'®; pertanto
rappresentanafase importantissima dell'attivita di progettazione. La valutazione non puo
essere distinta dalla programmazione, neanche temporalmente,p&dtosto in un
intreccio costante e continuo e procedono di pari passo in quanto la programmazione
implica la previsione e la strutturaziordelle modalita valutative in base agli obiettivi
terminali che andranno valutati ed anche sulle modalita valutative. La valutazione non puo
essere solo finale e sporadica (Petracca, 2015).

A livello normativo la funzione didtica della valutazione e stata recepita e
formalizzata da anni, ma a livello di prassiambiamenti sono rimasti in parte superficiali
e variano nelle diverse realta scolastiche. La valutazione, cemog piu sanzionatoria,
selettiva (nel senso chexche nelle scuole secondarie le bocciature samindite), ma
resta pertinentdéa considerazione fatta da Petracca (2015) il quale dice che ancora lo
schema della valutazione che si attua a scuola & quello che parte in ingresso dagli obiettivi
della progammazione e che arriva in uscita all'alunno, per verificare in che misura questi
aderisce agli obiettivi del programma. Lo schema dovrebbe essere invece rovesciato: Si
dovrebbe valutare in ingresso l'alunno ed in uscita la scuola, allo scopo di ddfisogrii

formativi di ciascuno, ipotizzare un itinerarformativo finalizzato a far evolvere la

1% Gjovannini M.L. (1994Yalutazione sotto esam&londadori, Milano.
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situazione ed infine valutare la distanza tra ingresso ed uscita (esito fo)nckte/ai
indichera I'adeguatezza dell'offerta formativa.

In uno studio, datatoma interessante, del 1988 sulla valutazione nella scuola
dell'obbligo degli stati della Comunita Europka® emerso che i sistemi di valutazione
avevano caratteristiche che contribuivano al fallimento di molti studenti. Queste
caratteristiche erano: prdeaza di sistemi basati sulla norma; enfasi eccessiva per gli
scopi sommativi della valutazione; la restrizione della valutazione ad un curriculum
accademico basato sui contenuti; gli allievi come recettori passivi della valutazione;
I'aggregazione dei viothe maschera risultati e difficolta specifici.

In questo studio si indicavano anche le caratteristiche di un piu produttivo approccio
alla valutazione: maggiore enfasi sul feedback formativo; valutazione di piu aspetti del
processo di apprendimento ennsolo del prodotto; migliore definizione degli obiettivi di

apprendimento; coinvolgimento dell'alunno in qualita di partner della valutazione.

Ei mportant e, arr i vat ,jdefiaire epsaesignifica vgiutame,tqoali d e | |
siano le fasi della valutazione didattica e fare chiarezza sui termini. PHfemsato
| " espressione fia terminology jungleo per i
valutazione scolastica. In inglesbbéamo il termineassessmenthe ha il significato di
verifica del processo didattico, cio riguarda la raccolta dei dati relativi agli apprendimenti
degli alunni e la loro misurazione @thborazione; un altro termin&valuation,invece,
indica l'apprezzaento dei risultati dell'apprendimento, [I'attribuzione di valore e
I'espressione di un giudizio.

In ltalia quando si parla dvalutazione scolasticasi compende sia il momento
descrittivemisurativo, sia il momento di attribuzione di valore; spesso gdestmomenti
non sono, nellaconsapevolezza e nella prassi degli insegnanti, ben differenziati ma
sovrapposti.

E invece rilevante differenziare, specificando che ci occupiamo di valutazione degli
apprendimenti. Per proseguire alcune riflessioni diventano importanti.

Va ricordato che il linguaggio e strumento determinante per fare chiarezza ed & bene
capire meglio cea r ende un processo valutativo ci
valutazione istituzionalizzata, che deve rendere trasparente oltre al giudizio anche i criteri

in base a cui & stato espresso e le modalita di rilevazione impiegate. Non & cambiando |l

! Weston P. (1993)Jno sguarda@omparativo sulla valutazion@nnali della pubblica istruzione.
12 popham W.J (1975 ducation EvaluatigrPrentice Hall, New Jersey.
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codicecon cui si esprime il giudizio che la valutazione diviene piu chiara (voti, giugizi

quanto piuttosto mostrando cio che avviene prima del giudizio, comunicando in modo
efficace come si e pervenuti ad esprimere una valutazione e in base a qualsicéteri
giudicato (Castoldj 2013. Allo stesso modo e opportuno trattare conld®uta cautela la
guestione del |l 6Mggeetsvipeénsvsal athdboggetti vi
concetto e utilizzabile con riferimento ad attivita umane,icter (come sono quelle
formative, didattiche ma anche, ad esempio
discorso cambia. In questo caso oggettivita non e semplice conformitd alla cosa
(adaequatio reiet intellectuy ma analisi interpretativa garant a dal | 6i nt er s o ¢
dalla trasparenza delle scelte, scelte che si fondano anche su dati osservativi. In sostanza
per gli alunni (ma anche, ad altri livelli, per gli insegnanti o per le istituzioni scolastiche)

non €& importante sapere che si e tatiloggettivamente grazie alla garia di una tecnica
Aneut r anlae ac he i criteri e |l e scelte valutat
percorso formativo e soprattut tPcChidrezzaet o di
intersoggettitd sono due implicazioni dei processi valutativi che hanno orientato

nell 6indagine condotta e in questa stesur a,

In Italia il termine misurazione, poco diffuso, distinto da valutazione, e stato introdotto
da Visalberghi nel957 con lo scopo di avviare (in senso letterale) il dibadtilte fasi e le
funzioni nei diversi momenti di verifica e valutazione in contesti formatiggi si usa il
termine verifica, che indica il processo di raccolta delldormazioni che precede la
valutazione vera e propria. L'unico ordine scolastico che ha cominciato una vera riflessione
in tal senso, e sta cominciando realmente a distinguere percorsi e strumenti, € la scuola
primaria: complice (in questo caso positivani® la pandemia da covit® che ha
obbligatoriamente riaperto il dibattito su come valutare tenendo con della didattica
praticata a distanza e taiove disposizioni normative (Ordinanza n. 172 del 4 dicembre
2020).

Nelle indicazioni ministeriali si parldi osservazione sistematica come operazione di
raccolta dei dati dellapprendimento. Gattullo (1967) per evitare fraintendimenti e per
distinguere con chiarezza le varie fasi del processo di valutazione scolastica, usa il termine
controllo scolastico, distguendolo in tre fasi:

- la determinazione dell'oggetto del controllo;

*Bottero E. (2014),a valutazione esterna degli apprendimenti scolasfietlagogia piti didattica, n.1.
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- la misurazione (la determinazione quantitativa e numerica dei risultati
dell'apprendimento);

- la valutazione come giudizio sui risultatitenuti con la misurazione; indica se gl
obiettivi sono stati raggiunti o meno a quale livello, attraverso l'applicazione di

determinati <criteri di valutazione (nor mat.

Il processo di controllo scolastico e corretto se tutte le sue fasi sono metodologicamente
correttees e si dotat o, come di cevaattendibilithe cr i t ¢
nellavalidita sono st at. i ndi viduat. [ due par amet
| 6efficacia e come guida per Ihfanzone dellat t ur a z
validita bene indicare con precisione | 6as
misurazione/prova si intende rilevare, facendo attenzione che la procedura sia in grado di
evidenziare tale aspetto senza che esso si confonda in mezzo.a8eattasi on fosse
| 6i nformazione non risultereblEsd swefcfeiscsiaann toe
che i dati rilevati, per essere validi, siano confrontabili con altri ad essi omogenei. Per
quanto riguardd 0 at t e, raime becdndatcondizione, le imf@zioni vanno rilevate
secondo criteri ben definiti, mediante una strumentazione che dia luogo a dati uniformi se
utilizzata in condizioni uniformi, soprattutto che non si modifichi in base a chi effettua la
rilevazione.

A questo si € giunti lungo un marso di riflessione che ha visto la nascita della
docimologia come scienza che studia la valutazione scolastica, che ricerca le soluzioni
tecniche capaci di assicurare validita e attendibilita delle informazioni su cui si fonda
l 6attivit”™ valutativa.

Il termine e stato coniato in Francia da Henri Pieron per indicare lo studio sistematico
degli esami scolastici. Pieron indica che 'oggetto di studio della docimologia e «il modo di
dare i voti, la variabilita interindividuale e intraindividuale degli esatun, I'influenza
dei fattori soggettiviée (Pi®ron, 1966) .

In quell'epoca, societa, pedagogia e scuola si trovavano a condividere la necessita di una
misurazione il piu possibile oggettiva che permettesse una selezione senza margini di
errore. Henri Piéno attribui a questa disciplina una razionalita scientifica attraverso cui
perfezionare i metodi destinati ad assicurare quelle che egli definisce «graduatorie umane».

In questo periodo storico la pedagogia subisce l'influsso della psicologia che tende ad
applicare il metodo delle scienze naturali al comportamento umano. Il culto della

misurazione, in effetti, nasce dal detto di E. L. Thorndike: «Tutto cid0 che esiste, esiste in
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una certa quantita», e raggiunge il suo apice negli anni '50 quando si areffarathre

che la qualita si deve semplicemente intendere come una quantita mal miSupagsta

I'idea di fondo degli approcci quantitativi. Questo concetto tradizionale riguardante la
valutazione del prodotto, del misurare e il selezionare, partorisce la cosiddetta valutazione
sommativa che viene messa in discussione negli anni '70, ma es® ancora
profondamente radicatapeaticata nelle nostre scuole come unica forma valutativa, e che
si presenta ancora oggi come tratto rilevante delle prove oggettive Invalst’e Pisa

Successivamente l'oggetto della docimologia si € allargato a carsidertta la
valutazione degli apprendimenti scolastici e non solo quella delle fasi terminali dei corsi di
studio. Scrivel? haconiato, a tal proposito, il termint valutazione formativa

Oggi la ricerca docimologica si interessa anche del problemangetgo dei dati
qualitativi e quantitativi della valutazionequindi non solo degli esiti di raccolta,
misurazionee attribuzione di giudizio, ma anche dei processi decisionali e di regolazione
dei microsistemi e macro sistemi informativi (Domenici, 3P9nizialmente gli studi si
sono focalizzati soprattutto sull'attendibilita (reliabjiihe, come dicevamo, € uno dei due
requisiti cardine della valutazione (I'altro e la validita) rispetto alla quale, per registrare la
fedeltae costanza dei dati wahtivi, sono state messe a punto tecniche e norme da seguire
durante la preparazione delle prove di verifica e la loro correziomepdo da superare o
almeno ridurre la soggettivita di giudizio. In questo senso l'attendibilita riguarda, con
particolareintensita, il momentadella preparazione delle prove.

L'altro requisito cardine del controlkcolastico, come gia argomentato, € la validita,
che come il precedente, deriva dalla docimologia e dalla psicon@étando il concetto
psicometrico una provea valida se misura e quindi permette di valutare proprio cido che
intende valutare, cioé quando c'e corrispondenza tra una rilevazione, una misura, un
giudizio e l'oggetto specifico su cui questi si riferiscono (Domet93); per questo si
devono prepara prove che esplicitinal comportamento da misurare e che permettano

inferenze circa il raggiungimento di specifici obiettivi.

La psicometria rischia di farci perdere di vista la considerazione della diversita degli
allievi, delle loro specifiche sermiita, delleconoscenze precedenti e del loapporto con

il sapere, da intendere come un lavoro di conquista assolutamente personale. La Scuola e

“Non é nelle rie intenzioni e possibilita aprire in questa sede tale problematica che, tuttavia, mi &
sembrato importante richiamare.

> Scriven M. (1967 he methology of evalutatignn TylerR.W.,Perspectives of curriculum evaluatjon

Rand Mc Nally, Chicago.
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consapevole delprocedere personalizzato di ogni allievo ma spesso delega la
differenziazione alavoro dasvolgerea casa. Differenziare la didattica o, come suggerisce
Meirieu (2015), differenziare la pedagogia non e affatto una rivoluzione della Scuola, ma

un reintegrare c¢ci, che non avrebbe mai dovu
individualizzato degli allievi. Un percorso difficile e rischioso per i docenti che i
coinvolge a tantilivelli, compreso quello emotivo, ma che non pud tuttavia essere
demandato alla buona volonta o coscienza individuale, diventando invece una nuova
prospettivadel 6 educazi oni oggi . La str aRiercadea s e g
dalla Politica: «Sortirne da soli & l'avarizia, thoie tutti insieme € politica (Scuola di

Barbiana, 1967). «Se gli insegnanti non si preoccupano dei risultati che ottengono, s
deresponsabilizzano e non combattono le diverse forme di fatalismo» (Meirieu, 2015,
p.175).

La valutazione formativaé un costrutto "nuovo", rispetto a cio che puo definirsi
“"tradizionale" e, come spesso capita con cio che risultavo, € implicato unaforzo a
migliorare, modificareo sostituire. Tale costrutto ha avuto una sua evoluzione ed é oggi
posizionato al primo posto nei testi normatiella Scuola, messo in stretta relazione con
la verifica del miglioramento degli apprendiméfitdove si dickara che la «valutazione ha
finalita formativa ed educativa e concorre al miglioramento degli apprendimenti» (D.lgs
62/ 2017) : i gradino pi % alto di attenzi
congiunzione che nel DPR 122/2009 ne sminuiva il valoeeyvalutazione concorre, con
la sua finalittancheformativa...».

La valutazione formativa viene attuata in itinere, durante il procdisssegnamento
apprendimento e fornisce, in progressione, le informazioni utili sui punti di forza e
debolezza degli ahni al fine di rivedere l'attivita didattica, per adeguarla alle esigenze
individuali; si tratta dunque di una valutazione che analizza i processi cognitivi di ciascuno
e si impegna ad accompagnarli. L'espressiaatazione formativa stata introdottaa
Scriven nel 1967: «La valutazione non riguarda solo l'accertamento dei risultati finali
conseguiti dagli alunni, ma anche, principalmente ed innanzitutto, la verifica della validita

e dell'efficacia delle varie scelte operate dagli insegnanti nei cdinfdd obiettivi,

'®|| termine "valutazione formativa" & stato introdotto dal punto di vista normativo in Italia dalla L.517/77.
Si rimanda al capitolo Il per un maggiore approfondimento in tal senso.
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contenuti, metodi e strumenti». Sempre ScriVenstiene che la valutazione formativa &
complementare a quella sommativa in quanto finalizzata a far ottenere buoni risultati,
attraverso la valorizzazione delle capacita individuali.

Bloom ed i suoi collaboratori hanno inglobato la valutazione formativa nel metodo del
Mastery Learning, per la differenziazione degli itinerari didattici. Il feedback fornito dalla
valutazione formativa permette all'insegnante di adeguare i percorsi formbg¢vi a
esigenze, ai bisogni degli allievi, affinché la maggior parte di essi (Bloom parla di almeno
80%) arrivi alla padronanza (Mastery) degli obiettivi formativi perseguiti.

Si puo dire che la valutazione formativa, nell'ottica della didattica per obiditiv
Scriven e Bloom, finalizzata al raggiungimento di determinati obiettivi, certamente
contribuisce a migliorare la pratica didattica, nel senso che la regolazione concerne
prioritariamente le strategie dell'insegnhante. Essa da informazioni sul livello d
apprendimento degli alunni, sul prodotto raggiunto, ma, intesa in questo senso, non sulla
comprensione delle cause che stanno alla base di questa situazione e sui processi cognitivi
personali. Questa didattica centrata sugli obiettivi non acquisiscesensb che non
considera, le informazioni riguardanti il processo di apprendimento di ogni alunno, i
diversi stili cognitivi, non valorizza la autovalutazione.

Un gruppo di studiosi francesi dell'universita della Provenza, negli anni '90, ha cercato
di andare oltre la valutazione formativa, introducendo il terneim@uation formatrice
ovvero valutazione formatricee chiarendo meglio quanto sia determinante fozaisi
sulle caratteristiche del processo di apprendimento. Secondo quest'ottica, valutare significa
raccogliere, dall'allievo, testimonianza completa e fedele di quanto ha nella mente, di qual
e stato il processo di apprendimento compiuto, comprendendiefdrmazioni o errori e le
loro cause. L'errore, cosi facendo, puo diventare una risorsa e non un limite. Nella
valutazione formatrice viene posto al centro l'autovalutazione dell'alunno che impara a
conoscersi e ragionare su di sé: con l'aiuto delfimsete, pudo comprendere i criteri di
valutazione utilizzati, gli obiettivi da perseguire e a che punto si trova rispetto al loro
raggiungimento, quali sono i personali punti deboli per pianificare, indirizzare miratamente
le attenzioni, le azioni e gli sfoi. E I'alunno che deve agire, ritenendo che solo lui pud

operare una effettiva correzione dei suoi processi mentali, supportato in questa autoanalisi

Y Scriven M. (1967 he methology of evalutatignn. TylelR.W,Perspectivesfaurriculum evaluation
Rand Mc Nally, Chicago.
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dal |l 6i nsegnante (Domenici, 1993). Questa co
degli apportidella psicologia dell'apprendimento e dell'approccio costruttivista.

Nella letteratura pedagogica anglosassone degli anni '90 viene riconosciuto il ruolo
fondamentale della valutazione formativa nel promuovere I'apprendimento, con modalita e
caratteristiche che si avvicinano alla valutazione formdftitgaspetto qualificante della
valutazione formativa va individuato nella qualita del feedback tra insegnante e alunno, da
intendersi come «qualsiasi informazione fornita all'esecutore che &nepés
all'esecuzione». Un feedback efficace migliora I'apprendimento, cosi come €& essenziale

l'auto valutazione da parte degli allievi, i quali devono percepire il gap che c'é tra dove si

(@}
al

trovano nell dapprendi ment o er admewmed od e vDoan d
vari studi sulla valutazione formativa €& possibile sintetizzarne le caratteristiche proprie:

con un intento essenzialmente positivo, essere indirizzata a promuovere
I'apprendimento e quindi essere parte integrante dell'attivitétidaja

considerare il progresso dellindividuo, gli sforzi fatti e altri aspett
dell'apprendimento che potrebbero non essere specificati nel curriculum;

dare prevalenza alla validita e all'utilita rispetto all'attendibilita degli esiti;

richiedere chegli allievi abbiano un ruolo centrale acquisendo capacita di
autovalutazione, imparando a riconoscere ed affrontare i propri punti forti e deboli.

Si tratta diperiudappvehndi meanooe, che segue
e per questo coinvolgéla |l | i evo nel moment o valutativo ¢
la consapevolezza della propria esperienza di apprendimento, impegnandosi a dirigerla
in collaborazione con i propri docenti. Le finalita e complessita di queste operazioni
richiedono collegial t ~ da parte degl:] i nsegnanti, | &
conoscere in maniera pi¥b ampia i propr.i al
sapere che intendono trasmettere.

In questo senso si puo parlare di un approccio docimolaglessivg che in questa
sede viene sostenuto come piu generativo e coerente con una visioreostrcitivista
del | 6i n sapgendimeats, in ana Scuola che intende essere ambiente democratico:
la valutazione riguardgrocessi complessi e contestualizzathe vanno tradotti in
fenomeni osservabili; le valutazioni possono avvenire nella loro forma piu proficua
all 6interno del | a relazione formati va. Ci

intersoggettiva e in rapporto a un modello sistemico (in riferimeglt@pprendimenti, ma

¥ BlackP., Wiliam D. (1998Rssessment in Education: Principles, Policy & Practice, a School of Education
King's College London, London, SE1 8WA, UK.
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anche al sistema formativo specifico, ai
ricordando che la valutazione non sancisce solo i progressi degli allievi, ma consente un
bilancio degli sforzi di tutti i soggetti coinvolti, famiglcomprese.

La valutazione formativa  un processo
vedremo meglio anche piu avanti; segue un proprio itinerario che deve essere, per prima
cosa, intenzionale ed esplicito; socializzato e comunicato tra tutti i tSoggeelazione;
relativo a obiettivi, strumenti e criteri predefiniti e condivisi.

In questo itinerario sono individuabili diverse tappe, il quinto di partenza va
rintracciato nellc onsapevol ezza da parte dell ansegn.
non solo, che intende promuovere ed alla progressione attraverso cui possono essere
sviluppati da parte degli allievAccanto agli apprendimenti vanno considerati altri aspetti
significativi del | 6esperienza diG. @pP3*r endi m
quali: le risorse conoscitive, nei termini di conoscenze e abilita che lo studente deve
padroneggiare per raggiungere determinate competenze; i processi cognitivi da attivare per
mobilitare le sue risorse (processi di interpretazione del compmt azione, di
autoregolazione); le disposizioni ad agire secondo proprie modalita, a livello individuale,

di gruppo, di <cl asse. Il n questo vanno consi
S i pone di fronte al | 60 esgyiead ncome saggettoadp pr e n
apprendimento.

Inoltre, accanto agli apprendimenti e agli aspetti cognitivi di ogni allievo, va tenuta
presente la dimensione affettivo e sociale; questo & un dato di maggiore consapevolezza
alla scuola di base. Andrebberaundjue programmate attivita adeguate e utilizzati
strumenti e procedure adatti per registrare e valutare le condizioni e situazioni, rispetto ai
singoli e rispetto ai gruppi classe. In genere, in particolare nei gradi scolastici sufgeriori,
formazione inambito socieaffettivo e relazionale non viene presa in carico come aspetto
i mportante (per |l a crescita, ma anche per |
coordinata. La dimensione soadfettiva € di solito rapportataad aspetti limitati,
riconducibili alla buona condotta degli alunni, intesa come insieme di comportamenti seri,
ordinati, disciplinati, attenti (Gattullo e Giovannini, 1989). La ricerca psicologica ha
dimostrato come i fattori emozionali, affettivi e sociali interagiscono conréappmento
cognitivo e quanto sia importante promuovere negli alunni atteggiamenti e comportamenti

socicaffettivi adeguati. Per poter elaborare proposte educative e interventi didattici validi

1% Le Boterf, G. (20080struire le competenze individuali e colletti@ejda, Napoli.
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per il raggiungimento di tali comportamenti, € necessariogih@segnanti raggiungano
elementi di conoscenza attendibili, validi e sistematici. Raccogliere dati sul comportamento
sociale e affettivo € un compito complesso che richiede la conoscenza di procedure e
strumenti particolari ed una stretta collaborazimm® i colleghi. Queste conoscenze
dovrebbero far parte delle competenze di base di tutti gli insegnanti. Una procedura
fondamentale per la rilevazione di comportamenti in ambito affettivo e sociale é
l'osservazione sistematica, su cui si tornera a breve.

Un passaggio da non sottovalutare riguardacdaunicazione agli studenti degli
obiettivi di apprendimentalel percorso che si prevede di realizzare e dei criteri per
valutarne i risultati, individuali e di classe (si pu0 trovare riscontro di questaeiigenza
nel capitolo VI.2 riferito alle risposte date dagli studenti al questionario). In una logica di
valutazione intersoggettiva, € opportuno chiarire agli allievi cosa ci si aspetta da loro e su
cosa devono orientare la propria attenzione e impegunest® comunicazione non deve
avvenire solo all éinizio del percorso, ma

allievi durante e alla fine del percorso.

CcCo6 una f ase di ril evazi on eaccolta di dati wei | 6

informaziani utili a comprendere i livelli di apprendimento raggiunti dai propri allievi e i
loro bisogni formativi. Un altro passaggio fondamentale consiste restauzione di un
feedback descrittivo alle classper fornire informazioni su come stanno procedend
nell 6apprendi mento rispetto ai criteri fi

Vanno previsteazioni di supportallo scopo di ridurre la distanza tra apprendimenti
attesi e osservati, soprattutp@r sostenere lo sviluppo degli allievi attraverso wlde
didattiche ritenute piu adatte rispetto alle difficolta, agli errori, alle situazioni osservate.

Si ar r i sceertamento deh progiéessi compiatin la successiva regolazione.
Questi passaggi si ripetono in un andamento circolare e cicligpatdsso di valutazione,
dove deve avvenire un continuo dialogo ¢tr
una componente insostituibil&i tratta di ragionare in termini di un allargamento dello
sguardo valutativo, in una moltiplicazionelded pr ospetti ve di anal i

degli strumenti di esplorazione impiegati.

La valutazione formativa di fatto supporta quella sommativa, nel senso che conduce a
esiti positivi di prestazione; questi due livelli valutativi, tuttavia, hannaitini diverse.
Per essere piu precisi, nella letteratura pedagogica c'eé una disputa tra chi sostiene che

gueste due forme di valutazione debbano utilizzare procedure separate e corrispondenti alle
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relative funzioni (Simpson 1990; Harlem 1992) e chi so&tj invece, che i risultati
dell'una possono essere utilizzati per gli scopi dell'altra. Per alcuni studiosi, a causa della
natura dinamica delle informazioni della valutazione, i dati ricavati con la valutazione
sommativa possono essere utilizzati pepsformativi; altri sostengono che la valutazione

puo supportare l'insegnamento a condizione che gli insegnanti siano formati per utilizzarla
a questo scopo.

E fondamentale, in ogni caso, che i docenti conoscano le finalita e le procedure di
entrambe quete forme di valutazione e non ne confondano gli scopi.

Nella visione di chi scrive il punto di avvio consiste nel rifiuto dell'equazione secondo
la quale la valutazione scolastica si identifica con l'accertamento delle conoscenze, Iin
qguanto riduttiva epenalizzante di tutta l'azione educativa che la Scuola svolge. La
valutazione non puo piu identificarsi con la misurazione del sapere, con la selezione dei
possessori del sapere; deve essere formativa, cioé strumento della formazione. Va fatto, per
cosi dre, un capovolgimento temporale: la valutazione da operazione finale diventa
iniziale e continua; si valuta I'alunno al suo ingresso per accertare le sue condizioni, «si
ispezionano le cisterne per restare nell'immagine abusata, per accertare se si@no stag
presentino delle falle e per ripararle prima di passare a versare dell'acqua» (Petracca,2015,
p.17); si valutano e selezionano gli scopi da prefiggersi, si valutano e verificano in itinere i
percorsi; si valutano le eventuali modifiche da apportaliéntervento didattico; si valuta
e verifica tutta I'azione di insegnameiatpprendimento al momento finale.

In sintesi, la valutazione €& continua e deve essere sempre collegata alla
programmazione, come verifica e miglioramento del lavoro svolto daimnte. A
potenziare questo intreccio e la collegialita della valutazione che trova la sua massima
espressione nei team e nei consigli di classe, vero "centro motore" di tutta l'attivita
formativa e didattica di una scuola, in cui le singole individaalgvono comporsi, con la

possibile mediazione del capo d'istituto, in una superiore integrazione di volonta.

Il discorso attorno alla valutazione, data la sua complessita, pud orientarsi verso piu
ambi ti di approfondi ment psie stekoldilfadsegoidareopari a d i
la seconda partdel capitolo, da tre parclehiave: osservazione, strumento, riflessione.
Esse |l egano | o studio della prima parte d
condotta, in quanto attraverso i quesHd proposti, si € inteso, in modo particolare,

soll ecitare i docent i ad una ri el aborazi «
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considerare le proprie scelte ed azioni in rapporto alla valutazione degli allievi, a ripensare

| 6esercizio.della professione

Per svolgere tutte le funzioni della valutazione particolare cura va data alla raccolta

del l e i nformazioni SuU cui basare scelte dbo
programmazione e per | 6accloinpsaganexosasted del
per | 6i nsegnante | o strumento base, necess
l'i vell o. Ci riferiamo non all dosservazione
ma al |l a tensione vol ta a nuco gdelle esituazionil 6 as p e

considerando riferimenti a precedenti e correlazioni fra fatti, ma anche le conseguenze
derivanti.Questo tipo di competenza, che ogni docente dovrebbe impegnarsi a raggiungere,
consente di non limitarsi a rilevare i dati, cercandoadnprendere ed interpretare il senso

di cid che si vede accadefeuna operazione, che potrebbe sembrare priva di fondamento
scientifico in condizionata dalla soggettivita, &€ invece parte essenziale del processo di
osservazione, se condotto in manieraetadologicamente corretta. Ci riferiamo

all osservazione sistematica, che, a differ
controllate, pianificate, rigorose che forniscono dati attendibili e comunicabili. Questo tipo

di osservazione traducedbmportamento in dato misurabile eegta traduzione € operata
dall'osservatore, che va tuttavia considerato fonte di perturbazioni (Aureli, 1997); si
intende dire che vanno messi in conto e dunque tenuti sotto controllo pregiudizi,
aspettative, inferenzghe, assieme alle condizioni psicofisiche, possono inficiare la validita

e attendibilita dei dati osservativi. Per eliminare, almeno controllare e neutralizzare, tal
fonti di distorsione (che verranno riprese in un successivo passaggio), occorre una
procalura osservativa che definisca con precisione cosa osservare, come osservare e
guando osservare. Si possono identificare, con Domenici (1993) quattro fasi per attuare
una corretta procedura osservativa:

1 - determinare I'oggetto dell'osservazione e defeigli elementi piu rappresentativi;
bisogna avere chiarcosa osservate ci o | 6aspett o, |l a situaz
interessa,

2 - stabilire le procedure, i criteri e gli strumenti da utilizzare per compiere
l'osservazione e la registrazione demportamenti/delle situazioni. Stiamo parlando del
comeosservate ovvero | a forma dell 6osservazione
partecipante, distaccata o nascosta), gli strumenti (filmati, reso, schede di registrazione

eccetera);

32



3 - prepararaun piano di lavoro, stabilendo chi deve osservare, in quali situazioni e la
durata e la frequenza delle osservazioni;

4 - stabilire come analizzare ed utilizzare i dati raccolti.

Esistono diverse procedure e strumenti di osservazione, uno di quesithefoa di
codifica Il comportamento e un fenomeno molto complesso e variegato, costituito da un
flusso continuo di azioni, interazioni, movimenti. Lo schema di codifica si focalizza solo
su alcuni aspetti del comportamento, fornendo all'osservatore ut@a disusa e
predeterminata di unita comportamentali da rilevare (Aureli, 1997). In questo modo
l'osservatore annotera su una apposita griglia o scheda, attraverso dei simboli, solo le
categorie comportamentali codificate. Lo schema di codifica, come seyocere, € o
strumento osservativo piu economico e maneggevole, in quanto rende piu semplice la fase
di rilevazione restringendo il campo di osservazione, portando ad registrazione veloce e
pratica. Anche l'analisi dei dati € piu semplice e agevol@stQustrumento osservativo,
obbligando gli osservatori a seguire uno schema predefinito, li aiuta a focalizzare, migliora
I'affidabilita dei dati; per questo motivo € considerato come un metodo accurato. Gli
insegnanti, codificando i comportamenti deglirali che vogliono osservare e monitorare,
possono costruirsi schemi di codifica adeguati alla propria realta; € essenziale che i
comportamenti inseriti siano ben definiti e chiari in modo da essere registrati in maniera
univoca. Con indicatori si possonacartare i comportamenti soeddfettivi, ma anche
conativi e organizzativi: la partecipazione alla vita di classe, l'interesse, l'attenzione, la
concentrazione, l'autonomia, il metodo di lavoro, l'impegno, la socializzazione e
I'interazione. Un sistema diodifica molto conosciuto per l'analisi dell'interazione di
gruppo e i sistema di Bales (Mucchielli, 1986), che permette di registrare il comportamento
dei partecipanti alle attivita di gruppo in 12 categorie. Tale sistema prende in
considerazione sei asii della interazione di gruppo: l'orientamento, la valutazione, il
controllo, la decisione, le tensioni interpersonali, l'integrazione nel gruppo. Ognuno di
questi 6 aspetti € rappresentato da due categorie, una formulata in senso positivo e l'altra in
senso negativo. Ad esempio, rispetto all'aspetto delle tensioni interpersonali, si hanno due
categorie alternative: 1allenta le tensioni, crea distensione e si dimostra soddisfatto; 2
dimostra tensione, accresce la tensione, si pone al di fuori dppar(Gattullo e
Giovannini, 1989) . Ri mane aperta | a quest.
docente e della comunicazione, ovvero come rimettere in circolo i dati valutativi affinché
S i possano ricavar e i ndmtecesazvengano ricgulge positle | a v

sull andamento dell o studio da parte degl.i
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Altra procedura interessante di osservazione, in qualche modo al polo opposto rispetto
alla precedente, e quella deisoconti narrativi Si tratta di registrazioni natree di
situazioni ed episodi comportamentali, attraverso cui vengono descritte azioni, reazioni,
comportament i osservati, senza seguire una
1997). Questa modalita di osservazione risente maggiormente delizettsog
dell'osservatore, richiede tempo sia per la registrazione, sia per I'analisi dei risultati. La
dispendiosita € tuttavia compensata da una visione piu articolata non solo del soggetto in
azione, ma anche del contesto in cui avvengono gli accatijrmen una ricostruzione di
carattere fecol ogi c oamectodaltrecandsgbensono regstranioni i S 0
di brevi scambi tra persone e di episodi osservati generalmente nel loro abituale
svolgimento (Aambelli, 1983). Questi vengonregistrat in schede apposite dove si
annotano il nome e il cognome dell'alunno, la classe, la sigla dell'osservatore, I'ora in cui €
avvenuta la rilevazione, la situazione generale in cui si inserisce l'osservazione, la
registrazione narrativa dell' episodio edine informazioni aggiuntive e valutative
personal.i. Questa modalit”™ date caratteris
soprattutto per gli alunni che presentano particolari bisogni e difficolta, al fine di
comprendere e definire meglio i locomportamenti.

Un altro strumento osservativo € rappresentato dalle scale di valuteaimmescales;
in questo caso non ci si limita a registrare il comportamento osservato, ma si formula una
stima del livello con cui un certo comportamento si marafeSt possono utilizzare scale
di valutazione di tipo categoriale, numerico o grafico, che servono a collocare su un punto
della scala, in base alla stima della frequenza/intensita manifestata, il comportamento
considerato. Ad esempio, se consideriamo coaratteristiche dell'alunno l'attenzione in
classe, possiamo formulare una scala categoriale mettendo 4 categorie (molto attento,
attento, poco attento, disattento) oppure una scala numerizd-(3 in cui i numeri
rappresentano il livello di attenzionBi solito vengono utilizzate scale a 5 o 7 punti che
agli estremi presentano i valori alti e bassi relativi ad un certo comportamento. Le scale di
valutazione sono facili da costruire e da utilizzare perd possono risentire dell'effetto della
soggettivitadell'osservatoreni sur at or e . I ndi viduare un | ive
di un atteggiamento, comportamento e azione puo effettivamente dare una cognizione piu
chiara del soggetto e dei suoi bisogni, come delle sue difficolta, ma anche aprire a
possibilita di intervento educativo.

Quello che preme ribadire, andando a concludere su questo aspetto, € che le pratiche di

osservazione devono portare alla formazione di un abito mentale cosi come Dewey lo
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intende (2019), ovvero come forma di pensiera z i come risultato del
del pensiero, che con perQgnazomejogn Scedta, ogaine e

valutazione va sostenuta da pratiche ossemaiwa tenuto ben presente glletema

del | 6osservaznbeeatl 6pooaeodiiofdio di verse q!
della scientificta del | 6 osservazi one, paladigma altuale dcdincor a
riferimento, derapporto tra pedagogiae scienze i n gener al e, e a quel

particolare®.

Questione importante e rappresentata anche dalla dotazistnerdentiadeguati per
una idea formativa di valutazione, ovvero strumenti, che non ne tradiscano gli scopi. Si
anticipa che tra tutti la scelta di presentazione & andata a quelli che richiediatogo
fra i vari soggetti coinvolti, in una logica di intersoggettivita piu volte richiamata.

Procedure e strumenti scelti dipendono, inevitabilmente, dal tipo di didattica e dalla
teoria dell'apprendimento che l'insegnante, in modo implicito acgspha assunto. Detto
grezzamente: per una didattica centrata sugli obiettivi verranno utilizzati certi strumenti e
prove come brevi interrogazioni orali, brevi scritture finalizzate a controllare acquisizioni e
padronanze degli allievi in rapporto &ultati attesi. Per una didattica centrata sui processi
di apprendimento, degli stili cognitivi, della logica e degli errori tipici, che maggiormente
si giova della valutazione formativa, si utilizzeranno altri strumenti e prove. Su questi vale
maggiormete la pena soffermarsi. Molto importantel'@sservazione sistematicdel
comportamento degli studenti, utilizzando griglie di osservazione, schemi di codifica di
precise e indicative azioni, in situazioni abituali o intenzionalmente create (grafiche,
verba | i é) che possono f ar emergere | e strate
1993); ma di questo abbiamo gia scritto, piu diffusamente sopra, proprio perché
| 6osservazione  strumento principe dell 6in

Strumento interessante € quedlell'intervista semistrutturatache permette di indagare
l e modalit™ di pensiero e ragionamento del
mentre le altre vengono introdotte in base alle risposte, cosi da rendere piu fluido e
personalizzato lo scambio.

Nel colloquio clinicorivolto all'indagine dello sviluppo cognitivo dell'allievo, della sua
organizzazione mentale, si conduce il soggetto verso situazioni critiche, seguendo le sue

risposte spontanee al fine di non perdere informazioni importanti.

2% Michelini M.C. (20170 sservazione educativa. Ricerca di un paradigpeglagogiapituDidattica, Erickson,
Trento.
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Anche le mappe concettuakono uno strumento che permette di analizzare com'e
organizzata la conoscenza proposizionale degli allievi e quali sono i collegamenti di legami
deboli o errati, creati tra i vari concetti, quali i collegamenti assénfondamentale,
inoltre, come gia evidenziato, promuovéeaitovalutazionealegli allievi, sia in riferimento
a successi o difficolta personali, sia a lavori realizzati da altri alunni di classi o scuole
diverse. Sono state introdotte lautobiografie cognitive come stiolo per la
metacognizione: consistono in una narrazione dell'esperienza di apprendimento riferita a

determinati percorsi formativi (Petracca, 2015).

Naturalmente le prove variano anche in rapporto alla struttura epistemologica delle
discipline, ma devonavere una base qualitativa comune: consentire un monitoraggio
continuo delle situazioni di apprendimento della classe e di ciascun alunno, permettere un
adeguamento realistico e utile della didattica; rivolgere agli allievi, in maniera
continuativa, infomazioni di ritorno sul livello delle loro prestazioni. La valutazione deve
assumere il carattere orientativo, quale strumento che serve all'insegnante per dirigere
l'allievo sulla via giusta, non per giudicarlo, ma per guidarlo: a esplorare se stesso, a
riconoscere le proprie capacita e i propri limiti, a conquistare la propria iddatita.
questa conoscenza di se stessi che puo derivare la successiva accettazione di sé, nei limiti e
nelle virtu, su cui si fonda la capacita di operare scelte realistieienmediato e nel
futuro. Sembra un concetto nuovo, i NE real t
guesto il giusto modo di | Roriemtanderto, ehe podoo r i e n
ha a che vedere con I'espressione burocratica del gtiordii orientamento>, fornito agli
alunni dal consiglio di classe al termine del primo ciclo.

Continuando ad esplorare la questione degli strumengnthvsignificativo far presente
una distinzione fra degli strumenti utilizzati per la valutazione degli apprendimenti
cognitivi e quelli impiegati per la valutazione delle caratteristiche saftattive degli
allievi. Si tratta, naturalmente, di strumenti e procedure differenti, pedr@portamenti
e gli obiettivi dei due ambiti sono di natura diversa, seppure collegatrtyail soggetto
va osservato eompreso nella sua interezza. Inoltre come gia indicato, qui vengono
propost.i nal servi zi oo da&d derdraleveadétarmirearzta neln e f
rapporto insegnamentpprendimento.

Per quanto riguarda la valutazione degli apprendimenti cognitivi, nella pratica scolastica
vengono utilizzati: interrogazioni orali; prove scritte di varia natura (dettati, relazione,

tem, riassunti, test); prove pratiche; prove grafiche.
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Si puo effettuare una classificazione di questo strumentario di prove basandosi sulla
strutturazione degli stimoli proposti e dunque sulla tipologia delle risposte che vengono
richieste. Uno stimolo siide aperto quando non e ben definito, circoscritto, ma lascia un
grosso spazio allinterpretazione dell'allievo, consentendogli scelte e proposte, e
permettendo al docente un avvicinamento al suo schema di ragionamento. Allo stesso
modo una risposta e apeiquando l'allievo puo rispondere liberamente alla sollecitazione,
senza particolari vincoli o passaggi obbligati, scegliendo la forma ed i criteri che ritiene piu
appropriati. Al polo opposto, uno stimolo e chiuso se presenta un alto grado di
strutturazone, nel senso che la sollecitazione proposta € circoscritta, precisa, univoca, non
lascia spazio all'interpretazione soggettiva. Una risposta € chiusa se non pud essere
liberamente formulata, ma e predefinita nella forma e nel contenuto. Sulla base
dell'gpertura o chiusura di stimoli e risposte le prove di valutazione vengono suddivise in
tre tipologie: le prove soggettive o tradizionali (a stimolo aperto e risposta apef&);
prove oggettive strutturate (a stimolo chiuso e a risposta chiusaprove semistrutturate
(a stimolo chiuso e a risposta aperta).

Gran parte delle prove tradizionali di valutazione hanno la caratteristica di essere
soggettive, infatti propongono stimoli generalmente piu aperti che chiusi e di conseguenza
attivano risposte liere sia nella forma che nei contenuti. Queste prove presentano limiti
perché non permettono una valutazione affidabile e valida. Pensiamo all'interrogazione
orale, usata per gli scopi della valutazione formativa, ha una notevole importanza, ma non
nella fama della classica interrogazione quanto piuttosto come: il dialogo pedagogico, il
pensiero ad alta voce ed anche sotto forma di brevi domande, per avere un feedback sul
livello di comprensione dei singoli alunni e della classe, su determinate situadioni e
argomenti. Essa in realta continua ad essere utilizzata dagli insegnanti soprattutto per la
valutazione sommativa e pertanto presenta limiti significativi, sia a livello di attendibilita e
di validita, sia per I'economia dell'attivita didattica.

A livello di attendibilita l'interrogazione orale ha notevoli inconvenienti, in quanto non
si presentano gli stessi stimoli a tutti gli alunni, si pongono domande diverse che possono
essere piu facili o piu difficili, piu chiare e meno chiare. Inoltre siamoatitér ad una
valutazione intuitiva, basata a volte sul ricordo (se il voto € assegnato a fine giorrsaa)
attribuita nell 6i mmedi at o, pu., essere con:
contingente; non si avvale poi di una misurazione e quindgetto di distorsioni.

A livello di validita i limiti sono ancora piu gravi; infatti non & rispettata la validita di

contenuto, in quanto se lo scopo € verificare il livello di conoscenza di un certo argomento,
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tale obiettivo pud essere oscurato da tiinmella capacita di esposizione orale dello
studente, quindi piu che la conoscenza viene valutata un'altra abilitd o competenza. Con
I'interrogazione orale si puo valutare solo una piccola frazione del programma svolto, che
non e rappresentativa di tuttboprogramma e non permette di affermare se gli alunni
possiedono tutte le abiliabiettivo perseguite (Domenici, 2019). L'interrogazione orale
non € nemmeno funzionale all'economia dell'attivita didattica, in quanto questa forma di
valutazione richiedeetnpo, che viene sottratall'attivita di insegnameniapprendimento.

Anche le prove scritte tradizionali presentano notevoli limiti sia di attendibilita che di
validita. Nel tema classico viene proposta una traccia non circoscritta, non univoca ma che
lascia spazio alla liberta interpretativa, pertanto ogni allievo risponde in modo libero e
soggettivo. L'alunno pud tralasciare questioni che linsegnante ritiene importanti,
privilegiandone altre che sono, per questi, meno significative. Come nell'inteangaz
orale si rischia di non cogliere le conoscenbéditd che si vorrebbero valutare. La
valutazione del tema é intuitiva, olistica, ci0 determina dei limiti di attendibilita. In
particolare con questo strument o,piu vobke non
dimostrato, né la costanza della valutazione da parte di uno stesso valutatore, tanto meno
tra valutatori diversi. Detto in altri termini: la ricerca docimologica ha evidenziato notevoli
scarti nella valutazione della stessa prova effettuathveasi valutatori e nelle valutazioni
di uno stesso valutatore fatte in tempi diversi.

Queste discordanze nascono anche dal fatto che i diversi valutatori danno un diverso
peso ai criteri valutativi: c'é chi da piu importanza alla correttezza gramreatatal a
quella sintattica, chi alla pertinenza ed esaustid@gli argomenti trattati, ect.Questi
limiti di attendibilita sono stati rilevati non sokugli elaborati scritttémi, ma anche in
prove che apparentemente sembrerebbero piu strutturatévedthe come le prove scritte
di matematica (De Landsheere, 1973). Cido succede perché tutte le prove di valutazione
tradizionali risentono, a causa dei loro limiti strutturali, di numerosi effetti di distorsione
dell'attendibilita. Tali effetti sono stagtudiati ed un'ampia trattazione si trova in Domenici
1993, Giovannini 1994, Petracca 2015.

Consideriamo i principali «vizi docimologici» sempre nella convinzione che conoscerli,

e assumerne consapevolezza, puo aiutare ad evitarli quanto piu posgibigian nostri
giudizi anche nelle relazioni interpersonali ordinarie.

L'effetto pigmaliong(un effetto della profezia che si autoverifica). Gli insegnanti si
formano certi giudizi sugli alunni e determinate aspettative nei loro confronti: fra loro, chi

nutre nei confronti di alcuni alunni aspettative positive, a questi si rivolge con un
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comportamento verbale e neerbale piu incoraggiante e motivante, mentre con gli altri
allievi avviene una interazione diversa, meno sollecita, meno continua, chpdiate una
minore stima.

L'effetto alone legato al giudizio (0 pregiudizio) che l'insegnante si € formato su un
allievo, é fondato su diversi fattori. L'insegnante tende a valutare sempre positivamente gli
alunni che ha giudicato competenti e preparatiegativamente quelli che ha giudicato
poco competenti, impreparati e svogliati. Tale effetto naturalmente € massimo quando si
procede ad una valutazione intuitiva, senza alcuna misurazione.

L'effetto di stereotipig connesso al fatto che il giudizio debegnante tende ad essere
persistente e influenza le sue valutazioni nel tempo, confermandole anche poco
motivatamente.

L'effetto di contrastosi tratta di un'alterazione della valutazione paragonata a prove
precedenti, contestuali o successive di altmni.

L'effetto contagiosiamo di fronte ad un condizionamento operato dal giudizio di altre
persone che puo influenzare gia in partenza il giudizio del docente.

L'effetto della distribuzione forzata dei risultaBu questo vale la pena soffermarsi
Esso deriva dalla convinzione, riguarda in particolare gli insegnanti delle secondarie, che i
risultati di apprendimento degli alunni debbano riflettere I'andamento della curva normale
a campana di Gauss. Ci si aspetta che solo il 20% degli alunnimgggisultati ottimali,
che il 60% raggiunga risultati vicini alla sufficienza ed il 20% risultati negativi. Curioso
osservare che i docenti si ritengono capaci di valutare quando la curva di Gauss € presente
con le stesse percentuali sia nella prima paeléanno scolastico, che nella seconda e a
termine. Da cio possiamo dedurre come la valutazione sia, nei fatti, solo un atto finale e
sporadico e non legato, come dovrebbe essere, alla progettazione, altrimenti ci si
stupirebbe del fatto che le valutaziali meta anno ricalchino quelle della fine dell'anno
scolastico; come dire che la progettazione e la conduzione didattica non hanno sortito
alcun effetto, che il loro lavoro & andato a vuoto; tra la valutazione sommativa e la
valutazione progettuale, n@nstato effettuato collegamento. Se gli insegnanti si riferissero,
invece che alla curva di Gauss, alla curva a J del Mastery learning (80/90% di risultati
ottimali € solo 10/20% di risultati negativi) gli effetti di questa nuova distribuzione
risultereblero diversi, proiettati alla positivita.

Le critiche della letteratura docimologica alle prove tradizionali non hanno lo scopo di

eliminarle completamente dalla prassi scolastica. Molti autori (Gattullo 1967, Gattullo e
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Giovannini 1989, Visalberghi, Cord&osta 1995) pur condividendo tali critiche,
riconoscono che tali prove hanno una loro utilita, perd vanno applicate in modo piu
corretto e consapevole. Le prove come temi, relazioni, riassunti sono necessarie per
valutare la produzione scritta che norpgd accertare attraverso prove oggettive; sono da
proporre per rilevare varie capacita, come quella di sintesi, e dimensioni prettamente
soggettive quali la creativita, l'originalita e il senso critico. Diventa a tal fine migliorarne il
livello di validita ed attendibilita. Gattullo e Giovannini (1989) danno questi suggerimenti:
- limitare l'uso delle prove tradizionali agli obiettivi che coinvolgono categorie
tassonomiche che solo esse riescono a misurare;
- definire in modo operativo tali obiettivi;
- dare magpre strutturazione agli stimoli (mediante tracce, schemi indicazioni
sul modo di affrontarle);
- determinare regole (criteri, peso dei criteri, gamma dei punteggi) per effettuare
una misurazione piu analitica, che garantisca un sufficiente livello di
attendbilita.
La valutazione di una prova di produzione scritta e certamente piu complessa della
valutazione di una prova oggettigafutturata, perd oggi € possibile valutare prove scritte
sulla base di standard comuni che garantiscano buoni livelli di afftdabTali
metodologie sono state sperimentate, a questo scopo, in Italia da ricercatori ed insegnanti
(Visalberghi, 1996).
Per prove oggettive, & opportuno chiarire, si intendono quelle costituite da stimsl
e da risposte chiuselefinite tali, peché permettono di predeterminare I'esattezza delle
risposte a ciascuna domanda e il punteggio da attribuire, pertanto consentono di evitare gli
errori interpretativi e misurativi (Domenici, 2019). Il termine oggettivo é riferito anche al
fatto che esseahiedono le stesse prestazioni a tutti i soggetti (stesse domande ed espresse
nello stesso modo). Le prove oggettive sono anche defpiteve strutturate di
conoscenzaperché sia gli stimoli che le risposte sono univoci, predeterminati nella forma
e nel contenuto. Questi strumenti di valutazione sono stati proposti dalla ricerca
docimologica perché soddisfano i requisiti della attendibilita e della validita; sono
costituite dai seguenti tipi di item:
- vero/falso. Rappresentano il tipo di quesito con la struttura piu semplice, con cui
si possono valutare solo gli obiettivi tassonomici piu semplici come la
conoscenza riproduttiv& molto elevata (50%) la probabilita di rispondere bene

casualmente;
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- complgamenti/cloze. Si richiede di completare un brano dal quale sono stati
tolti precedentemente alcuni termini, che sono indicati con altri errati
(distrattori). Anche questo tipo di quesito sollecita abilitd non complesse e
mnemoniche di tipo riproduttivég una prova utile anche come rilettura;

- corrispondente. Si richiede di mettere in corrispondenza biunivoca ogni
elemento di una serie di dati o parole. In tale compittesono individuare le
relazionicorrette che legano i vari elementi e pertanto sotlecate abilita piu
complesse, non solo riproduttive e mnemoniche;

- scelta multiple. Rappresentano i quesiti piu importanti e impegnativi di una
prova oggettiva, in quanto consentono di valutare anche abilita cognitive
superiori, come le capacita di amsalisintesi e valutazione. La possibilita di

rispondere a caso € molto bassa.

La costruzione di una prova oggettiva segue procedure differenti, in base alla funzione e
dimensione della prova. Una certa sequenza di operazioni € comungue comune a tutte ed e
la seguente (Domenici, 1993): determinazione degli ambiti disciplinari oggetto di verifica e
del livello di difficoltd complessivo della prova; determinazione dell'estensione del
segmento curricolare o dell'area delle competenze da esaminarsi; definanalisi ed
eventuale campionamento degli obiettivi specifici della verifica;, determinazione della
lunghezza e/o durata del test; scelta delle tipologie piu opportune degli item da utilizzare;
determinazione dei punteggi grezzi da assegnare a ogni tigeedito a seconda che si
verifichino risposte esatte, sbagliate o0 omesse; correzione ed attribuzione dei punteggi;
analisi ed interpretazione dei risultati e analisi della qualita dello strumento impiegato.

Particolare attenzione si deve porre nella sirazione delle domande e defiessibili
risposte, che devono essere chiare e comprensibili. | distrattori delle domande a scelta
multipla devono essere formulati in modo pertinente e plausibile. Le prove oggettive che si
somministrano a popolazioni pitaste di alunni, prove di scuola e prove d'esame, vanno
sottoposte ad una serie di controlli (try out). La prova viene prima somministrata a un
campione piu ristretto, per individuare gli item che sono ambigui e mal formulati, i
distrattori che non funziom®a. Per i test standardizzati si deve andare oltre ed operare una
seconda somministrazione ad un campione piu vasto che sia rappresentativo della
popolazione alla quale si vuole proporre il test (Vertecchi, 1993).

Nei confronti delle prove oggettive si isggano atteggiamenti di favore, ma anche di

forte contrarieta. | fautori ne sottolineano soprattutto la attendibilita e la validita,
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certamente molto superiore alle prove di valutazione tradizionale; si otterrebbero
misurazioni e valutazioni costanti,roparabili, al riparo delle distorsioni. Anche la validita
sarebbe ben superiore, infatti con le prove oggettive verrebbe salvaguardata la validita di
costrutto e anche di contenuto. Un altro argomento favorevole riguarda I'economia
dell'attivita didattica:tali prove consentirebbero di dedicare meno tempo rispetto alle
tradizionali, riservando il tempo all'attivita di insegnamesapprendimento.

| critici della valutazione oggettiva rispondono con diverse obiezioni. Le prove
oggettive provocherebbero una esgonalizzazione del rapporto educativo; la loro
costruzione richiederebbe una mole di | avc
principale & che sarebbero in grado di accertare solo conoscenze nozionistiche,
mnemoniche, riproduttive a scapito dedlbilita e conoscenze piu complesse (Vertecchi,
1993). L'esperienza degli Stati Uniti dove si e fatto un largo uso di prove oggettive e test
standardizzati, ha evidenziato dei chiari effetti negativi derivanti da un abuso di questi
strumenti. | test condianano fortemente I'educazione, perché studenti, insegnanti e scuole
sono giudicati sulla base dei risultati del testing; ne deriva che gli insegnanti e gli studenti
focalizzano l'attivita di insegnamenrépprendimento su cio che sara oggetto del test (un
po' com'e successo negli ultimi anni con la preparazione alle prove INVALSI nelle scuole
primarie), restringendo possibilitd ed esperienze educative. Cio provoca una distorsione del
curriculum (contenuti e obiettivi dellinsegnamento) che viene limitale abilita e
conoscenze di basso livello, accertabili con i test a scelta multipla.

Numerosi autori, negli anni'80 e '90 del secolo scorso, hanno rilevato che i test
standardizzati a scelta multipla non sono in grado di misurare le abilita piu elevate e
complesse, come le abilita di problem solving, di comunicazione, il pensiero divergente
cioé originale e creativo. Cid nasce dal fatto che i quesiti a scelta multipla richiedono una
selezione passiva delle risposte e non una rielaborazione delle stessepasano sulla
memorizzazione piuttosto che sulla comprensione, sulla velocita piuttosto che sulla
riflessione. Inoltre i test standardizzati si rifanno ad un modello di apprendimento superato
e riduzionista che non tiene conto degli studi della psie@loggnitiva e della psicologia
dell'educazione, che hanno rilevato che la competenza si accresce non per accumulazione
di nuovi fatti e abilita, ma attraverso una riconfigurazione delle strutture di conoscenza, le
automatizzazioni di procedure e lo sviapdi strategie e modellsi € compreso come non
esista an'unica forma di intelligenza:test accertano principalmente l'intelligenza verbale e
non altre f or me C 0ome | 6intelligenza I nt er

Un'altra obiezione & chessi non danno indicazioni utili al fine di migliorare la pratica
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didattica, adeguandola alle esigenze degli allievi; gli studenti vengono considerati come
oggetti aventi le stesse esigenze educative, gli stessi processi di pensiero (Wiggins, 1989).

Questecritiche hanno prodotto una reazione della comunita educativa che ha messo in
discussione sia i curricoli che le modalita per valutdBlugsti, 200)) orientando verso
nuovi strumenti di valutazione, che hanno integrato i test e nuove tipologie di prove
definite autentiche: & stata cognata I'espressautkentic assessmefiViggins, 1989).

Tali provesono non artificiali, vicine alle esperienze dell'alunno, della scuola e del mondo
reale, hanno il compito di valutare le capacita mentali piu complesse, di problem solving,
la creativita, la rielaborazione, oltre alla conoscenza; tutte abilita trasferibillizzabili

nel mondo reale e quindi, in futuro, sia nella vita da cittadini che nella vita lavorativa. Si
mira ad una integrazione, una mediazione tra la valutazione oggettiva e la valutazione
soggettiva, limitando i test alla rilevazione della caemza e utilizzando altre tipologie di
prove alfine di valutare la produzion®ertanto vengono definiti strumenti\chlutazione
autenticai test a risposta libera, le composizioni scritte, progetti, prove pratiche, prove di
laboratorio, osservazione,sgussioni, interviste, portfolio, valutazione dei compagni (peer
rating), autovalutazione.

Le prove semistrutturateTra i due estremi quello delle prove soggettive tradizionali e
quelle delle prove oggettive, ci sono le prove semistrutturate. Tali pramaohla
caratteristica di avere stimoli chiusi, cioe univoci e circoscritti che non lasciano spazio alla
soggettivita interpretativa e risposte aperte, nel senso che sono elaborate dagli studenti.
Quando si costruisce una prova semistrutturata si elabamansolo gli stimoli, ma anche
le risposte relative ai vari quesiti; i prototipi di risposta (risposte criterio) costituiscono i
criteri che permettono di valutare le risposte degli allievi, paragonandole se ne valuta il
grado di adeguatezza, assegnand@unteggio corrispondente a questo livello (Domenici,
1993. Per certe prove come i saggi brevi ed i riassunti € impossibile costruire a priori una
risposta univoca e predefinita, perché la componente soggettiva e piu rilevante. In tal caso
si stabiliscow dei criteri dei livelli di accettabilita sulla base dei quali verranno valutate le
risposte. Questi strumenti sono poco utilizzati nella prassi scolastica, invece, essendo le
risposte prodotte direttamente dagli allievi, essi permettono di valutare metjlio delle
prove tradizionali, la produzione linguistica, la competenza comunicativa, la fantasia, la
originalita, la creativita, la logica utilizzate nell'affrontare le questioni proposte. Nell'ottica
di una migliore integrazione tra la valutazionegetjiva e quella soggettiva, le prove
semistrutturate potrebbero rappresentare strumenti preziosi che uniscono le caratteristiche

migliori dell'una e dell' altra tipologia valutativa. Tra esse si possono ricordare (citandone
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alcune buone per tutti gli omiscolastici) i saggi brevi, le domande strutturate, i riassunti,
I rapporti di ricerca, il colloquio strutturato (Domenitb93.

Il saggio brevesi puo definire come una compaosizione scritta che ha la funzione di far
esprimere agli alunni precise coatpnze e conoscenze relative a specifici argomenti o
ambiti disciplinari. A differenza delle composizioni scritte tradizionali presenta una elevata
chiusura degli stimoli che permettera di controllare con precisione gli obiettivi che si
propone di valutargsi ha una maggiore validita di costrutto e contenuto) ed inoltre &
possibile determinare a priori i criteri valutativi, in maniera abbastanza analitica (cio
consente di migliorare anche I'attendibilita).

Le domande strutturatesono costituite da scritta stimolo chiuso, cioé specifici e
circoscritti ad un certo argomento; richiedono agli allievi l'impegno della memoria
rievocativa e di riprodurre ed elaborare autonomamente le risposte. Sono, pertanto
strumenti che consentono di valutare, oltre che i&ahbproduttive e convergenti, anche

quelle piu complesse quali la creativita, la capacita di problem solving in situazioni nuove.

Esistono altre procedure per raccogliere informazioni rispetto all'ambito aibeitvo.

Molto utile pud essere il wpstionario che permette di raccogliere informazioni sul
vissuto affettivo e soctemotivo degli allievi e sui loro atteggiamenti e valori (Gattullo e
Giovannini, 1989). Si possono utilizzare questionari con domande aperte, oppure con
risposte chiuse in clialunno deve scegliere tra diverse alternative di risposta che possono
attenere ai comportamenti e I'alunno deve indicare il suo livello di adesione ed esecuzione
(es. alladomandaguant o hai potuto esprimere | a tua
scegliere: per nientepoco- abbastanza molto - moltissimo). Per la misurazione degli
atteggiamenti sono utili le scale Likert: I'insegnante propone una determinata affermazione
e l'alunno deve scegliere il grado di accordo/disaccordo. Il test sooonewo indagare
la struttura latente del gruppo, costituita da quattro aSpéttiodo con cui una persona
vede il gruppo ed i membri del gruppo; il modo in cui una persona vede la sua situazione
nel gruppo; il modo in cui una persona percepisce gli altla distanza sociale nei
confronti di ciascuno; il modo in cui & visto dagli altri. Il test sociometrico e di facile

costruzione ed uso e fornisce interessanti informazioni sulla classe.

# Mucchielli R. (1968),a dinamica di gruppclle Di Ci, Torino.
44



Per ottenere una valutazione formativa abbiamo bisogno pedantdizzare e farci
sostenere da una discreta varieta di strumeltinecessaria la contemporaneita
dell'attivazione di piu percorsi e quindi l'utilizzo di piu mezzi. Negli ultimi anni, anche in
seguito allo sviluppo del costrutto di competenza, lacacdra affermato particolarmente,

il compito di realta che, insieme ai progetti, per come € strutturato e per I'immersione in
una realta o in una sceneggiatura di realta, puo aiutare a sviluppare una positiva tensione
verso l'apprendere. | compiti di realé i progetti possono guidare, in modo formativo e
orientativo, gli studenti alla realizzazione del compito, chiedendo a ciascuno di mobilitare
le proprie risorse.

Va benissimo, quindi, aggiungere lo strumeatmpito di realtanella "cassetta degli
attrezzi per la valutazione formativa" ma non possiamo fermare la riflessione e il lavoro
dei docenti solo su un cambio di strutturazione e impostazione di un compito. Abbiamo
necessita di ricorrere ad osservazioni sistematiche per comprendere e guidar@iatte
verso la valutazione degli atteggiamenti degli studenti, che siano di tipo volitivo, affettivo
o sociale. A completamento di quanto poco sopra approfondito a proposito
del | 6osservazi on e llapwfessions docentenée bebeware lachiaxiee d e
chele osservazioni sistematicl{ehe significa "ricorsive™) non possiamo supporre siano
naturalmente memorizzatE.complesso memorizzare in modo automatico mentre si € in
classe con gli allievi che procedono nello svolgimento dei loro comyigingci, non
possiamo delegare tutto alla memoria perché questa puo cadere nellinganno di trattenere
solo cio che ha valore emotivo per l'osservatore: si memorizza solo cid che colpisce
emotivamente (Petracca, 2015). Ed ecco che torniamo alla pluralistrunenti:
l'autenticita del compito e l'osservazione sistematica pu0 essere svolta con griglie,
protocolli, rubriche non ancora menzionati e che permettll'osservatore di focalizzare

aspetti specifici, sia volitivi, che affettivi, che sociali.

Non vanno poi sacrificate la funzione riflessiva, metacognitiva e narrativa della
valutazione che possono essere sostenute grazie ad altri strumenti semplici, da utilizzare in
forma scritta o orale, come &tobiografie cognitiveTali strumenti, narrative riflessivi,
offrono allo studente la possibilita di ripercorrere il proprio procedere verso
I'apprendimento in due modalita di pensiero che, come ci ha insegnato Jerome Bruner,
possono distinguersi in paradigmatico e narrativo. Il pensiero paradignsatitasa sul
processo logico di causa ed effetto, ricerca condizioni generali e trascura i particolari e puo

considerarsi una modalita nuova del pensiero (legata all'llluminismo), alla base del
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linguaggio matematico. Mentre il pensiero narrativo & quelle® permette la descrizione

delle situazioni umane nella loro ricchezza contestuale ed & una modalita antica, alla base
del linguaggio naturale. Le autobiografie cognitive permettono di indagare il punto di vista
del soggetto, offrendo opportunita per aigbrare il percorso apprenditivo e per accrescere

la propria consapevolezza di sé e sul compito. Tale strumento permette di narrare e
riflettere. E cid0 promuove la meta cognizione, fondamentale per imparare ad imparare;
rinforza la motivazione, legata all@elazione educativa, assicurando maggiori risultati
nell'apprendimento.

Il decreto n.62 del 13 aprilR01l7 pon e | 6attenzione anche
ribadendo la finalita formativa ed educativa della valutazione che concorre al
miglioramento degli agendimenti e al successo formativo, documentando lo sviluppo
del | 6i dentit” personale e promuovendo | dal
acquisizioni di conoscenze, di abilita e di competenze.

Va riflettuto sul fatto chd 6 aut oval ud,pezi dheer sist@ae¢cenni ,
assente nei documenti ministeriali italiani, sia nelle Indicazioni nazionali del 2012 (infatti
|l a voce fiautoval ut azi ahskt@o, nomadli stdden), cmeee t o
testi normativi sulla valutazien (ad es. il DPR 122/20Rn9 Eppure in ambito
i nternazional e, da pi % di un ventenni o, S
riflessive e metacognitive per Alfdoladeii re |
documenti ministerialie necessawi cheil docente comprenda pienamente il valore della
valutazione formativa in tutti suoi aspetDiventa pertantdondamentale una capillare
formazionedegli insegnantiin merito alle tematiche legate alla awtlutazione degli
studenti per fornire lorte basi teoriche e opative utili per strutturare modalita progettuali
finalizzate a creare per gli studenti situazioni in cui confrontarsi col proprio modo di
procedere ed apprendetdedocenti devono comprendere che, attraverso la riflessione in
merito alle diverse attivita e ai compiti svolti, gli studenti imparano a valutare il processo
di proprioapprendimento al fine aiontrollarlo erenderlo migliore.

Cio implica attivare forme di valutazianche vedano glallievi attori protagonisti,
partecipi,attivi e critici. E necessarichce dopo avere terminato unb
0 dopo un compito autentico o in chiusura di un progefi@sti vengano incentivati a
riflettere sui punti di forza e sui punti di debolezza del lavoro svolto, cercangotdizare

anche paosibili migliorament e ricavando indicazioni per attivita future
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Attraverso | 6autovalutazione gli student:i
della lao crescita educativana sviluppanoriflessivita, acquisendo autonomia nello
studio, grazie alla motivazione innescata.

Si pud in tal senso, come ha indicato il gruppo BeEni i Cornoldi??, parlare di
motivazione intrinsecadentificabile con il piacere di impar e con il desiderio di
diventare competentiVa ricordatod 6 al t r o ficlLadnatlol i elvee apparent ¢
doéoi nteresse per | a smalto prababilmenta dedgisceiat unair a ¢
situazione di riuscita che trova rischiosa perché lo espone al rischio di fallire, con tutte le

conseguenze che quesomporta: la resistenza passiva € pur sempre una strategia, anche

se non di buona q utdgelapropriatmmaginedidd | 6al |l i evo
| docenti devono essere consapevoli del vantagh® lo studentericeved al | 6aver
svolto aumprowers smod valutativo, in quanto | 6

- aiuta lo studente a sviluppare importanti abilita metacognitive utili aimclaenbito
extrascolastico, in un futuro contesto lavorativo (¢ condiviso, ctedla societa delle
competenzetutti i lavoratai dovrebbero essere in gradordiettere sul proprio operato e
valutare le proprie prestazioni);

-aumenta | 6autoconsapevolezza dell o studert
all 6espl i ci tsegutipeslntea wted v alrutteziione;

- contribuisce allo sviluppo della capacita di revisione critica, permettendo allo studente
di valutare in modo piu oggettivo le proprie prestazioni e quelle degli altri; in particolare la
valutazione tra parpeer-assessment, risulta particolarmente foraztin quantd 6 al | i ev o
diventa piu esperto nel dare feedback costruttivi e nel ricevere e agire sul feedback
ricevuto;

- aiuta gli studenti a prendere il controllo del proprio apprendimento, offrendo loro la
possibilita digestirsi in modo piu indipend&) nonché di rapportarsi in modo costruttivo
con | ®Gar rqurees.t 6ul ti mo aspetto esistono stud
un notevole contributo, offrendo nello stesso tempo utili aperture verso pratiche didattiche
che possono avviare in mo adeguato il processo di autovalutazione, anche fra i bambini
(su questo avro modo di tornare a commento di alcune affermazioni e osservazioni

espresselagli studenti, nel paragrafo specifica voce degli studenta cui rimanda)

*2De BenR., Moé A. (2000Motivazione e apprendimentdl Mulino, Bologna.
% p. BoscolpLa motivazione ad apprendere tra ricerca psicologica e senso comune
www.edscuola.com/argivio/antologia/scuolacitta/boscolo_2.pdf
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Risulta necessario e nder ogabil e inserire fAregol ar me
Aoccasional ment eo, | 6 aut ov alaprassizdidattinagosi d e g | i
che diventi un loro abito mentale.

E pertantofondamentalesensibilizzare docentirispettoa | | &tonp pompresenza e
integrazione ddiversi livelli e strategievalutative considerand@tercvalutazione, awak:
valutazione e cwalutazione.

Certamente gli studenti non imparano a valutare il proprio apprendimento da soli, ma
cd bi sogno iddichiIgroihcbretioratbtegg@mmento, chesegni le strategie
di autoverifica eautocontrollo.Non e semplicgguidarea riflettere, significa predisporre
situazioni ad hoc, seguendo una adeguata progressione nelle proposte e sollecitazioni
al | 6 i rubaginnovata elpositiva interdipendenza fra insegnamento e apprendimento

E necessaridunqueformare attraverso corsi di formazione ad hoc i docenti alla cultura
della valutazionenei suoi vari livelli e aspefti si a nel |l ambito dell a
che durante la formazione in itinekéalutare le competenzediventato il focus principale
negli ultimi anni e talvolta si dimentica che questo pwgenire solo a condizione di aver
pri ma AfApr ogetnzeat ® e @ @ nlidee gudigdtili per la costruzione dn
curricolo che parta dai bisogni formativi dei discenti. Dopo gli approfondimenti teorici
metodologici, ai docenti dovrebbero essere proposti possibili modelli di lavoro e utili
percorsi didattici per consentire loro dipromuovere nei discenti apprendimenti
significativi, consolidando le competereeh i ave per | dapprendi mento

| percorsi formatividi aggiornamentdovrebberalunqueanalizzare:

Al 6 e-vakitazione, svolta dal dente (attraverso prove di verifica, selezione di lavori,
compiti autentici, rubriche valutative, osservazioni in itinere, questionari, ecc.)

A | &alutariame, svolta dal discente (attraverso diario di borddpbiografia
cognitiva, strategie awealutative, questionari di auyeercezione, ecc.)

Ala covalutazione, svolta dai pari et alii (attraverso strategie valutative, diario di bordo,
griglie di osservazione, interviste, ecc.).

| possibili strumenti da utilizzar@ndrebberdalifferenziati per ordine e gradeolastico,

come e intuitivo.
Altro aspetto su cui docenti hanno necessita di una specifica preparazione é la

comunicazione, 0 meglio l@dr est i tuzi oneo: dadll 6m meregreaet

i f e e d bham & precisq per accompagnarla riflettere su quanto fatto; dovrebbe
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diventare una routine il confrontarsi cbambini e ragazatirca gli obiettivi prefissati, le
strategie attivate e i risultati ottenuti.

Il feedback del docenteja precisatog qualcosa iddifferente dal semplice assegnare
una lode o la segnalazione di sbaglgal rinforzo positivo o semplicementeal
riconoscimento socialddeve configurarsi comen messaggial i Ari specchi amen
lo studente riesce a riconoscere i propri tratti cingred operativi, a focalizzare le proprie
difficolta accanto alle abilita e competenze sviluppateae r est i t uzi one @A mo
contribuire fortementalla gestionalelle dinamichedelle classima anche soprattuttal
processo riflessivautovalua t i v o d éBlatk®.aHarrison ©., Lee C., Marshall B.,
Wiliam D., 2004)

Tanti strumenti servono per misurare ma, soprattutto, per analizzare, diagnosticare, per
concentrarsi sull'alunno e conoscerlo meglio, per poterlo aiutare e orientarecoes@eli
studio. Questa e I'ambizione della valutazione formativa, coigloramentodd percorso
del singolo alunno studente, che comporta obbligatoriamente un esame delle azioni
d'"insegnamento, a I|livello ben pi¥ impegnat.
Al paradigma dell ' epoca precedente, <che
aveva generato la valutazione centrata sui prodotti, si ispira al comportamentismo, mentre
il paradigma dell'informazione che genera la valutazione formativa, cergtdlz
regolazione del processo attraverso la raccolta delle informazioni, si ispira al
costruttivismo, nel senso che:
- l'apprendimento ¢ il risultato di una costruzione;
- il soggetto prende parte attiva a tale costruzione;
- la costruzione avviene attravenso processo di autoregolazione continua;
- l'apprendimento é frutto di assimilazione e di adattamento, come definito da
Jean Piaget e l'adattamento non é altro che la conquista di un riequilibrio
continuo su cui ogni nuovo equilibrio e piu stabile e le strat mentali
ricostruite, presenti prima della trasformazione, sono piu potenti delle
precedenti. la valutazione con il paradigma dell'informazione vuole aiutare
L'alunno a costruire il proprio apprendimento in modo adeguato» (Petracca,
2015, p.19)

Arrivia mo o rltana pafrolaguida attraverso i questionari, come gia detto, si €

i nteso proporre ai docent i una riflessione
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particol are attenzione all e azionisceltemel ut at i
pratiche, per una maggiore consapevolezza.
diventa una «mutata prospettiva concettuale» (Mezirow, 2003), che vede il processo di
consapevolezza capace di pr omu o gramte oltie | cam
che della comunit”™ a cui egli appartiene,

Dewey ci sollecita a riorganizzare le esperienze di insegnamento per mezzo della
riflessione. Il pensiero del docente deve strutturarsi come metodo, e ptr swesoso
I'imparare, che sia del discente o del docente, equivale all'imparare a pensare; tale metodo,
pit si fa scientifico e rigoroso, piu diventa arte. Il professionista/il docefiéssivo
diventa consapevole, cioe impara a concettualizzare @dstzhanalizzando e capace di
«immaginare alternative» (Bruner, 1990, p.107).

Spesso | 6 a geiautematiead segua tsahemo di significato interiorizzati nel
tempo, che € invece necessario sottoporre, periodicamente, a revisione: cambiano i
soggettigli allievi con cui si opera, cambiano i microcontesti, cambia la societa e la
cultura. Le prospettive, dunque vanno rinnovate, da un lato prendendo consapevolezza
dell e conoscenze tacite, dal |l 6altro avanzart
pensiero riflessivoNlichelini, 201§. Oggetto della riflesione, per un insegnante, sonb «
conoscer e intuitivo I mplicito nell 6azi one
comportamento, il modo irtui ha strutturato il problemaxSchén, 193, [88). La
complessita della singola classe, microcosmo per con propri equilibri, spesso richiede da
parte del docente decisioni rapide, alle quali occorre, tuttavia, associare una riflessione, che
non riguarda soltanto gli imprevisti ma ogni situazioni pereepdme problematica. In
qguesto, una posizione di rilievo € assunta dagli atti valutativi, dalla fase in cui vengono
organizzati, a gella in cui vengono condottgnalizzati; gli esiti delle valutazioni degli
apprendimenti necessariamente innescano priodgegensiero critico sul lavoro svolto (la
sua efficacia), sulle risposte ricevute dagli allievi (le ragioni).

| docenti devono prockere in modo riflessivo, primadurante- a | termine dell
(Schoén, 1983 dunque mentre elaborano la costruzideé curricolo, mentre avviene il
processo di insegnamerapprendimentodurante il processo osservativo e valutativo.

La valutazionen particolare, come si é cercato di dimostramgghiede una riflessione
che la renda atto consapevole e intenziondl@ju possibile libera daregiudizi. La
valutazione formativa, che e stata indicata come la modalita piu interessante e generativa,

pi %2 Ademocraticao lungo | o sviluppo di gues
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Per rispondera tante domande che i dotiesi fanno nella loro quotidianita, rispetto ai
comportamenti dei singoli allievi e della classe occorre disporsi ad osservare e riflettere per
poi valutare, progettare, condurre. Va comp
quello dei collegi e degli allievi. La riflessione, possiamo dire in altri termini, porta ad

azioni valutate: di analisi e verifica, di decisione, di comunicazione.

Per seguire le direzioni del pensiero riflessivo gli insegnanti/professionisti del pensiero
devono costrue e ritrovare delle condizioni, fare in modo ch&taiola le disponga.

Devono confrontarsi con i dati di realtd che vanno rilevati e documentati, per
interpretarli, ma potremmo dire anche valutarli. Il docente riflessivo, soprattutto, non puo
innovare patiche da solo, deve essere supportato da una comunita di persone che scelgano,
intenzionalmente, con lui di muoversi verso le stesse direzioni, attraverso una volonta che
si manifesti con i caratteri di democrazia, dialogicita, reciprocita e riflesgMitzhelini,

2016). Diventano a tal fine necessari momenti specificamente dedicati, che risultano
oramai piuttosto rari se non inesistenti, a scuola. Il confronto e la disponibilita a rivedere le
proprie rappresentazioni e conzioni € basilare per chi opgein relazione con bambini e
ragazzi intensamente impegnati nella loro crescita ed emancipazione, processi di
cambiamento continuo. Le pardee€omunicazione, in questa relazione, proprio per la sua
delicatezza, devono essere scelte goesate: come dira un bambinodgazzo che il suo
lavoro non ha avuto buon esito, che va rivisto, che deve ricominciare, che deve studiare
meglio e che in questo sforzo non sara da solo?

Le connotazioni della capacita riflessiva come competenza professionale specifica
appaiono particolarmente rilevanti in riferimento agli atti valutativi tanto complessi, che
comportano effetti significativi sui diversi soggetti coinvolti: insegnanti, allievi, famiglie.

Farecomunita di pensierin questa fase storica (e a maggior ragionguesto tempo di
pandemia) appare una risposta efficace alla fatica, alla solitudine, alle difficolta dei
docenti, consentendo di vivere positivamente la propria identitd e responsabilita
professionalé®. Avviene in questomodo un processo di formazieaetoformazione
importante, aspetto che viene ripreso nel capitolo Il dedicato appunto alla formazione dei

docenti.

** Stanzione I., Calenda M. (201Bjellidi Bur2 dzii & LISNOST A2y A RSt Oz2ydSadz fI
insegnanti della scuola secondarfeormazione&Iinsegnamento, vol.16 n.3.
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John Dewey, inCome pensiamoattribui al pensiero riflessivo la funzione di
trasformae le situazioni problematichmdicando come stradaaest ra | 6i ndagi n
passaggi definiti e rigorosi. lguesto senso ogni docente deve porsi in un atteggiamento
apert o, di ricerca, accogliendo ogni ocCc
rielaborandola; per approfondire i dati di realta; per trewauove risposte ai problemi,
nuovi approcci educativi, metodologici e didattici. Si intende qui, come ci sara modo di
dimostrare, unaicerca che tiene insieme la dimensione pratica, con quella teorica, il

pensiero con | 6azi ooremeniondi ri zzati verso i/l
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CAPITOLO II: ANALISI CRITICA DELL'EVOLUZIONE DELLA
LEGISLAZIONE SCOLASTICA IN TEMA DI VALUTAZIONE

E utile per evidenziare come la valutazione scolastica italiana sia articolata e complessa,
ri percorrere alcune tappe che | 6hanno port
dibattiti e studi.

Le posizioni I n mer it o aguantd mai tiversificate: dai st e m
chi procede con sperimentazioni per l'eliminazione dell'atto sommativo nel biennio della
scuola primaria, fino a chi introduce a tambur battente i test valutativi anche alla scuola
dell'infanzia, da chi si oppone all'utilizzielle certificazioni, a chi fa nascere movimenti di
docenti che programmano solo per competenze da comprovare attraverso nuovi strumenti.

Al netto delle intenzioni dei proponenti, le scelte normative compiute negli ultimi
decenni presentano piu ombre cheil andando a configurare un allontanamento dai
propositi di democratizzazione della scuola e dalle finalita di sviluppo di cittadinanza
critica e consapevole. Un andamento che gli eventi pandemici hanno ancor meglio svelato,
facendo emergere da un la® disparita di condizioni e di possibilita fra gli allievi, per
continuare ad accedere servizio scolastico
trovare forme valutative adeguate all demerg

L 6 a r gazione rviene articolata su cinque momenti della storia normativa della
scuolaitaliana: il 1977 che, con ladgge 517, istituzionalizza il frutto degli apporti critici
della pedagogia e della docimologia, tentando di radicare la consapevolezza
d e | | &ibilitardella pecsona al voto, quale formula sbrigativa; il 1999, anno della
definizione dell dautonomia scolastica, i n
affianca quella di sistema, in coerenza con il parallelo costituirsi di organi di valutamione
base nazionale caratterizzati da prospettive quantitative della rilevazione dei dati. Il 2008,
che con la riforma Gelmini vede il tentativo di cestinare il trentennio precedente, col
ritorno ai voti numerici anche alla scuola primaria, al voto in ctiagd@ retoriche neo
autoritarie e competitive; il 2015, vero e proprio allineamento della scuola al progetto
neoliberista, di cui la Buona scuola (L.107) si fa interprete, affiancando agli inalterati voti
numerici una certificazione delle competenze scllafondatezza e legittimita scientifica
molto si potrebbe dire (Baldacci, 2019); il 2020, infine, che con l'ordinanza n.172 del 4
dicembre 2020 torna ad articolare in livelli la valutazione alla primaria e sembra riaprire il
dibattito sul costrutto di Vatazione formativa, dopo un percorso lungo quarantacinque

anni, in cui la Scuola si é allontanata e riavvicinata al concetto di "formativo". Un percorso
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che non ha saputo capitalizzare le esperienze vissute e le strategie testate ottenendo cosi
una "non altura” condivisa.

Oggi si valutano apprendimenti e si certificano competenze: due ambiti che hanno
storie, epistemologie, riferimenti, significati, strumenti ed obiettivi diversi, spesso riferibili
a orizzonti culturali opposti. Questo capitolo, focadimdo I'attenzione sul carattere
formativo della valutazione, terra sotto traccia il paradigma delle competenze, che portera
in chiaro in termini storicaenormativi, rimandandone ad altra sede l'approfondimento
culturalepedagogico.

Per cominciare una domda&, da non intendersi come mera provocazione, ma avvio di
un ragionamento critico.

E se smettessimo di valutare o meglio di misurare e formalizzare, quantomeno in alcuni
ordini scolastici?

In un percorso d'istruzione la valutazione serve a metteevidenza se e come é
cambiato il rapporto tra le variabili in entrata, indipendenti dall'istruzione formale e quelle
in uscita, dipendenti dall'istruzione formale. Nella maggior parte dei casi, in tutta Italia, la
realta si presenta piuttosto ripetitivagnéormista tanto da confermare I'accordo tra tal
variabili Questa situazione si presta a due livelli interpretativi, entrambi problematici: il
primo riguarda la conduzione della valutazione, ovvero se le modalita praticate funzionano
allo scopo; il secorwl livello riguarda la non evoluzione dei soggetti, sta a dire che la
scuola non riesce ad essere contesto che istruisce, educa ed emancipa. In entrambi i casi
diventa necessario indagare il rapporto fra progettazione educativa e valutazione.

Eliminare I'ograzione sommativa, certamente alleggerirebbe lI'impegno burocratico, ma
guesta scelta non andrebbe ad incidere sull'aumento della qualita dellistruzione (e di
conseguenza sulla qualita della vita) e piuttosto porterebbe ad una deriva populista
discriminarte (Petracca, 2015), nella consapevolezza che il passaggio sommativo va posto
a garanzia di equita sociale. Questa questione, per essere fruttuosa, va problematizzata e
per questo va collocata nel dibattito piu ampio, teso a mostrare il rapporto necasario
istruzione ed educazione, fra i diversi livelli del curricolo, come direbbe Bateson

Se il voto espresso su scale numeriche non consente la restituzione della complessita
dell a persona, |l a dotazione di un arsipacchet
rappresentarne, al massimo, il mero valore di scambio (Marx, 1970); si ritiene dunque

auspicabile che la scuola si orienti, kantianamente, nella direzione di un riconoscimento

% Baldacci M. (2009),liveli logici del curricoloTecnodid, Napoli.
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della persona, di ogni alunno e alunna, quale fine in sé, invece cleengezto al servizio

del sistema produttivo. La direzione che la Scuola assume rispecchia o meglio concretizza
undéi dea di individuo e di societ”™ auspicabi
valutative a questo relative. Il rapporto fraques due | i vell. doéinter
risulta affatto lineare. A fronte di una didattica che si rinnova, tentando di connettere
efficacia metodologica e coerenza teleologica quale tensione regolativa del proprio spirito
formativo, pare che la valutazin e s i sia arrestata a lungo:
2008 rappresentato dal ritorno ai voti si affianca una certificazione tutta individuale che
non rende giustizia delle dinamiche coll abc
apprendimato € ormai orientato. Rimane in stato di sospensione la riflessione sull'ultima

nor mati va, che torna all deliminazione del ‘
tempismo del legislatore che ha provocato un cambiamento di tale portata, sdpestor

a gran voce dall'ordine della primaria, in un tempo forse inopportuno, ovvero nell'anno

della pandemia da cowt9, e che, in prima battuta, non ha assolutamente trovato menti
desiderose di riflessioni mirate in tal senso. In emergenza, nonostarg®rzo di
evidenziare ragioni e modalitd derivate dal cambiamento intré8otbsta correndo il
rischio dell 6applicazione fAforzatao dell e
particolare, il cambiamento introdotto non sta favorendo umeovata riflessione sulla

valutazione, al fine di creare una cultura valutativa piu fondata fra i docenti.

In questa parte della tesi, si intende rendere conto dei passaggi che hanno caratterizzato
| 6andamento dell a #Acul t uicea progpettiva:tda wun hte, 0 , S
verranno illuminati i cambiamenti e gli aggiornamenti che riguardano la valutazione sul

piano normativo, per restituire le scelte interne al sistema di istruzione (dimensione

autonoma del si st ema) ; e tdasfdrrhadianil temaomessacina s ¢ U |
relazione al contesto storico di riferi me

condizionamenti che le differenti configurazioni politiche e culturali possono avere
esercitato sul sistema scolastico (dimensione eteronemaventualmente, le direzioni

delle quali detto sistema puo essere considerato, talvolta, anticipatore.

26 Frequenti sono stati gli webinar proposti dami ministero e sottoposti ai docenti per aggiornare e chiarire.
https://lwww.istruzione.it/valutazionescuolaprimaria/att_form.html
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La valutazione formativa: paradigma dei tempi che cambiano

La Legge rb17 approvata il 4 agosto 1977 si colloca in una stagione di grandi riforme
del sistema scolastico italiano orientate in senso progressista e democratico

Tra la fine degli anni Cinquanta e i primi Sessanta andavano ad affiancarsi ai progetti
strutturati di riforma, delineati dai partiti, percorsi che nascevano da una nuovaiooace
d el | & e deflteodonnéd e da una radicale ridefinizione del loro rapporto con la societa
contemporanea, dei rapporti sociali, dello sviluppo delle forze produttive. Emergeva una
profonda insoddisfazione per una scuola ritenuta fedele specalma diocieta autoritaria,
I n cui |l a precoce separazione dei percor si
classista dell dordinamento gentiliano, <che
mettere in discussione.

| principi, cheoriet ar ono qual che anno dopo |l a 517,
di Don Lorenzo Milani e Franco Basaglia. Costoro seppero affiancare al valore della
giustizia sociale | 06idea dell éinclusione (
democratica, ogrando nel senso della promozione di percorsi di autodeterminazione e di
un pieno coinvolgimento alla vita civile di categorie umane che fino ad allora ne erano
risultate escluse (Scuola di Barbiana, 1967; Milani, 1998). Per Don Milani mettere al
centro d#da propria opera educativa la persona significava ritenere inaccettabile che
qualcuno rimanesse indietro o meglio escluso, dal processo educativo cosi come dalla
partecipazione social e, mentre per i neur
classi i cat ori a dell a medicina del tempo negayv
guesto Basaglia opponeva una concezione globale della persona, da ricercare oltre la
malattia; oltre quello stigma che nella forma della diagnosi richiamava alla mente
| 6approccio classificatorio (senza appello
valutare gli studenti. Una riduzione degli educanti ad un voto che non poteva restituirne la
complessita.

Entrambi contribuirono a mettere in evidenza quanto la preazeupe sociale fosse
rivolta ad una visione funzionalista della persona, legata alla necessita che ciascuno
potesse percepirsi e considerarsi in coerenza con il ruolo sociale che avrebbe dovuto
occupare; detto in altri termini, quanto si volessero margeaksicuro da richieste di
emancipazione sociale o da disturbi del vivere, gli equilibri econesacali, politici e
culturali raggiunti dalle classi abbienti.
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Con la legge 517 del 1977 si passava dalla semplificazione del processo formativo con
I voti numerici all'enfasi narrativa della scheda descrittiva con l'introduzione di «nuove
norme sulla valutazione degli alunni [...]» ed in particolare ad «una scheda personale
dell'alunno, contenente le notizie sul medesimo e sulla sua partecipazione aflallaita
scuola, nonché le osservazioni sistematiche sul suo processo di apprendimento e sul livello
di maturazione raggiunté® LoOéosservazione viene indicaté
della valutazione. La C.M. 236 del 14 settembre 1977 sottolineo il ¢cortieralutazione
inteso «come un'operazione non staccata dal processo educativo, ma sostanza stessa
dell'educazione», introducendo di fatto i concetti di valutazione diagnostica e formativa
che dovevano realizzarsi e tradursi in pratica nell'attivitaatigttazione didattica.

L'insieme delle osservazioni richieste si riferivano sia all'ambito cognitivo che
all'ambito affettivo, sociale, fisico e motorio, per restituire una visione globale/intera
del | 6all i evo.

II vecchio modello considerava, invece, deteranti per la riuscita scolastica le
variabili di tipo attitudinale e moralistico (le "doti" naturali, I''mpegno, la volonta ecc.) con
scarso riferimento all'adeguatezza delle modalita e delle procedure adottate
nellinsegnamento. Una scelta che riporein auge il ministro Moratti e il pedagogista
Bertagna quasi trentodanni dopo.

1 compito dell deducazi one, nel NuUOoOVO mod e
acquisire conoscenze ed abilita per far fronte alle esigenze dei contesti econamaioci e
culturali (attraverso un orientamento quantitativo della valutazione); permettere agli
individui di costruire la propria interpretazione della realta (attraverso un approccio
qualitativo della valutazione). Il modello di scheda personale comprendeta fine,
informazioni sull'alunno ricavate dalle osservazioni dei docenti e/o dai dati segnalati dalla
famiglia ed eventualmente dal servizio sanitarid/iene posta attenzione alla vita bio
psicosociale dell'alunno (Calonghi, 1977), che anticipavebeh venticinque anni lo
sguardo sulla persona promosso dall'OMS in termini di Funzionafiiento

Si e trattato di una rivoluzione concettuale e pedagogica che recepiva spinte provenienti

dall e forze sociali, da part eundasdociamanindd o a c

27L.n.517/1977, artt. 4 e 9.

?8 CM. 14 settembre 1977, n.236.

*% Classificazione ICF (International Classification of Functioning, Disability and)Hgalfthlicata nel 2001

e nella versione per bambini ed adolescenti nel 2007-(ICF0 = f Qh NBI yAT T T A2y S az2yRALl
AYGUGNRR2GG2 dzy Y2RStt2 FyGaNRBLREt23A02 Ay OdzA Af aFdzyl .
psicasociale https://www.icf-scuola.it/
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insegnanti (Gattullo, Visalberghi, 1986; Ricuperati, 2015), necessitando di una imponente
opera di formazione. Loesigenza diveniva g\
ad applicare contenuti elaborati altrove, ma che ass@nasa funzione di ricerca
specifica: andava ripensato il momento stesso della programmazione in senso collegiale e
interdisciplinare, in un contesto in cui gli insegnanti erano abituati a lavorare
prevalentemente in funzione della competenza disciplindreiduale (Ricuperati, 2015).

Quella della formazione degli insegnanti era, del resto, una questione del tutto irrisolta:
la disposizione contenuta nelladge delega 477 del 1973 circa la formazione universitaria
completa per gli insegnanti di ogni ard e grado scolastico era destinata a rimanere
largamente disattesa (GattuMisalberghi, 1986): in un quadro simile, & facile
comprendere quale disorientamento investisse i docenti di fronte a strumenti e dispositivi
di cosi notevole complessita pedagog a . Il n questootticomlonacaque
scopo di elevare il livello di formazione e di consapevolezza del personale docente.

Al superamento del voto numerico era legato quello dell'originario carattere selettivo
elitario della scuola media: quisle ns o del | 6i nconsi stenza del |
che imputavano al nuovo sistema la poca chiarezza nel fare emergere le differenze tra chi
riusciva e chi non compiva progressi (Giovannini, 1994). Sul fronte opposto si collocavano
colorochenuri vano dubbi circa | 6inclusione di
sociale, non ritenendo che questi potessero essere sottoposti al controllo della scuola.

Dall'anno immediatamente successivo alla sua introduzione, lo strumento scheda gia
perse ladunzione di documento di sintesi del prese di programmazionealutazione per
attestarsi sulla sola valenza certificatimformativa’™.

Questa operazione di Aneutralizzazioneo d
rispondere a quello che GatmNisalberghi hanno definito «boicottaggio nei confronti
del l e scienze dell 6educazionece. Una stratedg
ebbe a definire ostruzionismo di maggioranza (Gattullo, Visalberghi, 1986).

La necessita di rassicuraziori conforto, ricercati nella continuita con il passato,

rappresenta una delle ragioni per cui, da grande opportunita, la 517 finira per assumere la

%0 stituiti col DPR 419 del 31 Maggio 1974. Si v@d&anestri, G. Ricuperdta scuola in Italia dalla legge

Casati a oggil.oesher, Torino 1976, pp. 347 ss.

%1 Questo ovviamente non va generalizzato a tutti i docentQumderni dicooperazione educativg1980).

La valutazione. Firenzea Nuova lItalia, il MGEccoglievagli atti di un convegno sul tema dellalutazione

scolastica svoltosi a Torino nel 1978iesplicitavano e rilanciavano le conceziatoriche del MCE in

materia RA @I f dzi - T A2y SS Ay LI NIGAO2f I NBf SaAld diNF T SRSvEFHf AL S 4 QIS
condotta con metodo scientifico, nello spirito innovativo da sempre presente nel movimento.
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forma di undoccasione in gran parte mancat
decisivi. Venivanomessi sotto accusa i giudizi analitici, espressi dai diversi docenti in
modo molto eterogeneo: questa molteplicita di espressioni, secondo alcuni, andava a
scapito della qualita della comunicazione (CalonghP93); tema che tornera
prepotentementeinaeg i n anni a noi pi ¥ vicini. LO6occ
ad esplicitare le personali posizioni (passaggio di consapevolezza piu che necessario) e a
coordinarsi fra loro, venne saltata, svuotata delle possibilita rappresentate di far eeolvere |
pratiche di confronto e collaborazione dei gruipgocenti.

Oltre a questi limiti, anche le novita introdotte dall'emanazione dei nuovi programmi di
insegnamento per la scuola media nel 1979 avevano reso la scheda uno strumento superato
e poco efficace. Si ritrovava di nuovo la valutazione suddivisa in diagndsticstiva e
sommativa, ma di huovo senza indicazioni relative a quali strumenti utilizzare per queste
tre forme di valutazione. Veniva riutilizzato il termine aiservazioni sistematichgia
presente nella Legge n. 517, che andava meglio chiarito e tradotto in strumenti operativi.

Da gquesto momento, per quasi un ventennio, le forme degli strumenti valutativi
proposte si susseguiranno numerose e contraddittorie.

Descrivere o affidarsi allacienza? Valutazione ad opera del singolo o basata su una
nuova cultura fondata sui principi della coikdga, corresponsabilita, cetitolarita del
processo educativalidattico? (Trovato, 1993).

La C.M. n.491/1996 introdusse il modello di scheda senfipi c at o, con | 6o
rendere piu chiare le informazioni per gli alunni, ritornando a pratiche giudicate
rassicuranti come il giudizio sintetico sulle varie discipline espresso mediante una scala
composta da cinque aggettivi (da ottimo, a non seffita), lasciando inalterato il giudizio
sul livello globale di maturazione; un modello di scheda che rimase attivo fino al 2008,

cioé fino alla riforma Gelmini.

Nel 1996 Jacque Delors e la commissione UNESCO da lui coordinata pubblicano il

rapporto dalitt ol o Learni ng: the Treasure Within |
|l avoro nato con | 6intento ambizioso di Co
i struzione con | e spinte di orientamento

capitolaziom della prima in favore di queste (Baldacci, 2019).
Venivano individuate quattro linee guida sulle quali si sarebbe dovuta articolare la
formazione:iimparare a conoscere, imparare a fare, imparare a vivere insieme, imparare

ad esserell passaggio relaty a | saper esser e, Aquarto pil
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pare inquadrabile come wuna possibile fAeduc
cultura non si esaurisce nei termini di competizione e di imprenditoria di se stessi: significa
anche fare pmario il sistema valoriale di istituzioni in cui la democraticita e solo formale e

in cui le retoriche manageriali fanno appello al coinvolgimento dei lavoratori
esclusivamente allo scopo di mascherare in questo modo dinamicheauteatarie

(Baldacci, 204-2019).

Il contesto storicaeconomico e culturale in cui vanno collocate le misure legislative che
prenderemo in considerazione e quello del trionfo transnazionale del modello neoliberista,
che i mpone wun | inguaggi o e euallaaprodutiiita, ir a v o
sistema di Il struzione stesso viene valut a
mutuati ch | mondo del | 6Giangola,B08&; BaldBcei,i2@1d)ullsrisultato di
guesta rivoluzione paradigmatica € che la pedagogigu@nto sapere critico e autonomo)

e | pedagogi sti vengono Ssempre meno CcoOinvo
progetti di riforma del sistema scolastico, in una parabola che attraversera i governi della

Destra edel Centrosinistra, fino alladgge 107 del 13 luglio 2015, conosciuta come la

fiBuona scuol ao*del governo Renzi

Questa fAimessa a margineo della pedagogi a
ridefinizione dei compi ti del | 6i stasorei one €
di i sol are il contributo principale all 6i m

pensiero critico e accesso reale e autentico ai diritti di cittadinanza.
L6Aut onomi & asviata pragsessivarnante dal 1996, presentava questioni
relative alla valutazioriéche generarono una forte opposizione di sindacati e insegnanti,

tanto da portare alle di missioni del mi ni st

%2 Durante il Il governo Berlusconi la ministra Moratti affidera a Giuseppe Bertagna il compito di allineare al
progetto neoliberale la scuola italiana, neutralizzando le misure ispirate dal progressismo democratico della
WAF2NYI . SNIAYIEHANMY 0 ARSAISHRAE Aéf £F INRE NBAGAGdA A2y ¢S
adzoAG2 2LISNI G RIf ydz2z @2 3J2@SNYy20 S |FLINBYR2 | R ¢
marcatamente aziendalista (severita, ritorno al maestro unico; flessibilita degli orafizfiata ad assestare

dzy RdzNR O2f L3R Ff aidSYLR2Z LINRtdzy3I+F 26T @lrtdzitTA2yS RSH
BalL I VDAl 2080 le istituzioni scolastiche, pur facendo parte del sistema scolastico nazionale, hanno una
propria autonomia amministrativa, didatticaaganizzativaOperano comunque nel rispetto delle norme

generali sull'istruzione emanate dallo Stak@ istituzioni scolastiche sono dirette da un dirigente scolastico

e si avvalgono di un apposito ufficio amministrativo (segreteria) anche per i ragporti pubblico. Ogni

istituzione scolastica ha un proprio Piano dell'Offerta Formativa (POF), che rappresenta il piano di azione
educativa e di istruzione della scuolze istituzioni scolastiche, per il loro funzionamento, hanno diritto di

ricevere fond dallo Stato e possono anche ricevere risorse finanziarie da Comuni, Province e Regioni o da
FEAOGNR SydA S LINAGIGAéE D

¥I'A NRAFTSNALFYZ2 ljdzh FEfQAAGAGdd A2yS RStEf GLHtdzit T A2y S

VVVVV

O2aARRSGG2 & @aeytioxnNGEideyeSziaziond\iBlleYetribuzioni per merito dei docenti.
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progressista, da al cuni 3 sembravandstearedtiravarse pi r a z
guesta lente la propria idea di scuola (Baldacci, 2014) tingersi del nuovo spirito del tempo.

Il 15 marzo 1997 il Parlamento approvava la Legge n. 59 di Delega al governo per il
conferimento di funzioni e compiti alle Regioni e agli Hxbcali e per la riforma della
pubblica amministrazione e | a semplificazi
Bassanini o, con |l a quale | o Stato nAdecent
istituzioni statali regionali. Ne derivo la necessiiarayionare sul finanziamento della

scuola e sui compiti e sugli orientamenti che avrebbero dovuto essere riposizionati.

A fornire una dettagliata regol amentazi on:
8 marzo 1999, n. 275: lo Stato centrale sirriseava pot eri i n merito
direttive e i principi gener ali Su cui I a |
del | 6ordinamento scolastico, fissava gl i S

giuridico del personale. thuovo Regolamento in materia di autonomia delle istituzioni
scolastiche definiva lineguida precise nel quadralelle «autonomie funzionali»:

« 6autonomia didatticae, cammini strativaéeé,;
«alla carriera scolastica a | rapporto con gl alunni é, al
del patrimonio e delle risorse», allo «stato giuridico ed economico del personalex;

| 6¢campl i amento dell 6offerta formativae (art
universitafondazioni, enti locali, aziende.

Proprio mentre detto regolamento stralciava articoli tra i piu significativi (circa una
trentina) dell 6ori entamento progressista e
nel Testo Uni co de lraifuklblel Statud deNersiudeatesse 2 @eglD )
studenti, gli effetti della nuova grande narrazione neoliberista cominciavano a emergere. E
non sol o sul piano | inguistico: ci riferiar
( Pi ano dEeormativd) Guantorallaaidefinizione in senso manageriale del ruolo dei
Capi doéol stituto, ora Dirigenti Scolastici

I POF doveva servire da stimolo alle scuole e agli istituti affinché spingessero la
sperimentazione, tanto nella didattica che nelle refazion i territori; di fatto, questo apri
ad una differenziazione interna al sistema scolastico italiano che prevedeva «la verifica del
raggiungimento degli obiettivi di apprendimento e degli standard di qualita del servizio»

affidata alle rilevazioni peévdiche del nuovo Istituto per la valutazione del sistema

*3Ci si riferisce qui non tanto, e non solo, alla formazione politica di Luigi Berlinguer, ma ai criteri di
adzLISNY YSy i 2 RStfQAYLRAGIT A2YS Of I a atife 3 akttavers® S f A 2 NJ
riorganizzazione dei cicli e il sostanziale accorpamento della media alla scuola elementare.

61



scolastico del | &iQuesto con il rischie di fat Md3¢eke uBd fprma di
gerarchizzazione, fra classi, fra scuole e proposte formative, posta dal parametro criteriale
della docimologa che dovrebbe invece avere il nobile intento di elevare il livello generale
di istruzione; si arriva cosi alla questione, del tutto aperta ancora oggi, del rilevamento
della qualita attraverso strumenti quantitativi.

La ril evazi one udarbhppresenfasun @mpitadimpdescindibile akfine
di attuare il dettame costituzionale che ne
sistema di istruzione. Questo, beninteso, allo scopo di meglio ridistribuire e bilanciare
risorse, mezzi egportunita. La questione da porsi €, semmai, quali criteri di valutazione si
scelgono e con quali finalita, al di la delle dichiarazioni di principio. Detto in altri termini,
la questione riguarda cosa si valuta e come, attraverso quali strumenti; ténendo
considerazione anche il chi definisce la qualita, si puo tentare di inferirne il perché.

Parl ando degl i strument. i utili zzat. dal | 61
nel 1997’ in cui studiosi rilevavano i rischi derivanti dalla tendenza radfaminare le
concezioni da parte di indicatori di performance quantitativi, semplici da misurare, a
di spetto dell 6evidenza proveniente dall a | e
of ferte formative r i guar dalitateildéll®vitarspotastitaa n z a
per il successo delle scuole.

A questi aspetti qualitativi vanno attribuiti la forma di culture e valori condivisi, la
consistenza della relazione educativa tra adulti e alunni coinvolti nei processi di
apprendimento; agfti emozionali (Baldacci, 2008), oltre che meramente cognitivi,
del | 6esperienza scolastica. Dal calcol o de
esclusi gli alunni con disabilita, quegli stessi alunni che la 517/'77, dalla quale siamo
partiti, hainteso considerare parte integrante della comunita educante e la cui presenza
riteniamo essere preziosa proprio per la crescita delle dimensioni umane non rilevabili in

termini quantitativi.

[ rischio di Agerarchi zzazn wzioehe segnbrar a e\
connaturato a qual siasi rilevamento fa tapp
|l o studente (utente) e il suo contesto di

% Che sostituiva primi servizi per la valutazione del sistema formativo: il servizio nazionale per la qualita
RSt f UA &l Ndzl A &ig Gocimofogioco peb I'aovalu@zioNdadille scuole (ADAS) (Vertecchi, 1997)
che si erano aggiunti @EDE/ Sy (i NB 9 dzNR LJS 2 codiitGith §iaddal R ezd pei ekittya® studi
adzf £ a0dz2tl S adzZfQAyaSayl yYSyazo

¥ PreedyM., GlatterR., LevaciR(1997)Educational mangemen€pen University Press, Buckingham.
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scolastico. Scuola e insegnanti non sono completament e sponsabi | i del
val ut at o, perch® nessun alunno ~ una tabu
comparativo dei risultati ottenuti dalle misurazioni tende a riprodurre le disuguaglianze,
invece che a limarle, attraverso una distribuzione dis or se che premia i
laddove al criterio di merito andrebbero accostate analisi ben piu articolate.

1 i mite di un sistema che giustappone F
anche nella non considerazione delle diverse risorseonomiche, ma anche culturali
necessarie a godere effettivamente, da parte delle famiglie, del pluralismo rappresentato da
tale mercato; fenomeno che e stato definito di «annullamento della concorrenza»
(Benadusi, 2008).

Diverse sono le valutazioniime r i t o, cos?® come in riferime

quanto alla portata specifica del dicastero del ministro Maria Stella Gelmini

(Bal dacci &Frabboni, 20009; D6 AmMi co, 2010;
prospettico piu limitato e di una minoogganicita rispetto al programma riformatore della
Mor att. (Bal dacci, 2014) , D6AmMi co ha sotto

cruciali di detto programma da parte della Gelmini, negli elementi che Fioroni, nel suo
di caster o, oavdeiv as afbrbiicaoop e(r@6 Ami c o, 2010, p. 7
ogni caso, dalla pesante ipoteca rappresentata dalla politica di tagli economici senza
precedent i voluta dal titolare dell 6Economi
ravvedere alawe decisioni della ministra, giustificate in modo raffazzonato e populistico
attraverso la piu volte sbandierata getdagogia, ispirata al buonsenso.

Furono proprio i ministri Tremonti e Gelmini, in due articoli pubblicati dal Corriere
della sera il 22 @ost o 2008, a | anciare il Amani fes
governo, che intendeva opporre «autorevolezza, autorita, gerarchia, insegnamento, studio,
fatica, merito» (Gelmini, 2008) al portato pedagogico che entrambi riconducevano alla
Sinistrae h  f-6@&itho proprio cost, reo di aver sostituito al rigore e alla chiarezza dei
voti, giudizi «basati su formule che tendono ad essere ipocrite, psicopedagogiche,
tautologiche, caramellose, offensivgiudiziarie o presunte tali». Un linguaggio ressce
un pensiero: un pensier o, in questo ikcaso, (
che dovrebbe rimandare a caratteristiche epistemiche di una distipli@ae accostato a
giudizi quali ipocrite, analisi pseudelinguistiche di ordine logo del discorso
(tautologiche), o a denigrazioni neanche argomentate e caramellose.

Siamo di fronte ad wun duplice messaggi o

disorientata e insicura: sono gli anni in cui appare drammaticamente evidente |l

63



cambiameto di segno del futuro descritto da Miguel Benasayag e Geérard Shmit
(Benasayag&Shmit, 2003). Per la prima volta nel corso della Storia, le generazioni che
vanno costruendo il loro futuro non percepiscono piu questo come «la metafora di una
promessa messima» (Benasayaghmit, 2003, p. 19), come un luogo nel quale proiettare
speranze e aspettative, ma come una minaccia, troppo oscura anche per il solo tentare, gia
arretrante, di nevitare |l 6infelicit”™o di
generazini, quelle che le hanno immediatamente precedute, i loro genitori, gli insegnanti
vivono senso di precarieta, se non inefficacia. Sono costoro che vanno rassicurati, sgravati
della responsabilita del mondo che hanno costruito e dalla esiguita dellettpresgiee

possono offrire ai giovani.

Si trova un responsabile di tutto questo: la pedagog@uale sapere disciplinare
intrinsecamente egemonizzato dalla Sinigtrahe avrebbe imposto per decenni riforme
sbagliate, con la conseguenza tanto di sovvdrtieoni valori che guidavano la scuola e
su cui si fondava la relazione di autorita tra le diverse generazioni, quanto di ingenerare
confusione, adottando un linguaggio escludente nei confronti delle famiglie, col risultato di
estrometterle di fatto dalleesponsabilita educativa circa i propri figli, approfondendo |l

solco di incomunicabilita con questi:

| giudizi sembrano fatti apposta per mandare fuori di testa i genitori o per stendere i
ragazzi sul lettino dello psicanalista o per portarli timgsieme da un avvocato che ti

predispone il ricors® quasi sempre vincentedavanti al Tar (Tremonti, 2008).

Trovato un responsabile, il Anuovoo, nNnon ¢
«un cambiamento che non é un salto nel vuoto, comé&8ieina un ritorno al passato. Al
buon senso e alla logica, ai valori e alle tradizioni di un passato che deve e puo tornare»
(Tremonti, 2008). La proposta del cambiamento di segno del futuro trova qui conferma
nell 6i nversione cheflvieageo d |daplasgualoe suin prea
un‘emancipazione e di un progressivo miglioramento delle condizioni di vita e di esistenza,
a meta di ritorno e rifugio, misconosciuto e idealizzato.

Quindi si torna al voto numerico, a prescindere dal gradlastico, che riassume in sé
guesta visione. Si argomenta che il numero e chiaro e facilmente leggibile, dagli studenti e
dalle famiglie.«Un pensiero sbrigativ§® che azzerava tutte le riflessioni dei trentun anni

precedenti, ai danni degli studi sullaiqudogia e sugli apprendimenti dei bambini, sulla

% SerraM. (2008) Il mondo facile della politica formata Repubblica, 239-2008.
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relazione educativa, sul lavoro di ricerca, sulla formazione e sperimentazione, a livello
progettuale e docimologico. La valutazione tornava ad essere un'operazione sommativa,
rispetto alla quale si esalmav | a possibilit?@ di fare una
undoperazione c he | a doci mol ogia aveva gi
indiscriminatamente sotto accda

La valutazione, soprattutto, andava intesa quale strumento utile non allo studente, ma
all 6ambiente intorno a lui: strumento di c |
assegnare a ciascuno il proprio posto a scuola e dunque nella societanseduenza, di
stimolare la competizione alla scalata per le posizioni migliori: «tra numeri e giudizi c'e
una differenza profonda. Ogni valutazione
giudizio senza una classifica significa non dare affattgiudizio reale» (Tremonti, 2008).

| docenti, soprattutto alla Primaria, si ritrovarono a muoversi in forte contraddizione con
finalitd e obiettivi della pedagogia delle Indicazioni Nazionali per il curricolo, gia elaborate
nel 2004 con la riforma Morat#é rinnovate nel 2007, dove in merito alla valutazione si
dice assai poco, ma in quel poco emerge chiaro il concetto di valutazione formativa.

Annotazioni e richiami legislativi furono poi esposti nel DPR 122/2009 che offriva ai
docenti e ai cittadini unemappa piu chiara e riepilogativa della scuola e delle sue regole
(D'Amico 2010). Al centro rimaneva il numero: incomprensibile per i docenti del Primo
Ciclo ma, forse, "apparentemente comodo" per gli altri soggetti dall'altra parte della
cattedra

Cosa matenere dunque della riforma Gelmini? Di sicuro non i voti numerici, di sicuro
non alla primaria, se tutti ne sono contrari.

E invece no, qualcuno li ha apprezzati se poi, a distanza di sette anni, sono stati
riconfermati nella Legge 107/2015. Anche la BaoSB8cuola, infatti, dispone che la
valutazione degli Apprendimenti del Primo Ciclo avvenga in decimi, ma, se sugli
apprendimenti rimane uno scuro scontento generale degli insegnanti, indicazioni piu chiare
vengono emanate sulla valutazione delle competddizenta centrale e orientante questo

concetto, che porta a definire il binomialutazione e certificazioredue operazioni che

%9 Come & noto, la valutazione degli studenti deve collocarsi su scale aeligali nessuna valutazione

degli apprendimenti pud dare luogo a scal@ntervallio di rapporti che sarebbero le sole a legittimare una
operazione come lanedia. Le scale ordinali consentono esclusivamente operazioni quatioda o la

mediang questo ha imptazioni di hon poco conto non solo sui possibili risultati degli studenti, ma sulla
O2NYy A0S RA &aSyaz2 3ISYySNIrtS Ay Odzh fQlGG2 O thdzhil GA @2
dati empirici alla valutazione. Come predisporre glirstenti e applicarli sul camp&dizioni dal Sud, Bari

2006.
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la natura e la struttura di un simile costrutto dovrebbe invitare a trattare con maggiore
criticita e prudenza (Baldacci, 29

Il complesso costrutto della competenza ha dato luogo a fronti contrapposti nel mondo
della scuola; da un lato, infatti, si configura come la ricezione degli apporti delle pedagogie

attivistiche, che da tempo sostengono la necessita di superare aittigaligsclusivamente

nozionistica e predicatiVy dal | daltro, | a contiguit”™ del

costrutto con i mondo del |l 6azienda e
innegabilmente di una certa ambiguita. Facciamo nostre, inogses$o, le considerazioni

di Baldacci (2019): la questione non riguarda lo stabilire se una didatticen curricolol

incentrati sulle competenze siano da considerarsi aprioristicamente segno di
aziendalizzazione del sistema scolastico; semmai, la sfmrebbe essere quella di
rompere | 6unilateralit”™ con | a quale tale
potenzialita nei termini della dotazione agli alunni e alle alunne di capabilities (Sen, 2001;
Nussbaum, 2012) coerenti con le prospettiello sviluppo umano.

Per fare memoria operazione sempre utile contro mode ed entusiasmi faaii
citavano le competenze gia nel DPR n.323/1998 nella riforma degli esami di Stato e da
allora alla 107 sono trascorsi ben diciassette anni di insivoge di riflessioni e di
sguardo all'Europa: come rilevarle? come promuoverle? come certificarle?

Si consideri che secondo le modalita oggi vigenti, sia per quanto riguarda
| 61 ns e gappaendémento delle competenze, quanto per la loro misurazione
valutazione, queste vengono collocate nel medesimo ordine logico delle conoscenze e delle
abilit”™ procedurali. Questo comporta che
strutturazione che per il rilevamento dei dati utili alla loro misuraziones@wamente
incompatibile con il livello logico di ordine superiore che dovrebbe essere loro
riconosciuto (Dewey, 1916929; Bateson, 1997; Baldacci, 202@19); lo stesso
insegnamento diretto delle competenze appare in contraddizione con la loro natura.

In rapportoal presente (riferito al tempo della ricerca in questione): dal 1° marzo 2018
sono state emesse le Indicazioni nazionali e nuovi scenari e con la N.M. del 9 gennaio
2018, n. 312, le Linee guida per la certificazione delle competenze nel pigioodci
istruzione e le nuove otto competenze chiave di cittadinanza europee del 22 maggio 2018,

come riferimento.

0 gj aggiunga a questo la considerazione sulla necessita di rendere trasferibili gli apprendimenti scolastici,
altrimenti soggetti a rischio dincapsulamentdBaldacci, 2019).
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E stata presentata da piu parti come una svolta, in quanto sono stati messi in gioco i
processi di apprendimento e, nello stesso tempoadelé s cuol a/ del | 0i nseg
proposta, lo ricordiamo, una scheda di valutazione e, ad ogni conclusione di ordine
scolastico e d'obbligo, anche la certificazione dei traguardi delle competenze valutata per
livelli. Rispetto al primo documento si riggone la questione della sua leggibilita da parte
degli studenti e delle famiglie, mentre permane per gli insegnanti la necessita e difficolta di
esprimere un giudizio mediante una misura: il voto humerico continua a rappresentare un
limite piu che il tesmone di un processo in atto. Rispetto alle certificazioni: la coerenza
con il quadro comune nazionale ed europeo, porta alla formulazione di giudizi basati su
esiti comprensibili e spendibili anche in altri contesti, come risposta alla domanda di
qualita,di trasparenza e di rendicontazione dei risultati, che tuttavia appare, per i tempi e i

mo d i dell a proposta, il portato di una ment

Dal |l 6avvio di guesta ricerca  danedessiatrat a,
rappresentata dalla valutazione durante il lockdown, provocato dalla fase acuta della
pandemia da covid9 (primavera 2020), normativamemteonducibile al primo decreto
Legge n.22 dell'8 aprile 2020 e all'ultima ordinanza n.172 del dice@®@26. Tali
disposizioni di fatto hanno risolto una contraddizione insita nel d.lgs. n.62/2017 portando,
causa il dramma pandemico e le sollevazioni delle associazioni, alla sospensione del voto
numerico, alla scuola primaria, con un giudizio descrittdipeli di apprendimento, nella
prospettiva formativa della valutazione e della valorizzazione del miglioramento degli
apprendimenti.

Piu precisamente, il primo importante intervento a livello ministeriale, durante la prima
fase pandemica, riguardava fbpunciamento della Commissione Cultura e Istruzione, che
in data 27 maggio 2020 ha appravain emendamento al Disegno digge nl1774, che
recita: «In deroga all'articolo 2, comma 1, del decreto legislativo 13 aprile 2017, n.62,
dall'anno scolastico 2022021, la valutazione finale degli apprendimenti degli alunni delle
classi della scuola primaria, per ciascuna delle discipline di studio previste dalle
Indicazioni Nazionali per il curricolo & espressa attraverso un giudizio descrittivo riportato
nel documento di valutazione e riferito a differenti livelli di apprendimento, secondo
termini e modalita definiti con ordinanza del Ministro dell'istruzione». Questasitrsmoe
e stata trasformata inegge il 6 giugno 2020, consentendo agli insegnanti di poters
avvalere di uno strumento descrittivo per documentare le criticita e i punti di forza degli

apprendimenti degli allievi, procedendo verso un uso formativo della valutazione. Da
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quell'aprile a giugno 2020 e a seguire fino all'autunno 2021, le interrogamidema della
valutazione sono state ricorrenti e puntuali da parte di tutti gli ordini scolastici: ci si
ritrovati improvvisamente a comprendere che la valutazione formativa e il feedback sono
gli elementi piu qualificanti del processo didatticoecttevono essere gestiti anche a
di stanza (a maggi or ragi one, dentro una r €
attraverso azioni esplicite come domande circostanziate di verifica, soprattutto
| 6i nterazione tra insiengnante e allievo e |0

Tali riflessioni, vissute nell'urgenza pandemica, hanno scatémaiohiesta da parte
delle associazioni professionali del mondo della scuola al Ministero di rivedere
significativamente | 6i mpi anto valutdalti vo.
Movimento di Cooperazione Educativa (MCE) e sottoscritto da altre associazioni, viene
ribadito come con la didattica a distanza sono ancora piu evidenti le criticita legate alla
valutazione espressa con un voto numerico da 1 a 10, non solo per laraahcglementi
per una valutazione attendibile, ma anche per il rischio di sottolineare e accentuare le
difficolta sociali o legate alla condizione del momento di humerosi studenti e delle loro
famiglie (MCE, 2020) . Si i unaedivdrsa prespettiva,a g r a
proponendo una valutazione formativa, espressa con una breve descrizione delle attivita
svolte e delle competenze acquisite per ciascuna area disciplinare o gruppi di discipline,
capace di promuovere e sostenere il dialogo peglego fondamentald specie in
situazione di emergenzger i minori, le famiglie e il Paese.

Dalle ordinanze, ai decreti, alle modifiche dei decreti, alla legge, a nuove ordinanze e
alle linee guida, € trascorso il primo quadrimestre dell'anno scola2fiz0/2021 e il
cambiamento vero e proprio si € concretizzato, per i docenti della primaria, in corsa contro
il tempo. Per quanto il bisogno di tale modifica fosse richiesto con forza da anni dagli
insegnanti della scuola primaria, questo cambiamenta;ansd di un periodo storico cosi
delicato, ha generato un turbinio di ansie, preoccupazioni, anche di stanchezza, da parte dei
docenti, alle prese, con lo sforzo di ricomporre la quotidianita scolastica con i propri
allievi, nel rispetto delle regole s#miie date (distanza fra i tavoli, proibizioni varie,
attenzioni specifiche é. e cos? via) . Per
valutazione, con una modifica sostanziale degli atti formali e della comunicazione con le
famiglie, in un momentoni cui ritrovare le energie e gli equilibri era fondamentale e
prioritario?

Il rischio reale & che i docenti, di primaria, avvertanedmtazione come una sorta di

tormentone che li coinvolge specificamente (per gli altri ordini scolastici, non avviane co
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la stessa intensita e frequenza), le cui varianti si ripetono in un andirivieni deciso altrove, il
cui intento appare piu legato ad operazioni di imbonimento o di controllo dei valori sociali
correnti che ad una crescita della conoscenza relativa aggsioeducativi (Vertecchi
2021). Si tratta certo di un impegno che comporta anche fatica, a capire, a rivedere a re
imparare, tuttavia il percorso intrapreso dai maestri in questi ultimi mesi potra porare (ri
portare) ad una riflessione generale sull'imguoza della valutazione in tutti i sistemi
educativi formali.

Va ricordato, in questa operazione di consapevolezza e padronanza, che i criteri di
giudizio, su un percorso di crescita e competenza, non si formulano solo dentro la scuola; i
percorsi di eduazione formale hanno perso buona parte del vantaggio che potevano
vantare su quelli di educazione informale; la fonte della moralita educativa € sempre meno
rappresentata dall éincontro tra domanda e
condizionamenti aesumistici del mercato. La Scuola ha pocwagoato questo andamento
socicculturale, assumendo, in alcuni periodi in modo particolare, come si & visto, le
procedure promozional i, | 6organi zzazione de
in parte de proprie specifiche funzioni. La modernizzazione, procedurale e strumentale, si
e affermata negando gli apporti di una tradizione educativa culturale che affonda le sue
radici nel mondo antico (Vertecchi 2021). Dovremmo ricominciare riflettendo suthe pr
righe dell a Didactica Magna di Comeni o che
|l a sostanza nGhé hebei sounle di auitel l® citid,: piazgeforti, villaggi o
casolari debbano trovar posto non soltanto i figliuoli dei ricchi ecitk@idini primari, ma
tutti i bambini e le bambine, senz'eccezione, nobili e popolamhire poveri...»Ci pud

essere undindicazione pi%¥%h attual e?
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CAPITOLO Illl: FORMARSI PER VALUTARE

In questo capitolo si intende presentare la questione twiaazione dei docenti
riferibile alla valutazione degli apprendimenti e per farlo un buon punto di partenza e
costituito dalle normative e dalle modalita organizzative messe in atto dalle istituzioni per
intervenire su questo aspetto fondamentale, pgatanzia del funzionamento del sistema
scolastico. Si definisce in tal modo una sorta di cornice dentro cui vanno a collocarsi le
scelte personali del singolo docente. Certamente, come si € cercato di far emergere
attraverso la ricerca empirica documentatlla seconda parte, la valutazione degli
apprendimenti e aspetto specifico della professione del docente, in termini di liberta e
responsabilita, tuttavia le scelte individuali, in un sistema scolastico pubblico vengono
direzionate da richieste, tempnedi istituzionali.

Déoaltro canto |l a valutazione, come Si
definisce ogni atto professionale, mantenendo uno specifica problematicita.

Dunque come si preparano i docenti ai compiti valutativi?

Attraverso un'analisdelle norme che regolano la formazione, si considerera cosa
avviene in quella iniziale, ma anche nell a
meno in particolare rispetto alla valutazione degli apprendimenti.

Va subito detto che nella formane iniziale ed in quella in servizio viene dato uno
spazio minimo alle tematiche legate alla valutazione. Questo contrasta con la loro
rilevanza; se trattate adeguatamente, possono fare da catalizzatore per lo sviluppo del
processo didattico in ogni sdiase. La valutazione precede la progettazione: € necessario
sapere quali obiettivi raggiungere e come valutarli prima ancora di stabilire il percorso
progettuale (Petracca, 2015); questi obiettivi derivano da indicazioni generali/ministeriali,
ma sono rica a t i dal |l 6analisi, dunque dalla wvalut
degli allievi, cosi come delle risorse e delle caratteristiche del contesto ambientale. La
valutazione, come abbiamo visto, dirige e regola la progettazione educativa, dodican
adeguamenti e miglioramenti.

Entrando maggiormente nel merito, possiamo distinguere la formazione degli insegnanti
in tre tipologie, corrispondenti a tre tempi differenti: la formazione iniziale, la formazione
dei neoassunti in ruolo, che si attiva falho di prova, e la formazione in servizio. Su
guesti tre passaggi formativi, negli ultimi decenni, le disposizioni nhormative sono cambiate

pi % volte | asciando alcuni passaggi pi % 0s\
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quanto prima. | corsbilitanti per i docenti delle secondarie, attivi fino al 2013, criticati ed
eliminati, ora, ci sembrano comunque migliori di cio che si & ereditato.

Universita e scuola concorrono a questo impegno; di seguito vedremo come.

Laformazione inizialaffidata al | "' uni ver sit”™ ha rappresent
costituzione dal corso di laurea di Scienze della formazione primaria, abilitante), di un
lungo iter che ha portato alla formazione universitaria anche per gli insegnanti della scuola
d e | | Aia e frimarid’. Tale corso (sia nel vecchio ordinameatticolo 6, Legge
169/2008; sia nel nuowvarticolo 6 Decreto ministeriale 249/2010) ha come tratto specifico
la compresenza di un percorso di studio con il tirocinio da svolgere per un numeradavver
consistente di ofé. I t e mi dell a valutazione vengonoa
esame di docimologia (per tutto il percorso quinquennale) che li tratta senza distinzione tra
l'ordine scolastico dell'infanzia e della primaria, per il conseguimeiné crediti. Se ci
spostiamo sul piano del sapere esperienziale, non sono previste attivita laboratoriali
specifiche, tuttavia alléinterno del percor
accoglienti e con le classi, necessariamente inaoo aspetti e problemi della quotidianita
legati alla valutazioneE compito dei tutor fare in modo che vengano raccolti dati e
soprattutto prodotte riflessioni sulla valutazione a scuola, guidando gli studenti attraverso
la proposta di seminari, attivit d i gruppo, | 6i ndicazione di
documentazione. Ci si riferisce in particolare alla realta di Urbino: uno spazio specifico
viene dedicato alla valutazione (al quarto angoidando gli studenti ad esaminare le
modalita di valutazioa utilizzate dagli insegnanti di classe e ad analizzare, se esistenti, i
criteri esplicitati dal | 6i stituto per l a \
compresi quelli che servono come certificazione e documentazione per le famiglie. Sul sito
del CdL di SFP del l universit”™ di-19B«l ogna,
termine del corso lo studentecconosce le teorie e le procedure della valutazione nella
scuola dell'infanzia e primaria per migliorare le prassg in grado diriflettere sulle
proprie teorieed esperienze relative alla valutazione scolastica e rivederle alla luce dei
risultati delle ricerche scientifiche e del dibattito internazionale relatiga; identificare

modelli, significati, usi e problemi della valutame dei processi e dei risultati degli

“peraccederedlA y 4 S3yl YSyidG2 ySttl addz2tl RA olasSs @F LINBOA
Af RALX 2YF RA AaGAGdzG2 YIFI3IAAGNIES 2 RA a0dz2ftl YIFIAal
psicepedagogico conseguiti entro I'anno scolastico 2@002 (Decreto Ministeriale 10 marzo 1997).

42600 ORE4 CFU. Regolamento del Tirocinio del Corso di laurea magistrale di Scienze della Formazione

Primaria dell'Universita di Urbino "Carlo Bo".
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apprendimenti, dei progetti e dei contesti, dal livello micro a quello macanoscd'uso

dei diversi strumenti e procedure della valutazione/autovalutazione degli apprendimenti
degli allievi e saperli utilizzare conosce gli strumenti e le procedure per la valutazione
dei contesti (a livello micro e macro); sa pianificare e costruire strumenti per la
rilevazione/misurazione e valutazione degli apprendimendi;in grado di analizzare e
interpretare le informzioni raccolte nei diversi tipi di valutazioni (formative, sommative e
certificative) anche nella direzione della valutazione'a@tne didattica e del curricolo
formativo».

In sostanza vengono proposti "i perché" della valutazione nel contesto sookasti
collegamento individuabile (ma anche da creare) fra valutazione del sistema,
del | 6organi zzazione, del | a progettazione,
consapevolezza che la valutazione é atto quotidiano ed essenziale, che si sviluppa in stret
rapporto con le pratiche di osservazione e progettazione, soprattutto che richiede capacita
riflessive. Questo, soprattutto, consci che esiste ancora un gap fra le riflessioni e gli studi
teoriciel e di fficolt"™ i ncont r adne di pratiché valutatives e g n a
formative, volte alla promozione dell 6appr
dovere di intervenire e creare una nuova cultura della valutazione. Per chiudere questo
passaggio, preme evidenziare che avviene, seppuraamoliorabile, una positiva
collaborazione, grazie al tirocinio, fra universita e Scuola, finalizzata ad una preparazione

pit adeguata dei futuri insegnanti della scuola di base, anche in ambito valutativo.

Per quanto riguarda la formazione iniziale decenti delle scuole secondarie, di primo
e secondo grado, i cambiamenti continui, non sempre in senso migliorativo, hanno
condotto alla situazione attuale, peraltro in fase di altro cambiamento, prevedendo che la
formazione iniziale sia controllata imtéenente dall'universita che si occupa dell'istruzione
specialistica limitata ad una disciplina o ad un gruppo di discipline, afferenti ad una stessa
classe di concorso che ha titoli di studio prescritti nel DPR n.19 del 14 febbraio 2016 e ad
una minima fomazione che permetta un raggiungimento di 24 crediti formativi
universitari, riguardante la pedagogia, la pedagogia speciale, la didattica dell'inclusione,
I'antropologia, la psicologia, le metodologie e le tecnologie didattiche generali, che
possono esserconseguiti durante il corso di laurea (triennale, specialistica, magistrale),
tramite corsi postauream (scuole di specializzazione, master universitari e cosi via), 0
tramite corsi singoli universitari. L'organizzazione dei corsi per la certificazionali

crediti prevede lezioni frontali che, anche per tale modalita, risultano piu centrati sulla
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teoria degli aspetti antrogusicopedagogici e metodologici, con scarsa possibilita di
soffermarsi su aspetti della prassi.

Nel percorso per i futuri docéndelle secondarie, la formazione attraverso |l
conseguimento dei 24CFU ¢ parte del decreto legislativo n.59 della Legge 107/2015, che e
andata a sostituire i tirocini formativi attivi abilitanti per la propria classe di concorso,
terminati nell'anno acdgmico 2013/2014. Il percorso iniziale, per accedere al concorso
ordinario della scuola, consiste quindi nel conseguimento della laurea e nella certiéicazion
dei 24 crediti formativi. Il Digs 59 ha creato alcuni tratti di debolezza nell'erogazione di
tali crediti che possono ritenersi significativi ai fini di questo studio: i crediti non possono
essere concessi totalmente online, cosi come viene indicato dall'art.3 del decreto citato ma,
inveae, come riportato dai sindacati di diverso orientamento, vengono certificati anche da
molte universita telematiche, che negli anni hanno superato la possibilita di erogazione
telematica limitata a 12 crediti non assicurando i tal modo lo studio. Un seaspelbo da
considerare e l'autonomia riguardante i temi formativi individuati per ogni area di
approfondimento: all'interno delle aree di studio individuate dal decreto, i docenti
universitari sono liberi di focalizzare il loro intervento su temi spedifgpetto ad altri e
non sempre nell'organizzazione del piano di studi offerto dal corso, per il conseguimento
dei 24CFU, é inserito un passaggio relativo alla valutazione scolastica degli apprendimenti
che, in un tempo cosi breve, viene da piu partiute di valore secondario rispetto ad altri
aspetti professionalizzanti.

Tutto questo comporta il rischio che alcuni insegnanti arrivino alla docenza senza
alcuna esperienza nelle classi, con una minima cognizione di didattica, psicologia e
pedagogia e, concretamente, senza aver mai ragionato di valutazione.

Si pud pertanto &rmare che la formazione universitaria iniziale degli insegnanti
risulta essere debole e non sempre adeguata proprio in riferimento alle questioni valutative,
con qualche distinguo a favore dei corsi di SFP, come ho cercato di evidenziare. Permane
il problema di una formazione iniziale dei docenti delle secondarie, concentrata sullo
studio della disciplina di riferimento, poco articolata e curata su aspetti educativi basilari,

Su una preparazione docimologica e metodologica.

Quanto illustrato fin‘ora inda i requisiti per accedere al concorso ordinario a cattedre
per ogni ordine di scuola, ma il percorso di formazione iniziale non si considera
completato fino alla conclusione del primo anno di immissione in ruolo, considerato anno

di prova, che prevede arserie di attivita formative obbligatorie sancite dal DM n.850 del
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27 ottobre 2015 che prevedono, al termine e ad alcune condizioni, la valutazione degli
insegnanti. Tali attivitd formative prevedono un impegno complessivo di 50 ore di
formazione compless, non solo diretta. Il dirigente scolastico, a fine percorso annuale,
dovra accertare il possesso e I'esercizio delle componenti culturali, disciplinari, didattiche e
metodologiche, ma anche le competenze relazionali, organizzative e gestionali,ia®vra c
fare un bilancio delle competenze in possesso all'insegnante.

La metodologia del bilancio di competenze nasce in Canada, ma si sviluppa e si
diffonde principalmente in Francia. Secondo un documento tecnico, emanato dal Ministero
dell'istruzione in cohbor azi one con Il ndire, predispo
| 6 or i e ntkhanaondi conipetenzeluna metodologia di intervento e di consulenza
di processo in ambito lavorativo e nell'orientamento professionale per adulti. E un percorso
che mira a ppmuovere la riflessione e l'adtwonoscimento delle competenze acquisite
nei diversi contesti di vita al fine di renderne possibile la trasferibilita e la spendibilita nella
ridefinizione e riprogettaziondel proprio percorso formativiavorativo. Si tatta dunque
di uno strumento che favorisce a un tempo la dsimegre personalgerso una migliore
conoscenza delle competenze acquisite e una maggiore responsabilizzazione rispetto alla
propri a evoluzione professi onalrsqgrsa per dal |
| 6organi zzazione cui i professionista app
competenze professionali esistenti al proprio interno e quindi di valorizzare maggiormente
le risorse e le potenzialita di ciascuno.

Il ministero dell'istuzione, ha raccolto tale esperienza lavorativa e su di essa ha
proceduto alla riformulazione della for maz
part i r.€01d/2015| i cui.siglichiathche il docente & un professionista riflessivo e
che tale prcorso dei neoassunti costituisce un tassello di una traiettoria che dovra essere
sviluppata negli anni successivi di servizio. Questa visione si sposa con guanto emerso
dalle ricerche européécirca la necessita di rendere coerente e continua la fomeazio

degli insegnanti: da quella iniziale, a quella in ingresso fino a quella in servizio.

Da un gruppo di ricerca guidato dal Ministero e composto da personale di ricerca di
Indire € nato dunque uno strumento appositamente messo a punto che, prendendo a

modello i profili di competenze usati in nazioni diverse (Francia, Référentiel; Québec,

** DM 850/2015
“4 Rapporto Eurydice (2015), La professione docémteuropa: pratiche, percezioni e politiche. Rapporto
Eurydice
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MEQ; Inghilterra, Teachers Standards) é stato adattato alla formazione iniziale dei docenti
neoimmessi in ruolo nel contesto italiano.

Il bilancio di competenze stato osi introdotto (C.M. 6768/2015); nel primo anno di
sperimentazione e stato proposto come momento di chiusura del percorso per aprire a un
rilancio piu consapevole della traiettoria aprogettuale. Nel successivo anno, |l
2015/2016, grazie auna maggiate st ensi one dei t empi previ si
la chiusura del percorso formativo: in fase iniziale con lo scopo di aiutare a definire lo stato
del | 6arte dell e competenze individual: e fc
attraverso la stesura del Patto formativo (scelta di frequentare specifici laboratori e
tipologia di attivita da svolgere con il tutor); mentre in fase finale con la funzione di
osservare i cambiamenti, anche micro, sui focus individuati nel Patto formativo.

Lobiettivo — quello di valorizzare | 6esi s
del |l 6insegnante verso il mi gl i oramento. Nel
di competenza che riprendono la formulazione nazionale dei traguardi dangegginella
formazione €gli insegnanti inserita nella egge 249/2010:area didattica area
organizzativa e area relativa alla cura della formazm@inua Questodul ti ma i
essere considerata come requisito necessario o trasversale alle prinawedizeposta
come autonoma ha avuto lo scopo di renderla oggetto di attenzione specifica utile alla
costruzione professionale. Ciascuna delle tre aree di competenza e suddivisa in famiglie di
competenze che permettono di articolare in modo piu specifarndai del docente. Ogni
famiglia di competenze é inoltre abbinata a una serie di domauitda formulate per
aiutare il docente a ripensare la personale esperienza lavorativa.

Area dell e competenze relative all 6inseghne

Organizzare sitazioni di apprendimento
Osservare e valutare gli allievi secondo un approccio formativo

Coinvolgere gli allievi nel processo di apprendimento

Area delle competenze relative alla partecipazione alla vita della propria scuola
(organizzazione):
Lavorarein gruppo tra docenti
Partecipare alla gestione della scuola

Informare e coinvolgere i genitori
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Area delle competenze relative alla propria formazione (professionalita):
Affrontare i doveri e i problemi etici della professione
Servirsi delle nuove tmologie per le attivita progettuali, organizzative e formative

Curare la propria formazione continua.

Tale percorso & dunque essenzialmente-waalictativo, ma viene accompagnato dal
supporto di un tutor, ovvero da un docente con esperienza che a@otmdtto attraverso
domande, osservazioni, dubbi condivisi. Il tutor non valuta né certifica le competenze, ma
aiuta il neeassunto a ricostruirle, identificarle, esplicitarle, valorizzarle, documentarle,
ripensarle, lo accompagna nella revisione critledle esperienze passate, nella messa a
fuoco di interessi e motivazioni, nonché assiste il docente per difficolta e incertezze,

fornendo, nel caso, materiali e indicazioni.

La realizzazione di questo bilancio di competenze é sicuramente impegriatiiale
un tempo disteso; bisogna saper fare riferimento a situazioni, ad evidenze che possano
essere mostrate anche ad altri, per support
realizzato in modo accurato (si sottolinea il se ipotetico)ldnbio di competenze puo
favorire la focalizzazione sugli aspetti di competenza che il neoassunto vuole monitorare
insieme al tutor, la definizione e la selezione di artefatti da raccogliere per documentare, la
riflessione e il confronto tra le problenate o elementi chiave scelti dal neoassunto con
quanto osservato dal tutbt.

Questa articolata procedura, compone un modello in cui, a differenza della formazione
iniziale universitaria, si sottolineano, con attenzione, dei passaggi che saranno osservati
nella parte empirica. Si tratta di una formazione non solo frontale e teorica, ma anche
coronata da attivita pratiche, che portano il docente a riconoscersi come professionista
riflessivo, comprendendo fra i suoi temi la valutazione formativa come asi@itnte su

cui formarsi.

Dopo aver osservato le prime due modalita formative per i docenti, ovvero la
formazione iniziale organizzata dalle universita e la formazione dei neoassunti organizzata
dal ministero dell'istruzione e dalle scuole, ci soffermiamuloterzo passaggio disponibile:

la formazione in servizioche € l'attivita di aggiornamento continuo del corpo docente

“>INDIRE, Bilancio delle competen2@21
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durante l'attivita di insegnamento, a carico delle scuole che, in autonomia o su indicazione
degli uffici scolastici regionali o diretmente dal ministero, individuano temi e urgenze
formative. Ipotizzata all'interno della Legge 107 del 2015 é andata modificandosi con
strutturazioni varie e successive, tra i due poli di dudibeere, difficili da ricostruire nel
dettaglio in questo gdio.

La formazione in servizio era stata organizzata in modo strutturale, permanente e
obbligatorio. L'obbligatorieta é stata la prima a cadere per il mancato rinnovo del contratto
degli insegnanti che, appunto, non prevede la formazione obbligatonigahizzazione
strutturale, seppur si sia in parte modificata, mantiene un'ossatura di base che parte dalle
scelte indicate dal collegio dei docenti, riportate nei PTOF e affrontate nell'arco del
triennio. Quell'obbligatorieta caduta in termini contratteatiferita ad indicazioni orarie,
si mantiene nel rispetto di cid che viene indicato nel piano triennale dellistituto. Le
indicazioni della formazione inserite nei PTOF possono essere di varia tipologia: attivita
riferite a discipline, a temi trasversatirganizzate per docenti dello stesso istituto o dello
stesso ordine scolasticdi piu scuole, di una rete...

Ma, al di la delle modalita organizzative generali, che come indicato possono essere
svariate, interessante rimane la strutturazione didaisi di formazione come unita
formative riportanti caratteristiche specifiche: con una parte di ore svolte in presenza e
altre a distanza, con una parte di ore dedicate alla sperimentazione didattica sperimentata e
documentata, nella forma della ricer@@dae o laboratoriale, o dedicata alla progettazione
vera e propria; con una parte di lavoro in rete, con la possibilita di approfondimento
personale e collegiale, con wuna documentazione condivisa e forme di
restituzione/rendicontazione volte a verificéaaicaduta nella scual La partecipazione a
corsi di dunque, organizzati irmodalita di unita formativa, viene riconosciuta e
documentata dal ministero sottoforma di credito registrato su una piattdfameata
appositamente per raccogliere la docuraeioine del percorso formativo personale di ogni
docente gia in ruolo.

| temi/gli ambiti su cui convergere la formazione in servizio possono essere indicati da
ministero (solitamente con | a partecipazio
dd collegio in base ai suggerimenti riportati nel rapporto di autovalutazione che la scuola
redige, ma possono anche essere scelti in base a esigenze del tutto personali, purché si opti

per corsi strutturati come unita formative.

%6S.0.F.IA. & il Sistema Operativo per la Formazione e le Iniziative di Aggiornamento dei docenti del
M.I.U.R. nata con la Legge 107/2015.
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Ovviamente non si puo ride le questioni della professionalita docente alla
partecipazione a ogqualche corso di aggiorn
corretta, dal punto di vista di chi scrive, sarebbe piuttosto la definizione di un piano di
sviluppo professionale, svilppto a livello nazionale e locale (regiondl® i st i t ut o
I nsi eme, finalizzato ad accompagnare | 0i mj
ciascuno di strumenti di analisi ed intervento. La professione docente, piu di altre, ha
necessita di un rinnovamentontinuo, sia perché bambini e ragazzi, primi interlocutori,
cambiano per espressione, caratteristiche e bisogni, di generazione in generazione, ma
anche perché muta il ruolo della scuola in rapporto alla societa (questione ancora piu
complessa in tempiotne i nostri, di cambiamenti rapidi e continui), perché, grazie a studi
e ricerche, le discipline, i linguaggi, i saperi trovammve direzioni e definizioni.

Organi zzare l a formazione i n servizio
accennava, devecorugar e questioni educative per <cos:
ad altre di carattere piu contingente e/o legate alle realta territoriali in cui il singolo istituto
opera. Gli aspetti afferenti alla valutazione fanno parte delle questionbala del
rapporto insegnamentpprendimento, su cui € necessario interrogarsi e ragionare, in ogni
tempo e luogo. La ricerca empirieensare la Valutazionka voluto essere un contributo

in questa direzione.

Non va dimenti cat a, autcébormazionecimendenda pailace si@h av o r
del | 6i mpegno riflessivo individuale <che ci
operato, quale professionista rifless{8chor) ma, soprattuttola creazione di occasioni in
cui gruppi di insegnanti possandlettere assieme sulle pratiche educativdattiche,
confrontandosi, elaborando pensiero, operando scelte educative con8apevoli

In tutto questo diventa essenziale e strategico il rapporto tra universita e scuole, che
dovrebbe assumere forme organizzattabili di scambio e reciprocita, mantenendo aperto
e fecondo il rapporto fra studio/teoria e
adeguate per il contesto educatf¥@uo costituire denominatore/terreno comune fra le due

istituzioni®®. «Quello di cui ha bisogno un insegnante nella sua formazione permanente & il

“"In Itdia in merito abbiamo esempi virtuosi generati dalle associazioni come CIDI, MCE, che da anni
praticano queste modalita formative fra i propri aderenti

“8 Sj pensi alla Ricerdszione, alla ricerca collaborativa, alla ricerca etnografica. RadlercaFormazione.

49 D'UgoR., Marani G. (2020)e pratiche collaborative per la sperimentazione e l'innovazione scolastica
FrancoAngeli, Milano.
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sentirsi e il considerarsi un ricercatore, proprio in quanto insegnante. Non vi e

i nsegnamento senza ricerca e viceversa. Sc
nel | 6 aentre insegno, ddntinuo a cercare e a ricercare di nuovo. Insegno perché cerco,
perché ho indagato, perché indago e indago su me stesso. Ricerco per constatare, nel
constatare intervengmtervenendo educo e mi edug@seire, 2004, p.29). Da un lato, in

senso ampio, ogni insegnante deve acquisire un atteggiamento di ricerca inteso come
apertura culturale, curiosita, disponibilita a rinnovare contenuti, metodi e pratiche
educative; dall é6altro | at o, i n senlerelepi ¥ s
occasioni di partecipazione a sperimentazioni e progetti di ricerca, ponendosi in

collaborazione con altre figure professionali.

Un processo di formazione ben controllato € quello nel quale incertezze ed insuccessi
sono scoperti e corretti conformazioni di ritorno positiv8 Per rendere la formazione
veramente efficace e per migliorarla € fondamentale accertare se e in che modo i bisogni di
formazione individuati sono stati soddisfatti. Vengono individuate quattro tipologie di
risultati del pocesso di formazione che vanno valutati: reazioni (Qquanto i partecipanti sono
soddisfatti dell'esperienza formativa); apprendimento (quali conoscenze, tecniche, capacita
sono state apprese dai partecipanti); comportamento (quanto I'apprendimento rdsizzato
influito nel migliorare le condotte di lavoro); risultati (quali effetti ne sono derivati per
l'organizzazione, cioé quanto il cambiamento individuale dei partecipanti ha influito sul
cambiamento della organizzazione). Frequentemente la valutaziot@rsladi formazione
risulta piuttosto informale fondandosi sulle reazioni dei partecipanti. In particolare viene
dato peso alla loro percezione di soddisfazione, al loro gradimento come se avessero
assunto la posizione di spettatori, non gia dei partetjpdavanti ad una performance piu
O meno interessante da parte dei rel ator. (
guesti casi siamo davanti a proposte di formazione che non lasciano tracce, che non
sollecitano interrogativi, che non alimentata volonta di cambiamento, mentre cio che
interessa sono le ricadute sulla professionalita dei docenti e sul servizio scolastico. Dunque
|l e proposte formative devono essere ben cal
e interessi reali da par degli insegnanti, ma anche essere condotte in modo che ogni
partecipante risulti tale, che eserciti la capacita riflessiva, chiamando in causa la sua

esperienza e proiettandosi verso nuove aperture e prospettive.

¥ Hamblin A.C. (1974 valuation and Control of Training
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La valutazione dell'impatto del corsall&esperienza professionale dei docenti deve
basarsi soprattutto sull'analisi dei risultati di apprendimento, ovvero che cosa i docenti
hanno imparato, di quali conoscenze si sono appropriati tra quelle trasmesse dal corso; ma
anche sull'analisi dei compgamenticapacita, cioé come tale apprendimento ha influito
sulla modalita operative e quali cambiamenti sono derivati rispetto alla qualita del lavoro e
delle loro prestazioni. Sono dati che vanno raccolti da parte di chi organizza (funzioni
strumentali, dirigenti, formatori stessi) secondo modalita, tempi e criteri definiti, che
implicano una continuita e la creazione di un ambiente di formazione.

Léambito della formazione degl:] adul ti, a
maniera significatia, coinvolgendo, ovviamente, anche il mondo della scuola.

A testimonianza di come il rinnovamento percorra il mondo dei formatori, che si
interroga sul proprio ruolo e sulle modalita e qualita delle proposte formative possono

essere chiarificatrici la pale che seguono, riferite ai contesti educativi: «Nella coméce

cambiamerite delle tendenze in atto, $ef i de del |l a formazionee si
promuovere nNuovi strument.i e model | i educa
protagonish d e | proprio apprendi mento nel -corso
formarl od cio a farne una <copia confor me
social mente standardi zzato, b e nrimarshed@f or ma

diventare autonomo; porre al centro deltingeducativo non il docente, bensi il soggetto

in apprendi mento e | a propria esperienza.
mediante lo stimolo alla partecipazione, il coinvolgimento degli attori implighti
riconoscimento della | oro soggettivit"™, d e
riflessivit?@ in azione. (é.) All 6interno d
| 6attenzi one del ° govanp posto patichenfdma ¢ i « @actiysifad li |
learning la narrazione, la formazione alle metacompetenze, i moeddarning le

comunita di pratica, ma anche altre metodologie attive e progettuali quali il bilancio di
compet eampewerrment| @ ( | SrAl€3&ivjta nella formazione, p. 51). |

formatori nel tempo hanno definito la propria figura attraverso forme di accompagnamento

e Afacilitazioneo, come <creare situazioni

pensieroo, potremmo eamtcihef idn alei)z z gtrio palrirda rs

LisSFof QL& T2t 6 L&A G dibremazibad prbfdsonade @ei lavizadhdp e uR énte foubblico di
NAOSNDI @GAIAEL G2 RFEEf aAyAadSNR RSt [ @2NR S RStfS t
sui temi della formazione professionale, del lavoro e delle politiche o@iahisce supporto tecnico

scientifico al Ministero del lavoro e delle politiche sociali ed opera a supporto dello Stato, delle Regioni e
Province autonome, Enti locali, Istituzioni nazionali pubbliche e private
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proprio operato e del contesto educativo, commisurata e alla capacita di favorire i processi
di crescita ed apprendimento. Detto in altri termini, il formatore oggi deve operare per la
ipr omozi on &°2mbhilitahdd le enemie, faanotivazione e volontd, le capacita

dei docenti.

Veni amo ora ad osservare | a situazione,
degli insegnanti nei confronti dell'aggiornamento delle competenze professionali.

Molti manifestano sfiducia e disaffezione per i corsi, ci0 deriva spesso daldiae
questirisultano teorici e non offrono indicazioni concrete ai problemi degli insegnanti. In
t al cggiamamehtd dene considerdataproduttivo e vissuto con apatia e pagaiv
come un adempimento burocratico in qualche modo imposto; inteso come dovere e ancora
nella mentalita di pochi. Un altro atteggiamento diffuso fra molti insegnanti che si
aggiornano € quello di non preoccuparsi di far ricadere nella scuola le corskenz
abilita acquisite, questo per la ragione sopra riportata, ma anche perché prevale
nell'insegnante la logica dell'uomo di cultura, che pensa principalmente al proprio sapere,
piuttosto che quella del professionista, che mette a disposizione il psapace al fine del
miglioramento del lavoro collettivo.

Un altro impedimento alla applicazione dei contenuti e delle tecniche apprese in
formazione € lo stato di isolamento in cui gli insegnanti a volte si trovano quando ritornano
a scuola; essi di froatalla scarsa ricettivita e collaborazione dei colleghi assumono un
atteggiamento rinunciatario (Gattullo, 1967). Le ricerche che hanno portato
allimpostazione della formazione in servizio, cosi come e stata strutturata nella Legge 107,
evidenziavano ché grande maggioranza degli insegnanti era d'accordo sulla necessita
dell'aggiornamento istituzionalizzato e continuo, ma poi erano critici sui temi e sulle
modalita ritenute poco utili e lontane dai problemi della quotidianita scolastica; posizione
che laricerca empirica relativa a questa tesi ha confermato. Le ricerche, inoltre, hanno
rilevato critiche riferite alla formazione iniziale, considerata inadeguata .

Queste posizioni critiche, che tendenzialmente gli insegnanti assumono, hanno bisogno
di essee maggiormente indagate e comprese, cosi da ricavare elementi utili sia per favorire
una modi fica dell datteggiamento da parte
proposte formative piu utili ed interessanti, bene accolte. | cambiamenti freguietlo

scolasticelegislativo (si pensi in particolare alla scuola primaria e proprio in merito alla

*2Bondioli A. (2016Rratiche riflessivaella formazione in servizio: il ruolo mediatore degli strumenti di
valutazione di contestdn RELAJEI 5.4 Formacion del Profesorado de Educacion Infantil.
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valutazione degli apprendimenti), accanto ai cambiamenti sociali e culturali, creano negli
insegnanti disorientamento e diffidenza, il timore di perde i | Acontroll o de
E bene allargare lo sguardo alla dinamica che si crea, a piu livelli, fra i soggetti ed i
cambiament? mettendola in rapporto al ragionamento sulla formazioeenti che si sta
sviluppando.

Le innovazioni, le sollecitaoni e indicazioni di cambiamento, che un corso di
formazione, meglio ancora una sperimentazione e/o la partecipazione ad un percorso di
ricerca, puo fornire, richiedono la messa in discussione di cornici di riferimento, radicate e
rassicuranti e possorattivare delle resistenze. Le ragioni di questa presa di posizione
vanno dalla diffidenza verso chi avanza | a
all 6inerzia delle abitudini e consuetudin

determinata dia perdita di status sociale (Castoldp. cit) influisce sulla motivazione e

sull dinvesti mento di energie ed i mpegno ne
pratiche educative migliori, sull daccogli en
Il processo di camba ment o/ ri nnovamento dell 6identit

nella riflessione e, graziad essa, si puo raggiungere leiantegrazione nella propria vita

della ruova prospettiva di significatofMezirow, 2003. Una lettura critica della realta,

graze al | 6 a rewentiie slai fendreegil(interni ed esterni) che influenzano i contesti
conduce i soggetti in formazione a porsi domande, a conferire senso e significato al proprio
operare ed a saggiare le potenzialita del pensare e agire diversamente. La sperimentazione,
ovvero la capacita e possibilita di effettuare esperimenti, in collegamento con la
formazione, permette ai docenti di verificare la praticabilita delle ipotesi formulate, per
intervenire sui problemi. La formazione, avvenendo in situazione collettivagapére
occasioni di confronto fra docenti della stessa o di differenti realta; la collaborazione
orientata al raggiungimento di un obiettivo, alla risoluzione di un problema o di una sfida
comune, porta a condividere relazioni, narrazioni, problemat@zazignificati e valori,

con la possibilita di elaborarne di nuovi. In questo modo, la crescita individuale e quella
coll ettiva procedono parallelamente alla
prospettive e scelte educative: avviene, attravecambi, ascolto reciproco, negoziazioni,

un apprendimento collaborativo che trasforma i soggetti e, grazie alle loro azioni, i
contesti. Si sviluppa un apprendimento con carattere esperienziale, fortemente orientato dai

riferimenti comuni e capace di pnacle mutamenti per i singoli soggetti, ma anche per |l

%3 Castoldi M. (2017Qltre la retorica del cambiamenfo L f LJdzy 62 wA @A adl RSt QLAGNY
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gruppo. Potremmo anche dire che se ben organizzata la formazione puo (deve) creare una
comunita di pensiero, centrata sulla riflessivita (Michelini, 2016) ed accomunata
dal | 6i nt enzi onrelibedhiscelfa,r versoeid rigli@amento edella propria
professionalita, delle pratiche educative.

La riflessivita € da intendersi come capacita del pensiero di attivarsi prima, durante e
dopo I ca=ziaommde® un <circuito pmossolbéessaconsentd i |
nel nostro caso al docente (ma vale per tanti altri professionisti), di riconoscere e
riconoscer si nei propri cambi ament i profes
modalita formativa finalizzata alla costruzione del mése r e , del | 6i dentit
alcune condizioni: se si procede in maniera organizzata, metodica, ricorsiva, in
considerazione di uno specifico contesto, mettendo in parole le analisi e le riflessioni, cosi
da creare una docuzmentazione dell 6esperien

Le relazioni sociali di collaborazione possono assumere le caratteristigte dunque
stiamo pensando non alla creazione di reti fra scuole e istituti come condiziormaine
non imposta per ottenere avvallo alla progettualita e finanziamenti a livello
ministeriale/europeo, ma come condizione di collaborazioni reali, finalizzate a dare
continuita ai percorsi educatiformativi degli studenti.

Nei termini del discorso ch&iamo proponendo, la formazione porta in maniera diretta,
in quanto tesa al rinnovamento e miglioramento della professionalita docente e dei contesti
educativi, ad effettuare valutazioni con una funzione regolativa e auto regolativa, esercitata
attravere | a rifl essione sull 6esperienza affin
maggiormente coerenti con le esigenze dei contesti di riferimento. Si sviluppano in questo
modo processi di costruzione di senso che non riguardano solo il passato (il progoio
di fare scuol a), ma sono basilari per I mme
Al l 6interno di tali processi l a valutazi one
un forte motore, in quanto spinge alla ridefinizione degli obietalla definizione di

strategie, per il raggiungimento dei risultati attesi

Preoccupazioe dei formatorricercatori € i | passaggio dall éanal i ¢
produzione di strumentii concettuali zddint et
professionali per una maggiore efficacfa L danal i si dell e pratich

necessita di concettualizzazioni e riferimenti teorici per inquadrare e rappresentare la

*Sho D.A. (1987)-ormare il professionista riflessjyérancoAngeli, Milano.

**Un buon esempio ¢ la ricer¢iadocente riflessivilustrata in Fare comunita di pensiero (2016)

% Altet M. (1999) L 'apporto dell'analisi plurale delle pratiche didattiche alieformazione degli insegnanti
in Nuova Didattica.
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propria azione educativa, per renderla coerente. In questo senstesail rapporto tra
teoriaprassi; essorkappr esenta uno dei nodai cruci al.i
tratta, indubbiamente, di un rapporto da concepire in chiave di unita dialettica: la teoria,
senza prassi, € vuota; cosi come la prassi, senza teaiiga. In altre parole, una teoria

senza relazione con i problemi delle pratiche educative finisce per risultare astratta ed
inefficace; ma, al tempo stesso, una prassi che si esaurisce nel far fronte in maniera
immediata a tali problemi, senza lumi tieg rischia di vagare nel buio, di andare per
tentativi»>’.

Lo scollamento tra la teoria e la prassi, nella formazione, viene colmato attraverso i
continui ri mand.i dall una all déaltra di mensi
educatorisono attivamente coinvolti; accompagnati dai formatori procedono in un percorso
allo stesso tempo di ideazione/progettazione e di continua sistematizzazione,
appoggi andosi a d -metdadeldgiealranneasa coo la proptiagmtica. in o
questo mdo si sviluppa un processo di consapexzde che porta a riconoscere la
«pedagogia latenté® che si sta attivando e/o che fa paitel contesto in cui si opera.

Stiamo dunque riferendoci ad una formazione piuttosto diversa dai consueti corsi di
aggionamat o fAcol pi sci e fuggi o, che prvaoede t
dentr o e f urormando dla formdziane degli insegnanti, la lezione deweyana
Ci per mette di considerare | a capaneiodo” e | €
di soluzione di probl emi nat i dal | 6esper
emancipazione, empowerment e fondazione etiedla dprofessionalita educativa»

(Bondioli, op.cit).

La strutturazione generale della formazione dei docenti ci pocangermare che le
intenzione dei legislatori nelle disposizioni formative degli ultimi anni, in particolar modo
per cio che riguarda la formazione dell'anno di prova e per la formazione in servizio, hanno
tenuto conto del dibattito intenso sulla formaz=ategli adulti. Infatti queste disposizioni
seguono strade ritenute positive per piu aspetti: sono esperienze che offrono la possibilita
di far vivere in modo pratico gli aspetti della professione e hanno una strutturazione

(tempi, modi, situazioni) che pufavorire la riflessione dei docenti. Infatti com@oo

> (a cura di) BaldacW., Nigrisk., Riva M. G (20203ee per la formazione degli insegnartrancoAngeli,
Milano.

> Bondioli A. (2016Rratiche riflessive nella formazione in servizio: il radaiatore degli strumenti di
valutazione di contestdn RELAJEI 5.4 Formacion del Profesorado de Educacion Infantil.
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passaggi di ascolto, condivisione, riflessione personale e comunitaria, dove il tema della
valutazione formativa viene inserito come prioritario.

Risulta da rafforzare la formazione iniziale legatiée universita, che ricordiamo,
attraverso la rilevanza riconosciuta al tirocinio e ai laboratori nel corso di laurea di scienze
della formazione, ha inteso attivare un rapporto virtuoso fra il sapere teorico e il sapere
del | esperi enzarso éLféndatopsu aimat conceziomd consplessa della
professionalita docente, in cui sono implicate competenze culturali, didatethazpnali
ed altre ancora .St e inoltre compreso che la complessita della professionalita del docente
non é dovuta solo almolteplicita delle dimensioni di competenza implicate, ma anche al
fatto che tali dimensioni si devono intrecciare e acquisire un profilo operativo e trasferibile
nel contesto scolastico. Da qui la seconda idea, quella del curricolo integrato, chbeoltre
l ezi oni e ai seminar.i includa anche i |l ab
integrato, percio, e ipotizzabile che la formazione iniziale universitaria dei docenti, oltre ad
equipaggiarli di un set di competenze fondamentali, permetta loronghrare ad
apprendere dalla propria esperienza in maniera intelligente, gettando cosi le basi per una
formazione in servizipermanente e di elevata qualif@aldacci,op. cif).

Questo modello integrato ha bisogno di essere continuamente rinnovato e realizzato.
Assumendo tale prospettiva, a parere di chi scrive, il tema della valutazione, ma anche la
modalita di acquisizione dei contenuti vanno maggiormente rapportati a modalita
riflessive.E proprio il mondo dell'universita e della ricerca che ha il compito di condurre la
riflessione a livelli logici superiori e prepararduturi docenti a sviluppare lamigliore
forma di pensiero»(Dewey, 2019), cosi come ad aiutare i docentivare |'esperienza
scolastica trasferendo i l or o protoappre
conoscenze e abilita legate ai vari saperi curricolari, in deuteroapprendimento riguardante
la formazione di abiti mentali astratti (formae mentidj sbgnitivi, competenze ecc.)
(Baldacci, 2010).

E ancora presente il rischio di uno scollamento tra la teoria e la prassi; ancora
frequentemente |l e riflessioni sono fda cari
Achi useo) i n e (Egnd tutorenell’anmo di provacoocpnpilica@lega amico)
senza costituire tratto distintivo e diffuso della professionalita docente. Altro rischio e che
la buona prassi della formazione, cosi come l'abbiamo sopra delineata, rimanga una pura

ricetta e non fresca a diventare invece il contenitore delterca®® Una buona prassi

¥ Debesse M., Mialaret G. (197 T)attato delle scienze pedagogich&rmando, Roma.
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formativa, che diventi I'occasione per migliorare l'agire educativo, deve essere costruita
seguendo direttrici, che possano orientare i docenti alla scoperta di soluzioni innosmative p
problemi inediti, spesso complessi e sfuggenti nella loro stessa definiEioretessaria

una bussola con direttrici essenziali per procedere sempre in modo valido ed efficace
(Michelini, 2018). Questa bussola non puo tenere separate l'universitceola: i suoi

punti cardinali conducono alla costruzione di buone prassi che le ritrovano
obbligatoriamente unite.

L'organizzazione della formazione dei docenti deve seguire un modello ¥cheo
riporti ad uno 8chema concettuale secondo cui possoseresconnessi e ordinati i vari
aspetti della vita educativa in rapporto ad un principio teleologico che ne assicuri coerenza
e organicit& Immaginare la soluzione pratica ad un problema educativo deve avere a che
fare con le idee e visioni maturate, dngplicano valori e convinzioni che incideranno
sulle scelte. Dewey ci insegna che la teoria e la piticardi tutte le scelte (1951).

Mantenere un modello teorico nella strutturazione di un sistema formativo, in
particolare quando riguardi il delicato a®mplesso tema della valutazione, comporta
I'assunzione di un reale stile riflessivo che permetta un movimento di andata e ritorno dal
pensiero all béazione e viceversa, con di sp
problematizzazione tra teoria e piiasgi termini sopra esposti.

Enecessario rinforzare i percor si riguardeé
formazione iniziale come in servizio, organizzando congegni sapienti che siano funzionali
agli scopi dell'agire intenzionale.

Va pranossa e potenziata la genesi di una buona prassi formativa che nata
dall'esperienza, nel mondo accademico venga organizzata. Bgit@entopdown sono da
considerarsi genesi di buone prassi con punti forza e debolezza che e comunque necessario
salvaguarda. non si possono formare i docenti solo sul piano teorico, ma neanche
schiacciare tutto sul piano empirico (Michelini, 2018) in base all'efficacia delle evidenze

fattuali.

Tornando, in chiusura, al tema specifico della valutazione, proporre una formazione
implica considerare i vari piani su cui portare la riflessione degli insegnanti e le diverse
acquisizioni a cui tendere, la conoscenza delle variectdlgigate a scopi sgifici della

valutazione:

% Bertin G.M (1995)ducazione alla ragione. Lezioinpedagogia generajéArmando, Roma.
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- lacircolarita che lega osservaziepeogettazionevalutazione;

- la consapevolezza delle personali rappresentazioni di cio che ha valore, sul

merito; sul |l i mpegno, costadeilfatoranchengmetivie n z a

che possono condizionare le proprie valutazioni;

- la chiarezza degli aspetti, disciplinari e non, da valutare; la distinzione fra

processi cognitivi e risultati di apprendimento;

- la padronanza di strumenti valutativi, in rapporto al compito proposto e alla

lettura dei risultati di rendimento degli allievi;

- il linguaggio da utilizzare e le forme della comunicazione verso gli allievi e

verso le famiglie.

Va considerato che | a valutazione avyvi

ene

docente crea con #ingolo allievo e con la classe; cio rimanda alla questione della

credibilit® e dell autorevolezza dell 6i

Ogni aspetto della valutazionequi, come nella ricerca condotta, va ricordato non

nseg

abbiamo inénzionalmente considerato la valutazione di sistema concentrandoci sulla

valutazione degli apprendimentié ovviamente collegato agli altri, in quanto siamo di

fronte ad una questione complessa, come piu volte sottolineato.

In una proposta formativa, din pertanto necessario delineare gli aspetti da

affrontare, per evitare genericita, considerando il contesto scolastico e i docenti a cui viene

rivolta, tenendo conto delle esperienze, dei bisogni e dei problemi avvertiti, creando

continui rimandi fra asgtti teorici e dati di realta/esperienza, creando le condizioni per la

riflessivita.

Concludendo, si tratta di pensare alla formazione, in particolare in servizio, come

processo in grado di sostenere la capacita di riflettere ed apprendere nei e dai propr

contesti di azione, garantendo nel contempo, la trasformazione di questi stessi contesti.

La riorganizzazione delle azione formative dei futuri docenti della scuola, su cui il

ministero sta operando nel medesimo momento in cui si scrive questa tegadaee per

il nuovo viaggio, dalla tappa gia raggiunta ma proseguendo esclusivamente con la bussola

in mano.
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CAPITOLO IV: LA RICERCA EMPIRICA IN EDUCAZIONE

Léambito educativo h a propri e speci fich
Il 6i nt e nche lo menéra; tl ‘dinamismo, la fluidita e la complessita qualificano
|l 6i ntreccio di relazioni, di scambi , di at

che in esso si verificano. Il rapporto cawftetto non e sufficiente a comprendere i
fenomeni educativi, il rapporto fra insegnamento ed apprendimento. Questo ha richiesto di
riflettere su quali metodi e strumenti adottare per indagare i fenomeni educativi in stretta
connessione con gli scopi della ricerca stessa (Lucisano, 2002).

| problemi educativi possono essere affrontati da diversi punti di vista e attraverso
differenti approcci di ricercaja quello definibile teoreticéilosofico anche in rapporto ad
altre discipline (filosofia, antropologia, psicologia, sociologia), alla ricostruzsboeca
delle idee pedagogiche/del passato educativo, al lavoro di comparazione fra genesi e
struttura dei sistemi educati vi, alla rice
(Gattullo, 1970).

In termini generali, con Dewey, si puo affermare sh&ta conducendo scientificamente
una ricerca quando si adottano metodi sistematici per studiare fatti e fenomeni, cosi da
controllarli in modo piu intelligente e comprenderili.

Lasciamo la parola al pedagogista Visalberghi (che ha tradotto e diffusalianill

pensiero di Dewey) , che pu, ea edagogicac@ nsi de
nostro paese:@ual unque di segno sperimentale | mpl.
certo numero di variabil i, alemdreentd @n s iMhe rp

ben diritto essere considerata sperimentale anche la ricerca che non introduce
intenzionalmente variazioni nelle variabili indipendenti, ma si limita a misurare situazioni
di fatto sforzandosi di istituire a posteriori relazioni fra Eriabili rilevate ipotizzabili
come causali. In genere queste indagini che non comportano variazioni intenzionali di
fattori considerati rilevanti, o0 non inseriscono fattori nuovi nella situazione, hanno bisogno
di operare su campioni rappresentativimelts t e s i del | &8 Auniversoo
In tutti i casi la ricerca pedagogica empirico/sperimentale ricorre sistematicamente a
strumenti statistici anche sofisticati, indispensabili per verificare il grado ddditia dei
risultati ottenuti>(Visalberghi, 1965).

La ricerca pedagogica in ltalia, ribadiamo, sicuramente debitrice a Dewey e alla sua
teori a del |l 6i ndagine, h a attraversato per

definizione della didattica e della pedagogia stessa (sceenpa scienza?). Essa ha preso
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awvio nei primi anni venti del novecento, assieme alla didattica sperimentale; entrambe
sono rifiorite, chiusa la parentesi gentiliana, dopo la seconda guerra mondiale, affrontando
aspetti diversi del rapporto insegnameapprendimento. Zaniell§* identifica tre
periodizzazioni: il periodo pioneristico, aggettivo che parla da sé (dagli anni cinquanta agli
anni settanta del passato secolo), che qui richiamero, in maniera del tutto essenziale,
attraverso alcuni nomiVisalberghi, Calonghi, Calo, Codignola, L. Lombardo Radice,
M.A. Manacorda. F. Zappa, C. Bernardini, De Bartolomeis. Il periodo del pieno
riconosci mento accademico vede nel 1974 I
| 6emanazi one dei ond debniteclé procedied pergla $périmentazioge
scolastica, si istituiscono gli istituti regionali per la ricerca: esempi di un sommovimento
innovativo che ha preso una nuova direzione proseguita proficuamente almeno per una
ventina di anni. «ldealmenté s potrebbe ritenere i 1974 10
scienza del processo di insegnameayprendimento, € uscita dalla fase pionieristica e il
19914 | 6anno del suo pi eno riconosci mento
caratterizzato dal consdamento dei filoni classici di ricerca e dalla nascita di nuove
tendenze, che fanno ben sperare circa il futuro del settore sciedtg@@plinare»
(Zaniello, op. cit.).

Da quel momento in poi, nel nostro Paese, la ricerca didattica & entrata netlalfase
pari dignita scientificaconlal t r e s ci e n z e ardviarho abperabdo @ateuale, o n e .
durante il quale largo spazio & stato dato a ricerche sulla dispersione scolastica e sulle
forme della marginalita, ma anche sulle metodologie e sullgazbne. Sono nati nuovi
filoni di ricerca, chiaramente coll egati al
e sociali, per questo riferitd. all deducazi
tecnologie, per arrivare allaprogetazie e val ut azi one per compet

Negli ultimi anni la ricerca si e particolarmente concentrata ad indagare, alla luce delle
nuove condizioni socio culturali, i rappo
| &ieacia delle prassducativo-didattiche, rappresentatad | 6 e s fuoeepmticheen e

Si € avvertita la necessita di ricerche utili, in quanto capaci di introdurre miglioramenti
nel reale. Il proposito e di utilizzare lo sviluppo e i risultati rilevati per introdurre
cambiamenti, per rinnovare le competenze professionali dei docenti, anche per fornire
indicazoni di carattere organizzativastituzionale. Le conoscenze derivanti dalla ricerca

attraverso | 0dattivazione dei S 0 0zg edudative c 01 n v

®! Zaniello G. (2015Nascita e sviluppo della ricerca empirica in campo didattico in |@atiem@re Open
Journal per la formazione in rete, Vol.15 n.3.
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reali e finalizzate al miglioramento. Risulta chiara ed efficacefaidione di Mortari, per

cui da ricerca empirica assume la forma di un intervento che introduce qualcosa di nuovo

nel contesto e che monitorando il modo del suo accaderg i f i ca | a qual it
ricavando cosi le indicazioni necessarie, anche se non sempogestiffiad orientare la

prassi»La ricerca va dunque radicata nella pratica viva.

Prima di proseguire, entrando nmdagigei @ r ment
bene venga chiarito il concetto di rigore applicato alla ricerca pedagogica; esso aiutera a
considerare con la dovuta attenzione le varie forme di carattere qualitativo che essa ha
assunto negli ultimi anni. Tre sono le parole chiave, cherexgdel professor Baldacci,
guidano questa analisi: scrupolosita, adeguatezza, severita.

«ll rigore corrisponde alla scrupolosita nel seguire le regole del gioco. Si tratta cioé di
una forma di rigore relativa alla pratica di un gioco: ogni gioco hadeeqgple, e le mosse
che si compiono nell dambito di tale gioco
questo proposito, i metodi di ricerca quantitativi e quelli qualitativi hanno le proprie
rispettive regole: il rigore consiste nel praticare ciasqum dii metodo in modo conforme
allesueregol e i nterne. Di conseguenza, Si ha ul
un metodo, si compiono mosse non®%autorizzat

Sempre la scientificita presuppone di trovare percaiaa tipologia di ricerca le migliori
metodologie; questo implica, che si parli di ricerca quantitativa o di ricerca qualitativa, di
individuare leproprie strategie e tecnicheOgni ricerca muove da un certo problema che
cerca di chiarire e di risolverpercio il metodo di ricerca deve essere adeguato al tipo di
problema da affrontare. A questo proposito, la definizione del problema e la
determinazione della sua tipologia rivestono un primato logico nella ricerca: € in base ad
esso che si giustificano kecelte relative al metodo dicerca»(Baldacci, op. cit.) La
ricerca pedagogica e caratterizzata, ma questo non € un male, da un pluralismo
metodologico che si sviluppa tra metodi quantitativi e metodi qualitativi; € importante dire
che il metodo non an a priori logico, ma va determinato in rapporto alla definizione del

problema.

®2Baldacci M. (2012RQuestione di rigore nella ricereaioneeducativa ECPS Journal.
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In questa operazione e scelta, il riferimento & dato dalla filosofia fenomenologica, che
pone il proprio focus sui Vvissuti, d@aei gu
descrivere in modo fedele, su cui riflettere, da cui ricavare conoscenze chiare ed®@videnti

In sostanza bisogna entrare dentro la realta per poterla conoscere; tuttavia mentre la
filosofia fenomenol ogi ca cent daantehdarsicoma at t e
idealita, come invarianze, la ricerca empirica mette il suo interesse sulla realtd mutevole,
contingente. cConoscere i n mo d o ri goroso
significat:i attribuiti aissub, eecc psegmificee prestare | e
attenzione ad ogni oggetto non nelle sue qualita ideali, ma nei suoi tratti individuali
specifici» (Mortari, op. cit.).

Gli approcci qualitativi si sono affermati in quanto attraverso le tecniche di cui si
avvalgono divergno accessibili dati che non sono sottoponibili a procedure quantitative

algoritmiche, ma che richiedono metodi di analisi e di concettualizzazione diverse.

Léesattezza da ricercare  collegata alle c
materi al. raccol ti, senza escludere | 6us
appropriatamente all dinterno del percorso d

A conferma della rilevanza del dibattito, ancora aperto, si fa presente che la-SIPED
Societa italiana di pedagogiahadedico a fiLa met odol ogi a del |l a
numer o monografico della rivista APedagogi a

Si sono sviluppate, negli ultimi anni, varie forme di ricerca, a cominciare dalla ricerca
azione, impegnate a tenere insieme teoria e prassanmovautorevolezza sul piano
internazionale; si tratta di ricerche che muovono dai problemi della pratica degli
insegnanti, non per verificare teorie ma per la costruzione di conoscenze pedagogiche
attraverso cui riconoscere validita alle pratiche, conteolr | e e mi gbne.or ar ne |

Questo sviluppo «mostra a quale punto la ricerca pud essere messa in opera senza con
ci0 perseguire un obiettivo di generalizzabilita o di uniformazione, svolgendosi in un
contesto storicamente specifico e singolarggint r i ter mi ni , si ffatta
vocazione trasformativa ed & perciod inevitabilmente orientata da valori e fdeali»

A confronto con queste forme dodéindagine,
cercato di p o s iricerca assunta nel domtgsto tdieriserimentoi scelto,
sapendo di voler studiare il mondo delle percezioni, dei significati, delle rappresentazioni.

®% Mortari L. (2009)La ricerca empirica i educazione: questioni apestedi sulla formazione, Firenze.
64 Vigano R. (2020),a validita della ricerca educativa tra criteri scientifici, contesti di pratica, responsabilita
politica, pedagogia oggi, vol.18 n.1.
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Laricercaazione (P nasce negl.i Stati uni t i déoAmer i
aglistudisulleseenze soci al i dell o psicologo Lewin,
approda nel mondo della scuola soprattutto attraverso il lavoro di studiosi come Kemmis e
Easen, che operarono in Australia, negli Stati Uniti e in Gran Bretagna.

E assai difficile dareuna definizione univoca di ricer@ione. Si considera chiara
quella che la identifica come lo studio sistematico dei tentativi intrapresi da gtuppi
partecipanti finalizzati aambiare e migliorare la prassi educativa sia attraverso le loro
azioni, sia attraverso la loro riflessione sugli effetti di queste azioni. In una logica top
down, potremmo dire che la riceraaione cerca di superare la distanza dalle
problematiche, di querare il divario tra teoria e prassi ed anche l'affidamento della ricerca
ad esperti. Nel modello bottom up la si definisce ricerca collaborativa e di intervento ed e,
quindi , caratterizzata sia dal f at ziooe che |
reale, sia dal fatto che sono i protagonisti stessi ad originare ed a svolgere la ricerca. Viene,
pertanto, vista sotto due aspetti: ricerca

Nella sua forma classica la-R cerca di rispondere ad alcune esigenasciate
insoddi sfatte dal met odo sperimentale: | 6 aj
difficile i1isolare e tenere sotto controllc
ricerca e pratica.

Il legame tra conoscenza e cambiamentwjcina la RA alla teoria della indagine
deweyanf individuazione di problemi, individuazione di soluzioni soddisfacenti in grado
di ristabilire equilibri e stabilita attraverso ipotesi guida, prove e verifiche e, attraverso
approssimazioni successivad@attamenti, pervenire ad una soluzione.

Nel contesto scolastico la pressante esigenza di coinvolgere direttamente il piu ampio
numer o di Il nsegnant. i nel compito di mi gl i c
didattica, individua nella FA il dispositivo piu efficace per contribuire allo sviluppo
educativo e alla diffusione delle cosiddette buone pratiche. Questa importante dimensione
partecipativa, che indubbiamente caratterizza 44, R assai nota a coloro che, a vario
titolo, si occupano di edazione e di formazione.

| paradigmi della ricercazione si possono identificare nella riflessione, nella non

generalizzabilita, nella concretezza e nella dimensione pubblica.

% Marani G. (2013),a ricercaazione. Una prospettiva deweyanfranco Angeli, Milano.
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Oggi ~ sempre pi%¥ diffusa | a consapevol e
innovazione e apprendimento profondo (degli attori, dei gruppi e delle organizzazioni) si

possa realizzare non tanto enfatizzando | a
trasformative | ocalii, ma c oni ugvaanddricerca n mo d
empirica e | outilizzo pubblico dei suoi esi

contesti educativi formali o non formali.

La R-A si conferma nel tempo come uno degli strumenti piu utilizzati da coloro che si
stanno formandolla ricerca tramite la ricerca stessa. Tuttavia non sempre il rigore e la
solidit”™ delle evidenze raggiunte sono al/l
grado di coinvolgimento manifestato tanto dal ricercatore quanto dagli insegnanti e dagli
altri attori implicati. La RA educativa & spesso carente in termini di rigore e soliflita.
necessario c¢cfar precedere sempre all éazione
siglato da un sistema doi potesi razimaisnondo u
critico»®® ¢ h e propone un approcci o epi stemol ogi
«canalizzare la riceremazi one nella direzione dell 6daute
elaborare un sapere razionalmente giustific4to»

Per rappresentarénseticamente le fasi della-R si riporta la suddivisione definita da
Coggi e Ricchiard?; 1) manifestazione della difficolta o problema; 2) formazione del
gruppo; 3) definizione sistematica del problema con un ricercatore; 4) formulazione degli
obiettivi della ricerca; 5) individuazione delle possibili azioni; 6) scelta delle modalita per
rilevare le informazioni; 7) rilevazione iniziale; 8) introduzione del trattamento; 9) verifica
del trattamento; 10) valutazionéndle; 11) sviluppo ulterioreTra quete pero, le fasi
cruciali sono sopratttd quella iniziale, durante lguale occorre individuare il problema da
affrontare e quello della formazione del gruppo. La progressiva maturazione del gruppo, in
particolare, e pre ondi zi one perordefifi cacieacdele Ipawe
spont anea, dunque una intenzionalit?@ dett a
obiettivi realistici, significativi e sostenibili, la condivisione delle scelte procedurali, la
speci ficazi one dditidscunomg membriosone podpassaggi daaurare
particolarmente.

La R-A non si esaurisce in un unico ciclo o percorso ma, dalla fase progettuale,

dovrebbe gia prefigurare lo sviluppo di successivi cicli, collocando sia la ricerca, sia

®® Erabboni, F. (1988Rer una teoria razionalista della riceraaione Scuola e Citta, n..8

® Baldacci, M. (2072 Questioni di rigoreella ricercaazione educativa Ay aW2dz2Ny £ hT 9 RdzO
l'YR ta8O0K2f23A0Ft {GdzRAS&AEZT @2fd ¢

% Coggi C., Ricchiardi P. (200%)pgettare la ricerca empirica in educazip@arocci, Roma
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| 6 azi o nrespdttiva diaanoaicapli media o lunga durata; questo considerando i tempi
necessar.i I mplicati dall éintroduzione dei ¢
Assai diffusa € la tecnica della triangolazione degli strumenti cosi come dei punti di
vista dei diversi attori coinvolti nadontesto osservato. Questo non solo per ricavare una
analisi piu articolata e completa delle situazioni e datesti. Va evidenziato che questa
tipologia di ricerca, | 6emanci pazione dei
centrale, come ari cchi ment o personal e, ma anche con
possa procedere.
Le pratiche di RA, soprattutto quelle che si sviluppano in piu cicli, si avvalgono
del | 6uso integrato di una gamma piutieost o
interviste, diari, focus group, griglie di osservazione, prove.
La riflessione sulle nuove esigenze della ricerca educativa, oltre al riferimento a modelli
procedurali ciclici di RA, fa emergere anche le implicazioni traARe cura delle comunita
di pratica. Il confronto con i problemi da parte di attori che interagiscono tra loro e si

confrontano con esperti produce conoscenz:
|l egitti mata dal consenso di col oro aethe | 6h
trasformati vi prodotti dall édazione svolta s

Appare interessante il riferimento ad una ciclicita pit ampia dells R grado di
esprimersi a tre livelli/contesti, macro, intermedio e micro, capaci di porsi come
«complementari e utili alla escita di una comunita di pratica nella quale tutti gli attori
agiscono al medesimo livello di importanza, seppur con competenze diff&teNgfie
fasi di progettazione e pianificazione dei cicli diARassume dunque una rilevanza
strategica la chiarif@zione delle differenti forme di collaborazione che si intendono
valorizzare

La diffusione dellaevidence based educatidBBE, prospettiva di ricerca di cui trattero
a breve da una parte ha fatto emergere la critica di autoreferenzialita attribuitadallo
della RA, in quanto si ipotizza un insegnante ricercatore che imparerebbe da sé attraverso
| 6autor? ihkebéakvtta ha sollecitato una rif|
| 6i nsegnant e, di sv ol geraduceicdnosaenzad ¢ ane agsumep r o f

decisioni informate utilizzando evidenze di ricerca da lui stesso rifévate

®Pparola A. (2014)Media education e valutazion&orm@re, Open Journal per la formazione in rete.
Calvani, A. (2011pedA &A 2y al | Ay Esideycé Babe@ Ediidatiodid chndsfedzb sfidDES
Journal.

" Moretti, G. (2015)La ricerca nelle scuole di dottorato in Italia. Dottorandi, Dottoroednti a confronto

il nono seminario SIRODALIAN JOURNAL OF EDUCATIONAL RESEARCH, (14)
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La ricerca collaboratva | a ricerca partecipativa |
(1971), ed associa | 6i nda glezzee daemancigationec he e
degli attori sociali, in posizione e con competenze diverse rispetto a situazioni e problemi,
raggiunte in una dimensione di confronto e
considerata e valorizzata.

A partire dagli anni90 si inizia a parlare di ricerca collaborativa (RC) e il modello di
riferimento e quello proposto da Lenoir (1996) e Desgagné (1997).

Tale approccio di ricerca ha una specifica identita indicata come una collaborazione tra
ricercatore e attori coinvoltin ambito scolare (insegnanti, dirigenti, altro personale
interessato al problema da indagare). La ricerca collaborativa verte verso scelte sostenibili
di partecipazione garantite da vincoli temporali e diversi saperi; il livello di responsabilita
si sposh dall'uno all'altro soggetto in rapporto alle fasi e produce una precisa definizione
dei ruoli e dei compiti. Ha scopi diversi a seconda delle attese dei soggetti impegnati
attorno al medesimo problema ed €& composta da un fitto intreccio di dialoghi,
documentazioni, azioni che favoriscono l'articolazione dei diversi obiettivi avvalendosi
delle analisi formale prodotta dai ricercatori e dai professionisti sul campo.

Segue una costruzione interattiva di tutte le tappe di ricerca e delle produzioni finali che
devono rivolgersi a due interlocutori diversi: la scuola e il mondo della ricerca scientifica.

Per tutti i soggetti, il processo di RC diventa un‘occasione per lo sviluppo professionale e, a
differenza della RA, cerca di riunire ricercatori universitagi pratici in vista di una eo
costruzione di senso senza pretendere di far diventare gli insegnanti dei ricercatori
met odol ogi cament e preparati, ma sostenend
metodologicamente preparati con la capacita di rifletterécamiente e cercare buone
pratiche; in questo senso ricercatori, dungédtraverso questo tipo di esperienze
I'insegnante diviene piu consapevole di come opera considerando non solo le azioni, ma
anche le motivazioni delle decisioni e tende a sviluppasigénza di chiarire le
dimensioni del problema e del compito educativo. Questo processo comporta: analizzare,
ricomporre, condividere e negoziare per andare sempre avanti nella ricerca; costruire
ipotesi di cambiamento per I'agire; usufruire di strumealici e visioni interpretative che

gli vengono fornite dal ricercatore/formatéfell confronto fra il punto di vista di chi

segue in modo diretto ma esterno il percorso di ricerca e di chi, a diverso titolo, &€ immerso

2 Magnoler P. (2012Ricerca e formazion@ensa Multimedia, Lecce.
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nella situazione indagata, puo @od a livelli di problematizzazione e soluzione davvero
innovativi, generando, nello stesso tempo, maggiore volonta ed agio fra i partecipanti.
Avvengono in modo ottimale, in questo andamento, dei processi di formazione.

Le situazioniproblema, da indagareono situazioni didattiche che hanno come scopo
quello di coinvolgere i soggetti per costruire un sapere di ordine concéttdatal fine il
formando é chiamato a formulare problemi e a proporre ipotesi risolutive, argomentando le
proprie scelte e usufendo di conoscenze multidisciplinari riferite a differenti conftésti

La ricerca collaborativa offre la possibilita di collaborare, di riflettere e di scegliere fra
pit soluzioni, di fornire dei risultati validi per diversi settori. Attraverso la presdnana
contraddizione rispetto alle proprie conoscenze, csitema nel soggetto in ricerca/
formazione, un conflitto cognitivo risolvibile in quanto raggiunto attraverso un percorso sia
autonomo che collaborativo. Il momento di rottura € quello chingige la situazione
problema dal classico problem solving e dai problemi dpedilesto momento, in cui &
richiesto un atto interpretativo da parte del soggetto, o meglio dei soggetti, pud essere

considerato come la prima fase della ricerca.

La ricercacollaborativa, come tutte quelle di carattere qualitati#gocollegata ai
paradigmi di complessita (multidimensionalita delle esperienze), di contestualita (i
fenomeni sono in rapporto stretto con le realta situazionali) e di processualita (i dati di
indagne sono dipendenti dalla dimensione temporale che caratterizza il processo di
ricerca).

Altra precisazione utile: l«6 e s p r dcereai collaberativa sovente utilizzata per
descrivere processi di ricerca che coinvolgono pratici e policy makers, pece ess
considerata una locuziofmmbrello che fa riferimento a metodologie molto diverse tra
loro, accomunate dal coinvolgimento attivo dei soggetti della ricerca in tutti i passaggi del
processo di indagine, dalla definizione delle questioni di ricerca, ratleolta dati,
all 6interpretazione dei risultat:i per guart
comunita e per il cambiamento, alla diffusioffe»

Andiamo ora alle specificita di questa tipologia di ricerca, a cio che la rende produttiva:

di cerp il cuore e rappresentato dal confronto partecipe di tutti i soggetti coinvolti, dalla

“Meirieu P.(1988 £ | LILINBY RNB X ,BSEzRatis. YI A4 02YYSyi

" Giannandrea L. (2009yalutazone come formaziond,ecnodid, Napoli.

® De Vecchi G e Carmoivdagnaldi N. 2002, Aiutare a costruire la conoscenzaa Nuova ltalia, Firenze.
"®Bove C., Sita C. (201€ollegare le voci della ricerca. Sostenere esperienze di ingpligyporativa tra
ricercatori e professionistencyclopaideia, XX (44).
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condivisione di significati, dalla negoziazione di procedure e strumenti del progetto di
ricerca, dunquel al | 6i nt ersoggettivit™. | competenzao r e r |
dei singoli partecipanti conferisce a questo tipo di ricerche una caratterizzazione
democratica, indirizzata su piu scopi: elaborare conoscenza, intervenire nei contesti di vita

e realizzare un processo formativo. Per questo gli strumentceatica sono variegati e

vanno costruiti, o adattati alle esigenze dei soggetti e del progetto di ricerca.

Cos?s Vi ene descritta undesper i-iesegnamti d i r
partecipanti: «La ricerca si € realizzata su due livelli: sul vershriiea u | a , coinvol
sezioni e classi in percorsi educativi e didattici; col gruppo di ricerca (insegnanti, studenti,
tutor, docenti universitarie), trovando, per entrambi i livelli, forme di lavoro che nel loro
sviluppo creassero un contesto di scambimalzatico in cui tutti i soggetti avessero
parola e peso. Un passaggio determinante € stato, grazie alla guida delle docenti
universitarie, individuare la tipologia di ricerca che tenesse insieme la dimensione teorica
con la pratica a scuola, che aiutassenantenere rigore e coerenza nello sviluppo del
percorso chiedendo conto delle scelte, che orientasse verso una valutazione in itinere,
portando ad assumere la riflessivita come postura. Dunque, ricerca nella ricerca, ci siamo
impegnate nella costruzior@ una struttura organizzativa che definiaalaborativa
centrata sulla compartecipazione di tutti i
a produrre trasformazioni nei contesti di vita»

Nella ricerca collaborativa viene dato valore adlsperienze dei singoli, messe a
disposizione del gruppo e della comune ricerca; nello stesso tempo viene incentivata la
capacit?’ riflessiva dei partecipanti. At t
trasformano anche i nmeniad ormaziomet«uarricetca divierie, appr
pertanto, un percorso in cui non ci si limita ad applicare alla realta strumenti di conoscenza
stabiliti altrove, ma si mantiene uno sguardo sul processo stesso di conoscenza, come
operazione inevitabilmente sitaache chiama in causa le soggettivita che vi sono
coinvolte»®,

Con | e raccomandazione suggerite dal prof
non puod improvvisarsi ricercamed 6 al t r o cant o, che il ricer

in ambitoeducativo, autosufficiente, la ricerca collaborativa pare realizzare, meglio di altre

" Cassiani F., Manenti S., Massaro P., Montuoro M. R., Valentini L. 262@)jzi di democrazian D'Ugo
R., Marani G. (a cura dig pratiche collaborative per la sperimentasanlinnovazione scolastica
FrancoAngeli, Milano.

"® Marani G. (2020} tirocinio come contesto di formazione e riceficaD'Ugo R., Marani G. (a curaldd)
pratiche collaborative per la sperimentazione e l'innovazione scolagtiaacoAngeli, Milano
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tipologie, le parole di Dewey presentiine f ont i per una @xienza
Nuova ltalia, Firenze, 1996«Per quanto riguarda le scuole, & certo che i prabibe
richiedono un trattamento scientifico sorg
conseguenza, e impossibile vedere come possa esserci un flusso adeguato di argomenti che
ponga e controlli i problemi di cui trattano gli investigatori, a mehe non vi sia una

partecipazione da parte di coloro che son
(p.37).

Lo studio di casola formalizzazione della strategia di ricerca dello studio di caso (case
study) si deve a Robert StdReLo studio di cas@ stato tecnicamente definito come
undi ndagine empirica che si propone di i nv
contesto reale, quando i confini tra fenomeno e contesto non sono chiaramente evidenti, in
cui vengono utilizzate fonti multiple di preff. Permette di registrare le caratteristiche
olistiche e significative degli eventi di vita reale (come cicli di vita, processi,
cambiamenti); ha come obiettivo lo studio di piccoli gruppi, classi, team. | casi sono unita
autonome dotate di una struttymeopria, delimitate in termini di spazi e di attori (es. una
classe). Si tratta di studi che prevedono una rilevazione ripetuta dei dati sugli stessi
referenti, pi%¥h che |l a rilevazione su pi¥ re
arco tenporale ristretto. Si possono applicare a diverse situazioni tipiche, inquadrandoli
all i nterno di contest.i e situazioni real i
all opposto di guanto fanno al tcheitendonomd di [
isolare i fattori dal contesto. Si utilizzano anche per descrivere gli effetti (visibili e meno
visibili), in contesti reali, di specifici interventi educativi, per verificare se questi
provocano o non provocano gli effetti desiderati.

lquadro di partenza non  rigido e pu, C
raccolta. Le ipotesi possono essere confermate o confutate e in base a questm posson
essere cambiate o eliminatalfre ne possono essere aggiunte, prendendole nel set di
ipot esi alternative o ideandone di nuove s
campo.

In casi particolari il ricercatore puo accostarsi allo studio cercando, per quanto possibile,
di essere una tabula rasa, sforzandosi di non utilizzare nessueasdellconoscenze

pregresse per interpretare quanto emerge dal campo e costruendo la sua teoria solo sulla

I StakeR.E.(1995),The Art of Case Study Resea@AGE Publications, Inc
8 yin R. K(2005, Lo studio di caso nella ricerca scientjfisemando editore, Roma.
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base di guanto esperito nelldinterazione coc¢c
approccio sta proprio nella difficolta per il ricercatdianettere totalmente da parte le sue
esperienze pregresse, per produrre la sua interpretazione. A partire dalla situazione
specifica, attravemspassaggi di generalizzazioeé astrazione, vanno ricavati elementi di
conoscenza utili alla comprensione aliri casi e contesti, ed alla formulazione di una
teoria; mira a tener conto, il piu possibile della complessita della situazione concreta in cui
gli eventi sotto esame si verificano
In questo senso possiamo dire che lo studio di caso entra a far plrtgradended
theory, ovvero di un metodo di ricerca e analisi capace di legittimare scientificamente |l
trattamento dei dati empirici, qualitativi; fondato su un processo di ricerca di carattere in
prevalenza induttivo, in cui viene privilegiato il rapmodel ricercatore con i dati empirici
che egli incontra nella ricerca sebmpo. La raccolta dei dati costituisce una fase
fondamentale, su cui si basa il ragionare teorico che sostiene la plausibilita dei risultati e la
validita della ricerca.
Nello studo di casi multipli la logica € quella della replicazione della ricerca:
| 6esperienza, gl i asserti e |l e teorie rica
quadro di riferimento per lo studio di quelli successivi, i quali possono anche fornire
evidenza empirica che porta a retroagire sui primi, gettando luce su aspetti non ancora
considerati o fornendo nuove chiavi di lettura dei dati. Scopo dello studio di caso singolo e
descrivere e comprendere la struttura complessa di relazioni che idioida
caratterizzano il caso in s€, nella sua unica e irripetibile specificita e solo in secondo luogo
utilizzare | 6evidenza empirica raccolta per
Sono state individuate varie tipologie di studi di caso in rapporto agfitiadi
indagine:etnograficq chiaramente riferito a situazioni etniemulturali; valutativg che ha
lo scopo di fornire elementi sulla validita ed efficacia di programmi, strategie e innovazioni
nel campo educativo, didattico, scolastieducativg per documentare con sistematicita
| 6azi one educativa. Le ultime due tipologi e
Si parla di trasferibilita dei risultati, se le conclusioni ottenute possono essere applicate
ad altri casi i cui presupposti ghartenza sono analoghi a quelli del caso studiato. Per
questo lo studio di caso puo essere effettuato su casi tipici. Le tecniche di raccolta dati
utilizzate negli studi di caso sono molteplici e hanno natura qualitativa e quantitativa. La
validita degliasserti prodotti viene confermata mediante psicéi triangolazione dei dati.
Il ricercatore rileva dati relativi agli stessi fattori in tempi, contesti e situazioni

differenti, se tutti i dati rilevati portano sostanzialmente alle stesse conclusarai dino
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considerati validi. Si possono svolgere triangolazioni di metodo: quando piu metodi di
indagine e piu tecniche di raccolta dei datngono utilizzate contemporaneamente o di
seguito per le stesse rilevazioni o per dati che si suppone non ua@angplazione dei
ricercatori, ossia piu ricercatori studiano gli stessi fenomeni; triangolazione della teoria,
ossia ricercatori con quadri teorici e punti di vista diversi esaminano gli stessi fenomeni.

Il ricercatore che compie studi di caso lavorangucon sorgenti multiple di dati e deve
assicurare la possibilita di un controllo intersoggettivo delle procedure di ricerca.

Léoanal i si dei dat i consiste nell desamina
categorie, tabelle e schemi riassuntivi, daali ottenere altra evidenza empirica con la
quale rivedere il quadro teorico e le ipotesi di partenza, ricorrendo anche alle
interpretazioni di altri ricercatori. (Trinchero, 2002).

Lo studio di caso per la sua attenzione al processo, per la compesdslaontesto nel
suo insieme, focalizzando un evento (anche di tipo comportamentale) nello spazio e nel
tempo in cui esso si realizza, per la possibilita di entrare nelle situgzasiema e di
ricostruire storie personali/sociali, si presta ad essdref i cacement e usato n
pedagogia e didattica speciale. Questa e la ragione per cui, nonostante le critiche di scarso
rigore, di difficolta di generalizzazione e replicazione dei risultati, & stato preso in

considerazione.

Completo questo @ro soffermandomi sulla teoria delle evidenze (EBE) che ha creato
uno specifico dibattitog L 6 a s-chiave the sottende tali riflessioni & che e oggi piu che
ma i necessario sviluppare i n ambHkvidemceeduc at
Based Eduation,ossi a del |l 6utilizzo deli berato e co
presa di decisioni a vari livelli (sul singolo allievo, sulla classe, sulla scuola, sul sistema
scolastico locale e nazionale). Non tutte le evidenze empiriche hanno lo\stkssoe le
stesse evidenze possono portare a conclusioni radicalmente différenti»

Anche in questo caso, come per gli approcci metodologici di ricerca, sopra presentati,
EBE mira alla formazione di una rinnovata professionalitd educativa che posasseguid
ogni scelta didattica, tenendo presenti le conoscenze che la ricerca mette a disposizione.
Intende, ugualmente, contribuire al superamento della distanza fra i ricercatori accademici
e | cos3?® detti Apratici o. Sinvolge direttameate chd u n g u

opera sia a un livello macro (ad esempio, decisioni politiche relative al sistema di

# Trinchero R. (2012)a ricerca e la sua valutazione. Istanze di qualita pecésca educativaECPS
Journal.
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istruzione nel suo complesso), sia a un livello micro (ad esempio, scelte didattiche in
contesti scolastici, formativi e universitari).

A partiredagli anni novanta si e affermata I'espressione EvidBased Education, che
designa una visione della ricerca e della pratica educativa fondante sull'evidenza scientifica
mirata a far emergere i risultati considerati promettenti e attendibili, in giaaientare le
pratiche piu efficaci. Sostaralmente, cosi come I'evidenbased medicine (EBM) funge
da volano per migliorare gli interventi volti alla salute dei pazienti, divenendo portavoce
delle innovazioni validate dalla ricerca, cosi I'EBE tentacdstruire un elemento

trasformativo nell'ambito educativén questa sede, riconosciamo il suo significato non

sol o nell danal i si del | 6efficacia delde pra

apprendimento (estendendosi sul piano della defimzidelle politiche educative), ma
anche come nuovo terreno di incontro e confronto tra ricerca e pratica didatigame

tra ricerca e pratica, attraverso il sistema delle evidenze, tenta di costruire un anello di
congiunzione con le scelte politicdell'intero sistema educativo. Secondo tale approccio,

le prove ritenute scientificamente attendibili dovrebbero sostenere sia la politica che la
pratica educativa. Tale concetto di intervento é stato sostenuto anche dalla psicologia come
integrazione de#l migliore ricerca disponibile e dell'expertise clinica, nel contesto delle
caratteristiche specifiche del paziente (Calvani, 2012); negli anni & cresciuta una cosiddetta
cultura dell'evidenza (Cottini, 2015) anche in campo educativo.

Tale costrutto ha bercettato e interpretato la cultura della responsabilita, emersa
soprattutto nel XXI secolo, in riferimento alle pratiche educative e ai corrispondenti
sistemi e soggetti di istruzione. | ricercatori e gli operatori, infatti, sono sempre piu
chiamati a radere conto responsabilmente del tempo e del denaro investito, per affrontare
i compiti affidati, in relazione ai risultati effettivamente conseguiti. In una concezione di
trasparenza della progettualita, si & fatta strada la consapevolezza della neltessita
ricercare e praticare quanto si mostri strategicamente piu efficace ed efficiente, in vista
degli scopi educativi generali e specifici.

Diventa necessario chiarire il concetto di evidenza alla base di questo approccio.
Esistono differenti interpretazin i del significato del t er mi
coloro che, come Slavin (2004), ritengono
ricavate dalla comparazione di un numero significativo di risutigénuti sulla base di
protocolis per i ment al i con campi oni casual. di
(2007), sono fortemente critici rispetto ad un approccio troppo vicino a un rinascente

neopositivismo.In questo dibattito, tuttavia, sono presenti anche posizioni intermedie
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(Oakley et al., 2005) che accolgono la possibilita di integrare i dati derivanti da rigorose
ricerche sperimentali con le conoscenze, ritenute affidabili, derivate da indagini c@mparat
e analisi qualitative. Calvani (2011) ha indicato come piu opportune le espressioni di
fevidence informed educationo ed fAevidence
di favorire la condivisione e il trasferimento di conoscenze affidabili nellicardidattica
quotidiana.Le di fferenti interpretazioni del sig
riconduci bili ai diversi approcci possibili
Si ritiene che fare ricerca sia, anzitutto, un‘attivita riflessiva che non puo ridursi alla
mera applicazione di procedure, ma puo esclusivamente valutarsi sulla base della presenza
0 assenza di determinati requisiti. L'approccio eviddrased non deve Bntare
I'ennesima moda da dimenticare tra qualche anno, piuttosto dovrebbe aiutare la comunita
scientifica, ma anche i docenti e la scuola, a riflettere su come promuovere e vivere una
cultura della ricerca empirica in educazione e formazione. Dall'esedsased dobbiamo
imparare a non ancorarci al dato, ma a saper andare oltre il dato, cioé vedere quello che
non é immediatamente visibile. E questo potrebbe essere il motto per ogni ricercatore per

escogitare soluzioni nuove a vecchi problemi.

La metodolgia deve essere sempre un punto cardine per chi fa ricerca, evitando
esperienze di studio legate all'empirismo poco rigoroso, col rischio dell'autoreferenzialita,
tuttavia senza essere troppo legati alla cultura dell'evidesed che esclude I'approccio
qualitativo. Dobbiamo orientarci, per questo, su un approccio che integra le differenti
tipologie di ricerca, in riferimento ai diversi livelli di conoscenze necessarie all'attivita
educativa, per integrare l'affidabilita dei principi indicati dalla riaesperimentale e le
metodologie riflessive e osservative indagate dalla ricerca qualitativa (Calvani, 2014). Il
punto cardinale della ricerca ci orienta a superare le dispute aprioristiche e ideologiche in
favore di un atteggiamento razionale, critico &eaticamente euristico. Ci ricorda Dewey
che l'atto educativo, composto di pensiero e azione, preghpiu vasto della scienza.

Una buona prassi formativa non puo essere frutto di analisi di dati statistici, ma di
invenzioni intelligenti di chi opera neontesti reali, interpretando sapientemente i dati,
alla luce della particolare configurazione assunta in quei contesti dal rapporteptassa
(Michelini, 2018).

Come ha insegnato Dewey, dobbiamo ricordare il "giudizio” come atto conclusivo

dellindagine, non la premessa all'agire, ma la sua conclusione, sulla base di un procedere
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rigoroso, capace di includere e argomentare fasi. Presentare in modo chiaro in che maniera
si intende procedere nella formazione di un determinato argomento, signifieal@orr
premesse per giudicare correttamente quanto emergera progressivamente, evitando letture
esclusivamente a posteriori. Dewey ci parla di conseguenze come giustificazione delle
ipotesi e ci chiarisce che il successo deve essere inteso in senso amgsolonoome
raggiungimento degli obiettivi previsti, ma come desiderabilitd delle conseguenze
complessive dell'azione.

Sintesi efficace e nello stesso tempo, una indicazione di impegno risultano essere le
parole che seguono: «Nella ricerca sono in giocompmienze di varia natura, che
richiedono sia preparazione teorica che pratgma campo. Pertanto, la figura
del |l 6i nsegnante come ricercatore non indic:
da perseguire in modi coereriti»

Chi scrive continueraad essere un docente ricercatore che desidera ragionare per
aperture e non per chiusure: aperture a varie strategie di ricerca, cosi come aperture a
contributi che provengono da altre discipline, alla peer review e alla critica costruttiva, ai
risultati inattesi che contraddicono le ipotesi di partenza; aperture ad interpretazioni
alternative dei propri dati. Chi scrive, soprattutto, vuole rimanere un docente ricercatore
con vivo il desiderio di proporre idee innovative in grado di stimolare dibattitatieacri
consapevole, perché chi opera nella scuola deve essere in continua osservazione e

riflessione.

8 Baldacci M. (2020Rrefazioneén D'Ugo R., Marani G. (a curald®) pratiche collaborative per la
sperimentazione e l'innovazione scolastieeancoAngeli, Milano.
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SECONDA PARTE: RICERCA EMPIRICA SULLA VALUTAZIONE
SCOLASTICA

CAPITOLO V: PRESENTAZIONE DELLA RICERCA EMPIRICA
SULLA VALUTAZIONE SCOLASTICA

V. 1: INTRODUZIONE

Gli studi sulla valutazione scolastica, come si € cercato di dimostrare nella prima parte
di questa trattazione, sono ormai numerosi ed approfonditi, segnale della complessita che
guesto piano del lavoro educatidaattico implica per ciascudocente, di ogni ordine e
grado. Le implicazioni riguardano livelli diversi:

- sul piano istituzionale entrano in gioco la governadeka
scuola da parte del dirigente con | e su
collegio dei docenti; la ricerca di coerenza fra la mission dichiarata, la parte
organizzativa e progettuale con le forme date alla valutazione;

- sul piano personaleva acquisita la consapevolezza che
| 6i mpegno B di responsabilit™; che b i
persona/allievo, dal suo comportamento e/o rendimento, che la valutazione é
strumento educativo e come tale va utilizzato.

- sul piano della formaane, € necessaria una riflessione sul
rapporto tra questa e lidea di valutazione. Questo impone un ripensare la
formazione inquadrandone la sua dimensione teorica che deve essere meglio
organizzata permettendo l'ancoraggio alla realta contingente, ersaev

Questi livelli fra loro si intrecciano e rispetto ad essi ogni docente deve districarsi.

Allo stesso tempo, altri soggetti sono direttamente coinvolti nei processi valutativi: in
primo luogo gli allievi, e la loro centralita nel percorso di appireedto, ma anche le loro
famiglie con Al 6investimentoodo riversato sui
indicano la necessita di considerare con specifica attenzione cio che la scuola oggi
rappresenta a livello sociale, come questa istihez venga considerata e trattata. Per
guanto non sia qui possibile sviluppare queste problematiche, in quanto ci porterebbero
lontano dal tema in esame, tuttavia appare chiaro come sia la valutazione a catalizzare i
nodi, le ambiguita, i fraitendimenti el rapporto scuotsamiglia.

La valutazione, quale esito di scelte e azioni educative, mette questi soggetti a confronto
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ciascuno nel proprio ruolo, con le personali rappresentazioni della scuola ed aspettative.

Si é ritenuto dunque importante condurr@ wicerca sul campo, coinvolgendo i diversi
interessati, per cogliere come si rapportano alle questioni valutative.

Sono stati pertanto interpellati insegnanti, genitori, dirigenti di ogni ordine scolastico e
studenti delle scuole secondarie di secondamlgrdella provincia di Pesaro e Urbino. Il
campione, che verra poi definito nel dettaglio nel paragrafo V.3 ma che, per rigore di
ricerca, viene menzionato in tale introduzione, é stato scelto principalmente per interesse e
conoscenza nei confronti delleumle del territorio di tale provincia che nasce sia dal
contatto diretto, per precedenti incarichi di chi ha condotto lo studio, sia per la dinamicita e
nota sensibilita di ricerca che ha visto coinvolti tali insegnanti per altri studi, anche in
collaboraione con l'universita di Urbino e, soprattutto, perché si ritiene fondamentale che
I'azione di studio nasca proprio dalla loro riflessione, considerando i docenti come veri
ricercatori (Dewey, 1949) ed anche come intellettdialie hanno scelto il mestiere di
pensare e che vivono un rapporto di persuasione e di direzione verso gli altri. Nell'idea
progettuale di ricerca, erano stati scelti tutti gli istituti per poter comprendere, anche in
termini territoriali, se si rilevavandifferenze su cui intervenire in un secondo momento
con azioni formative mirate da poter vivere restringendo il campione generale. Seppur la
ricerca si sia fermata solo alla prima parte, cioé all'indagine, si € mantenuta, come soggetto
d'interesse, tuttaal provincia scolastica. Anche i questionari di supporto, controllo e
ampliamento dell'indagine, rivolti ai dirigenti, ai genitori e agli studenti hanno incluso
sempre tutta la provincia ma, per quanto riguarda gli studenti, il campione si € dovuto
ridurrein numero per questioni tecniche e ha coinvolto solo gli studenti delle secondarie di
secondo grado.

Si e cercato di dare voce ai vari protagonisti e condurre un'analisi conoscitiva per
rilevare come ciascuno di loro si pone rispetto alla valutazionestoa. L'interesse
principale nello svolgimento di tale indagine, € stato mantenere I'osservazione su tutti i
soggetti menzionati in un approccio intersoggettivo (Castoldi, 2009), certi che sia
necessario osservare il nostro oggetto di analisi da maitgpbspettive per tentare di
comprenderne | 6essenza. I 1 riconosci mento
osservazione, proprio della ricerca qualita
analisi di un fenomeno, da assumere come@dnforza della ricerca, e non come limite,

a partire da un processo di confronto sistematico tra le diverse prospettive e di ricerca di

% Gramsci A. (1975Ruaderni dal carcere
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somiglianze e differenze su cui strutturare il processo interpretativo.

E stato necessario, dopo aver individuatwmilmpo déi nt eresse, def
ricerca individuata come possibile e praticabile, ma anche come la piu adeguata in rapporto
agli obiettivi, per poi articolarla attraverso le sue diverse fasi, condurla mediante una serie
di strumenti di rilevaione. Gli esiti di questo lavoro risulteranno nel paragrafo V.4 e poi
discussi nel successivo capitolo.

In ambito educativo la ricerca sul campo, di cui tratta la pedagogia sperimentale, si
distingue principalmente in un approccio di carattere quanttatigi carattere qualitativo.

Su questa doppia possibilit? doindirizzo
intenso ed interessafite

Buona indicazione, che stata raccolta come propria € cle «cerca in educazione &
al tempo stesso amliisa e modesta: ambiziosa perché affronta temi esistenzialmente
rilevanti per soggetti umani che si presentano in situazioni complesse e mai del tutto
semplificabili; modesta perché consapevole dei limiti sia di un approccio qualitativo
rigoroso, fondato s un numero non altissimo di casi (e quindi capace di fornire risultati
interessanti, ma non generalizzabili), sia di un approccio quantitativo che, per quanto a sua
volta rigoroso, non potra mai controllare del tutto i numerosi fattori ed effetti che

intervengono nella multiformitdegli eventi educativi concreti»

La domanda principale, da cui muoverci, riguarda le possibilita, ma ahefatoiie
st esso de D& qualnfdnd gavrenemo attingere affinché ci possa essere un

aumento costante e curativo di comprensione intelligente e comunicabile ed una

ni

maggi ore possibilit» di direzionare | 6indag

Da questa domanda sono derivate | e modal
La ricerca empirica € stata condotta attraverso quattro questiomaririvolto agli
insegnanti (ValuDOC) che, come spieghero, rappresefmata(Dewey, 1929) principale,
uno per i dirigenti, uno proposto agli studenti del secondo grado e uno per genitori, con
risposte per la maggior parte a scelta multipla. Gli ingaey sono stati interpellati su
alcuni aspetti: quale concezione hanno di valutazione, quali sono i loro atteggiamenti nei
confronti della valutazione degli apprendimenti, quale conoscenza e padronanza hanno

degli strumenti valutativi; cosa pensano ddteo formazione in questo ambito; come

84 (a cura dj Gattico E. e Mantovar8.(1998) La ricerca sul campo in educazione. | metodi quantitédivi
9), Bruno Mondadori, Milano.
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conducono le operazioni di valutazione; come ne gestiscono i tempi; quale ruolo riveste la
comunicazione nella relazione con gli studenti e le famiglie e quale vissuto emozionale e
legato a tali procedure. Sono statienzionalmenteoccati aspetti di carattere piu ampio,

legati a visioni, opinioni anche emozioni, accanto a scelte piu strettamente operative; tale

accostamento consente di i ndi viduar e contr

aprendo a problematiazz i o n i i nteressanti, che svelano
(per chi lo produce, come per chi lo riceve). Rispetto allo strumento questionario, che
successivamente presentero, nella sua composizione ragionata, si evidenzia accanto al fine
di rilevazione, lo scopo, non meno importante, di sollecitare, nel compilatore, una
riflessione e una presa di posizione. In questo senso lo strumento ha in sé un valore
formativo.

Il rapporto tra fini e mezzi va indagato specificamente, per trovare tra essiareaza:

| fini devono venir progettati alla luce dei mezzi disponibili. Si pud persino asserire che
[ fini non sono altro che mezzi portat. al
questa verita € che i mezzi sono le parti frazionariefidei Quando i mezzi e i fini
vengono visti come se fossero separati, e vengono trattati da persone differenti, che si
muovono in sfere indipendenti, i ncorri amo

fini astratti e mezzi limitati (Dewey, 1986, 42).

La situazione torica legata alla pandemia davad-19, ha inciso con forza nella scelta
dei mezzi per il raggiungimento dei fini. Due gravi problemi sono insorti: I'impossibilita di
avere contatti diretti con le persone coinvolte eslttamento dei tempi causati dal
lockdown della primavera 2020. Entrambi gli aspetti potevano essere recuperati, in parte,
solo con l'utilizzo di strumenti tecnologici e comunicazioni online che hanno limitato
certamente la possibilita di instaurare uetazione diretta con le scuole, frenando la
possibilita di comprensione e promozione che si sarebbe attivata in presenza, ma hanno
anche concesso in rapidita il raggiungimento di un grande numero di persone e un vasto
territorio geografico.

Il fine della icerca in campo educativo, qualunque caratterizzazione questa assuma, €
poter aggiungere conoscenza e consapevolezza in merito a processi complessi, come la
crescita, | aut onomi a, | 6emanci pazi one, I
sviluppanofra soggetti collocati storicamente. Va poi ricordato che queste conoscenze e

consapevolezze devono necessariamente tradursi in scelte e decisioni educative efficaci.
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Il pensare ha origine in una situazione che puo abbastanza bene essere chiamata
cruciale, una situazione cosi ambigua da presentare un dilemma o proporre delle
alternative. Finch® | a nostra attivit”™ sci Vv
noi permettiamo alla nostra immaginazione di intrattenersi a suo piacimento in
fantastiterie, non vi € posto per tdlessione. Una difficolta od un ostacolo nella via del
raggiungimento di una credenza ci costringe, tuttavia, ad una pausa. Nello stato di
sospensi one determinato dal |l 6i ncertezza, r
albeo; ci sforziamo di trovare un punto di vista dal quale esaminare nuovi fatti e dal quale,
una volta raggiunta una veduta che ci faccia meglio dominare la situazione, decidere come
stiano i fattinella loro relazione recipro¢®ewey, 2019, p. 745).

Nel caso in questione, si parte dalla necessita di una migliore comprensione e di un
maggiore controllo, di un ambito specifico e problematico, quello della valutazione. Le sue
implicazioni spaziano su piani diversi, da conciliare: rimandano a principi edudaticui
l e azioni valutative dei docent i deri vano.
psicologico e sociale) delle persone coinvolte, in particolare degli allievi, che da quelle
azioni dovrebbero ricavare indicazioni per migliorare, per affesinba ricerca condotta
muove proprio dalla necessit? e dall doccascs
trovare un punto di vista dal quale esaminare nuovi fatti, di ricavare una visione piu ampia
e critica della valutazione, rilevando e metteadmnfronto le voci di studenti, insegnanti,
genitori e dirigenti scolastici.

Il soggetto che ha maggiormente sorpreso chi scrive sono stati gli studenti, sia per la
partecipazione generale che per quella circoscritta alle risposte aperte; alcuni studenti
hanno riportato addirittura ringraziamenti, nelle risposte aperte, per avere avuto la
possibilita di esprimere il loro parere su una questione in cui si sentono fortemente
coinvolti. Il questionario ha dato voce anche ai giovani, ha dato voce a chegtra del
processo educativo.

Per |l o sviluppo dedlllédinntdkddiend,uallcaneilaa g € on e
definisce Dewey (2019), comporta un lavoro di riflessione, affinche il problema risulti
meno vago e generico. Il pensiero riflessivo emibt or e del | i ndagi ne e
essere alimentato e guidato da esperienze, da conoscenze, dalla cultura di riferimento.

Il lavoro teorico presentato nella prima parte di questo elaborato va inteso in questo
senso: proporre una riflessione sui pagadidi riferimento, sulle ragioni che generano
pensiero intorno alla valutazione, cosi da non cadere in facili empirismi e semplificazioni.

Questo ha alimentato | 6atteggiamento euri
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per scegliere ed utilizzareehmodo piu opportuno i dispositivi tecnici senza perdere di
vista le questioni fondamentali riguardanti la valutazione. Sullo sfondo, dunque, si

ripropone il rapporto fra teoria e prassi, vitale per la ricerca pedagogica.

Nei capitoli che seguono viengercorsa la struttura della ricerca secondo i canoni:
dagli obiettivi che derivano dg@roblem posingsi passa al disegno sperimentale in modo
da giustificare le direzioni operative adottate, esplicitando le ragioni sottese; in questo uno
spazio rilevard viene dedicato alla metodologia adottata e allo strumento messo in campo.

| risultati del questionario principale, quello rivolto agli insegnanti, vengono descritti in
modo analitico e confrontati con i risultati degli altri tre questionari elaboratieco
strumenti di raffronto. Si incrociano in questo modo quattro sguardi diversi, in dipendenza
delle differenti posizioni; urfocus viene creato, in particolare, sulla comunicazione dei
risultati della valutazione, ritenendo questo passaggio centrale:icdo@ente organizza
la comunicazione, come la richiede e garantisce il dirigente scolastico, come la accoglie lo
studente e | a sua famiglia. Le intenzioni

guell e dell 6al tro, ianemzasediulithhdo si tuazi oni di

La raccolta dei dati ha seguito tre fasi di analisia supervisione della raccolta
automatica delle risposte suddivise per cicli scolastici, gia impostata di default dal sistema;
- la raccolta in formato Excel per il controllo deitidattraverso l'attivazione dei filtri e
delle ordinazioni;- l'analisi dettagliata di tutte le risposte complessive attraverso il
programma statistico STATA 15. Per la classificazione dei dati ottenuti si € resa
importante sia la suddivisione tra i varuasgtionari, sia la suddivisione in blocchi
corrispondente alle sezioni del questionario rivolto ai docenti; i dati sono stati, quindi,
classificati in base alle sezioni delle domande. Ogni sezione aveva un numero differente di
domande ma prima di poter etiere uno sguardo d'insieme, ogni risposta €& stata
confrontata con il proprio gruppo di classificazione. L'interpretazione dei dati si & ottenuta
partendo dai dati numerici, confrontandoli all'interno del proprio blocco di classificazione,
per cio che rigarda il questionario dei docenti, poi con gli altri blocchi dello stesso
questionario ed infine con le domande di controllo rivolte in parallelo agli altri soggetti.

Un ultimo capitolo e dedicato alla discussione globale dei risultati, supportati anche
dalle riflessioni elaborate apertamente da docenti e studenti attraverso le numerose e ricche
risposte ottenute dalle tre domande aperte (su 43). Questo tipo di doendndisposte

implicano una difficile tabulazione, ma forniscono, come contraltare, una serie di spunti e

109



di aperture interessanti, che richiedono una lettura sul piano dei contenuti, ma offrono
soprattutto uno spaccato antropologico e generazionale, aigjetsi coinvolti, da
interpretare.E emersoun quadro culturale della comunita scolastica sul tema della
valutazione nella provincia di Pesaro e Urbino, che ritengo da un lato piuttosto attendibile,

dal |l 6altro, cosa i mpor toahetinefyturossippetna proseguir® i I ni

nella ricerca, utilizzando come base i dati raccolti e la riflessione avviata.

Va anticipato, come chiave di lettura degli esiti della ricerca, che il tema della
valutazione € considerato dagli insegnanti tanto imptatgquanto delicato; risulta essere
I'elemento della professione costellato da piu variabili e problematicita. Gli elementi
emersi dalla ricerca sono caratterizzati da un certo disordine, a tratti icomponibile. Questo
disordine va messo in relazione candiversita umana, dei discenti come degli educatori,
che determina comportamenti, per cosi dire, caslalicome se gli elementi che
compongono il sistema complesso dell deduca:z
loro con fili di diverso coloreghe imbrigliano invece di agevolare il giusto movimento dei
processi e che creano un intreccio caotico.
simile in tutti gli ordini scolastici, soprattutto che le interazioni tra gli elementi risultano,
almeno in parte, collegati attraverso un unico filo rosso, piu robusto degli altri, che
determina un andamento piu coordinato e rassicurante fra le fasi di analisi, progettazione,
attuazione e valutazione delle pratiche educative. Scopo primo, o ultimor&ie/alglia,

di questa indagine, e di eventuali lavori che seguiranno, € comprendere, a fondo, le
interazioni tra i vari elementi di natura diversa, educativi, tecnici ed emotivi, coinvolti
specificamente nella fase valutativa, in modo da rendere pitefaitgbile il filo rosso che

collega questo compito agli altri elementi del sistema educativo.

La valutazione scolastica € l'unico aspetto, attraverso i documenti elaborati, che si
traduce in dato concreto e tangibile, destinato ad accompagnare |@epemsioloro
percorso formativo, di vita e di lavoro. Cio che viene riportato in tali documenti, sin dalla
scuola primari a, i nci de, i n maniera pi¥ o
costruzione della visione di sé. Alla rilevanza di questebaiioni concorrono svariati
fattori, alcuni dei quali chiamano in causa i genitori e le loro aspettative, cosi come il

sistema educativo e comunicativo con cui accompagnano la crescita del proprio figlio.
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Anche nel rapporto scucfamiglia la valutazioe rappresenta una sorta di cartina
tornasole, che evidenzia la crisi profonda di una alleanza educativa piu diéhichata
reale. Ricordo sui giornali episodi emblematici di aggressioni verbali e fisiche da parte di
padri e madri, a seguito di cattive wtzioni dei loro figli. Si tratta della punta di un
i ceberg che chiama in causa il rapporto doa
di quel rapporto. Sono in crisi le relazioni tra adulti e giovani, frequentemente percepite
come simmetrice®®. Doéal tro canto | e famiglie affro
societa, non solo in continua trasformazione, ma anche densa di nuovi pericoli; si pensi alle
dipendenze che i giovani possono sviluppare a diversi livelli (dalle sostanze, ma anche dai
media...), al senso di precarieta diffuso, alla percezione della morte del*futicoade
talvolta che i geni tori S i ri volegopaamme al | a
culturale del periodo, non come ad una istituzione pubblica con una propria, s
autonomia e direzione, ma come un servizio a propria disposizioneectale la trattino.

Il periodo che stiamo attraversando ha posto, come afferma il prof. Baldacci (2019), la
Scuola ad un bivio e dalla strada che verra intrapresa, tra il mezckt democrazia,

di pende | 6identit?” e |la funzione <che essa
appena accennate, ci interessano in rapporto alla nuova fatica che i docenti fanno oggi
riguardo il doversi giustificare di ogni azione educativa famiglie che in passato non

si rilevava.

Da ultimo va indagato, come dirimente, i
valutazione e di cosa questo comporti rispetto ai vari soggetti coinvolti. Rispetto alla
posizione dei docenti, va sosteald consapevolezza che la valutazione di un percorso di
crescita, formativo ed educativo, non potra mai essere oggettiva nell'accezione attribuita al
termine dalle cosiddette scienze dure (Baldacci, Colicchi, 2018). Attraverso l'indagine
effettuata sonoenute in evidenza delle azioni di miglioramento possibili: una piu calibrata
strutturazione del percorso formativo iniziale dei docenti dando centralita alle
problematiche valutative; la condivisione collegiale di criteri valutativi, finalizzata al

riconogimento di attitudini e potenzialita da sviluppare negli studenti; il confronto

BLt tlFdli2 SRdOIGAG2 RA O2NNBalLRyaloArAfAlt ylLadsS ySt
bullismo e di atti violenti da parte dei genitori verso gli insegnanti. Viene disciplinato dal DPR 235 del 21

novembre 200%art.5bis. Con il Disegrdi legge n.1264 del 1° agosto 2019 (art.7) il patto, inizialmente

O2y OSLIAG2 azftalyd2 LISNIfIF ao0dz2tl aSO2yRINARIZ @ASYyS .
nel patto sono state integrate le normative atte a prevenire il contagio da-EAR3.

% Benasayat M.SchmitG. (2013)] QS LJ2 OF RS fF8ltrinell, Migaho2 Yy A NRA & G A

8 CharmetG. P(2013),AdoleScienza. Manuale per genitori e figli sull'orlo di una crisi di, i8amiPaolo

Editore, Cinisello Balsamo.
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strutturato in piccoli gruppi di lavoro, per proseguire nello studio e mantenere vivo il
rapporto fra teorie e pratiche; la cura della comunicazione sia rispetto agli ajlielii,

diretti interessati da coinvolgere in impegni di miglioramento, che alle loro famiglie.
Queste azioni, direzioni déi mpegno, ricondu
ordine al sistema educativo nel suo complesso, determinando una \pgioadicolata

dello sviluppo dei percorsi umani.
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V. 2: OBIETTIVI DELLA RICERCA E PROGETTO SPERIMENTALE

Per dare senso a una ricerca bisogna porre «interrogativi significativi effettivamente
suscettibili di indagine empiric& €.)Gli interrogativi di ricerca nascono dalla necessita
percepita da un gruppo di riferimento (studiosi, operatori sul campo, decisori) di colmare
un vuoto esistente nella conoscenza pregressa. Tali interrogativi sono legati a particolari
temi che, vistaa 6 esi genza <conoscitiva percepita da
considerare rilevanti in un dato periodo storico. La rilevanza di un tema, rapportata a quel
dato periodo storico, & sicuramente indicata dal volume di dibattito scientifico chexil tem
suscita nel periodo in questioffé»

La valutazione e gli aspetti che la compongono continua a tenere aperto un intenso
dibattito, a livello accademico, scolastico, anche sociale. Non e certamente tema di moda,
ma ambito educativo di primaria rilevanzancona lunga e complicata storia, come ho
cercato di mostrare nella prima parte della tesi.

Ogni ricerca ha necessita di una definizione circostanziata dei suoi obiettivi e campo
doéoindagi ne, pena il rischio di dey pdeea f i ci a
fondamentale, praticare il monitoraggio ed il controllo degli esiti. Da questo passaggio
derivano le scelte successive riferite agli strumenti e alle modalita di conduzione

del |l 6i ndagine.

La ricerca Come pensiamo la Valutazioné volta a compratere quale sia
l'atteggiamento professionale dei docenti nei confronti della valutazione degli
apprendimenti degli alunni e in quali forme, i medesimi, siano attenti alla valutazione del
processo oltre che del prodotto, in una logica formativa.

Per atteggimento professionale non si intende indicare in maniera generica
| 6aut opercezione del docente e del ruol o ri
di significatd®, spesso taciti e inconsapevoli, interiorizzati nel tempo, che sorreggono la
conoscenza fino a quel momento costruita, attraverso i quali vengono interpretate le
percezioni, le azioni e le esperienze, proprie ed altrui. Le interpretazioni si basano su
assurite su modelli che € bene portare a consapevolezza e le questioni valutative piu di

altri aspetti educativi risentono della personale visione di Scuola e della professione, ma

® Trinchero R. (2012)a ricerca e la sua valutazione. Istanze di qualita per la ricerca educhiivanal of
Educational, Cultural and Psychological Studies (E@BS)

EMezirow J. (1991 pprendimento e trasformazione. |l significato dell'esperienza e il valore della
riflessione nell'apprendimento degli adylRaffaello Cortina, Milano.
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anche delle rappresentazioni di chi € un buon allievo.

Ricordoche e statape@es i n consi derazione | a scuola di
quale, per le sue caratteristiche, a cominciare dalla non obbligatorieta e dalla scelta libera
del percorso formativo, e data | 6et”™ degl.i
rispetto a cio che avviene nella scuola di base.

L'ipotesi a monte dell'indagine considera necessarie, per una buona valutazione del
percorso di apprendimento di un allievo, la presenza di alcune condizioni: da un lato la
conoscenza e l'uso intenzionale di umalteplicita di strumenti per la raccolta dei dati in
un quadro di competenze valutative adeguate, dall'altro, I'esercizio del pensiero riflessivo,

a livello personale da parte di ciascun docente, ma anche a livello professionale, nel
contesto collegialeLa fase valutativa richiede la raccolta di materiali di osservazione,
rispetto la progettazione svolta e sui percorsi formativi di ogni studente, da mettere in
rapporto agli esiti di prove e verifiche. Si tratta di richiamare e ripensare quanto avvenuto
nel |l 6arco temporale considerato: unoboperazi
docente e i percorsi di apprendimento dei singoli e delle classi

Nel tentativo di comprendere quale sia la cultura dei docenti sulla valutazione e quali
processiiflessivi siano da questi esercitati, Sono stati definiti quattro obiettivi principali:

- un primo obiettivo consiste nell'esaminare cosa gli insegnanti pensano della
formazione ricevuta relativamente alle loro competenze valutative;

- un secondo obiettivo csrste nell'analizzare quali sono gli atteggiamenti dei
docenti nei confronti della valutazione dello studente, delle procedure, degli
strumenti utilizzati per effettuarla, dei tempi e delle modalita dedicate alla
valutazione dei singoli;

- un terzo obiettivo si occupa di rilevare modalita dedicate alla
comunicazione, relativa alle pratiche valutative, con le famiglie e con gli studenti;

- infine, come quarto obiettivo, si cerca di rilevare il vissuto emozionale degli
insegnanti inerente la valutazione.

| risultati ottenuti dal questionario rivolto ai docenti, come gia ho avuto modo di
spiegare, saranno incrociati con quelli ricavati dai questionari rivolti agli altri soggetti
coinvolti: ai genitori, ai dirigenti e agli studenti. La valutazione si pone tra loroec
oggetto delicato, chiamandol i a una sorta ¢
di cogliere el ementi cont est u astico consideratoer i bi |
ma anche asingoli istituti. | questionari sono stati sommingtrdurante il mese di giugno

2020, a scuola terminata, nell'anno della pandemia da-&¢8vidunque dopo un anno
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scolastico del tutto straordinario e difficile, in cui il fare scuola ha dovuto adattarsi a una
contingenza, rivedendo le modalita di progatiae, di conduzione e di valutazione. Si
aperto, a livello sociale, un dibattito intenso che qui non mi & possibile prendere in
considerazione e che merita di essere argomento di ricerca. Le scuole di ogni ordine e
gr ado, dal | a s c univérsita, laenb Iproblemdtizzate la situaaidne é
cercato solwuzioni. All 6interno del confror
valutazione degli allievi, dopo un anno di lavoro cosi disastrato.

Dalle risposte (generali e suddivise per ordine astao e per istituto) € possibile

dedurre I'attenzione posta al tema della valutazione.
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V. 3: METODOLOGIA DELLA RICERCA

Il principio metodologico che si & cercato sempre di seguire e quello di triangolazione,
tipico delle metodologie qualitative, per il quale la rilevazione di una realtd complessa
comporta | 6attivazione e il c on fentoenunao d i |
ricostruzione pluriprospettica dell doggettoao
che rende originale la ricerca su questo tema tanto studiato.

Il principale tratto del lavoro di ricerca intrapreso, come del resto di ogni ricerca in
ambito educativo, consiste nell davere a <c¢h
diversi, in posizioni e ruoli differenti, intorno alla questione considerata. Questo comporta
di non poterl. trattar e c¢ o mdficafedpotese avéndod d i
chiaro che si tratta di protagonisti delle situazioni. Nello stesso tempo & necessario che la
ricerca riesca raccogliere i dati necessari e che questi risultino sufficienti ad analizzare |l
problema/il tema in esame. Negli anni s@tate codificate alcune tecniche e strumenti in
grado di ricostruire come qualcuno pensa e si comporta, come si relaziona con altri. Penso
in particolare a strumenti come le interviste, i questionari e*test

Dagli obiettivi posti & derivata la scelta a/valersi di questionari, quale strumento da
far agevolmente circolare attraverso la comunicazione in rete (per consegna, compilazione
e restituzione), adeguato alla situazione contingente gia menzionata (primavera 2020). La
ricerca é stata condotta da docente ricercatore, realmente a conoscenza del contesto
scolastico e dell operazione valutativa, c
(multiple), con cognizione di causa. Premeva rilevare un numero significativo di dati,
rendendo questo maitale al contempo leggibile. Detto in altri termini, lo strumento
adottato comporta una certa rigidita, conducendo igterlocutori entro risposte
Apredefiniteo, tuttavia questo |imite si tr
deidati,faor endone | 6anal i si e |l a comparazi one,

Per la creazione dello strumento ci si € interrogati sul linguaggio da adottare (semplice e
chiar o, ma non banale o semplicistiuoa), roi
propria complessita, che implica posizioni se non contraddizfdonisi € posti poi il
problema di come richiamare alla memoria dei soggetti coinvolti situazioni e fatti e con
che tipo di domande procedere, quante formularne e quale la loro progeessiaore

indicare le risposte. Utile la riflessionede Landsheere:ikquestionario per poter essere

% Gattico E., Mantovani S. (1998} ricerca sul campo in gchzione: i metodi quantitativBruno
Mondadori, Milano.
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centrato sul soggetto, deve rispettarne il linguaggio, il sistema di riferimento e di valori, il
livello di informazione; inoltre, le domande devoessee socialmente accettabiti»

Quattro soggetti diversi sono stati coinvolti e dunque sono stati costruiti quattro
questionar¥, di cui quello per docenti considerato il principale.

Andando nello specifico, & stato scelto il questionario autocompilataisposte a
scelta forzata, multipla e in minima parte a risposta aperta, per diversi motivi:

- in primo luogo questo strumento ha consentito di raggiungere un
significativo numero di persone. L'intervista forse avrebbe avuto un maggior valore
euristico, masi sarebbe potuta estendere ad un campione piuttosto limitato. Ricordo
poi che sarebbe mancato | dincontro, che
efficace, con una compilazione online, anche in questo caso.

- In secondo luogo, la compilazione online cqnasi tutte le risposte
impostate richiede un tempo ed impegno esecutivo limitato (rispetto ad un
guestionario con domande aperte) favorendo la partecipazione.

- In terzo luogo, ribadendo le considerazioni espresse in introduzione, tali
questionari perm&no una facile raccolta di dati e di conseguenza agevolano la
codifica delle risposte e I'analisi statistica dei risultati.

Un a considerazione speci fica stat a de:

partecipanti, da sollecitare e mantenere, per agrapilazioe non affrettata e distratta:

«bi sogna prendere atto dell 6indifferenza co
a motivo dell 6abuso (céw8 Dapd unfamno staalsticoqao® st i o
di fficile, come quell o appena trascorso, c
filoo dei propr.i pensieri, nell a speranza

accennavo durante la chiusura delle scual@dlutazione ha assunto nuove difficolta e
ambiguita, aprendo un dibattito nel dibattito riguardante la didattica a distanza. Ancora una
volta la questione si € confermata centrale e non eludibile.

Lo strumentanoduliofferto gratuitamente ddrive dellapiattaformag-suite di google
stato scelto per |l a facilit”™ dobéuso, per | a

conosciuta da molti e quindi rassicurante, per la grafuita

°' De Landsheere G. (197®)troduzione alla ricerca in educazigheNuova ltalia, Firenze.

%2 guestionari verranno allegati in Appendice.

% DelLansheerds, op.cit, pag.85

% Strumenti alternativi forniti dall'Universita di Urbino si sono conosciuti in tempi non utili. La complessita
di tali strumenti avrebbe tardato ult@@rmente la costruzione e l'invio dei questionari.
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Si passeranno in rassegna i questionari, quello rivolto ai diriggngenitori e agli
studenti, che hanno una costruzione piu semplice, lasciando in esame per ultimo quello
rivolto ai docenti, i cui dati sono al centro della ricerca.

Il questionario proposto ai dirigenti (ValuDIR) indaga sui tempi e i modi di
condivisione con i docenti riguardo le linee guida sul tema della valutaztoocemposto
da sei domande con risposta su quattro opzioni, prevedendo la possibilita di ampliare
liberamente in uno spazio aperto; € presente una domanda opzionale con possibilita di
risposta aperta.

(item I Condivide con il collegio docenti i criteri e le modalita di
valutazione degli apprendimenti esposti nel PTOF?;

(tem 2 Quando affronta il tema della valutazione degli
apprendimenti con i docenti del suo istituto?;

(item 3 Il tema della valutazione é stato oggetto di riflessioni nel
piano delle attivita formative d'istituto?;

(tem 4 Nella sua visione personale, cosa ritiene utile per ben
valutare?;

(item 5)Gli esiti della valutazione degli studenti sono utilizzati per
ri-orientare la progettazione didattica e disciplinare?;

(tem 6 Ha mai avuto richiesta di chiarimento sulla valutazione da

parte dei genitori?

Nessuna domanda riferita al ciclo scolastico all'istituto di appartenenza per tutelare
I'anonimato.

Il guestionario rivolto ai genitori & stato articolato attraverso quattro domande a risposta
unica, scelta tra cinque e sei opzioni. In particolare, tali domande rivolte ai genitori fanno
da contraltare a quelle della sezione quattro, riferite alla coemioite e rivolte a i
docent i, dunque al terreno di scambio fra
educativa, cosi detta, orizzontale.una alleanza che sta attraversando una fase critica
oramai da anni, su cui studi, ricerche e riflessi@iosnumerosf. Essa va ricondotta
nell 6ambito di una pi Y ampia crisi di pres
ruol o sociale, all déinterno di un mondo car e

cambiamenti e dalla complessita (Balda019). E la valutazione degli apprendimenti

% SIPED Atti del Convegno 2019, Milano.
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una sorta di cartina tornasole di questmazione. Mai come oggi ci sono state tante
denunce a dirigenti scolastici e insegnanti per una bocciatura o per una sanzione. Nel
familismo dilagante dei nostretmp i , S i sta facendo sempre pi
per sua natura e ruolo sia e debba essere un luogo educativo diverso da quello della
famiglia»®. La comunicazione interpersonale e interistituzionale & alla base della
comprensione fra due soggetbme i genitori e i docenti, che pure da posizioni distinte
operano a favore dello stesso fine: la crescita ed emancipazione di ogni bambino e ragazzo.

Questo implica la consapevolezza del proprio ruolo e del proprio compito, ma anche |l

riconoscimento d | ruol o e del compito dell 6altro.
comunicazione delle valutazioni dei risult
condi zione basilare per |-docentioPettaleuragioremel di L

guestionao, questo aspetto e stato focalizzato.

Il questionario per i genitori (ValuGEN) & costituito da una prima parte relativa ai dati
riferiti ai figli, ovvero l'ordine scolastico e ['Istituto di appartenenza, e da una seconda parte
composta da quattro itenore risposte chiuse (5 o 6 possibili opzioni):

(tem 1) La scuola I'ha mai informata in ordine a cosa verra
valutato suo/a figlio/a?;

(item 2) In qualita di genitore come viene informato sui criteri che
la scuola adotta per valutare suo/a figlio/a?;

(item 3) Le sono chiari i criteri che adottano gli insegnanti per
valutare il percorso di suo/a figlio/a?;

(item 4) La valutazione di fine anno di suo/a figlio/a coincide con

la valutazione del suo percorso condiviso in famiglia?

Il questionario rivolto aglstudenti (ValuSTU) delle scuole secondarie di secondo grado
e composto da quattro domande a risposta chiusa, su quattro opzioni ed una domanda
facoltativa, aperta. Il questionario degli studenti puo controllare le risposte delle sezioni
tecniche tre e qutno e, in particolare, la sezione cinque relativa alla comunicazione.

Una prima parte € relativa ai dati scolastici (istituto di appartenenza e classe), mentre
una seconda parte  formata da quattro ite

obbligataia, con possibilita di risposta aperta. Tale questionario controlla il buon

% Dalk rivista Pedagogika del 201ymero monografico sécuola e famigliadi Nava MambrettiA. -
presidente nazionale cadinamento genitori democratici.
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funzionamento dell a valutazione riferito ac
dei docenti ed anche alle loro capacita comunicative verso gli studenti:
(item 1) Tisono chiari i criteri con cui gli insegnanti valutano i
tuoi apprendimenti?;
(tem 2) | tuoi insegnanti ti informano su come e quando
valuteranno le tue conoscenze e le tue abilita?;
(item 3) La valutazione dei tuoi insegnanti ti aiuta a comprendere
comestudiare?;
(item 4) La valutazione dei tuoi insegnanti coincide con la tua
autovalutazione?;
(item 5 non déobbligo) Pensi che | a

migliorare il tuo apprendimento?
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Le ultime domande conducono al passaggio dalla comunicazione dei risultati ad una
riflessione di carattere meta cognitivo. L
sviluppare (sin dalla scuola di base), che rimanda, in una visionecsstrattiviga del
rapporto apprendimentansegnamento, al ruolo attivo che deve assumere chi apprende e
costituisce una parte essenziale della costruzione delle conoscenze e delle competenze del
soggetto. Vanno predisposte modalita di accompagnamento per la campagessiva di
tale competenza, per abituare, da un lato, lo studente a rendere piu esplicita la
rappresentazione che si & creato della propria esperienza di apprendimento e delle proprie
caratteristiche, del proprio funzionamento cognitivo e delle paBt@/attitudini;
dall 6altro, per riconfigurare il ruol o de
coinvolgimento e maggiore responsabilizzazione. Si partmuibscenza meta cognitiea
di processi metacognitivi di controlo °’ sono implicate la motivazione
(intrinseca/estrinseca) o di stile attributivo e motivaziotfala conoscenza di sé, la
percezione di autoefficacia e di autostinraletteratura si evidenzia come individui con
una bassa autostima tendano a mettere inpaéistazioni piu povere e a raggiungere in
mi sura minore i | oro obiettiwvi ri spetto a
effetti, livelli di autostima elevati correlano con voti piu alti a scuola e questa correlazione

si rafforza quando vieneceni der at a, pi % specifichtamente,

Da wul ti mo, |l 6anal i si dtee di tooentis domeugaedetti,o Val u
questionario piu complesso, composto da sei sezioni per un totale di ventisette domande, di
cui ventisei vincolee ed una opzionale; delle prime, quattordici con un'unica risposta
possibile, dieci con possibilita di risposta multipla e tre con risposte aperte; sempre
costante il numero quattro delle opzioni, scelto anche per non appesantire con numerose
scelte il qeestionario, gia piuttosto articolato.

Esso ha richiesto un impegnativo lavoro di ideazione, elaborazione, controllo e analisi
dei risultati; tutte | e domande sono state
esperti di scuola e valutazione, trquali un dirigente di un ufficio scolastico territoriale,
un dirigente di scuola secondaria e tredici docenti universitari. Le sezioni e gli item indicati
di seguito sono quelli confermati dopo il confronto esterno. La prima sezione e riferita alle

indicazioni dell'ordine scolastico e dell'lstituto di appartenenza dei docenti. La seconda

YCottiniL. (2008)La didattica metacognitiva

*De Beni R., Moé A2@Q0), Motivazione e apprendimentdl Mulino, Bologna.

*Palmas C., Mauri C., Scionti N., Marzocchi G.M. (2022nessere degli studenti tra autostima e
rendimento scolasticdn Ricerche dbsicologia .45, FrancoAngeli, Milano.
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sezione ci porta ad osservare la formazione dei docenti in merito la valutazione scolastica
ed é impostata in modo da ottenere un valore di importanza riferito ai peecenali di
formazione riferiti a: studio individuale, corsi di aggiornansentganizzati da enti e
scuole,percorso di formazione universitaria, esperienza diretta in classe. La terza sezione
entra piu su questioni tecniche ed analizza gli atteggiaradet convinzioni dei docenti
nei confronti della valutazione:
(tem 1 Quando pensa alla valutazione a cosa pensa
principalmente?;
(item?2) Che cosa le risulta piu difficile da valutare?;
(tem 3 Utilizza metodi (formali ed informali) e strumenti
(prove...) diversi per valutare?;
(item 4)Come giudica i suoi strumenti di valutazione?;
(item 5)Rispetto alla valutazione degli alunni, il team/consiglio di
classe;
(item 6§ Quali sono gli strumenti che usa piu frequentemente per la
valutazione?;
(item7) Condivide e confronta con i colleghi le sue scelte relative a
metodi e strumenti di valutazione?;
(tem 8) Quali tra i seguenti elementi sono determinanti nella
formulazione del suo giudizio valutativo?;
(tem 9 Come definirebbe il suo lavoro in efimento alla
valutazione degli alunni?;
(tem 1Q Provi a definire a parole sue il concetto di "valutazione

formativa".

Le domande alternano richieste di carattere piu descrittivo, ad altre in cui al partecipante
si richiede di riportare una posiziodepensiero e/o interpretativa.

La quarta sezione indaga i tempi dedicati alla valutazione ed € composta da quattro
domande a risposta determinata:
(item 1) Rispetto gli altri adempimenti della professione, quanto
tempo le richiede la valutazione dedliani di una classe?;
(tem 2) A livello temporale quando colloca l'inizio delle sue

procedure di valutazione?;
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(item 3) Dedica piu tempo alla valutazione formativa (assegnazione
di feedback, creazione di rubriche di valutazione, tabelle
osservative...)o alla procedura della valutazione sommativa in sé
(decidere il voto/livello/giudizio)?;

(tem 4) Se ha incertezze relative alla valutazione, ha tempo e

modo di confrontarsi con qualcuno?

Al concetto tradizional e di lettwa |l ut azi one,
continuata fino alla fine degli anni sessanta, che si fondava su una decisione
finale, € subentrata, progressivamente, una valutazione che si sviluppa in piu

tempi, attraverso una fase iniziale, in itinere e finale.

La quinta sezione é dedicatalealmodalita della comunicazione ed é
composta da cinque items di cui uno con possibilita di risposta multipla:

(item J) Ritiene che la decisione dell'utilizzo delle prove e
dei criteri ai fini della valutazione in itinere, sia di
responsabilita personale o collettiva?;

(tem 2 Come comunica i criteri e le modalita valutative
alla famiglia degli alunni?;

(tem 3 Ha maiavuto richieste di chiarimenti inerenti la
valutazione da parte di genitori?;

(tem 4 Come comunica i criteri e le modalita valutative
agli alunni?;

(item 5 (solo per i docenti delle secondarie) Ha mai avuto
richieste di chiarimenti inerenti la valaiane da parte degli

alunni?

La questione della comunicazione ha avuto anche in questo questionario un proprio

spazio, per la sua rilevanza e delicatezza.
La sesta e ultima sezione indaga il vissuto emozionale dei docenti nei processi inerenti

la valutaione scolastica ed é formata da due quesiti con possibilita di risposta multipla:

(item 1 Come vive il momento della valutazione?;
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(tem 2) Quale emozione percepisce da parte dei suoi alunni

durante il processo valutativo?

La valutazione, e riscontm@sperienziale piuttosto comune, puo agevolare o danneggiare
l a crescita della persona e incide sulla
adolescenti, nei giovani, pud condizionare le scelte di vita. Questa operazione tanto
impegnativa e coinvolgé®, per i docenti ma anche per i discenti, trova il suo senso e la
sua definizione pi% adeguata ed efficace s
Proprio il rapporto di conoscenza, di rispetto e di fiducia, raggiunto con ciascun allievo,
conseh e all i nsegnante di far accettare e far
non proprio soddisfacenti. Il docente sa bene che la relazione educatsimeetrica a
suo favore, di avere in mano strumenti di giudizio che possono creare dsagion

peggio ferire, annichilire; sa anche che il suo impegno é quello di accompagnare,

supportare, orientare, mettendo a disposizione occasioni, mezzi e strumenti.

L'ultima domanda opzionale a risposta aperta tenta di raccogliere i pensieri petsonali
docenti riferiti al tema in questione:
(ultimo iten) In quest'ultimo spazio aperto puo riportare le sue

considerazioni personali in merito alla valutazione.

Gli item sono stati formulati sia sulla base dell'esperienza personale di chi scrive, in
qudita di docente di scuola primaria e di formatrice dei docenti, sia tenendo conto di
interviste condotte con insegnanti di ogni ordine e grado, che alla luce della letteratura
scientifica che tratta il tema della valutazione scolastica. Una prima verdi@ne
guestionari ottenuti dopo l'analisi dei referee, € stata somministrata ad un piccpionsam
di insegnanti, dirigentigeritori e studenti. Questo pitest € servito per affinare gli
strumenti e ha permesso di eliminare gli item che risultavano ambigui, riformularne altri in
maniera piu comprensibile ed adeguata, aggiungere alternative di risposta. La
somministrazione al gruppo degli sperimentatori ha pesmemnche di raccogliere
osservazioni generali sullo strumento e sui contenuti proposti. Questi primi partecipanti
hanno avuto beneficio dall'utilizzo del questionario, in quanto li ha portati a riflettere, per
questo hanno evidenziato come ValuDOC, olteetar ut t ur are | 6i ndagi ne

occasione formativa, come era nelle intenzioni iniziali.
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| questionari sono stati consegnati alle scuole attraverso il contributo dell'ufficio
scolastico territoriale di Pesaro e Urbitbstata preparata una lettera di presentazione ai
dirigenti ed anche allegati pronti da copiare e incollare sui registri elettronici dei docenti,
dei genitori e degli studenti del secondo grado. In ogni allegato era predisposto il link con
il collegamento pertestuale per la compilazione, e ogni soggetto veniva raggiunto
dall'apposito questionarid stata esclusa dall'indagine la scuola dellinfanzia in quanto il
tema della wvalutazione qui assume una val
osservare ealvorire i processi di crescita e sviluppo, attraverso esperienze. Non si parla di
apprendimenti in senso stretto, né si considerano procedure valutative di misurazione e di
carattere sommativo, come avviene nei gradi scolastici successivi. Non sono stati
interpellati in maniera diretta gli studenti della primaria e del primo grado perché ancora
poco pronti nell'utilizzo autonomo della tecnologia necessaria alla compilazione online del
questionario; le richieste, che avrebbero comunque richiesto una foesspr@
semplificazione, i mplicavano processi met a
mentre si poteva dare per certa una riflessione in tal senso da parte degli studenti del

secondo grado.

Ri spetto all 6or gani z ztaminaznonesdel danpivoné, vendeéttog i n e
che l'invio dei questionari alle scuole, per ragioni legate allo sviluppo della pandemia da
covid-19, e slittato di circa 2 mesi, arrivando a giugno 2020. Per la precisione, il primo
invio da parte dell'ufficio scolasticterritoriale € avvenuto il 19 giugno quando gia la
scuola primaria era chiusa e anche le pratiche del primo grado si stavano concludendo. La
data dell'invio & importante per comprendere il numero di risposte da parte dei docenti,
inferiore a quello cheicsi aspettava, comunque alto; interessante il dato che riguarda le
risposte dei genitori che hanno scaricato i questionari ricontrollando i registri elettronici,
(dove i questionari sono stati postati) seppure a scuola gia chiusa.

L'invio ai dirigenti, daparte dell'ufficio scolastico, e stato accompagnato da alcune brevi
parole di introduzione da parte della segreteria del dirigente territoriale. Sono state poste in
indirizzo tutte le scuole inserite nell'anagrafica dell'ufficio dell'anno scolastico ZIx®/
suddivise in: scuole del primo ciclo (istituti comprensivi e direzioni didattiche), scuole del
secondo ciclo (istituti secondari di secondo grado), istituti omnicomprensivi (scuole
primarie, di primo grado, di secondo grado), istituti paritari (scymimarie, di primo
grado, di secondo grado).
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La duplicazione dei link, suddividendo le scuole in gruppi vari, € stata fatta per scrupolo
considerando che le domande all'interno dei questionari erano sempre le stesse; € stata fatta
questa scelta per evitail sovraccarico del sistema dei moduli google e una raccolta
automatica su foglio Excel piu snella e di piu facile lettura (esperti di informatica non
avevano dato limiti di raccolta dati in righe, ma in termini di MB). Il passaggio dell'invito
alla conpilazione, da parte del dirigente ai docenti, alle famiglie e agli studenti, € avvenuto
internamente agli istituti con alcune differenze che possono aver contribuito alla risposta
pil 0 meno positiva alla richiesta di partecipazione: alcuni dirigenti harmatlato gli
allegati nel sito della scuola invitando la partecipazione di tutti i soggetti, altri hanno
preferito l'invio tramite mail personale sia dei docenti che degli altri soggetti, mentre altri
ancora hanno incollato gli allegati nelle bachecheelgistri elettronici. Attraverso alcuni
contatti diretti con docenti e famiglia si € riscontrato che, laddove il dirigente aveva
sollecitato la compilazione del questionario, accogliendo quindi il suggerimento
dell'ufficio scolastico territoriale, e dand/alore alla ricerca universitaria come questione
di interesse per il suo istituto, i risultati sono arrivati tempestivamente e numerosi.
Impossibile sarebbe stata la consegna brevi manu da parte del ricercatore a tutti i soggetti,
per questione di numerodi distanza geografica e di tempistica. Utilizzando
| 6i ntermediazi one del |l "ufficio scolastico
destinazione. Le reazi oni all dinvio sono
apprezzamento da parte di alcdirigenti che hanno ringraziato per il coinvolgimento; in
alcuni istituti il percorso € stato interrotto a causa di scarso controllo delle segreterie in cui
la mail principale non e stata intercettata finendo nelle spam, oppure per poca attenzione da
patte del dirigente sul tema affrontato.

L'invio generale dei quattro questionari ha raggiunto un totale di 62.903 persone tra
docenti, dirigenti, genitori, studenti del secondo grado. Le risposte totali ottenute sono pari
a 6.174, ovvero una percentuale @g1%.E stato possibile capire quali istituti non hanno
partecipato, non gia partendo dal questionario dei dirigenti perché anonimo, ma dai
guestionari non inviati ai docenti e alle famiglie. Qualche minima risposta si € ottenuta da
tutti gli istituti delterritorio provinciale; € probabile, la dove i numeri si avvicinanoa 1, 0 a
pochissime unita, che i docenti o i genitori abbiano ottenuto il link del questionario tramite
percorsi non ufficiali, ovvero non inviati dalla scuola, ma attraverso percorsi di
messaggeria privata. Avere la presenza di risposte da tutti gli istituti € comunque un dato
confortante, perché ci rivela l'interesse di molti soggetti nei confronti dell'argomento

proposto.

126



Gli istituti che non hanno fatto circolare i questionari son@. IApecchio, I.C.
Montefelcino, I.C. Padalino, I.C. Gid Pomodoro, I.C. Pian del Bruscolo, I.C. Donati
Fossombrone. Numeri vicino allo zero sono stati ottenuti anche da parte dell'l.C. Mattei di
Acqualagna e della Scuola del libro di Urbino, mentre le s&ppari a zero da parte degli
studenti del secondo grado risultano essere quelle degli istituti omnicomprensivi
Montefeltro, Della Rovere e dell'Istituto Benelli.

Si ~ scelto di garantire | danoni mato del |
docenti, né la disciplina di insegnamento, né si e registrata la mail o l'indirizzo di invio
della risposta) per avere maggiore disponibilita di partecipazione, soprattutto per
opportunita, a garanzia dei dati raccolti. Si intendeva ridurre i fattori tlirgsigne legati
alla tendenza a fornire risposte socialmente desiderabili; lo strumento questionario si puo
infatti prestare ad insincerita delle risposte, determinata dal bisogno di convogliare una
immagine positiva di sé (Zammuner, 1998). Nei questiararano domande considerabili
come intrusive, nel senso che creavano timore di un giudizio (quelle della sezione 3 e 4 del
ValuDOC quando si chiede se c'e possibilita di confronto con il team o consiglio di classe
riguardo i temi della valutazione; potexafar pensare ad un giudizio sul funzionamento
della relazione tra i docenti). La garanzia di anonimato vale per le singole persone, ma non
per gli istituti, rispetto ai quali invece é stato possibile osservare I'andamento delle risposte
da parte dei sogti coinvolti.

| dati numerici ottenuti dai questionari sono stati sottoposti a diversi tipi di analisi
statistiche. Oltre all'utilizzo dello strumento "ordina e filtra" del software Excel, & stato
utilizzato il programma statistico STATA 15 per combinargari dataset e ottenere
statistiche descrittive (filtrate per esempio solo le risposte della primaria o del secondo
grado, oppure tutte le risposte affermative o positive; analizzare nel dettaglio tutte le
risposte...), si rimanda al paragrafo V.4 peseyvare i dati e i grafici. Tale lavoro di analisi
e stato reso possibile dalla collaborazione con la Professoressa Germana Giombini del
dipartimento di economia, societa, politica (DESP) dell'Universita degli Studi di Urbino.

Infine sono state analizzatattraverso una lettura sistematica, le 1.371 risposte aperte
rivolte ai docenti e agli studenti. Su quarantatre domande in totale, tre sono state impostate
con risposta aperta e di queste solo una era obbligata e rivolta ai docenti. Nello specifico, si
chiedeva agli insegnanti di provare a definire il concetto di "valutazione formativa";
mentr e | ul ti ma richiesta, non obbligator
considerazioni sul tema. La domanda aperta e non obbligata rivolta agli studetgvahie

loro di riferire se la valutazione li aiutava a migliorare il loro apprendimento scolastico.
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Per quanto proporre domande aperte, su un numero cosi ampio di soggetti coinvolti,
rischi la dispersivita e genericitd, con la registrazione di posizionomsugicazioni
original. e non comparabili i, S ~ ritenuto
esprimere i soggetti liberamente, cosi da raccogliere tracce qualitative delle loro esperienze
ad arricchimento dei risultati d'indagine quantitativeazee a questi spazi di parola non
strutturati possono emergere aspetti tralasciati da chi conduce la ricerca, ma ritenuti
importanti da chi agisce quotidianamente nella prassi valutativa scolastica. Il paragrafo V.5

argomentera le interessanti rispostertgdegli studenti.
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V. 4: RISULTATI DELLA RICERCA

In questa sezione si illustreranno in maniera essenziale i principali dati che emergono
dallindagine svolta. Nel capitolo successivDiscussione sui risultati"gli stessi dati
verranno discussi piampiamente negli aspetti piu significativi in ordine alle ipotesi della
ricerca e ai suoi obiettivi.

| circa 6.000 dati ricevuti sono stati analizzati confrontandoli con i dati dell'organico
del | 6A. S. 2019/ 2020, del | ebing,ciferdolsia ai doedntlt a pr c
in nomina, sia agli iscritti e quindi al numero approssimato delle famiglie. Da questa prima
analisi ho ottenuto le percentuali generali di risposta. La tab.0 riporta i dati dell'organico
insegnanti e alunni suddivisi per tstio e per ordine di scuola ed anche le risposte ottenute
dai vari questionari suddivise sempre per ordine scolastico e per istituto. | questionari sono
stati somministrati via WEB a 62.903 soggetti, ovvero alle 42.196 famiglie degli alunni
iscritti alla gimaria, al primo e al secondo grado, ai 16.589 studenti del secondo grado, ai
presidi di 52 istituti e ai 4.066 docelifi Sono state ottenute 6.174 risposte, 3.578 dalle
famiglie, 980 dagli studenti, 10 dai dirigenti scolastici e 1.430 dai docenti, ottenaa
percentuale di risposta media pari a 9,81%. Tuttavia, il tasso di risposta mostra elevata
eterogeneita, attestandosi su livelli piu elevati tra dirigenti scolastici (19,23%) e docenti
(35,17%) e su una partecipazione nettamente inferiore tra 8t8e¢91%) e famiglie
(8,48%). Tale variabilita non stupisce. Infatti, come discusso in letteratura (Bech M. et al.,
2009) la propensione a rispondere a indagini somministrate via WEB e influenzata da
di ver si fattor.i gual i livello educatjve,nce stato ,civiléd &let = i
condi zi oni di sal ut e. La percentual e di roi
stessa del questionario e dal numero di solleciti inviati agli intervistati. Infine, le analisi
effettuate in Italia mostranolevata eterogeneita non solo tra le regioni ma anche
all 6interno dell e stesse (Porciani et al .,
le adeguate attenzioni rispettcsample selection bias endogenita e tale da consentire
indagini solide da un punto di vista statistico e inferenziale per le categorie docenti,

studenti e famiglie. La categoria presidi meno numerosa, per ovvi motivi di organizzazione

0ySOSY I SYBWRRI A2yS RA (SOYAOKS 6806 LISNIfF &2YYAyAaadN
maniera significativa grazie alle evoluzioni tecnologiche, ai cambiamenti negli stili di vita, alla diffusione
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di effettuare analisi campionarie a costi ridotti ma con tassi di risposta e partecipazione molto eterogenei

(Porciani et al., 2014). Cio ha permesk affiancare & tradizionale metodologia CATldmputerAssisted

Telephone Interviepta tecnica di rilevazione CAWE@mputerAssisted Web Interview
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gerarchica dei plessi, permette invece un'analisicrdga qualitativa a supporto
del l 6indagine inferenziale.

La tab.0 offre anche uno sguardo sui singoli istituti: la differenza evidente tra le risposte
di alcuni di essi non incide sulle risposte dei singoli quesiti che risultano essere omogenee,
ma ci nostra la cultura e l'attenzione posta dalle singole realta. Tale osservazione potra
essere riconsiderata qualora l'ipotesi di un percorso formativo successivo a questo studio
prenda piede. Potrebbe essere interessante ripartire proprio dagli istitutbpoamti.

Dalla tab.0 si osservano anche le risposte dei quattro differenti soggetti coinvolti: la
percentuale di risposta degli studenti del secondo grado €& pari al 5,9%, quella dei genitori
corrisponde all'8,89%, quella dei dirigenti € 19,23% mentr@lawei docenti sale al
35,16% raggiungendo e superando la percentuale attesa in epoca prepandemica e ipotizzata

durante il tempo scuola in atto.

DATI VALUTAZIONE a.s. 2019-2020 ’RISPOS;I RISPOSJ RISPOS:‘RISPOST
DOCENTGENITORSTUDENTDIRIGENTI
ALUNNI DOCENTI
ISTITUTI BAMBINPRIMARIAALUNNI*GRADOSTUDEN FGRADO DOCENTRRIMARIADOCENTI’'GRADODOCEN T’ GRADO
FANO SAN LAZZARO 707 69 16| 83|
FANO SANT'ORSO 829 77 77 6 42
M.CONCA R.SANZIO 180 134 24 12 27, 69
S.ANGELO IN VADO 228 161 24 19 37, 10
AUDITORE A.FRANK 320 190 35 19 34 og
ACQUALAGNA E.MATTEI 237 128 22 13 1 1
APECCHIO S.LAPI 144 %8 22 12 4
MONTEFELCINO 244 121 26 13 2
MACERATA FELTRIA 222 119 27 10 26 4
GABICCE MARE LANFRANCO 500 359 46 32 26 77
PIANDIMELETO 239 158 26 16 6] 1
FERMIGNANO BRAMANTE 420 251 35 22 19) 2
PESARO PIRANDELLO 741 350 66 29 69 211
PESARO LEOPARDI 476 330 46 28 43 o5
FOSSOMBRONE MERCANTINI 438 286 49 36 17] 49
PESARO OLIVIERI 402 263 42 25 38| 157
CARTOCETO M.POLO 384 273 30 21 3 22
COLLI AL METAURO G.LEOPARDI 568 393 53 35 66 195
PESARO D.ALIGHIERI 421 374 39 36 1 g
PESARO V.S.M. 452 488 42 40 10 15|
PESARO G.GAUDIANO 602 433 44 42 69 169
PESARO G.GALILEI 284 305 24 2 20 111]
FANO NUTI 517 617 45 52 2 20
FANO PADALINO 186 627 18 49 15|
TERRE ROVERESCHE G.POMOD. 381 200 39 20 3
MONDOLFO E.FERMI 548 317 46 34 51 251
MAROTTA FAA' DI BRUNO 567 340 52 31 9 52
PERGOLA BINOTTI 465 290 56 31 14 5
CAGLI M.TOCCI 348 214 30 23 34 35
URBINO PASCOLI 388 206 38 22 49 92
URBINO VOLPONI 252 236 30 23 18] 2]
FANO GANDIGLIO 188 398 17 44 33 134
TAVULLIA PDB 496 616 46 54 o
VALLEFOGLIA GPII 741 188 76 20 24 15|
MONTELABBATE 434 256 40 21 50 247
PESARO TONELLI 407 43 44 3 9| 64
OMC MONTEFELTRO 158 106 357 16 1 50 43
OMC DELLA ROVERE 378 247 358 35 20 50 26 11
SANTA MARTA BRANCA 881 97 50| 17| 23
FANO POLO3 1114 125 3g 2g 15
CAGLI CELLI 501 56 35 3 68
FOSSOMBRONE DONATI 455 53
PESARO CECCHI 1120 132 47, 59 43
URBINO RAFFAELLO 677 62 12| 68| 67|
PESARO MENGARONI 753 75 20 4 36
PESARO MAMIANI 2013 162 44 94 83
NOLFI APOLLONI 1293 123 54 197, 154
FANO TORELLI 1039 78 44 174 356
PESARO MARCONI 1764 142 29 113 75
URBINO LAURANA 650 53 2 84 1
PESARO BENELLI 903 104
URBINO SCUOLA DEL LIBRO 673 64 4 1
PESARO BRAMANTE GENGA 837 79 41 13 5
URBINO ITIS MATTEI 1201 121 31 123 51
0
TOTALE RISPOSTH
ALUNNI/F TOTALE|TOTALE| TOTAL| TOTAL|SUS2
TOTALE ALUNNI TOTALE ALUNNITOTALE ALUNNI IIAMIGLIE= TOTALE DOCENTITOTALE DOCENTTOTALE DOCENTDOCENT|RISPOST RISPOS|RISPOST|PRESIDI
PRIMARIAI5492 GRADOIO115 ~GRADOES589 42196  PRIMARIAH®96  GRADOS44 GRADOE626 =4066  |=1430 =357 980NOMINATI
176(+)
3754
[ 3516% 88% 5909 19,239
TOTALE QUESTIONARI INVIATI=52+42196+4066+16589=62903 [__TOTALE RISPOSTE OTTENUTE=6
RISPOSTE OTTENUTE SULLINVIO GENERALE=9,81%
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L'attenzione dei docenti € stata molto buona. La valutazione & un tema ostico e
complesso ma, considerando che la somministrazione del questionario dei docenti aveva
un tempo di risposta previsto in non meno di 20 minuti e che il 35,16% di loro ha risposto
a tutte le domande significa che l'interesse € molto alto e che lo strumento questionario ha
destato interesse formativo dalla presentazione e dalle prime domande, elemento poi
riportato verbalmente dai docenti sperimentatori ed anche in forma scrittacdati e
studenti nelle risposte aperte.

Dopo l'analisi generale e il raffronto tra le risposte e i dati dell'organico si € passati
all'osservazione dei risultati del questionario rivolto ai docenti ValuDOC senza distinzione
di ordine né di istituto digpartenenza.

L'impatto visivo ottenuto dalla grafica offerta in automatico dal sistema, ha rivelato
immediatamente risultati chiari della gran parte delle risposte ma anche la difficolta nella
lettura di altre, per esempio quelle non a risposta multipla meelli oppure nella lettura
dei riordini delle risposte per importanza con possibilita di indicare piu affermazioni. Per
queste tipologie di domande era complessa la lettura con la solita grafica offerta in
automatico. Si e rilevata quindi la minorie#cia dell'impostazione di alcuni quesiti per i
quali perd e stato possibile intervenire con programmi statistici appositi che hanno
permesso, seppur con un tempo di lavoro aggiuntivo, un'adeguata lettura.

Osservando infatti i risultati generali delkezione 2, ovvero il primo blocco di
domande riferite alla formazione degli insegnanti, si nota il valore di importanza attribuito
ai singoli sistemi formativi ma non l'ordine di importanza che si attribuisce alla scelta
generale dei sistemi formativi.

Per ovviare quindi al problema, si € proceduto con l'analisi dei dati fornita da un
programma statistico che combina i vari dataset. Pertanto, di seguito, riportero sia i grafici
generali, visivamente piu impattanti, che quelli dettagliati ottenuti dal progeaSTATA
15 applicato con laiuto della Prof.ssa Giombini del dipartimento di economia
dell'Universita di Urbino.

Dal dato generale di attenzione al tema da parte dei docenti, si cerchera di comprendere
se questo sia dovuto ad interesse 0 a preoccupaziemesistono sostanziali differenze tra
ordini di scuola.

La prima analisi dei dati complessivi ci dichiara che le percentuali ottenute seguono la
direzione dell'ipotesi di partenza riguardante l'atteggiamento dei docenti circa la cultura
della valutazioe e il suo trend di eventuale crescita qualitativa nella popolazione

scolastica. Tale partecipazione €& da considerarsi in percentuale piu che buona, superiore al
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30% che era la soglia ipotizzata prima della somministrazione. Oltre ad avere ottenuto un
risultato migliore di quello ipotizzato, si sottolinea che il periodo indicato durante la
costruzione del progetto dei questionari e la somministrazione effettiva di questi risulta
completamente differente addirittura in termini storici, ovvero:gaiedemiacon ipotesi

di somministrazione in corso di anno scolastico, e in piena pandemia, post lockdown 2020,
a scuola gia chiusa, ovvero a giugno 2020. Si ritiene significativo anche questo dato
temporale e non solo per la partecipazione dei docenti, che tvaffeinte la piu alta, ma
anche dei quasi 1.000 studenti del secondo grado che, a fine scuola, con l'inizio dell'estate
ed alcuni con I'esame di stato in corso, hanno risposto non solo alle domande a scelta
multipla ma anche alle domande aperte, in modtiamaco, con una percentuale di quasi
I'80% dei partecipanti, ed ancora per la partecipazione dei genitori che in oltre 3.500 hanno
riaperto i registri elettronici a scuola chiusa per accogliere l'invito dei dirigenti riguardante
la somministrazione.

Seuno degli obiettivi posti dalla ricerca e dal progetto sperimentale indica la rilevazione
degli atteggiamenti degli insegnanti nei confronti della valutazione, si puo gia dichiarare
che l'atteggiamento evidenziato € di attribuzione di grande valore edampm al tema.

Verranno osservati nel dettaglio i dati che ci portano a questa ipotesi e vedremo come si
articolano.

Verranno osservate anche le indicazioni di complessita intrinseca.

Ogni sezione riporta i dati con un impatto grafico generale ed arwmharalisi di
dettaglio in modo da poter commentare i numeri suddivisi per i vari ordini scolastici o, per
cio che riguarda gli studenti, per classi di appartenenza.

Le indicazioni inserite sotto i grafici di questo capitolo sono riferite esclusivamente
all'oggetto in analisi o al confronto con quesiti precedenti o con le domande di controllo
poste ai genitori, agli studenti e ai dirigenti; in particolare si sono confrontate le risposte
della sezione 2, dedicata alla formazione, con le risposte richieditgganti, quelle della
sezione 4, dedicate alla comunicazione, sono state controllate con le risposte dei genitori e
degli studenti del secondo grado mentre quelle della sezione 3, domande molto piu
tecniche, sono state confrontate internamente e cospleste aperte degli stessi docenti,
cosi come quelle sul vissuto emotivo della sezione 5.

Nel capitolo successivo, dedicato alla discussione dei risultati, si riprenderanno tali
risultati alla luce di uno sguardo complessivo, supportato anche dallerisg@&e aperte

ottenute dagli insegnanti e dagli studenti che hanno aggiunto valore qualitativo alla ricerca.
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ValuDOC - Percentuali generali

Si notera che le tabelle cominciano la nomina dal n.15, cio corrisponde ad una
precedente suddivisione graficdateorata per il programma statistico. La suddivisione
cominciava dalle risposte del ValuDIR (composto da 6 risposte chiuse), ValuGEN
(composto da 4 risposte chiuse), ValuSTU (composto da 4 risposte chiuse), ed ecco la
prima risposta del ValuDOC corrispondka tabella n.15Delle varie tabelle elaborate dal
programma statistico, quelle senza nessuna indicazione riguardano sempre i docenti,
mentre, per le risposte dei genitori, dei dirigenti e degli studenti, si trovera indicazione

apposita.
SEZIONE 2 (Formazione degli insegnanti relativa alla Valutazione)

Dall'impatto grafico generale, si nota che i docenti di ogni ordine e grado attribuiscono
il valore positivo "molto importante” allo studio individuale riferiila valutazione. La
percentuale piu netta € quella dei docenti del secondo grado e su 1.430 risposte totali, la
percentuale generale € del 56,20%. Si osservano anche 11 docenti che non danno nessuna
importanza allo studio individuale

TAB.15 SEZ. 2 N.1: STUDIO INDIVIDUALE

400

200

_ (4,6%)
{0,9%)
0
1 2
SECONDARIA SECONDO GRADO PRIMARIA
studio_indi
studio_indi viduale Freq. Percent Cum.
viduale Freq. Percent Cum.
1 40.68 0.68
1 30.56 0.56 2 284.75 5.42
2 26 4.89 5.45 3 26544.92 50.34
3 204 38.35 43.80 4 29349.66 100.00
4 29956.20 100.00
Total 590100.00
Total 532100.00
TOTALE SECONDARIA PRIMO GRADO
studio_indi studio_indi
viduale Freq. Percent Cum. viduale Freq. Percent Cum.
1 110.77 0.77 1 41.30 1.30 133
2 67 4.69 5.45 2 134.22 5.52
3 60942.59 48.04 3 14045.45 50.97
4 74351.96 100.00 4 15149.03 100.00




| docenti di ogni ordine e grado attribuiscono il valore "abbastanza importante” ai corsi
di aggiornamento dedicati alla valutazione. La risposta € pressoché omogenea tra i vari
ordini e la percentuale generale € del 46,36%. Si osservano anche 56 daoerti, p
3,92%, che non danno nessuna importanza. Incrociando tali percentuali con quelle ottenute
dalle risposte dei dirigenti, si osserva un problema legato alla formazione interna
riguardante la valutazione . | dirigenti affermano di aver riportato ihtdella valutazione
in collegio docenti per riflessioni negli ultimi tre anni ma evidentemente tale riflessione
non é stata sufficiente o non ha portato l'opportunita effettiva di vivere un percorso di
aggiornamento incisivo. Su questo aspetto gli insdgmamano con forza nelle risposte
aperte dedicate alle "considerazioni generali sulla valutazione" e indicano non solo
I'esigenza di essere maggiormente formati ma anche di vivere tale formazione con i
colleghi affinché si unisca alla conoscenza anclwtalivisione dei criteri. Gli insegnanti
lamentano anche formazione troppo teorica sul tema della valutazione. Su questo aspetto

cosi delicato si riprendera la discussione nel capitolo successivo

TAB. 16 SEZ2 n.2: CORSI DI AGGIORNAMENTO ORGANIZZATDA ENTI

E SCUOLE

600

400

200

(14,3%)
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PRIMARIA TOTALE
Corsi_aggio 3. IL TEMA DELLA VALUTAZIONE E' STATO
rmamento  Freq. Percent Cum. OGGETTO DI RIFLESSIONI NEL PIANO DELLH
ATT Freq. Percent Cum.
1 101.69 1.69
3 2784712 60.17 No. Invng ic 210.00 80.00
4 23539.83 100.00 Nf).ConS|de\ 210.00 90.00
Si. Prevedo 2 10.00 100.00
Total 590 100.00 Total 01100.00
SECONDARIA PRIMO GRADO PRIMARIA
Corsi_aggic 3. IL TEMA DELLA VALUTAZIONE E' STATO
rmamento  Freq. Percent ~ Cum. OGGETTO DI RIFLESSIONI NEL PIANO DELLH
ATT Freq. Percent Cum.
1 185.84 5.84
2 64 20.78 26.62 Nell'ultimo tr 770.00 70.00
3 13744.48 71.10 No. Invito i ¢ 110.00 80.00
4 89 28.90 100.00 No.Considel 110.00 90.00
Si. Prevedo 110.00 100.00
Total 308100.00
Total 10 100.00
SECONDARIA SECONDO GRADO SECONDO GRADO
Corsi . . IL TEMA DELLA VALUTAZIONE E' STATO
0r3|_agg|oF 5 c OGGETTO DI RIFLESSIONI NEL PIANO DELLE
rnamento reqg. ercent um. ATT Freq. Percent cum.
1 285.26 5.26 Nell'ultimo t 7 70.00 70.00
2 16030.08 35.34 No. Invito i ¢ 110.00 80.00
3 24846.62 81.95 No.Considel 110.00 90.00
4 96 18.05 100.00 Si. Prevedo 110.00 100.00
Total 532100.00 Total 10 100.00

(Risposte dirigenti)

Tra le domande poste ai dirigenti scolastici, una chiedeva cosa quest'ultimo riteneva
utile per ben valutare secondo la sua visione personale. Risulta essediifeneaite a
seconda del grado. I dirigenti del primo ciclo affermano che per ben valutare incentivano il
confronto tra i docenti dei Team/CdC mentre i colleghi del secondo ciclo tendono a
chiedere di raccogliere piu dati possibili attraverso laraaitre di prove diversificate.

Questa differente visione si correla alla mancanza di riflessioni collegiali sul tema e
dunque alla scarsita di formazione interna all'istituto, soprattutto nel secondo grado.
Probabilmente I'organizzazione della scuola primama tempi settimanali dedicati alla
programmazione, favorisce un maggiore confronto anche in ordine alla valutazione.

La collaborazione tra i colleghi risulta un tassello fondamentale nella formazione dei
docenti di ogni ordine e grado ed & considerateime all'esperienza diretta, il passaggio

fondamentale per la formazione.
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Si nota che la percentuale piu alta di risposta in tale senso, la si trova nell'ordine della
primaria e che a salire la percentuale diminuisce. Questo coincide con le occasioni di
confronto istituzionale che esistono nei vari ordini ed € evidente come le ore di confronto

obbligatorio della primaria facciano la differenza.

500
600

400

200

{0,6%) (3,3%) (21,6%)

TAB.17 SEZ.2 n.3: COLLABORAZIONE CON | COLLEGHI

PRIMARIA SECONDARIA

Collaborazi

one_Collegh Collaborazi

i Freq. Percent Cum. one_Collegh

i Freq. Percent Cum.
1 20.34 0.34
2 193.22 3.56 1 71.32 1.32
3 100 16.95 20.51 2 509.40 10.71
4 46979.49 100.00 3 18234.21 44.92
4 29355.08 100.00
Total 590100.00
Total 532100.00

SECONDARIA PRIMO GRADO TOTALE

ollaborazi Collaborazi

one_Collegh one_Collegh

i Freq. Percent Cum. i Freq. Percent Cum.
1 30.97 0.97 1 120.84 0.84
2 12 3.90 4.87 2 815.66 6.50
3 91 29.55 34.42 3 37326.08 32.59
4 20265.58 100.00 4 964 67.41 100.00

Total 308 100.00 Total 1430100.00
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| riferimenti alla formazioneuniversitaria, o del percorso superiore dell'istituto
magistrale, per alcuni docenti della primaria, viene considerato abbastanza buono. Questa
domanda ci riporta alla riflessione riferita al percorso iniziale degli insegnanti che, pur
essendo oggi gestitsempre dall’'universita, presenta sensibili diversita e probabilmente
tralascia piu gli aspetti valutativi, considerati ultimi per importanza e per cronologia
nell'intervento formativo, rispetto a quelli didattici.

400

300

(33,4%)

200

100

(4,3%)

TAB.18 SEZ.2 n.4: PERCORSO DI FORMAZIONE UNIVERSITARIA O DI ISTITU
MAGISTRALE (per alcuni docenti Primaria)

PRIMARIA SECONDARIA SECONDO GRADO
Percorso_Fo
rmazione  Freq. Percent Cum. Percorso_Fo
rmazione  Freq. Percent Cum.
1 203.39 3.39
2 84 14.24 17.63 1 529.77 9.77
3 26645.08 62.71 2 10519.74 29.51
4 22037.29 100.00 3 22742.67 72.18
4 14827.82 100.00
Total 590100.00
Total 532 100.00
SECONDARIA PRIMO GRADO TOTALE
Percorso_Fo Percorso_Fo
rmazione  Freq. Percent Cum. rmazione  Freq. Percent Cum.
1 237.47 7.47 1 95 6.64 6.64
2 77 25.00 32.47 2 266 18.60 25.24
3 13242.86 75.32 3 62543.71 68.95
4 76 24.68 100.00 4 444 31.05 100.00
Total 308100.00 Total 1,43100.00
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Il dato riferito alla formazione diretta in classe & estremamente interessante. La
percentuale maggiore rispetto a tuliéealtre occasioni formative ci indica che in ogni
ordine e grado la capacita di valutare si forma direttamente in classe. Gli insegnanti
sottolineano l'importanza dell'esperienza diretta andando in linea logica con i quesiti riferiti
alla formazione iniale e ai corsi di aggiornamento in cui risultano abbastanza importanti
ma mai quanto il tempo di confronto con i colleghi e soprattutto il tempo diretto vissuto
personalmente in classe. | corsi di aggiornamento sono pochi 0 poco pratici e l'atto finale
richiede sempre un contatto diretto personale con la pratica, questo viene sottolineato
anche dalle risposte aperte dei docenti. Positiva I'azione riflessiva personale ma il rischio e
sempre l'autoreferenzialita e la non univocita dei percorsi che aumermtalzodifficolta
di lettura dall'esterno, I'oggettivita del risultato raggiunta ancata coerenza temporale.

La valutazione, che delinea la visione dj sBe costruisce gli stili attributivi degli
studenti e che li accompagna in ogni ordine scolastico, viene svolta facendo un lavoro che
potrebbe rischiare di costruirsi per tentativi ed eriosu questo elemento che tutte le altre
riflessioni poste ai acenti, a partire dagli atteggiamenti e dalle convinzioni, ai tempi, alla

modalita comunicative e al vissuto emozionale rispetto 'atto valutativo prendono vita.

200

(88,1%)

600
400

200

(0,1%) (0,3%) {11,5%)

1 2 3

TAB.19 SEZ.2 n.5: ESPERIENZA DIRETTA IN CLASSE
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Esperienza__ SECONDARIA SECONDO GRADO
Diretta Freq. Percent Cum.
Esperienza__
2 20.34 0.34 Diretta Freq. Percent Cum.
3 589.83 10.17
4 53089.83 100.00 2 61.13 1.13
3 7313.72 14.85
Total 532100.00
SECONDARIA PRIMO GRADO TOTALE
E.S perienza_ Esperienza__
Diretta Freq. Percent  Cum. Diretta Freq. Percent  Cum.
1 10.32 0.32 1 10.07 0.07
2 10.32 0.65 2 90.63 0.70
3 4414.29 14.94 3 17512.24 12.94
4 262/85.06 100.00 4 1,24587.06 100.00
Total 308 100.00 Total 1,43100.00

SEZIONE 3 (Atteggiamenti e convinzioni degli insegnanti nei confronti della

Valutazione)

La sezione 3 € quella che riporta le risposte sui passaggi piu tecnici riferiti al valutare,
dove ci si addentra sulla conoscenza reale dei docenti, sulla loro riflessiona Brsul
cultura valutativa. Il primo quesito riferito al primo pensiero dei docenti quando pensano
alla valutazione risulta rassicurante: la maggior parte di loro pensa ad ottenere feedback
per poter regolare la proposta formativa. Andando viceversairgdiste i dati per ordine
scolastico, si nota pero il forte dimezzamento delle percentuali passando dalla primaria al
secondo grado dove, invece, si alza il dato riferito alla risposta che indica che il primo
pensiero dei docenti riguarda l'assegnazionendi stimolo da lasciare all'alunno in vista
del suo futuro ed é anche un pensiero che si occupa della raccolta di prove per motivare il
voto.

Si evince che tra ordini sussista, anche giustamente, una netta differenza. Potremmo
dichiarare che l'atto valativo alla primaria € piu legato all'azione didattica e progettuale

ed é vissuto maggiormente come valutazione formativa che raccoglie osservazioni
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costantemente e che sa maggiormente intervenire in itinere sulla strutturazione dei
percorsi, mentre al seado grado € ancora un atto piu legato all'azione sommativa e

conclusiva che pensa maggiormente ad orientare il futuro percorso lavorativo.

TAB.20 SEZ.3 n.1l: QUANDO PENSA ALLA VALUTAZIONE A COSA PENS
PRINCIPALMENTE?

1.Penso all'elaborazione e alla
raccolta di prove per motivare il
voto e renderlo leggibile all'est. .
2 Penso ad oftenere feedback
ufili per regolare 1a mia proposta
formativa

3 Penso allo stimolo che ricevera
I'alunne in vista del suo percorso
futuro

(74,2%)

4. Penzo alla corretiezza
delladempimento dovuto

0 200 400 G600 800
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TAB.21 SEZ3 n.2: CHE COSA LE RISULTA PIDIFFICILE DA VALUTARE?

1.1 prerequisiti per
I'apprendimento

2.1l conseguimento dell'obiettivo
d'apprendimento

3.L'afteggiamento dell'alunno
verso l'apprendimento
(motivazione)

4 1l processo dapprendimento

X
dell'alunno (46,6%)

0 100 200 300 400 500

Il secondo quesito della sezione 3 ci fa riflettere invece sul come le azioni valutative piu
complesse siano legate all'atto formativo, cioé di valutazionepibalesso e sull'atto
osservativo. La quarta risposta, quella maggiormente linkata, indica appunto la difficolta di
valutare il processo di apprendimento degli alunni e al secondo posto risulta la difficolta di
valutare gli atteggiamenti volitiviDifficolta oggettive che insieme raggiungono una
percentuale dell'80% in tutti gli ordini e che anche nelle risposte aperte, dedicate a
considerazioni personali sulla valutazione, vengono riportate. Si nota che, sia la
valutazione del processo che la valutaziorglidatteggiamenti, sono strettamente legati
alle pratiche osservative. Gli insegnanti di tutti gli ordini dichiarano di riconoscere
I'importanza della valutazione formativa ma non sanno come attivarla e neanche come
procedere per raggiungerla, evidentetaersprovvisti, in particolare, di strumenti
osservativi. Ritengo questo un passaggio cruciale: le risposte 3 e 4 portano in realta a
difficoltd che si concatenano perché la valutazione del processo ha uno stretto legame
anche con l'osservazione degli atfegnenti. La percentuale poi riferita all'osservazione
degli atteggiamenti sale alle secondarie rispetto alla primaria e questo ci fa riflettere sia
sulle pratiche osservative ma anche sugli aspetti motivazionali che in adolescenza possono
risultare piu coplessi rispetto ad un'eta primaria e, propeochépiu complessi, sarebbe
bene che venissero osservati in modo piu accurato, anche con piu strumenti. L'utilizzo di
strumenti informali ed informali per l'osservazione & un passaggio, strettamente legato

all'osservazione, su cui si osserva poca cultura, in particolare nelle scuole secondarie, ma
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non si escludono anche quelle di gradi inferiori. L'osservazione con metodi informali,
soprattutto ilcosiddetto'colpo d'occhio” domina sull'utilizzo di altri stmenti, comprese
le osservazioni diaristiche e anche laddove si utilizzino altri strumenti, per esempio griglie,

non risulta esserci condivisione all'interno dei Team/CdC.

CHE COSALE RISULTAPE DIFFCLE DAVALUTARE?

PRIARIA SECONDARIA PRI GRADO SECONDARIA TOTALE

Ot Feg  Peet Cum O Feg Pecent  Cum. Ot Feg  Peet Cum Ot Feg  Peet Cum
SN /41 L) ! Yyl S A 1 S /A]
1 unm o 7 ! e B8 VI3 VIV
Iomay B 3 1083506 6169 3 BBy e 3 mRE 6
LT R 4 163831 10000 £ 23100 b GHTe 99
5 100 100 5o 10 10

Tol 610000 Tod 521000
Tl 0100 Tod L1
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TAB.22 sez.3 n.3UTILIZZA METODI (formali ed informali) ESTRUMENTI (prove...)
DIVERSI PER VALUTARE?

@ Generalmente si, soprattutte ad inizio
anno

@ Mo, tendo ad utilizzare gli stessi metodi
e strumenti per tutti gl alunni & nel
tempo
Dipende dalle circostanze, soprattutto
se ho alunni con percorsi complessi

@ Mon so ben distinguere

UTILIZZA NETODI forma e nformaf) £ STRUMENTrove..| DVERSIPER VALUTARE

PRIVARIA SECONDARIA PRINO GRADO SECONDARIA TOTALE

Uilizo NetFeg, — Pecent  Cum Uilizo MetFe,  Pecent  Cum Ulizo MeFeg,  Peent  Cum Uilizo NP, Pecent  Cum

) 1 R Dienedal 2086788 675 Opercecdl — 300G0L5 605 Dpeecl  O7dGRIL &1L

Ceener 152119 %78 Geeamer UK B3 Gerelrer 192801 BR16 Geermen 39500 B2

Woroa M2 W Nofedoa 48T 10000 lotrba 6B W4 Wotroa 8062 W4

Non $0ben 5810 Non soben 30% 100 Nn S0 ben §0% 10000
Toil 810000

Toil 50100 1] 5210000 Toil 14100

Le risposte del quesito riferito ai metodi e agli strumenti sono decisamente dissonanti
rispetto a quelle del quesito precedente: seppur i docenti dichiarino di avere difficolta
nell'osservazione e nella vadzione del processo qui ci indicano, quasi all'unanimita,
l'utilizzo di piu metodi e piu strumenti e sembra illogico quindi pensare che tra quegli
strumenti non ci siano anche strumenti osservativi. Considerando il fatto che la percentuale
maggiore si cobica sulla risposta 3, dove vengono menzionati gli alunni con percorsi
complessi, € possibile che i docenti abbiano ragionato solo sulle prove che erano
menzionate in domanda. La formulazione della domanda potrebbe non aver sostenuto la
comprensione da pardi tutti. Considerando che nella sezione 2 si e rilevato un problema

riguardante la formazione iniziale, potrebbe essersi creata un'incomprensione sulla prima
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parte riferita ai metodi. Possiamo ipotizzare che una formulazione piu chiara e accessibile
del quesito avrebbe garantito una risposta maggiormente comprensibile da parte dei

docenti. In tal caso si annota un errore di formulazione.

TAB.23 SEZ3 n.4:COME GIUDICA | SUOI STRUMENTI DI VALUTAZIONE?

1.0Oggettivi (mi conducono
sempre ad un risultato certo)

2 Osservativilpsicometrici (sono
scientifici @ mi aiutano ad
osservare lo sviluppo e 'appre. .
3. Osservativiimarrativi (sono
griglie 0 domande che mi
guidano all'osservazione diarist. .

(50,79%)

4 Non so giudicarli

0 100 200 300 400 500
COME GIUDICA | SUOI STRUMENTI DI VALUTAZIONE?  5=altro
PRIMARIA SECONDARIA PRIMO GRADO SECONDARIA TOTALE
Q%  Feq  Pecent Cum Q% Freg.  Percent  Cum Q% Freg.  Percent  Cum Q% Freg.  Percent  Cum
1 1288 1288 1 TBAUB AP 1 1412650 2650 1 mas 048
2 1843119 400 2 1093539 5974 2 maRn nu 2 473266 5308
3 204576 8983 3 82662 836 3 168318 9079 3 5203636 894
4 601017 10000 4 N1331 988 4 8900 9981 4 191042 %986
5 1032 10000 5 1019 10000 5 204 10000
Tota 59010000
Total 30810000 Tota 53210000 Total 14310000

Gli strumenti di valutazione vengono giudicati, con minimo scarto, osservativi/narrativi
seppur nell'analisi dei singoli ordini, tale maggioranza permane solo alla primaria mentre
alle secondarie sale la percentuale dove si indica lutilizzo di strumenti
osservativi/psicometrici. Il dato relativo alla primaria risulta coerente anche con quanto
indicato nelle risposte del quesito 2 di questa sezione mentre quello delle secondarie spinge

ad una ulteriore indagine riferita agli strumenti psicometrici e ai gn&omali, l'indagine
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dovrebbe accertare questo uso della psicometria alle scuole secondarie su cui rimane un
dubbio da collegarsi alle problematiche relative alla formazione e alle risposte precedenti.

In ogni caso il dato generale conferma l'utilizzglkl strumenti osservativi anche alle

scuole secondari seppure.

TAB.24 SEZ3 n.5: RISPETTO ALLA VALUTAZIONE DEGLI ALUNNI, IL
TEAM/CONSIGLIO DI CLASSE:

1.Condivide criteri & metodi per
gli alunni di tutia Ia classe inclusi
quelli con BES

(56,5%)

2.Discute sul percorso valutativo

; - (51,1%)
di ogni singolo alunno

3.Confronta e discute criteri e
metodi in maniera
interdisciplinare

(42,1%)

4 Non =i confronta e non

condivide g proprie valutazioni (5%)

0 100 200 300 400 500

RISPETTOALLA VALUTAZIONE DEGLIALUNNI,IL TEAMICONSIGLIO DI CLASSES=aliro

PRIVARIA SECONDARIA PRINO GRADO SECONDARIA TOTALE

Qe Freg. Percent  Cum. QU Feg  Pecent  Cum. Qc  Feg  Pecent Cum Q0 Feg  Pecent Cum
1 B 2% 1 1588 48 (/AL S 1 oTRs L4
2 1B3% A AR Y1/ A 1 1331 B VA [V}
30 wan %4 3 BB Bu I Uk M I MBN 8
4 B 98 LT/ kY £ %8 4 IRIB %6
5 1007 1000 5 2061000 5 208 10000 5 50% 1000

Toal 59010000 Tol 30820000 Tol 53210000 Toal 14310000

Nel lavoro in team/CdC emerge un comportamento di condivisione, discussione e
confronto con una peentuale costante in tutti gli ordini. La percentuale maggiore si
osserva nella risposta che cita anche gli alunni con bisogni educativi speciali. Le riflessioni
che ne conseguono sono di due livelli e vengono supportate da un'indagine qualitativa
ottenutr da dialoghi diretti con i docenti sperimentatori dei questionari: € possibile che

I'effettiva condivisione dei criteri avvenga per tutti gli alunni, compresi quelli con BES,
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proprio a partire da quest'ultimi. Negli ultimi anni la riflessione riguardght@unni con

bisogni educativi speciali, ha spinto un maggiore dibattito riferito alla didattica proprio per
migliorare le disposizioni e offrire pari opportunita a tali alunni, rendendo maggiormente
consapevoli i docenti attraverso I'uso obbligato esapevole di strumenti formali (per
esempio la stesura del PDP), che hanno creato maggiore cultura su alcuni temi. Quindi puo
essere che proprio partendo da tali alunni i processi valutativi abbiano attivato un percorso
di crescita culturale, ma € anchelmbile che gli insegnanti intendano con I'acronimo BES
non alunni con disabilita ma solo alunni con altri bisogni educativi speciali. Sugli alunni
con disabilita, il processo valutativo aprirebbe un'ulteriore e pit complessa analisi rispetto
al tema dellavalutazione. La presente ricerca non ha inteso approfondire questo specifico

aspetto, molto importante ed interessamter,ché necessiterebbe una trattazione molto

ampia e specifica.

TAB.25 SEZ3 n.6: QUALI SONO GLI STRUMENTI CHE USA PIU
FREQUENTEMENTEPER LA VALUTAZIONE?

1.Prove scritte (84,6%)
2.Prove orali (81,8%)
3.Schede osservative e appunti
4. Rubriche di valutazione e
checklist
0 200 400 600 800
QUALI SONO GLISTRUMENTI CHE USA PIU FREQUENTENENTE PER LA VALUBATIGN  6=proe st ¢ oral essavaluezone
PRIVARIA SECONDARIA PRIV GRADO SECONDARIA TOTALE
Qe Feg  Pecent  Cum. QU Feg  Pecent  Cum QU Feg  Pecent Cum. QU Feg  Pecent Cum
1 1008208 203 1 150682 516 1 B 4 1 RN 20
1 1A% %% l 1586 10 VAR X1} 2 nn o na
IR 10 S ) 3 06 U 3 %105 810 I WUk 68
4 10128 %47 4 s %0 4 M gy 4 WNs  BU
5 3050 %% § 4130 1000 5 13 %% 5 9088 %
b L2 10000 b §L50 10000 § 1812% 10000
Tol 30810000
Toal 59010000 Toal 53210000 Toal 14310000
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Su questo quesito si nota a posteriori una non coerente presentazione delle risposte: le
prime due risposte indicano tipologia di prove di verifica mentre le altre indicano piu
dispositivi di indicazione di voto. Al posto dprove scritte e orali" sarebbe stato piu
opportuno indicare "valutazione riportata sul foglio di compito o sul registro,
comunicazione verbale del voto...". Nonostante cid, non ci sono equivoci sull'attenzione
dei docenti di ogni ordine: percentuali gealeischiaccianti si evidenziano sulle prove
scritte e orali, diciamo sugli strumenti classici associati alle verifiche e alla
documentazione utile ai fini della valutazione. A seguire si osserva una discreta
percentuale su schede osservativa e appuntirengnininima parte vengono menzionate le
rubriche di valutazione e le checklist. Su quest'ultima percentuale si sofferma la mia
attenzione. Se osserviamo le percentuali nei vari ordini si puo notare che le prove scritte
hanno una percentuale maggiore aéxondarie, soprattutto al primo grado, con valori
intorno al 50% mentre alla primaria, risultano essere sempre gli strumenti piu utilizzati ma
con percentuale che scende nettamente al 32% e, curiosamente, sempre alla primaria si
osserva un utilizzo piu fte delle checklist e delle rubriche di valutazione che sono in
realta dispositivi piu complessi sia per la costruzione che peftlaa da parte dei discenti.

Questo potrebbe essere dovuto alla formazione data da quel netto valore superiore
indicato daidocenti primaria relativo alla collaborazione tra colleghi o ad un cambiamento
culturale in atto proprio a partire dalla scuola primaria. Ricordo che questo questionario
stato somministrato a giugno 2020, proprio a cavallo del cambiamento della walatazi
nella scuola primaria, proprio I'anno dell'esplosione della pandemia dal®wbe ha
costretto tutti i docenti, in particolare quelli della primaria, a rivedere completamente

I'agire educativo.

TAB.26 SEZ3 n.7: CONDIVIDE E CONFRONTA CON | COLLEGHLE SUE SCELTE
RELATIVE A METODI E STRUMENTI DI VALUTAZIONE?

® Sempre
® Spesso
F.aramenie

@ Mai
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*CONDIVIDE E CONFRONTA CON  COLLEGHILE SUE SCELTE RELATIVE A METODI E STRUMENTI DI VALUTAZIONE?

PRIVARIA SECONDARIA PRIO GRADO SECONDARIA TOTALE

Condvision Condiision Condivision Condivision

¢ coleghi Freg,  Percent  Cum. g coleghi Freg,  Percent  Cum. g coleghi Freg,  Percent  Cum. ¢ coleghi Freg,  Percent  Cum.
Mai 08 04 Nl 309 0y Mai 4075 0% Mai 908 083
Raramente 66l 6% Raramente 662208 2305 Raramente 154%8% %70 Raramente B85 1888
Sempre B44305 5000 Sermpre 00y M Sermpre AV Sempre BHUN 87
Spesso 25500010000 Spesso 19763% 10000 Spesso 3125885 10000 Spesso 845622 10000
Toal 5010000 Toal 30810000 Tol 53210000 Toal 14310000

Di nuovo un quesito che riporta l'attenzione al confronto e va a rivestire un ruolo di
controllo sul dato riportato nella sezione 2 dove si evidenzia che il confronto tra colleghi &
considerato tra le piu importanti modalita formative e, soprattutto, al quesito 5 di questa
sezione dove si indica che i team/CdC condividono sempre criteri e metodi. Seppur la
percentuale maggiore, anche in questo caso, sia su una risposta positeaue'spesso”,
si osserva che spesso non coincide con il sempre del quesito precedente e ponendo
I'attenzione anche sulle altre percentuali , notiamo che quel "sempre" riferito in precedenza
qui si riduce brutalmente ad un minimo 11,2% generale. Dunqoeanti condividono
criteri e metodi all'80% o all'11%? Anche in questo caso la differenza per ordine e
evidente: alla primaria, rispetto alle secondarie, diminuisce la percentuale della quarta

risposta e aumenta quella della terza, ovvero della rispastepts”.
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TAB.27 SEZ3 n.8: QUALI TRA | SEGUENTI ELEMENTI SONO DETERMINANTI
NELLA FORMULAZIONE DEL SUO GIUDIZIO VALUTATIVO?

1.Una riflessione personale (40,370

2.Un confronto tra i dati numerici

& le osservazioni del percorso di (73,7%)
ogni singelo alunng
4 Un'analisi matematica dei dati
0 200 400 600 300

Arrivati alla domanda relativa ai passaggi fondamentali della formulazione del giudizio
di nuovo si evidenzidimportanza del confronto, sia tra la documentazione di verifica
raccolta sia tra docenti. Interessante notare che l'indicazione del confronto tra dati numerici
e osservazione del percorso sia alla secondaria di secondo grado addirittura maggiore di
dieci punti percentuali rispetto il dato di primaria. Seppur la maggioranza dei docenti
utilizzi prove che definiamo classiche per la raccolta delle informazioni, ovvero prove
scritte e orali, poi ci comunicano di confrontare il risultato di tali prove comasseni
del percorso dei singoli alunni. In tal senso si apre un elemento critico gia accennato nella
domanda 2 della sezione 3 riguardo alla reale pratica osservativa da parte dei docenti.
Ricordiamo che essi la dichiarano ma senza specificare in qualefe modalita. Cio
induce a ipotizzare una discrepanza tra il dichiarato e I'agito in questa direzione. Su questo

aspetto cosi critico torneremo nel capitolo sulla discussione dei dati.

QUALITRAT SEGUENTI ELEMENTI SONO DETERMINANTINELLA FORMULAZONE DE SUO GIUDIZOVALUTATO? 5=afo

PRIVARIA SECONDARIA PRINO GRADO SECONDARIA TOTALE

Q%  Feg  Pecent Cum Q%  Feg  Pecent  Cum Q%  Feg  Pecent Cum Q% e Pecent Cum
1 %527 87 1 7B B0 1 mse »y 1 W0% 2%
2 NoM0T M 2l s 1 k04 (B 1 205|805
§ IR %% 08 %L 3 56 W% I MBUN %4
L 4 929 90 Y 4 a6 %5
5 3050 10000 5 3097 10000 5 1019 10000 5 10810000
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TAB.29 SEZ3 n.9: COME DEFINIREBBE IL SUO LAVORO IN RIFERIMENTO
ALLA VALUTAZIONE DEGLI ALUNNI?

1.8crupoloso, chiaro e
inattaccabile dall'esterno

2 Personalizzato sui bisogni dei

- i (85,3%)
singoli alunni

3.Ansioso e pieno di dubbi (11.,4%)

4 Appesantito dal lavoro

burocratico (19,7%)
0 200 400 G600 800
COME DEFINIREBBE IL SUOLAVORQIN RIFERINENTO ALLA VALUTAZIONE DEGLIALUNNI
PRIARIA SECONDARIA PRIO GRADO SECONDARIA TOTALE
04 Feq  Perent Cum Qe Feg  Pecent Cum Qe Feg  Pecent Cim Q4 Feq  Perent Cum
11 b 1 3006 1006 JU 1711 R 1 1eRd i
23 eimnn 2 68 Y AL | 2 0608 I
I8 668U I W ew 3 6 8 LI )
416 19600000 b MON 100 b BBe Bu LYY
5 30% 10000 5 302000
Toi N0 10000 Tol 30610000
Tol 5321000 Toil 141000

La maggioranza degli insegnanti, che sul dato generale si aggira sull'85% e sui dati
singoli dei vari ordini rientra in un piu modesto 60%, definisce il lavoro riferito alla
valutazione "personalizzato sui bisogni del singoalunno”. Cosideriamo La
personalizzazionena strategia didattica estremamente positiva se inserita all'interno del
confronto del team docente. Le domande di controllo finora analizzate lasciano pero
incertezze su questo reale confronto. Ci domandianmo, particolare, se la
personalizzazione possa essere distorta sul percorso del singolo allievo, in assenza di una
reale condivisione dei criteri valutativi, prestandosi pertanto a forme varie di
discrezionalita e di soggettivita dell'interpretazione .dhsenso si puo ipotizzare che

anche quds elemento confermi quanto géspresso riguardo la formazione dei docenti
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circa il procedere per tentativi ed errori anziché sulla base di scelte pedagogicamente
fondate e condivise.

SEZIONE 4 (Tempi dedicati alla Valutazione)

TAB.30 SEZ4 n.1: RISPETTO GLI ALTRI ADEMPIMENTI DELLA PROFESSIONE,
QUANTO TEMPO LE RICHIEDE LA VALUTAZIONE DEGLI ALUNNI DI UNA
CLASSE?

@ Pil di dieci ore a quadrimestre

& Mon pil di dieci ore a quadrimestre
Cualche ora a quadrimestre

@ Pochi minuti & quadrimestre

RISPETTO GLIALTRIADENPINENTIDELLA PROFESSIONE, QUANTO TENPOLE RCHEDE LA VALUTAZONE DEGLIALUNNIDIUNA CLASSE?

PRIARIA SECONDARIA PRIVO GRADO SECONDARIA TOTLE
Tenoo valPeeent  Cum— Temoo veluazoe Py, Peoent Cim Tenon valiazoe Py Pecet Cim Tono veiazone  Feg,  Pee Cim
lmpldd  WBR BB Nopidda  qedmer 8% 2% Nmpildida — oadimeste Quy  na Nnpilc douadimests ML 1%
Plddest A 017 Piddeie  oedner  I9GL% o Pladesia  oadimeste s 05 Pi e e 956605 BB
Pctimng 100 BU Pwhmnda  qedmen 309 87 Potiminda — quadineste 0% 0m Potimnggadimest 708 680
Quceos L% 100 Quateoss oty ALY 100 Queoga  oadineste a1 Qulcheorguadimest  61L4) 10000
Tod 0t Tod 00 Tod Al Todl L4100

L'organizzazione delle procedure valutative richiede agli insegnanti un tempo cospicuo
e ben I'80% di loro dedica dalle 10 ore o piu a quadrimestre, in particolare per i docenti del
secondo grado su cui si rileva uno scarto percentuale di quasi 10 ppattail'ordine
della primaria. Ora, a lettura avvenuta dei risultati, ci si accorge che questa prima domanda
va letta unitamente alle altre di questa sezione ed anche alle risposte aperte degli insegnanti
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sulle loro considerazioni personali sulla valutewd, dove le riflessioni indicanti il tempo

sono numerose. Il tempo € un tasto dolente nel processo valutativo e la maggior parte degli
insegnanti, pur comprendendone la necessita per l'importanza del tema, ne lamenta
I'eccesso indicando come possibilitaofutiva una condivisone dei criteri a monte, per
esempio in collegio docenti o attraverso una miglior strutturazione di altri momenti
collegiali, per esempio nelle occasioni di confronto con i colleghi dei dipartimenti
disciplinari che, pur consideratiamenti importanti anche ai fini formativi, non risultano
strutturati per una condivisone efficace di criteri e strumenti valutativi: ci si confronta ma

poi ognuno procede individualmente con I'organizzazione dei propri materiali.
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TAB.31SEZ4 n.2: A LIVELLO TEMPORALE QUANDO COLLOCA L'INIZIO DELLE
SUE PROCEDURE DI VALUTAZIONE?

@ Dz prima dellinizio della scuola alle
prime settimane di attivita

@ Prima dell'inizio di ogni Unita di
Apprendimento
In prossimita della conclusione del

quadrimestre

@ Afine anno
ALVELLOTENPORALE QUANDOCOLLOCA L NIZIO DELLE SUE PROCEDURE DIVALUTAZIONE?
PRIVARIA SECONDARIA PRIO GRADO SECONDARIA TOTALE
ColocazionFe. ~ Pereent ~ Cum Colocazion e Pecent  Cum. Colocazion e Pecent  Cum. ColocazionFreg.~ Pecent~ Cum
Afe amo 308 08 Afie 3o 208 06 Afieamo 0% 08 Afie amo 0404
Dapimade 116196 AL Dapimadelmzocela 82045 210 Dapimadelnzodela %1805 1842 Dapimade 2B 107
hpossitc 80135 3373 hpossmiadelacore 31069 3219 hyossmid delacorel 48902 7144 hpossime 1641047 3119
Pimadelr 396627 10000 Pima delnzociognl ~ 20712L 1000 Pima delnziociognl 386725 {10000 Pimadelr  9G4GB6L 10000
Tl 501000 Toil 61000 Tol 53210000 ol 1431000

Il secondo item della sezione 4 dedicata al tempo, ci fa osservare come l'organizzazione
delle procedure valutative sia collocata temporalmente prima dell'inizio di urea dinit
apprendnento. La risposta dei docegtriferita all'organizzazione di quelle azioni pratiche
di strutturazione di verifiche che, giustamente, vengono preparate prima dell'inizio di
un‘azione didattica. Si osserva invece la scarsa percentuale diidanehe suddivisi per
ordine, che indicano l'inizio dell'azione valutativa a prima dell'inizio della scuola. Questa
seconda risposta, nettamente inferiore alla precedente, riporta I'attenzione a quel tempo,
richiesto da tanti, di dedicare un confromiale e collegiale per alleggerire le procedure
successive e per evitare differenze valutative come sottolineato sia dai docenti che dagli

studenti del secondo grado.
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TAB.32 SEZ4 n.3: DEDICA PIU' TEMPO ALLA VALUTAZIONE FORMATIVA
(assegnazione deedback, creazione di rubriche di valutazione, tabelle osservative...) O
ALLA PROCEDURA DELLA VALUTAZIONE SOMMATIVA IN SE' (decidere il

voto/livello/giudizio)?

@ Dedico pil tempo al'organizzazione
degli strumenti formativi

@ Dedico pil tempo alle operazioni

sommative

@ Mon so

DEDICA PIE' TENPOALLAVALUTAZIONE FORMATIVA asseonazion i eedback, reazone ubriche dvalutaziong, el osservaive..| O ALLA PROCEDURA DELLAVALUTAZIONE SOMMATAIN SE' deideei votoivelolyudizio?

PRIVARIA SECONDARIA PRINO GRADO SECONDARIA TOTALE

Sudvionetempo Valtazione_prodedr Sudvisione tempo Valuiazione prodedur Sudviionetempo Valtazione prodedr Sudvisione tempo Valtazione prodedr
i Feg.  Pecent  Cum. 1 Feg.  Pecent Cum. 2 Feg.  Penent Cum. H Feg.  Pecent  Cim
Dedeopilt 3126288 5288 Dedeopilt  L143000 301 Dedeopilt 1963684 %84 Deopiit 6220380 8350
Dedopiit 5847 6L% Dedoopiit 59916 %1 Dedoopit  120% 87 Dediopiit B 58
Nonso Bo4 6780 Non o 168 6% Nonso 3% 616 oo my 6o
Pailielo 1903220 10000 Paifielo 1143700 {10000 Paifielo 1938 10000 Pailielo 500397 10000
Toal 5010000 Toal 810000 Toal 53210000 Tow 14310000

Nella sezione tecnica le percentuali che indicavano l'utilizzo di rubriche o altnesttu
per la valutazione formativa avevano ricevuto una percentuale minima rispetto le prove
classiche. Nonostante cio, in queste indicazioni temporali si evince che le tante ore per
quadrimestre dedicate alla valutazione vengono utilizzate, per oltreetia del tempo,
all'organizzazione di strumenti formativi, in tutti gli ordini scolastici. Questo dato puo
dimostrare che un cambiamento culturale é in atto, in tutti gli ordini, prgerchéla
riflessione degli insegnanti si €, evidentemente, spostata sugli aspetti formativi. Il lungo
tempo dedicato alle procedure valutative non riguarda piu, come in passato, le sole azioni

sommative. E' vero pero che le azioni formative non risultano ammsracoordinate e
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comprese e, per tal motivo, occupano molto tempo nella gestione dei docenti, come

rilevato dagli item precedenti e dalle risposte aperte.

TAB.33 SEZ4 n.4: SE HA INCERTEZZE RELATIVE ALLA VALUTAZIONE, HA
TEMPO E MODO DI CONFRONTARSI CORQUALCUNO?

@ Si

® Spesso

& Raramente

® Mai
SE HA NCERTELZE RELATIVE ALLA VALUTAZONE, HA TEVPOE NODODI CONFRONTARS CON QUALCUNQ?
PRIARIA SECONDARIA PRIVO GRADO SECONDARI TOTALE
Confoto Peent~ Cum Cofono Freg, ~ Percent Cum. Confonto Freg,— Perent~ Cum. Confomo Freg,~ Pereent Cum
Ma 04 0% Mo NG 0% i LR/ i TS
Raamene 33350 593 Raamerie 611981 204 Raamere 10803 2302 Raamene DM 10
Spesso 1055 310 Spesso 1063409 545 Spesso 159298 K0 Spesso 1388 Uy
S 16888110000 S 1064 10000 S H06% 110000 S 1986610000
Tl 501000 Toil 810000 Toel 5321000 Tol 131000
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Tale item ci indica che la possibilitd temporale da parte di un insegnante di chiedere un
confronto reale e concreto su aspetti valutativi a colleghi o altre figure € possibile.
Nonostante la mancanza di tempo generale, indicata sdfwratielle risposte aperte e
riferita all'azione didattica complessiva, cio puo realmente e tranquillamente avvenire. Il
tempo, evidentemente, pud essere recuperato proprio perché si comprende l'importanza di
tale passaggio e perché gli insegnanti ipotibzpoi un alleggerimento successivo. Si nota
che cio avviene con piu frequenza alla primaria, certamente per merito dell'organizzazione
interna dell'orario dei docenti che rimane ad oggi valore aggiunto dell'ordine ai fini della
formazione e della riflessne. Ci conforta che la percentuale che indica l'impossibilita
temporale del confronto sia relegata ad un 1,33%.

SEZIONE 5 (Modalita dedicate alla Comunicazione)

TAB.34 SEZ5 n.1: RITIENE CHE LA DECISIONE DELL'UTILIZZO DELLE PROVE
E DElI CRITERI Al FINI DELLA VALUTAZIONE IN ITINERE, SIA Dl
RESPONSABILITA' PERSONALE O COLLETTIVA?

@ Personale

@ Collettiva (riferita al Collegio dei
Docenti)

Collettiva (riferite al Team/Consiglio di
Classe)

@ Sia personale che collettiva
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RITIENE CHE LA DECISIONE DELL'UTILIZZO DELLE PROVE E DFI CRITERI AlFINI DELL VALUTAZION IN TINERE, SIA DI RESPONSABILITA'PERSCNALE 0 COLLETTIVA?

PRIVARIA

Responsabila PersonalFreg,
Colletiva (rfera al Coll
Coltiva (ifrte al Teal
Persarale

Sia personale che calle

Total

SECONDARIA PRIMO GRADO

Pecent  Cum Responsabilta PersonalFreg, ~ Percent

5949 949 Coletiva (fleitaal Coll 371201
114193 2881 Colletiva rferte a Teal 51818
3661 B4 Persongle 203
3016458 10000 Sapesonlechecolet 1835942

53010000 Tol 3081000

Cum.

1201
319
405
10000

SECONDARIA
Responsabil PersonalFreg,
Coletiva (rfera al Call
Colltiva (ifrte al Teal
Persorale

Sia personale che calle

Total

Percent

47883

W1neT
51410
3165940

53210000

Cum,

88
2650
4040
10000

TOTALE
ResponsabiFreq,
Colltiva (i
Callgiva (i
Personale

Sia persona

Tota

Percent  Cum,

10979 979
041846 B2
u1020 346
880615 10000

14310000

La sezione dedicata alla comunicazione e stata controllata con piu item rivolti ai

genitori e agli studenti. In questa prima domanda, riferita alla responsabilita della scelta

delle prove e dei criteri valutativij docenti confermano che tale responstbii sia

personale che collettiva dove per collettiva si ritiene il piccolo gruppo del team/CdC e non

del collegio docenti. Si conferma, pertanto, ci0 che e stato osservato nelle sezioni

precedenti: I'importanza del confronto ma anche la non condivisaiegiale precedente

l'azione didattica.

TAB.35 SEZ5 n.2: COME COMUNICA | CRITERI E LE MODALITA' VALUTATIVE
ALLA FAMIGLIA DEGLI ALUNNI?

1.Rimando a quelli indicati nel

2 Attraverso un incontro collettivo

3.Al primi collogui o nei momenti

FTOF

d'inizio anno

di ricevimento

4 Non li comunico

200

(28,1%)

(24,1%)

400

(68,2%)
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COME COMUNICA | CRITERI E LE MODALITE' VALUTATIVE ALLA FAMIGLIA DEGLI ALUNNI? 5=alio

PRIMARIA SECONDARIA PRIMO GRADO SECONDARIA TOTALE

Q2c  Freg.  Pecent Cum Q2c  Feg  Pecent Cum. Q2c  Feg  Pecent Cum. Q2c  Freg. PerCum.
1 03 1743746 1 9 56356 1 m R 1359 252510
2 136 23034051 2 3 1003571 2 R 6.039.29 2199 131392
3 325 5508559 3 188 6L0M675 3 04 5114643 3817 57.9615
4 % 409,66 4 9 292968 4 7 320962 450 3509965
5 2 0340000 5 1 0320000 5 2 0330000 55 03510000

Total 590 10000 Total 308 100.00 Total 532 10000 Toal 1430 10000

Anche la comunicazione risente delle differenze di ordine. Si registra un andamento
generale che indica il teroer la comunicazione concentrato nell'azione dei colloqui con
le famiglie. Alla scuola primaria si alza la percentuale che sottolinea limportanza

dell'incontro collettivo d'inizio anno per comunicare anche le prassi valutative.

TOTALE PRIMARIA SECONDARIA DI PRIMO GRADO SECONDARIA DI SECONDO GRA(]
2N QUALITA DI GENITORE COME VIENE 2IN QUALITA' DI GENITORE COME VIENE 2N QUALITA DI GENITORE COME VIENE 2IN QUALITA' DI GENITORE COME VIENE
INFORMATO SUI CRITERI CHE LA SCUOLA INFORMATO SUI CRITERI CHE LA SCUOLA INFORMATO SUI CRITERI CHE LA SCUOLA INFORMATO SUI CRITERI CHE LA SCUOLA
ADOTTA Freg. Percent  Cum. ADOTTA  Freq. Percent ~ Cum. ADOTTA  Freq. Percent  Cum. ADOTTA  Freq. Percent ~ Cum.
Dagliincontri colle 8002473 473 Dagliincont 4383006 3006 Dagliincont WA2AT4 T4 Dagliincont 1681690 1690
Dai collogui singoli ¢~ 16574604 70.77 Dai colloqui 6334345 7351 Dai collogui 5434130 204 Dai colloqui 414839 659
Dal Piano Triennale 561460 8538 Dal Piano T 1511036 8387 Dal Piano T mBo g Dal Piano T 0203 861
Non credo mi riguarci 7019 8558 Non credon 4027 84.15 Non credon 1009 87.20 Non credon 2020 8581
Non so 121336 8394 Non so 4732 8737 Nonso 4366 9085 Non so 232 80.03
Non vengo informato 3981006 10000 Non vengoi 1841263 10000 Non vengoi 1059.15 10000 Non vengoi 1091097 100.00
Total 359910000 Total 145710000 Total 114810000 Total 99410000

(Risposte genitori)

Le famiglie confermano il dato riferito alla comunicazione relativa alla valutazione
durante i colloqui. Significativa la percentuale del 10% dei genitori in tutti gli ordini che
dichiara di non venire informato. Ci si sofferma pero sulla non corrispoadégizdato
della scuola primaria: i docenti indicano l'incontro iniziale collettivo come momento di
presentazione della valutazione ma tale dato non viene confermato dalle famiglie che
riescono a comprendere tale percorso solo durante il colloquio indigidevidentemente,
quellincontro collettivo iniziale non assume nelle famiglie lI'importanza che dovrebbe
avere, probabilmente anche per una comunicazione non accurata. Spiegare alle famiglie,
durante un'assemblea, per esempio, come avviene la valutammmesolo renderebbe
trasparente i criteri ai singoli genitori ma spiegherebbe eventuali, apparenti differenze

percepibili dall'esterno ed eviterebbe incomprensioni o confronti inutili tra gli alunni. E'
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probabile un evitamento della questione: la congifé@siel tema risulta forte e i docenti si
soffermano su altro, omettendo tali aspetti.

TAB.36 SEZ5 n.3: HA MAI AVUTO RICHIESTE DI CHIARIMENTI INERENTI LA
VALUTAZIONE DA PARTE DI GENITORI?

® Mai

@ Cwalche volta

i Spesso

@ Sempre
HAMAI AVUTORICHIESTE DI CHIARIENTIINERENTI LA VALUTAZIONE DA PARTE GENITORI? *
PRIVIARIA SECONDARIA PRIMO GRADO SECONDARIA TOTALE
Richieste_chi Richieste chi Richieste_chi Richieste chi
aimeni  Fieq.  Pecent  Cum. aimeni Fieq.  Peccent  Cum. aimeni  Fieq.  Pecent  Cum. ameni Fieq.  Peccent  Cum.
Wi 303 04 Mai 1083506 35,06 Wi 0y 39 Mai 8% B3
Qualchevol 3465864 %898 Qualchevol 1956331 98.38 Qualchewol 216034 %31 Qualchevol 8626028 %60
Sempre 107 95 Sempre 103 %0 Spesso 9169 10000 Sempre 201 B
Spesso 508 10000 Spesso 4130 1000 Spesso 18126 10000

Total 53210000

Totel 59010000 Totl 30810000 Totl 14310000
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La valutazione, nonostante abbia avuto una stoniaa vagl i ata negl i ul

in particolar modo nella scuola primaria, sembra non aver compromesso in modo grave la
chiarezza all'esterno, eppure quel 60% di docenti, in tutti gli ordini, che dichiara di aver
ricevuto richieste di chiarimento, da capire che le famiglie non accettano piu a
prescindere il voto o il giudizio. Da 6 docenti su 10 le famiglie hanno preteso delucidazioni
in merito. La valutazione non & ben compresa ma, a differenza di qualche decennio fa, le

famiglie non accettano piwtalmente le scelte dei docenti, se queste non risultano chiare e

condivise.

3LE SONO CHIARI | CRITERI CHE 3LE SONO CHIARI | CRITERI CHE 3LE SONO CHIARI | CRITERI CHE 3LE SONO CHIARI | CRITERI CHE

ADOTTANO GLI INSEGNANTI PER ADOTTANO GLI INSEGNANTI PER ADOTTANO GLI INSEGNANTI PER ADOTTANO GLI INSEGNANTI PER

VALUTARE IL PER(Freq. Percent ~ Cum. VALUTARE Freq. Percent ~ Cum. VALUTARE Freq. Percent  Cum. VALUTARE Freq. Percent ~ Cum.

Forse 4561267 1261 Forse 2161482 1482 Forse 1291124 1124 Forse 11117 1117

Non credo mi riguarci 15042 1309 Non credo n 7048 1531 Non so 696,01 1725 Non credom 8080 1.9

Non so 3088.56 2164 Non so 1651132 2663 Solo quelli o 3713232 4956 Non so T47.44 1942

Soloquellidialcunii 10833009 5174 Solo quelli ¢ 3052093 4756 S 5795044 110000 Solo quelli ¢ 407409 6036

Si 17374826 100.00 Si 7645244 10000 Si 39439.64 100.00
Total 1,148100.00

Total 3,599100.00 Total 1,457100.00 Total 994100.00

TOTALE PRIMARIA SECONDARIA DI PRIMO GRADO SECONDARIA DI SECONDO GRA(]

4.LA VALUTAZIONE DI FINE 4LAVALUTAZIONE DI FINE 4 AVALUTAZIONE DI FINE 4LAVALUTAZIONE DI FINE

ANNO DI SUO/A FIGLIO/A ANNO DI SUO/A FIGLIO/A ANNO DI SUO/A FIGLIOIA ANNO DI SUOJA FIGLIO/A

COINCIDE CON LA COINCIDE CON LA COINCIDE CON LA COINCIDE CON LA

VALUTAZIONE DELFreq. Percent ~ Cum. VALUTAZICFreq. Percent ~ Cum. VALUTAZICFreq. Percent ~ Cum. VALUTAZICFreq. Percent ~ Cum.

Forse 233647 647 Forse 1027.00 700 Forse 817.06 7.06 Forse 505.03 503

Non credo debba col 852.36 884 Non credo d 4329% 9.9 Non credo d 2118 889 Non credo d a1 114

Nonso 119331 1214 Non so 59405 1400 Non so 3429 1185 Nonso 26262 9.76

Solo su alcune valut 8022228 3443 Solo sualct 39258 3658 Solo sualct 262056 3240 Solo sualet 2872384 3360

Si 2368557 100.00 Si 9246342 1100.00 Si 7766760 |100.00 Si 6606640 |100.00

Total 3,599100.00 Total 1,457100.00 Total 1,148100.00 Total 994100.00

(Risposte genitori)

I genitori quindi confermano il dato degli insegnanti: i criteri sono chiari ma non per
una grande maggioranza. Una seconda buona percentuale di rispesteulcddto che
indica che solo alcuni docenti comunicano in modo trasparente le modalita della
valutazione. Questo si rileva in tutti gli ordini, in particolare alle secondarie di secondo
grado, dove risulta essere prassi questa differenza: solo alcuamtidoescono a rendere
chiaro il percorso alle famiglie. Evidentemente il confronto e la condivisone non avviene in
modo proficuo. Alcuni docenti non ritengono necessaria la comunicazione alle famiglie su
tali aspetti. Altri docenti non comunicano peraim@n sempre hanno chiari, neanche per

loro stessi, tutto cio che concerne la valutazione.
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(Risposte studenti)

Gli studenti infine chiudono la discussione confermando che, in tutte le classi della
secondaria di secondo grado, solo da parte di aldocenti riescono ad avere chiari i
criteri e le modalita valutative. Questa € la risposta di controllo con valore piu importante
in quanto il centro della valutazione sono gli studenti e se questa non é da loro compresa a
poco serve. La valutazione devergmre gli studenti ad un processo di crescita verso
lapprendere ma questo raramente avviene. Rilevanti le risposte aperte fornite dagli
studenti. Su 980 studenti che hanno partecipato all'inchiesta, ben 764, ovvero il 77% di
loro ha anche risposto akitn strutturato in modo aperto e non solo a quelli a scelta
multipla. Una percentuale molto alta che sottolinea I'attenzione e il valore che anche gli
studenti hanno assegnato al tema, alcuni di questi dichiarandolo proprio in modo esplicito,
ringraziando pr le sollecitazioni ottenute ed dmcper averlo posto ai docenti.

Un'indicazione chiarissima da parte degli studenti: la valutazione serve solo quando
fornisce indicazioni per migliorare lo studio, non tutti gli insegnanti riescono ad utilizzarla
in queso modo, la valutazione risulta essere spesso soggettiva. La domanda posta agli
studenti chiedeva loro se la valutazione ottenuta dai propri insegnanti li aiutava a
migliorare lo studio. Analizzando singolarmente le 764 risposte aperte si é riscontrato che
il 21% di queste hanno dichiarato nettamente che la valutazione cosi impostata non serve
assolutamente a migliorare lo studio, mentre il 39%, ovvero quasi il doppio degli studenti
fornisce un parere nettamente positivo. Curiosa poi l'ultima percentualewb del 39%,
che non fornisce un parere chiaro su cio che vive direttamente ma esprime invece
definizioni, spesso molto chiare, su come dovrebbe avvenire la valutazione. Alcune di
gueste definizioni sono il frutto di una riflessione tale da risultematp da inserire in un
manuale di docimologia. Cito le semplici parole di uno studente del Liceo Nolfi di Fano
che dichiara: "Essere valutato in modo sommativo mi destabilizza molto. Preferirei una

valutazione di tipo formativo, in cui mi fosse spiegatmme i miei professori intendono
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aiutarmi a crescere e migliorare dal punto di vista del metodo di studio, delle

competenze e conoscenze anche trasversali".

TAB.37 SEZ5 n.4: COME COMUNICA | CRITERI E LE MODALITA'
VALUTATIVE AGLI ALUNNI?

@ Mon li comunico

@ lllustro ad inizio anno gli strumenti e i
criteri

@ llustro, prima di ogni nuovo argomento,
gli strumenti e i criteri

@ Le prime valutazioni che assegno
dichiarano le mie modalita

COME COMUNICA I CRITERIE LE MODALITE" VALUTATIVE AGLI ALUNNI?

PRIVARIA SECONDARIA PRIMO GRADO SECONDARIA TOTALE

Comunicazione crier_aPercent ~ Cum. Comunicazione_crter_aPercent ~ Cum. Comunicazione_crter_aPercent ~ Cum. Comunicazione_crer_aPercent ~ Cum.
lstoadin 1521 219 listoadin 1360 %689 lstoadin 254860 o2 lstoadin  SOED 10
st pim 302608801400 Mstopin 44678 o4 lhsio,pin 213078 6141 Mstopin 657608105
Le pime val 871475 8881 Le pime va B3 BB Le pime va 621165 9906 lepimeva 1671308 9413
Non i comu 661119 10000 Non i comu 13422 10000 Non i comu 509 10000 Non i com 4587 10000
Toal 59010000 Total 3081000 Tol 53210000 Total 14310000
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La maggioranza degli insegnanti, seppur in una percentuale che nel dettaglio non supera
il 50%, dichiara di illustrare i criteri e gli strumenti di valutazione prima di affrontare
argomenti nuovi, sia alla primaria che al primo grado, mentre i docenti deldsegrado
indicano di dare informazioni solo ad inizio anno dando evidentemente per certo che tale
operazione informativa sia sufficiente e che evidentemente non sia necessario reiterare

perché si considera tale operazione come non necessaria ai fapgtelhdimento.
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QUANDO VALUTERAMNOLE (UANDOVALUTERAOLE QUANDO VALUTERANIOLE QUANDOVALUTERANNOLE QUANDO VALUTERAMNOLE QUANDO VALLTERANNO LE
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(Risposte studenti)
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(Risposte studenti)
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Il questionario di controllo rivolto agli studenti riguarda proprio quelli del secondo
grado che confermano solo in classe prima di essere informati sulla valutazione. In tutte le
altre classi le percentuali di scarto sono minime ma predomina la maggiatandichiara
il "non sempre gli insegnanti danno informazioni sulla valutazione”. Tutte percentuali che
si aggirano intorno al 30% compresa quella che indica che solo "da parte di alcuni docenti
le indicazioni sono chiare". Interessante in questo catimgliere le risposte per istituto e
comprendere se la cultura valutativa possa aver raggiunto maggiormente alcuni istituti
rispetto ad altri. Sappiamo dalla raccolta dei dati che di 18 istituti di secondo grado hanno
partecipato all'indagine 14 di questa da 3 istituti & stata ricevuta solo una risposta e dei
rimanenti 11 c'é stata corposa partecipazione, superiore ai 100 e ai 300 studenti solo da
parte dei due licei di Fano, Nolfipolloni e Torelli e, a seguire, con numeri di poco
inferiori al 100 risltano i licei Mamiani e Marconi di Pesaro. Potremmo da cio ipotizzare
una sollecitazione piu forte di tali scuole, deducendo una cultura pit ampia nei confronti
della valutazione oppure ipotizzare che l'attenzione da parte degli studenti dei licei e
effetivamente piu forte rispetto a quella degli studenti degli altri istituti. In ogni caso gli
studenti sono chiari: sommando le percentuali delle risposte che indicanendmai
sempresolo da parte di alcuni docenti” si evince in modo chiarissimo che lenafoni
date ad inizio anno scolastico, in particolare da parte dei docenti del secondo grado, non
sono sufficienti per informare e chiarire tali aspetti agli studenti. La cultura valutativa su
cui si nota un cambiamento culturale nella visione degli imeseti in particolare in quelli
della primaria, non ha ancora un circolo completochéla comunicazione risulta ancora
fallace. Gli studenti poi sono ancora piu chiari quando offrono il loro parere alla domanda
riguardante I'utilita della comprensionefaii del miglioramento dello studio la risposta
con percentuale maggiore risulta essere "non sempre” ma se poi uniamo tale percentuale
alle riposte "mai" e "solo con alcuni docenti" allora il parere risulta essere ancora piu netto
e raggiunge circa il 65%anto da dire, con una percentuale schiacciante, che la propria
autovalutazione non coincide minimente con quella dei docenti. Dunque, se la valutazione
deve essere formativa e quindi essere utile agli studenti stessi per spingerli a monitorare il
loro processo di cambiamento e ad aiutarli ad autovalutarsi, ad orientarsi, a regolarsi, a
narrarsi e a proattivarsi, allora € proprio a loro che deve essere chiara ma questo con

certezza non avviene.
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SEZIONE 6 (Vissuto emozionale)

TAB.38 SEZ6 n.1:COMEVIVE IL MOMENTO DELLA VALUTAZIONE?

1.Affrontando le indecisioni con

atteggiamento riflessivo (81.4%)
2.Con |a sicurezza di una buona
prassi
3.Con indifferenza
4 Con dubbi continui e ansia
800
COMEVIVE L NOMENTODELLA VALUTAZIONE?
PRIVARIA SECONDARIA PRMO GRADO SECONDARIA TOTALE
0% Feo  Pecet Cm O Feg  Pecet Cim 0% Feg  Pecet Cim 0 Feg  Feg PeCim
Afontand | UV 1 15 660 U R 100 6080
Cnlasew 2 % 1001986 1N 1w 20 BIme VA 1 1
Condfex 3 L 0mg 3 1 6mu 3 2 0 3 5o 0304
Cndbic ¢ 19 D100 b5 1650000 L1 2850000 LB 19500
ol M0 ] M 1000 Tol GO 1) ol 10 1000

Le due domande riguardanti il vissuto emozionale sono rivolte una ai docenti stessi e
l'altra alla percezione del vissuto degli studenti. | docenti confermano in tutti gli ordini di
vivere l'atto valutativo con atteggnento riflessivo. Ritengo positivo questo dato ma ora,
in questa fase di analisi, mi domando se tale riflessione sia solo un esercizio di pensiero del
singolo o se contenga anche un confronto strutturato con i colleghi e con i materiali della
situazioneLa riflessione risulta essere sia un atteggiamento in atto che anche un'esigenza
da attuare. Il rischio & che la riflessione rimanga introversiva. | risultati delle risposte
chiuse, confrontati con quelle delle risposte aperte dei docenti, a cui verestoddia una
definizione di valutazione formativa che opinioni personali in merito alla valutazione,
riportano che anche nei casi di apertura al confronto con colleghi o dirigente, tale
confronto sembra avere prevalentemente carattere confermativooaofrginta con chi ha

la nostra stessa visione. La definizione "atteggiamento riflessivo” la ritengo ora troppo
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vaga. Non si rintracciano terzieta, aperture effettive ad un nuovo studio né ricorso
sistematico di dispositivi di rispecchiamento emancipdfi{;, pertanto la complessita
dell'azione si gestisce con grande fatica ed e per questo che si fatica a ridurre i tempi spesi

per le procedure.

TAB.39 SEZ6 n.2: QUALE EMOZIONE PERCEPISCE DA PARTE DEI SUOI
ALUNNI DURANTE IL PROCESSO VALUTATIVO?

1.Serenita e Sicurezza

2 Attenzione e rispetto (B5,9%)
3. Preoccupazione e ansia
4 Paura
0 200 400 600 800
QUALE EMOZIONE PERCEPISCE DA PARTE DEI SUOI ALUNNI DURANTE L PROCESSO VALUTATIVO?
PRIMARIA SECONDARIA PRIMO GRADO SECONDARIA TOTALE
02t Freg.  Pecent Cum  Q2Tc Feg.  Pecent  Cum 02t Feg  Pecent Cum Q2 Freq  Pecent Cum
Serenita e s 1 W 2B7nn 1 LT 2 LY 1 5 10151015 1 38 16641684
Atenzione ¢ DA/ K 118 698N AR AR 1 o5 6049713
Preaccupaz 310 2039966 3 g 2018968 313 B0y 3 nuuy
Paura 4 1 01m8 5 1 0320000 4 1 019906 4 2 014981
5 1 0170000 5 5 08410000 5 T 04910000
Totl 8 1000
Toil 50 10000 Total 5810000 Toll 1810000

Secondo lo sguardo dei docenti, gli studenti mostrano uno stato emotivo di attenzione e
rispetto nei confronti della valutazione e, come seconda osservazione, mostrano

preoccupazione ed ansia. Ora, stando a cid che abbiamo analizzato nella precedente

%1 Michelini M.C. (2016)%are comunita di pensier&rancoAngeli, Milano.
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sezime, sappiamo che gli studenti hanno una percezione autovalutativa differente da quella
dei docenti e dichiarano che la valutazione, per come e vissuta, non li aiuta a comprendere
come procedere con lo studio e quindi con l'esperienza dell'apprendered §uipdi

ritenere che lo sguardo dei docenti sui fatti emotivi degli alunni sia in parte sbilanciato e
che la percentuale di preoccupazione sia in realta piu elevata, quanto meno al secondo
grado. Analizzando anche le risposte aperte degli studenti scgnfermare il dato di
attenzione e rispetto in quanto circa 1'80% delle risposte assegna un valore comunque
positivo alla valutazione anche se la meta di queste risposte sono composte da
comportamenti che gli studenti approvano ma non vedono attuarsindsgli stessi non

in uno stato di paura, che possiamo sfatare, ma in uno stato di perplessita e

preoccupazione, lasciando troppo spesso il risultato in balia della soggettivita.
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CAPITOLO VI: DISCUSSIONE SUI RISULTATI DELLA RICERCA
EMPIRICA SULLA VALUTA ZIONE SCOLASTICA E CONCLUSIONE

VI. 1: DISCUSSIONE SUI RISULTATI DELLA RICERCA

In questo capitolo vengono discussi e commentati i risultati della ricerca empirica
condotta sulla valutazione scolastica, in base ad una osservazione generale che comprende
I'analisi delle risposte di tutti e quattro i questionari somministrati, partsadpre da
quello principale dedicato ai docenti, supportato, con elementi di controllo, dagli altri tre,
rivolti ai genitori, agli studenti e ai dirigenti scolastici. In questo capitolo di discussione
sono state considerate molto utili anche le circa lrspo@ste aperte richieste ai docenti e
agli studenti. In particolare, due domande facoltative hanno offerto ottime riflessioni ai fini
di ricerca: nello strumento rivolto agli insegnanti, ValuDOC, le risposte piu arricchenti
sono state raccolte dalla dona in cui era possibile riportare le proprie considerazioni
personali in merito alla valutazione, mentre nel questionario dedicato agli studenti,
ValuSTU, la domanda, sempre facoltativa, poneva ai ragazzi una riflessione in merito al
fatto che la valutamne possa aiutarli a migliorare il loro apprendimento. Delle 1.500
risposte ben il 51% sono quelle ottenute dagli studenti, seppur, come partecipazione
complessiva, loro risultino molto meno rispetto agli insegnanti. Le risposte degli studenti,
oltre ad esere numericamente corpose, hanno raccolto I'attenzione di chi scrive per il
valore posto ad una domanda che non comportava una risposta automatica ma una certa
riflessione da parte loro e che non era obbligatoria. Le risposte ottenute sono risultate

molto interessanti e in linea con il percorso progettuale di ricerca.

Iniziando l'analisi dalla formazione degli insegnanti, relativamente all'uso dei metodi e
degli strumenti valutativi, i dati evidenziano chiaramente che la formazione iniziale non ha
dato, nella percezione degli insegnanti, un apporto rilevante. In ogni caso il contributo
della formazione in servizio, attraverso i corsi di aggiornamento, é stato giudicato dagli
insegnanti poco piu rilevante rispetto alla formazione iniziale universitarimeGgia
illustrato nella analisi dei dati della sezione 2, riferita appunto alla formazione, i docenti
hanno giudicato come modalita di acquisizione piu importanti nell'ordine: I'esperienza
diretta in classe, la collaborazione con colleghi, lo studio iddale, i corsi di
aggiornamento ed infine, all'ultimo posto, il percorso formativo universitario o riferito agli

istituti magistrali per alcune docenti primaria. Pertanto, si puo dire che gli insegnanti hanno
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attribuito un'importanza determinante a modalinformali quali il confronto non
strutturato tra i colleghi, lo studio individuale e, soprattutto,@le s per i enza dir et

Tutti questi possono essere considerati fattori esperienziali ed anche casuali, quindi non
inseriti in percorsi intenziali e mirati. Cio espone la formazione derivante a fragilita,
rapsodicitd e con grave rischio di deriva empirista. | docenti infatti giudicano molto
importante una dimensione soggettiva, individuale come lo studio, I'approfondimento
personale, ed una dim&one interazionale ed esperienziale come la pratica diretta con gli
studenti, che fa pensare a tentativi per prove ed errori direttamente sul campo,
un'esperienza quindi cresciuta sulla pelle dei ragazzi. Era prevedibile I'attribuzione di
un'importanza nmdio-scarsa alla formazione strutturata e istituzionale, quanto meno per i
docenti delle scuole secondarie la cui formazione universitaria, come €& noto, € di tipo
specialistico e non articolato anche in senso pedagaolgiedtico. Anche la recente
introduzione dei percorsi formativi dei 24 crediti (PF24) non possono compensare in
maniera specifica I'esigenza di formazione riferita alla valutazione. Anche l'anno di prova
per I'immissione in ruolo dei docenti, seppur nel tempo sia diventato un percorso piu
attento, complesso e ricco di riflessioni didattiche, puo essere percepito spesso come un
adempimento burocratico e, non sempre € in grado di intergrare adegautamente la
preparazione educativdidattica di cui la formazione universitaria specialistica
disciplinare era priva.

In ordine alla formazione in servizio, che sappiamo essere spesso disarticolata, anche in
relazione all'autonomia scolastica, viene percepita dai docenti come dispersiva e,
soprattutto, teorica, lasciando cosi spazio ad una limitataeimcad sui comportamenti
degli insegnanti. Per quanto riguarda le differenze legate all'ordine scolastico di
appartenenza, si puo rilevare che i docenti dell'ordine secondario danno maggiore
importanza alla collaborazione con i colleghi e meno ai corsi dgjoagamento
probabilmente anche perché hanno meno momenti di incontro rispetto a quelli previsti nel
contratto degli insegnanti della scuola primaria e accentuano l'importanza dei fattori
esperienziali piu legati al servizio. | dati rivelano una correfeziesistente tra
l'incremento dell'importanza attribuita all'esperienza diretta in classe e la riduzione di
quella attribuita al percorso formativo universitario e ad altri corsi di aggiornamento. A
modesto avviso di chi scrive, questo costituisce un pibsslemento critico suffragando
l'ipotesi che I'empirismo formativo tenda a cristallizzare le convinzione maturate nel corso

dell'esperienza personale, a svantaggio dello sviluppo di una vera e propria competenza
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professionale di tipo scientifico che siffida a percorsi rigorosi e a procedimenti
rispondenti a logiche e criteri accreditati.

Nelle domande aperte gli insegnanti hanno anche espresso giudizi sulla produttivita dei
corsi di aggiornamento da loro frequentati. La maggior parte di questi hanatfbeche le
tematiche relative alla valutazione sono state trattate in maniera troppo teorica ed é stata
poco curata la parte operativa relativa all'applicazione concreta delle conoscenze e che,
pertanto, e stato impossibile avere una ricaduta nella peslsistica. Si puo ipotizzare
che in parte queste affermazioni evidenzino una sorta di resistenza al cambiamento
(Mezirow, 2003), costituendosi come vero e proprio meccanismo di autoinganno. Al tempo
stesso la ricorrenza di questa convinzione non pudsaggerire la necessita di rivedere i
modelli formativi in uso nella formazione in servizio con particolare attenzione alla loro
dimensione di traducibilita nella prassi anche supportata da modalita laboratoriali di
svolgimento. Alcuni insegnanti hanno s&gito che l'aggiornamento e stato produttivo
quando aveva coinvolto lintero consiglio di classe che ha potuto cosi applicare
collegialmente e collaborativamente quanto appreso. Cio conferma la necessita di
supportare il confronto professionale, struttoaratmirato dei team che operano.

La distribuzione delle risposte e dei commenti liberi da parte dei docenti della primaria
assume a tratti un curioso andamento rispetto a quella dei colleghi delle secondarie. Tali
insegnanti considerano importanti tutee modalita proposte dal questionario rispetto a
quelli delle secondarie. Questo dato si potrebbe interpretare come un maggior scetticismo
generale verso la formazione didattica (relativa alla valutazione) da parte degli insegnanti
delle secondarie (come sk ritenessero meno importante), oppure come una
enfatizzazione dell'importanza di tutte le modalita di formazione da parte dei docenti della
scuola primaria.

Rimane pero fortemente evidente che la maggior parte di tutti gli insegnanti, sia della
primariache del primo e del secondo grado scolastico, ritengono fondamentale dal punto di
vista formativo il confronto tra loro ma, soprattutto, la pratica diretta in classe che, come
anticipato nel capitolo precedente dell'analisi dei risultati, rischia di papgoun
andamento altalenante sul percorso del singolo alunno rendendo la valutazione in generale
destabilizzante, cioé contraria alla sua primaria funzione formativa.

La catena dei risultati conferma l'assegnazione dell'importanza maggiore all'esperienza
diretta che, come secondo passaggio, necessita di un confronto tra colleghi che pero rischia
di non essere un confronto emancipativo in termini culturali perché mancante di quella

parte formativa iniziale, e in corso, lamentata dai docenti stessi. fatisuh maniera
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massiccia, segnalano che la formazione relativa alla valutazione € un processeupottom
dapprima si applicano sugli studenti i risultati di una riflessione personale, questi vengono
confermati in un confronto non strutturato con i cdtiegoer sfociare in quelle che
vengono considerate buone prassi per la valutazione e nella ricerca di elementi teorici a
loro supporto. In questo processo non avviene mai quello studio e quella condivisione di
criteri generali che afferiscono alla colldgi in senso lato e non sono riducibili al
confronto interpersonale di un piccolo gruppo. Non viene considerato utile un modello
formativo topdown nel quale il rapporto tra le conoscenze teoriche, I'elaborazione
collegiale dei criteri e la riflessione lugativa in senso alto siano elemento che muove e
orienta l'agire didattico quotidiano dei singoli e dei team. Questa situazione comporta
almeno due rischi: il primo rischio e, naturalmente, riferibile agli allievi che subiscono i
limiti di una formazionenon adeguatamente suffragata, con tutte le conseguenze che una
cattiva valutazione comporta in ordine allo sviluppo e all'apprendimento degli allievi, il
secondo rischio coinvolge direttamente gli insegnanti che con questa logica, aumentano il
carico tempaale di lavoro e mantengono una visione complessa e faticosa su tutta la
procedura. Cio si conferma anche con gli aggettivi riportati nell'80% delle risposte aperte
dei docenti che descrivono la riflessione personale sulla valutazione come procedura
fondanmentaledelicatacomplessalifficile. L'impossibilita di muoversi entro una logica
condivisa, secondo criteri chiari e definiti, di cui si e individuato il senso e la necessita a
seguito di un vero e proprio processo di elaborazione culturale, come ghello c
un‘autentica formazione dovrebbe originare, comporta una faticosissima avventura
individuale di soluzione di problemi pratici anche in senso valutativo. Questa fatica viene
vissuta e segnalata continuamente dai docenti che, inevitabilmente, se neciaungue
carico nelle situazione specifiche. A modesto avviso di chi scrive, questo elemento
dovrebbe comportare un ripensamento della formazione dei docenti nella direzione di una
migliore sinergia tra teoria e pratica sia nei percorsi iniziali che idligoeservizio.
Andrebbero sviluppati e sperimentati modelli di formazione in servizio capaci di superare
il gap che la nostra ricerca ha evidenziato sostenendo gli insegnanti in un compito
estremamente delicato in vista della strutturazione del perpersonale degli allievi e
della loro visione di sé.

La terza sezione dello strumento questionario docenti, ValuDOC, ha indagato gli
atteggiamenti degli insegnanti nei confronti delle funzioni della valutazione, dell'uso di
vari strumenti di valutazione, déunzionamento degli organi collegiali relativamente

all'ambito valutativo e delle convinzioni in ordine alla valutazione formativa e,

172



conseguentemente, alla capacita di elaborare procedure e strumenti adeguati. Questa fase e
stata considerata lapiutéce a e quel l a per | a quale | a col
piu difficile. A questo riguardo va anche considerato il fatto che questa sezione del
questionario presentava il maggior numero di domande, utilizzando un linguaggio
specifico che potrebbaver ostacolato la comprensione da parte di alcuni docenti,
soprattutto in alcuni passaggi di qualche item. Nonostante il questionario rivolto ai docenti
sia stato rivisto da una dozzina di panelisti e da altrettanti docenti sperimentatori, ad
avvenuta ldura dei dati si sono rilevate incongruenze in qualche risposta che hanno fatto
ipotizzare una non efficace formulazione di alcune domande. Per quanto riguarda le
funzioni della valutazione, i dati dimostrano che gli insegnanti hanno attribuito la maggiore
importanza a due funzioni: prendere decisioni consapevoli al fine di migliorare
lapprendimento di tutti gli alunni; aumentare [l'utilizzo di strumenti che sostengano
I'importanza della valutazione dal punto di vista formativo e che quindi aiutino i dadent
osservare lo sviluppo del percorso degli studenti. La funzione della valutazione che viene
ritenuta di gran lunga meno importante € quella di selezione degli alunni. Si puo rilevare
che gli insegnanti, almeno a livello di intenzioni, hanno privilegfanzioni evolute della
valutazione. Essi vedono la valutazione soprattutto in termini formativi, come strumento
per ottenere informazioni al fine di adeguare la didattica e di prendere decisioni piu
consapevoli. Gli scopi sommativi, di accertamento defifo degli alunni, sono giudicati
importanti ma subordinati rispetto la funzione formativa. La visione della valutazione in
termini di selezione é stata quasi abbandonata del tutto. Questo quadro & assolutamente in
linea con le normative attuali rifegitalla valutazione. In particolare si pud evidenziare
come il percorso della scuola primaria, che in tal senso ha attivato una riflessione in
termini formativi prima degli altri ordini scolastici, anche nell'anno della somministrazione

del questionario s&s0, sia da considerarsi culturalmente piu avanzata. Dopo 43 anni dalla
Legge 517/1977, che proponeva per la prima volta, a livello normativo in Italia, il costrutto

di valutazione formativa, si puo dire che la scuola di oggi sia una scuola che offre una
guota molto piu rilevante di opportunita in relazione alle differenti esigenze formative, una
scuola che for ma, orient a, regol a, spinge
sullapprendimento, anche in vista della valutazione autentica. Glgnasg hanno
recepito, almeno in termini intenzionali, la funzione formativa della valutazione. I risultati

dei questionari di controllo, somministrati in particolare ai genitori e agli studenti della
scuola secondaria di secondo grado, evidenziano perganziale corrispondenza tra le

intenzioni dichiarate e i comportamenti realmente posti in essere. Le risposte dei docenti,
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messe in parallelo con quelle degli studenti, mostrano, infatti una certa discrepanza: lo
spostamento culturale nella visione decenti di ogni ordine e grado, rilevato dai dati e
dichiarato dagli insegnanti in termini di buone intenzioni, non viene confermato dalle
risposte degli studenti che dichiarano, in misura abbastanza generalizzata, di non ricevere
dalla valutazione feedbachkili a migliorare il proprio appredimento e il metodo di studio.

Come vedremo in seguito, gli insegnanti dichiarano, a piu riprese, di ritenere che la
valutazione sia uno strumento di ricerca di feedback dagli studenti per la riequilibratura
della propsta didattica. Affermano di utilizzare mezzi e strumenti diversi per valutare a
seconda della situazione diagnostica rilevata ed anche dei bisogni degli alunni, che tali
strumenti sono di natura osservativa/narrativa, per la dimensione formativa, erdipiatu
riconducibile a sintesi numerica, per quella sommativa. | docenti dichiarano inoltre di
confrontare gli elementi che emergono dai diversi strumenti utilizzati nelle diverse fasi.

In realtd, quanto dichiarato dagli studenti, rivela, al contrariolachieerca di feedback
per regolare il percorso, € si un'esigenza dei docenti, ma non nella direzione di fornire
indicazioni formative ai ragazzi, i quali lamentano, in grandi percentuali, la mancanza di
suggerimenti per migliorare il proprio percorso. €3t ultimi dichiarano di non
comprendere i criteri di valutazione, in quanto non ne ricevono adeguata spiegazione; di
osservare un forte atteggiamento di soggettivita valutativa da parte dei docenti, considerati,
sebbene in misura ridotta, autenticamerateaci di valutazione. Il questionario dei docenti
presenta incongruenze anche nel confronto con i risultati delle risposte dei dirigenti e delle
famiglie. Per quanto riguarda il controllo con i dirigenti potremmo anche ribaltare il ruolo
degli item e osg®gare le risposte dei docenti non come principali ma in funzione di
controllo: i dirigenti ci informano di aver condiviso i criteri valutativi ad inizio anno in
sede di collegio mentre, in risposta, i docenti dicono che non condividono nulla sul tema in
modo collegiale e che la condivisione viene fatta all'interno del piccolo gruppo del team e
neanche ad inizio anno, ma ad azione didattica iniziata. | dirigenti indicano di aver
promosso attivita formative su tale tema negli ultimi tre anni mentre i dagenticano
la necessita di essere formati e che le poche informazioni che hanno avuto negli anni, sia
da percorsi universitari che da corsi di aggiornamento, sono state di valore non rilevante
soprattutto perché provenienti da corsi che hanno semprenfatesdéa valutazione in
forma teorica. Anche dal confronto con le famiglie non tutte le risposte vengono
confermate: le indicazioni chiare e condivise dei criteri adottati per la valutazione si

ottengono solo da alcuni docenti.
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Il questionario dei docené lo strumento studiato con piu attenzione e composto da piu
domande e per tal motivo utile ad evidenziare atteggiamenti e modalita di lavoro in modo
chiaro e definito. In tal senso, risulta particolarmente interessante la rilevazione delle
incongruenze nrafestate dai docenti nelle risposte al questionario ValuDOC, soprattutto
nella sezione 3, di cui discuteremo in seguito i dati in maniera piu puntuale per
comprendere le risultanze globali. In tal senso tali incongruenze confermano gia quanto
anticipato el confronto con i risultati degli altri questionari (ValuGEN, ValuSTU e
ValuDIR).

Tra le incongruenze evidenziate dall'analisi intrinseca delle risposte a ValuDOC,
l'osservazione risulta essere I'elemento piu critico. Dalle risposte a piu item, Bifatti,
evidenzia come essa venga considerata importante, ma non si ravvisano elementi che ne
mostrino la dimensione di pratica realmente svolta.

Gli insegnanti dichiarano che gli aspetti piu complessi da valutare sono il processo di
apprendimento e [latteggneento degli studenti verso I'apprendimento. Colgono la
difficolta di tale operazione e si interrogano su quali siano gli strumenti a supporto del
docente da poter integrare a quelli che hanno gia in uso e che dichiarano nel sesto item
della sezione 3, ovve le prove scritte e orali. Questi due risultati in realta collimano:
usare solo prove scritte e orali come strumenti per la valutazione, limita la capacita di
osservare i processi di cambiamento e gli atteggiamenti. Si sposta il focus d'attenzione
sull'osservazione dei processi di cambiamento ma poi si ritorna indietro sull'uso di
strumenti che accertano apprendimenti. Si ritiene dunque importante non soffermarsi solo
sull'appreso, rilevato in modo sommativo, ma poi, in realta, sembrano sconosciuti altri
strumenti valutativi. L'attenzione all'osservazione €& presente anche nell'item 4 in cui si
chiede il giudizio sui propri strumenti che, seppur non vengano utilizzati, si giudicano
come osservativi/narrativi e, addirittura, con una percentuale di pocoo,scart
osservativi/psicometrici. | docenti, quindi, usano strumenti che possiamo definire
“classici”, come prove scritte e orali, per accertare i percorsi, ma giudicano tali strumenti
osservativi, narrativi e psicometrici. Cido evidenzia una importante disaegea quanto
dichiarato e quanto realmente agito, oltre ad una zona di oscurita importante riguardo alle
caratteristiche e al reale potenziale formativo degli strumenti utilizzati. Conseguentemente
emerge la difficolta di valutare i processi e gli atiaggenti, i quali evidentemente
sfuggono alle rilevazioni effettuate con I'utilizzo di strumeatutativi di tipo tradizionale.

Ancora una volta possiamo confermare che, seppur lintenzione e lattenzione dei

docenti si sia spostata idealmente, in tuttiaydini e i gradi di scuola, sul valore e
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I'importanza della valutazione formativa, rimane un impedimento di fatto, ovvero la
mancanza di attivitd osservative.

Il valore dell'osservazione e gli strumenti in suo supporto sembrano conosciuti ma,
certamerg, non utilizzati. Anche I'analisi delle risposte aperte degli insegnanti suggerisce
una mancanza culturale in tal senso legata all'osservazione. Da una quantificazione delle
occorrenze dei termini utilizzati, risulta che le parole "osservare e ossee/az&rgono
raramente menzionate e con una ricerca piu approfondita si osservano scritte circa 40 volte
su 660 risposte, al pari livello del termine "sommativa" e di gran lunga inferiore ai termini
"compilatadifficile -complessalelicata”. Osservare e unoceidmodi privilegiati della
ricerca qualitativa che permette di conoscere cio che accade in classe e che vive lo studente
e, attraverso questo processo, di acquisire una maggiore consapevolezza dei
comportamenti e degli atteggiamenti degli studenti. L'eszéwne rappresenta lo
strumento per eccellenza per conoscere la realta e prevederne gli eventuali sviluppi. In
questo tipo di pratica il ricercatore, che nel nostro caso corrisponde al docente, avvalendosi
dei propri sensi o di strumenti appropriati cegiomportamentiatti, vicende e li registra.

L' oggetto dell osservazione pu, essere un
particolare Ef ondament al e, I n guesto senso, che |
osservare, quali comportamenti scegliere e quali trascurare. Possiamo definire la capacita
di osservare uno dei punti cardine della professione docente. La sezione 3 trova dunque
una crepa sul tema dell'osservazione, i docenti ne pongono l'attenzione ma rimangono privi
di strumenti appropriati per attivarla. Questo comporta I'utilizzo di modalita osservative del
tutto personali e il rischio di registrare solo cid che dei comportamerani colpisce
emotivamente l'osservatore rischiando di trascinare l'osservazione complessiva in un
riduttivismo docimologico (Petracca, 2015) che inficia il finale dell'osservazione. Tale
difficolta si rileva in tutti gli ordini di scuola, per quantaidimitata nella primaria, dove,
maggiormente, le pratiche osservative accompagnano le altre procedure valutative. A
modesto avviso di chi scrive, anche questa sezione suggerisce un intervento migliorativo,
in questo caso legato a competenze tecnichanggignanti necessitano di strumenti per
l'osservazione che siano costruiti su riflessioni teesitientifiche e che siano condivisi
collegialmente. Oltre all'uso di prove classiche per I'accertamento delle conoscenze e delle
abilita dei discenti, va favda la conoscenza e lI'implementazione di strumenti osservativi
degli atteggiamenti e del percorso di questi in modo che le intenzioni espresse dai docenti,
che evidenziano gia un cambiamento culturale verso una valutazione sempre piu formativa,

diventino ®ncretamente attuabili.
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La quarta sezione era dedicata al tempo. Un tempo scolastico che viene percepito
sempre come insufficiente per svolgere con cura le mansioni necessarie, ma che, in realta
viene speso in misura significativa se non, addirittura, ssoce in lunghe procedure
valutative, che surrogano impropriamente la riflessione a monte in ordine ai modelli e ai
criteri valutativi che si intendono utilizzare. Molto, troppo tempo inoltre, viene impiegato
in confronti estemporanei dell'ultima ora, ablere ad assumere la funzione di surroga di
cui sopra sembrano svolgere un compito di rassicurazione e di conferma dell'agire posto in
essere. Anche da questa sezione puo essere tratta una corposa discussione: il primo item,
con la richiesta di indicaziongel tempo quantificabile per lo svolgimento delle attivita
valutative, ci indica che il 63,6% dei docenti utilizza oltre dieci ore a quadrimestre, che e
considerato un tempo molto ampio. Di tutte queste ore, i docenti riportano che la maggior
parte di quste viene utilizzato per l'organizzazione di strumenti formativi. In realta,
emerge un'ulteriore contraddizione, in quanto (TAR.SEZ4 n.3) la maggiore quota
temporale viene impiegata prima dellinizio dello svolgimento delle wunita di
apprendimento, pdiorganizzazione del lavoro e, al termine per addivenire alle decisione
proprie della valutazione sommativa, quindi, alla fine dei percorsi, attraverso il confronto
non strutturato con i colleghi. Viceversa non viene fatto riferimento all'impiego di tempo
itinere, ovvero quando la valutazione formativa dovrebbe assolvere la sua funzione
fondamentale, assorbendo tutto il tempo necessario. Parallelamente non emerge l'impiego
di tempo per la riflessione collegiale preliminare, quella cioé che dovrebbentioaslla
comunita scolastica di adottare modelli e criteri valutativi coerenti con la propria idea di
Scuola, di apprendimento, di valutazione. Potremmo dedurre, da tali informazioni ricevute,
che se poi l'utilizzo di tali strumenti non avviene, contkdato dagli stessi docenti e come
confermano gli studenti, che il tempo speso per la valutazione, pur guantitativamente
elevato, non viene utilizzato nella giusta direzione e, quindi non consente di assicurare la
qualita che il carattere formativo dellaedesima richiede. In estrema sintesi e con un
linguaggio non propriamente scientifico possiamo affermare che ci troviamo di fronte ad
una "perdita di tempo". Una possibile, importante causa di questa criticita € riconducibile
alla mancata strutturazione din percorso condiviso e alla insufficiente riflessione
autentica sull'importanza della valutazione formativa. Possiamo affermare che ci troviamo
di fronte ad un deficit culturale su questo piano e, conseguentemente, ad un problema in
termini di formazionalei docenti. Tale prassi, radicata in tutti gli ordini, seppur con minor
forza alla primaria, non sembra essere messa in discussione dai docenti. Pur presenti, in

evidenza, condizioni esterne su cui € importante agire e riordinare, per esempio sulla
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formazione come gia indicato in precedenza, di nuovo si constata la presenza di un
atteggiamento di autoinganno e di resistenza al cambiamento, come osservato anche da
altre ricerche riguardanti lo studio degli atteggiamenti dei docenti (Michelini, 2016). Si
utilizza molto tempo per la valutazione, la maggior parte dei docenti lamenta la difficolta
di gestire con chiarezza questo processo complesso, eppure si preferisce indicare le sole
condizioni esterne, come la mancata formazione pratica e la mancanza dj femnp
mantenere uno scudo che eviti ulteriori cambiamenti. Le condizioni esterne sfavorevoli
hanno limitato la consuetudine alla riflessione autentica creando un evidente circolo
vizioso nel quale abiti mentali scarsamente riflessivi cedono alle difficetiterne
alimentando l'idea che sia la mancanza di tempo il problema di una non attivazione del
cambiamento. Com'é noto, anche da altre ricerche (Michelini, 2016), il depotenziamento di
stili riflessivi rende piu difficile affrontare le situazioni ipercplasse. Abbiamo dedotto,
dalla partecipazione alla ricer@&nsare la Valutazionelal numero di risposte aperte non
obbligate e dai valori di risposta sugli aspetti formativi, che stiamo osservando un corpo
docente dedito al proprio lavorg. opportuno qindi interrogarsi sulle dinamiche che, in
docenti cosi motivati, attenti al tema della valutazione e gia in fase mentale di
cambiamento culturale, portino a tali resistenze e se queste siano gia dichiarate dalle
risposte stesse del questionario o se sinotrovarsi in fattori altri non indagati. Partendo
dalla seconda ipotesi, potremmo affermare certamente che i continui cambiamenti, che le
varie riforme della scuola hanno imposto negli ultimi decenni alle scuole, hanno creato
sfiducia nei docenti risp® a tutte quelle buone prassiggerite in modalita tegown.
Stanchezza e sfiducia possono aver attivato inconsciamente, o anche in modo chiaro,
resistenze all'ennesimo cambiamenfb.come se i docenti sminuissero il valore dei
contenuti di qualsiasi mya proposta, perché ne ipotizzano in partenza una scarsa durata
nel tempo normativo e poco valore educativo rispetto al sapere consolidate grazie
all'esperienza professionale. Ritornando invece sui risultati dell'indagine, la resistenza puo
essere scateta dall'incapacita di organizzare un confronto strutturato, costruttivo, di
condivisione, con caratteristiche distintive chiare, sia a partire dal grande gruppo del
collegio fino ad arrivare al piccolo gruppo del team. Il confronto estemporaneo, che pur i
docenti indicano come un passaggio formativo rilevante, non permette di giungere ad una
reale condivisione né di pensieri sulla valutazione, né di strumenti per la valutazione che,

quindi, rimangono indicati come potenzialmente utili ma non vengono atiliazzgruppi
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di lavoro a scuola, in particolare quelli dei team, sono vere e proprie comunita ditffratica
che rimangono, in quest'epoca di passioni tristi, svuotate della centralita del pensiero.

Se dall'analisi delle precedenti sezioni si € ipotizzatointervento sul tema della
formazione iniziale dei docenti, riguardante la valutazione, ed un supporto di tipo tecnico
relativo alla costruzione e all'uso di strumenti di osservazione, dalla discussione della
sezione 4 possiamo ipotizzare che il giustdizztb del tempo dovrebbe essere attivato
dall'organizzazione, secondo criteri scientifici, del confronto tra i docenti del piccolo
gruppo e che lanticipo delle riflessioni sulla valutazione non deve avvenire prima
dell'inizio di una unita di apprendimentoa all'inizio dell'anno scolastico in modo che il
valore della valutazione si basi non solo sulla costruzione operativa e condivisa degli
strumenti di valutazione, ma anche sulla costruzione epistemologica dei percorsi valutativi.

La sezione 5 e stata dedta all'analisi della comunicazione tra i vari soggetti
d'indagine. Sempre partendo dai docenti, si & poi analizzato, in parallelo, il parere dei
genitori e degli studenti del secondo grado in modo da poter integrare le loro voci ed
avvicinarci maggiormate ad un quadro reale relativo alle modalita comunicative. | docenti
cominciano col rispondere a questa sezione evidenziando, con una percentuale del 62,7%,
che a loro parere la responsabilita dell'utilizzo di prove e criteri di valutazione é sia
persona che collettiva. Questo conferma l'importanza del confronto, sempre indicato
come prioritario dai docenti, e della condivisione collegiale su cui invece si sottolinea una
palese difformita tra quanto dichiarato dai docenti e quanto dai dirigenti sdolQstasti
ultimi, infatti, dichiarano di affrontare le scelte strategiche sulla valutazione in seno al
collegio dei docenti, gli insegnanti, al contrario, dichiarano che cid non avviene. Per
guanto riguarda la comunicazione agli studenti e alle famigliedsta il tempo scuola
dedicato ai primi colloqui o agli incontri individuali. Da parte dei docenti della primaria si
alza la percentuale che indica una comunicazione piu strutturata all'interno dell'incontro
collettivo con le famiglie di inizio anno s@dtico. Tale comunicazione perd non viene
confermata dalla famiglie che, come per gli altri ordini scolastici, riportano una modalita
vis a vis per conoscere come viene valutato il proprio figlio. Evidentemente quella
percentuale maggiore, riferita dai @ot¢i primaria, e relativa ad una comunicazione
iniziale collettiva, nasconde un tentativo, non ancora ben riuscito, di fare due importanti
operazioni: anticipare i tempi della comunicazione e renderla collettiva e trasparente. Per

fare in modo che la comigazione funzioni in tal senso, bisogna avere il controllo

1%4yvenger E. (1998Fomunia di pratica. Apprendimento, significato e identifaffaello Cortina,Milano.
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dell'argomento, sia dal punto di vista teorico che procedurale oltre che normativo, e
bisogna poi declinare il tema anche per cio che riguarda gli alunni con bisogni educativi
speciali. La comple#s dell'argomento e le continue modifiche normative hanno reso |l
tema "scivoloso" da presentare agli esterni e, per evitare contraddizioni, si € spesso
affrontato in modo rapido e superficiale. Il 10% delle famiglie indica addirittura di non
aver mai avto comunicazioni in tal senso. La percentuale dei docenti che indica di aver
ricevuto qualche richiesta di chiarimento da parte dei genitori € pero del 60,4%, il dato
conferma, appunto, che la comunicazione non & ancora ottimale. Per quanto riguarda poi la
comunicazione con gli studenti, le percentuali peggiorano: solo il 50,7% dei docenti indica
agli studenti come avverra la valutazione, ma l'altro 50% o lo comunica ad inizio anno o
non lo comunica affatto e lo fa dedurre agli alunni in base al suo prec&igesto dato di
trascuratezza nei riguardi degli studenti € piuttosto allarmante. Gli studenti del secondo
grado, lo confermano con percentuali che arrivano all'80% nel dichiarare di ricevere
informazioni in tal senso solo qualche volta da qualche deceQuesta non
comunicazione, questa incomprensione del ruolo attivo del docente sul senso della
valutazione, questo uso ancora troppo spesso relegato ad interventi sommativi, viene
sottolineato anche nella parte qualitativa dei dati, ovvero in oltre% €@6lle risposte
aperte degli studenti del secondo grado. Gli studenti comprendono il valore della
valutazione, ne confermano l'importanza dell'utilizzo ma, con forte critica, sottolineano un
non corretto uso da parte dei docenti. L'analisi degli studimté raccolta da osservazioni
che essi fanno sulla loro esperienza personale, ma anche con le osservazioni sui compagni.

L'analisi della sezione dedicata alla comunicazione ci porta ad ipotizzare un nuovo
tassello di intervento: organizzare una comunmaeiefficace e completa con incontri
collettivi d'inizio anno in tutti gli ordini scolastici e incentivandola e rafforzandola, con la
condivisione iniziale degli obiettivi, e con feedback formativi (in itinere e conclusivi),
verso gli studenti, da parte titti i docenti. Quest'ultimo e certamente il passaggio piu
complesso su cui operare nel futuro immediato.

L'ultima sezione infine, la numero 6, € quella dedicata al vissuto emozionale che,
apparentemente, potrebbe sembrare irrilevante rispetto le oqueéstaiche e formative
ma, al contrario, sappiamo, in base a studi degli ultimi decenni, anche forniti d&EBE
che la risposta efficace e funzionale della valutazione risiede anche nella forza della

componente emotiva dei processi valutativi. La valotazj in positivo o in negativo, e

1% Hattie J. (2008)isible learning: A synthesis of over 800 rratalyses relating to achievememew

York: Routledge.
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una dimensione fortemente connotata da vissuti emotivi, perché si intreccia
inevitabilmente e inestricabilmente con parole come autostima, intelligenza, valore e si
trova al centro della questione educativa. E utile inmaita considerare questo aspetto

per attribuire alla valutazione la giusta importanza, per poter dire in primo luogo che non e
un rito burocratico, non & qualcosa che un docente & chiamato a fare, fine a se stesso. La
valutazione e piuttosto qualcosa dampiere con la consapevolezza del potenziale
formativo di cui essa é portatrice. Potenziale che, anche se ignorato o trascurato, puo avere
conseguenze rilevanti sui processi di apprendimento e, piu in generale, sui processi di
crescita di ciascun individudn secondo luogo, serve tenere ben presente il processo di
valutazione perché, proprio in virtu di questa connotazione emotiva, la valutazione stessa
pu, essere strumento di apprendi ment o. Se
giudizio o di un wto, € molto forte, allora un buon feedback o un buon giudizio, che
naturalmente non significa necessariamente positivo, possono agire nella direzione di un
apprendimento significativo. Stiamo quindi parlando di un processo ad alto valore emotivo
che puo appresentare un punto di partenza importante in quanto generativo di buone
prassi. Parlare con gli insegnanti di come e quanto il loro sguardo valutativo possa influire
sui propri studenti potrebbe rappresentare un primo aspetto da considerare nei percorsi
rivolti a docenti in formazione e in servizio, in quanto a volte questi percorsi sono troppo
sbilanciati sugli aspetti, certamente importanti, del fare, trascurando tutto cio che potrebbe
invece contribuire alla formazione di un pensare valdatalmere studententered.

Concezioni, emozioni e atteggiamenti, sono le tre componenti di una dimensione
del | 6essere e del pensare valutativo. Di q
prima ha a che fare con | 0i pegtwoor iaocent di d i p a
ogni ordine e grado, la seconda riguarda il chiedersi come sia fatto un buon feedback
valutativo. Si tratta cioé di legare in modo molto stretto chi siamo e che cosa facciamo, il
nostro essere e il nostro fare, nella convinzionendmesia sufficiente aver capito come si
fa a realizzare una valutazione formativa orientata al miglioramento e alla partecipazione,
se non ci si appropria dei valori del miglioramento e della partecipazione. Non si puo
insegnare ad autovalutarsi o a valsitaeciprocamente (autovalutazione e valutazione tra
pari) se la riflessione e la collaborazione sono dimensioni che non fanno parte del nostro
sentire e della nostra esperienza (Aquario, 2015).

Sulla mancanza di assegnazione di buoni feedback sonoi toonaforza gli studenti
nelle considerazioni aperte riferite alla valutazione come strumento di miglioramento del

proprio studio: essi richiedono con forza (80%) buoni feedback, cosi come i docenti stessi
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hanno dichiarato, nei primi item, di ricercarligliastudenti.La possibilita, per ciascuno
studente, di accedere ad un feedback con gt
di enorme valenza formativa, significa che lo studente puo guardarsi allo specchio mentre
cresce e apprende. Lo studeintésce cosi di un ambiente valutativo supportivo e orientato
al mi gl i orament o, che apre | 06orizzonte de
pensiero critico e riflessivo e | 0aumento o
feedback quado non é piu il docente a fornirlo ma anche gli allievi tra di loro imparano a
scambi ar si feedback <costruttivi, O quando
apprende a gestire cio che succede mentre apprende. In questa prospettiva di valutazione
formativa, si parla, come osservato in precedenza, anche dei feedback richiesti dai docenti,
e al prezioso ritorno di informazioni che pud avere quest'ultimo nel momento in cui
utilizza qualsiasi procedura, da quelle piu formali come compiti, attivitagmpecifiche,
fino a procedure informali come semplici domande poste durante la lezione, discussioni in
aula, osservazioni che fanno parte della normale routine di insegnamento. Si tratta di
processi che supportano, nella ricerca di informazioni, la corsjmmee di come procede
| 6apprendi mento (e | 6insegnamento) e rappre
potenziale uso formativo nella direzione della progettazione dei processi di insegnamento.
Riguardo questa sezione, in base alla raccoltaddgie alla discussione che si sta
traendo, si osserva una possibile debolezza nella costruzione dei quesiti che, se posizionati
in una sezione antecedente, e aumentati in numero per poter meglio indagare il valore
emotivo che si nasconde dietro tutte 2eai descritte, avrebbero potuto condurre i docenti
ad una migliore riflessione anche durante lo svolgimento stesso del questionario.
| docenti esprimono con certezza, indicata da una percentuale dell'81,4%, un
atteggiamento riflessivo nell'affrontare détivita valutative ed eventuali indecisioni. Alla
luce dell'analisi globale dei dati, possiamo confermare che questa riflessione é certamente
presente ma rimane un elemento legato al singolo docente che, con attenzione e cura,
raccoglie i propri materialdella situazione e conversa in modo riflessivo tra sé per far
emergere, criticare, ristrutturare e verificare sul campo, le comprensioni intuitive dei
fenomeni dei quali fa esperienza. Schon ci insegna che in questo momento, I'agito e il
dichiarato, la teria e la pratica, si fondono nella conversazione intrapresa dal
professionista. Una interazione costante ed equilibrata tra abiti di pensiero e risultati
dell'azione. Pur osservando un buon punto di partenza in questo procedere dei singoli
docenti, si rievano due rischi per il buon sviluppo del pensiero riflessivo: l'errata

costruzione di dispositivi che assicurino le migliori condizioni per tale sviluppo e la
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rigidita di certe menti non abituate a trasformare i propri abiti mentali con la formazione e

il confronto continuo che aumentano il rischio di rimanere imprigionate in vortici riflessivi
confermativi (Michelini, 2016, p.176). Quindi, potremmo dichiarare di ritenere importante

la gestione emotiva delle azioni valutative, attraverso la sospensiob@zideé e
I'attivazione del pensiero riflessivo, ma che questo, per essere sostenuto, ha bisogno della
costruzione di confronti strutturati come, per esempio, attraverso l'organizzazione di
comunita di pensiero. L'ultimo item della sezione 6, riferitéisduto emozionale, é rivolto

ai docenti ma con lo sguardo posto sugli studenti. | docenti segnalano, con una percentuale
del 70%, che gli studenti vivono il processo della valutazione con attenzione e rispetto.
Tale osservazione viene confermata, da ¢B@% degli studentiE un "dare valore" che &
vissuto dai docenti e che viene recepito dagli studenti. Dall'analisi, in particolare, delle
risposte aperte, gli studenti sottolineano limportanza della valutazione ritenendola
necessaria. Al contrario diccche un sentire popolare potrebbe ipotizzare, solo il 20%
degli studenti ha negato il valore della valutazione, mentre tutti gli altri, seppur in gran
parte abbiano denunciato un non corretto uso e abbiano suggerito indicazioni per
migliorarla, si sono,appunto, dichiarati a favore. Come descritto anche in passaggi
precedenti, gli studenti hanno dimostrato una capacita riflessiva tale sul tema, da esserne in
grado di riportare riflessioni al pari di cio che é possibile trovare in letteratura. Su questo
agetto articoleremo maggiormente le considerazioni nel paragrafo V.5.

Accogliere, sostenere e coltivare un pensiero valutativo che tenga conto di tutti gli
aspetti menzionati, contribuisce alla diffusione di una cultura della valutazione che
assegna, a quesprocesso, un significato di comprensione. Se si valuta per comprendere,
di viene possibile dare valore (rispettando
riflessione, all dascol t o, al proprio sent

consgevole in direzione formativa e trasformativa.
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VI. 2: LA VOCE DEGLI STUDENTI

PENSI CHE LA VALUTAZIONE TI AIUTI A MIGLIORARE IL TUO APPRENDIMENTO?
Grazie per la domanda

Bella domanda!

Questo paragrafo deriva da varie ragioni, alcune igtiative, altre piu ragionate e
finalizzate.

La prima e una restituzione, e non solo e non tanto per motivi di cortesia, alla generosita
dei ragazzi e delle ragazze che alla domanda posta hanno risposto con sincerita, mostrando
che | 6es s ereelord non @ cof ednduetd, soprgttutto che hanno un proprio

pensiero da comunicare, radicato nelle loro esperienze scolastiche quifidiane

Ci voleva gquesto questionario, perché € un modo per rendere vero
finalmente il rapporto insegnargtudentifamigliie, in cui tutti devono
poter esprimere liberamente la propria opinione, cosa che durante la
guarantena non € successa: solo i professori parlavano e comandavano e
appena uno studente provava a cercare comunicazione o a chiedere meno
compiti, subito venia bloccato senza una spiegazione. Ovviamente perché
i professori non volevano avere problemi e sembrare perfetti davanti alle
famiglie. Se dovessi dare un voto (come piace a loro) al comportamento di
CERTI (E NON TUTTI) professori, darei 4. Scusate pesftgo.

La seconda ragione € per dare rilevanza, in maniera congruente con gli obiettivi di
ricerca, alla voce degli studenti: chi riceve la valutazione riveste un ruolo centrale e non
secondario. Come gia accennato, si € inteso non perdere del tuitoe gille
domande/risposte aperte, elementi qualitativi a sostegno dei dati quantitativi rilevati; non
per dare una coloritura al materiale raccolto, quanto per confermare come i meccanismi

valutativi possano incidere nella vita dei soggetti coinvolti.

194 e riflessioni e problematizzaziasgiranno intervallate dalle parole degli studenti. Si & scelto, per non

togliere loro forza ed espressivita, di riportare testualmente le loro risposte. Crediamo infatti che il

fAYy3dzl 33A2 dziAfATT G2 O2YLX SGA adl aBdyzae RSt ¥B&E$ WA,
O02Ydzy AOF iA @2 RSA NIIFTTA RQ23I3IAD DEA S&AGNIGGA az2y2 .
f QAYLI2aaAoAt Al RA NA L2 NI I NI domeleyainéviialiledlasfugzioged { A y 2 (!
difficile creda dalla didattica a distanza.
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La valutazione ha una doppia anima che va tenuta presente: registrare situazioni di
apprendimento reali e comparabili, grazie a criteri di verifica, ma al contempo, rendere
ragione a storie e processi di crescita personali e unici. A scuola non si va aogpsire
delle conoscenze, quanto per riconoscere le proprie caratteristiche e possibilita, per
impadronirsi di strumenti che consentano di orientarsi in una societd complessa, veloce,
mutevole(Lucisano, 2002).

La voce degli studenti va ascoltata, anghando é confusa o debole; € una voce, come
i ringraziamenti pervenuti stanno a testimoniare, che desidera essere ascoltata.

'l primo dato ~ | 6intensit”™ delle risposte
di parol a sol it anceisiapprofiitanvolentiec.onc es s o o0,

Ascoltare i ragazziho gia specificato le ragioni per cui ho interpellato solo studenti
delle secondarie di secondo gradw@ significato provare ad entrare nel loro spazio e
linguaggio, senza pregiudizi (positivi o naeggt Ogni generazione, nel suo sviluppo
temporale ed identitario, costruisce una sorta di mondo comune, fatto di espressioni/codici,
convinzioni, modelli, rappresentazioni, a secondo del periodo storico attraversato. Questa e
chiamata | a magen e ddiduyomoagiiests definizione, diventata
diffusa, rischia di appiattire la visione di cosa significa essere adolescenti e studenti oggi.

Per fare riferimento proprio al ' i nguagagi
condotto a comunicazioni schematiche e indistinte, senza piu tenere conto di interlocutori e
situazioni comunicati ve, dove regatbdéd e cu
movimento musicale prevalentiétrap - da centralita alle parole, alle rime, alle metafore e
alle storie/sfoghi individualizzati/parcellizzati. Sono presenti comportamenti e bisogni che
fra loro talvolta stridono, ma che fanno parte di unarca di identita, socialita ed
appartenenza; questo € un tratto comune alle generazioni di ogni tempo.

Qualche studente ha fatto ricorso a risp
stereotipate, ma la stragrande maggioranza ha argomentato; in lgusstamento e lo
spazio di scrittura a disposizione € stato un vincolo per loro utile, ma anche familiare
(poche righe per dire). Hanno avvertito di trovarsi, con il questionario, in campo
Aneutgarl &t i t 0o an c baguestbd halreSig immediatineagomtanei.

I n alcune ri sposte si avverte wuna maggi C

appoggi ar si all 6i dea di bravo studente tra

105 Prensky M. (2001 Digital Natives, Digital Immigrantsrom On the HorizogMCB University Press, Vol. 9

No. 5, October.
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certo siamo di fronte ad uno spaccato della popolazionastica attuale ed & possibile
ricavare motivo di riflessione a piu livelli, in merito al tema valutazione.

Un discorso a sé meriterebbe il linguaggio utilizzato, emblematico e rappresentativo
della cultura giovanile, definizione generica che in realp@nmesenta vissuti e storie anche
molto differenziati fra loro; alcuni termini ed espressioni aprono a vissuti personali, ma
anche a provenienze culturali e sociali che qui non & possibile tematizzare. Si e infatti
consapevoli, nel trattare le varie consaigoni degli studenti, che queste mancano di un
ancoraggi o all didentit?” di gener e, al l e

scolastiche, dati che avrebbero consentito problematizzazioni pit approfondite.

Si e dunque proceduto ad una letturaedeisposte aperte ricevute, individuando dei
nodi attorno cui si focalizzano, che sono di fatto i nodi problematici della valutazione
scolastica. Le parole dei ragazzi consentono di affrontarli tenendo a riferimento loro, i
destinatari, che della valutanie si dovrebbero giovare; il loro punto di vista dunque e
importante- anche se a tratti ingenuo, confuso e polemiperché ci tiene legati al senso
che la valutazione deve avere in ambito educativo.

Di seguito si propongono le interpretazioni emersétoboeando che il tema della
valutazione coinvolge gli studente questo si dira € scontatmma non solo perché
condiziona il loro percorso di studio; essa, da diversi ragazzi, viene messa in rapporto alla
funzione della scuola, alle loro aspettativepeitso al futuro a cui la scuola dovrebbe

prepararli.

Una traccia che gli studenti lasciano rimanda al rapporto fra la valutazione e la relazione

che hanno con il docente e viceversa.

Credo che un bravo insegnante debba farti amare la materia
assegnatagli. Ho scoperto di amare la poesia, la lingua italiana proprio
grazie al professore che la insegna nonostante faccio una scuola
alberghiera e vorrei che questo avvenisse anche con gli altri

professori.
Penso che | a val ut a zlificaziome es i a undenorm

limitazione, e se non hainubuon professore che ti spiegasa hai

fatto di buono e cosa di sbagliato.
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I n

La valutazione, quando conferita secondo oggettivita, migliora

| 6apprendi ment o, spronando | o studente al

alla valutazione, un buon insegnante deve essere una pietra miliare per
i di scent e, anche sotto | 6aspett
rapporti professionali e formali, ma allo stesso tempo empatici, di
collaborazione e di compartecipazione. Bella domhnda

Come tutte le critiche, per essere portatrici di miglioramento é
necessario che le valutazioni siano giustificate e vengano forniti allo
studente modi per migliorare e consigli sul come farlo. Nonostante il
cambiamento e il miglioramento debba provenirancipalmente da sé
stessi, gli insegnanti essendo portatori di esperienza dovrebbero cercare

in tutti i modi di contribuire al miglioramento del singolo studente.

L'apprendi mento di una materia ¢c
un criterio, sono favi a farlo capire ai ragazzi senza alterarsi; dei bravi
insegnanti sono coerenti e giusti, ispirano fiducia ai loro allievi. Sono
dbesempi o e devono essere sinceri
ai ragazzi di essere se stessi, di esprimersi e di ax@r paura di

sbagliare.

Manca l'incoraggiamento da parte di alcuni insegnanti nei momenti di
difficolta e spesso si subiscono umiliazioni che abbassano notevolmente

['autostima.

o

6~

e

mor al e

guand

crean

guesta relazione, di necessa tifattoas si me

dovrebbe essere, col ui che mette a

nNuov.i

di sposi z

mondi , che offre un buon esempi o, c h

Qualche studente parla esplicitamente della direzione formatileav@lutazione:

La valutazione mi aiuta, solo se si tratta di valutazione formativa, vale
a dire con indicazioni che mi aiutino a migliorare il metodo di studio, la
gualita dell'apprendimento in senso trasversale e le mie competenze.

Spero che il queginario sia fatto anche per i prof.
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Al contrario, la secca comunicazione del voto sintetizza la presenza di una relazione
educativa rigida e formale, i n cui i doce

per questo non lo conosce.

Di base é locstudio che aumenta il mio apprendimento e dovrebbe essere
cosi al di la del voto, che oltretutto, & un giudizio dato da un insegnante che
per il 70% delle volte non conosce bene gli alunni o li giudica a priori, per
esperienze passate 0 prime impressitmiomma il voto € uno strumento

anche troppo tecnico e impersonale.

Le valutazioni sono utili per capire a che livello si €, ma se non viene
adeguatamente spiegata € solo un numero che pud far piacere o0 meno a
seconda del valore. Per migliorare l'appremsfito sarebbe piu utile una
verifica senza valutazioni solo per vedere se & stato compreso |'argomento con
eventuali correzioni, a seguire poi una verifica valutata. Grazie per avermelo

chiesto.

Molte volte non viene spiegato il motivo della valutaziopesitiva o
negativa che si a, dall 6insegnante e tantom

migliorare.

La valutazione € la risposta e lo specchio che riflette I'impegno dello
studente, fornita da un professore, persona che come lavoro ha deciso di
educare il futro. Ma per fare cio € inevitabile che ci sia un feedback per

guanto riguarda il loro lavoro cosi importante, che consiste quindi nella

valutazione.
Col pi sce, nell 6ultima rispost a, | 6uso del
posta dallo studentea r i chi esta di undattenzione per
|l a responsabilit”™ dell i mpegno educativo e

Un voto non positivo puo essere meglio accettato e soprattutto colto come stimolo al
miglioramento e viene spiegato e motivato; se diventa il segno di come il docente ha

osservato e sta cercando di interpretare le tue difficuléaricordato chefi rifl essi

degli eventivalutativi non solo influiscono sul proseguimento degli studi, ma anche sulla
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