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ABSTRACT 
 
Both the structural and the process quality in ECEC systems show a range of epistemic critical points, in fact 
they are usually introduced into public debate using contradictory utterances that the research directly disproves 
(such as in the case of some structural affirmation). Furthermore, some beliefs that give rise to indicators of 
pedagogical quality are in some cases doubtful or problematic, as demonstrated by research on executive functions 
in preschool. On a more hypothetical level we conjecture that some definitions of the concept of quality depend 
primarily on the need to transpose scientific knowledge into opaque and ambiguous indications under pressure 
from political decision-makers, and that it is no coincidence that there is only limited or invalid evidence, in the 
process quality, that quality improvements also lead to an improvement in children's learning outcomes. 
 
La qualità del sistema ECEC è usualmente distinta in un ambito strutturale e uno di processo, ma al livello epi-
stemico entrambe le dimensioni in cui si articola il concetto di qualità sono problematicamente innervate, esse 
difatti si sostanziano in alcune affermazioni che la ricerca inficia direttamente (come nel caso di alcune correlazioni 
d’ambito strutturale). Inoltre alcune credenze che originano indicatori di qualità pedagogica sono in alcuni casi 
dubbie o problematiche come dimostra la ricerca sulle funzioni esecutive nella scuola dell’infanzia. Su un piano 
più ipotetico poi, sorge il dubbio che alcune definizioni del concetto di qualità dipendano maggiormente dal bi-
sogno di trasporre delle conoscenze scientifiche in indicazioni poco trasparenti e ambigue su pressione dei decisori 
politici, non a caso c’è solo una limitata evidenza, nell’ambito della qualità di processo, che dei miglioramenti 
qualitativi comportano anche il migliorano dei risultati d’apprendimento dei bambini. 
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Premessa 
 

Il costrutto di qualità educativa è al centro della riflessione pedagogica e delle attenzioni politiche di quanti 
si occupano dei servizi educativi per la prima e seconda infanzia (ECEC, early childhood education and 
care), e tuttavia presenta molte dimensioni di criticità, le quali, benché vengano indagate in ambito inter-
nazionale, tuttavia non hanno ostacolato il suo impiego come categoria analitica su tre piani, quello de-
scrittivo, quello predittivo e quello prescrittivo. Oggi dunque nel mondo dei servizi ECEC assistiamo al 
diffondersi di una gran mole di studi e ricerche sul concetto di qualità educativa, alla produzione di ricerche 
che ipotizzano che esista una correlazione predittiva tra qualità educativa e apprendimenti infantili e, cosa 
assai carica di implicazioni, al suo impiego nell’indirizzo delle politiche pubbliche e nelle pratiche di for-
mazione e trasformazione dei servizi educativi. È giustificato pensare che questo costrutto sia di categoria 
politica più che analitica. 

La qualità del sistema ECEC è usualmente distinta in un ambito strutturale e uno di processo: la qualità 
strutturale guarda principalmente ai fattori organizzativi, logistici, materiali, di risorse, di rapporti (ratio) 
docenti-bambini, di titoli, qualifiche, possesso di requisiti, che si suppone influenzino indirettamente lo 
sviluppo e gli apprendimenti infantili; la qualità di processo invece è attenta all’ambiente relazionale, alle 
pratiche educative e didattiche, alla progettazione e alla valutazione del curricolo (Slot, 2018). 

 
 

1. Criticità epistemiche e correlazioni tra qualità educativa e apprendimenti infantili 
 

Se partiamo dal presupposto che i programmi educativi di alta qualità promuovono lo sviluppo e l’ap-
prendimento, allora è fondamentale guardare alla ricerca empirica per identificare gli indicatori ambientali, 
le caratteristiche e le pratiche associate ai migliori risultati dei bambini (Spiker et al., 2011, p. 236) e risulta 
evidente che l’associazione tra qualità educativa e risultati d’apprendimento e benessere infantili implica 
che qualsiasi elemento di qualità può essere tale, in un contesto educativo e istruttivo, solo ed esclusiva-
mente perché 1) migliora gli apprendimenti infantili, il benessere infantile, le condizioni infantili correlate 
agli apprendimenti, o 2) perché migliorando una prestazione o una condizione o un fenomeno o un dato 
secondario, consente di migliorare gli apprendimenti o il benessere infantile. Altre ipotesi sono ipotizzabili 
solo a patto che si stabilisca la validità di un principio di adesione alle richieste dei portatori di interesse 
(non importa se sono genitori o amministrazioni pubbliche): in questo caso sarebbe elemento di qualità 
ciò che risponde alle richieste o ai bisogni dei portatori d’interesse, anche se non hanno alcun impatto su 
1) e 2). Insomma ci può essere una qualità del servizio di ambito pedagogico e una qualità del servizio di 
ambito politico. Un esempio in merito alle relazioni nido-scuola dell’infanzia e famiglie ci aiuta a capire 
la dimensione problematica delle affermazioni prodotte nell’ambito della qualità educativa dei servizi 
ECEC. 

È sicuro che una affermazione come quella dell’Australian quality system per l’educazione e la cura dei 
bambini nei primi sei anni di vita (ACECQUA, 2023, p. 252): “collaborative relationships with families 
are fundamental to achieving quality outcomes for children, and community partnerships based on active 
communication, consultation and collaboration are essential”, non è in nessun modo da considerare nel 
senso di 1) ma piuttosto nel senso di 2), perché è evidente che i bambini possono stare bene e imparare 
molto anche in una scuola che non ha un rapporto di collaborazione e deliberazione partecipativa con le 
famiglie (cosa che in passato era piuttosto consueta), tuttavia il nesso logico che opera  qui ci sembra del 
tipo: se le famiglie vivono relazioni collaborative con la scuola, avranno più fiducia, stima, considerazione, 
della scuola e avranno contezza della fiducia e stima che la scuola gli riserva e pertanto istaureranno un 
migliore rapporto con la scuola e supporteranno di più i figli nella direzione richiesta dalla scuola, il che 
influenzerà positivamente i livelli di apprendimento e benessere infantile. Ma potrebbe valere anche: se il 
personale sente che le relazioni collaborative con le famiglie creano un migliore ambiente di lavoro, più 
stima da parte delle famiglie, maggiore supporto in momenti critici, allora il personale lavorerà meglio e 
i bambini otterranno migliori risultati in termini di benessere e apprendimenti. Tuttavia se questo nesso 
tra relazioni collaborative e apprendimenti e benessere infantili rimane implicita, sarà difficile giustificarla, 
e giustificarla è possibile solo se la ricerca ci conferma che il nesso esiste e correla veramente con gli ap-
prendimenti, gli atteggiamenti e il benessere infantile. Tuttavia questa correlazione, se da un lato può sem-



brare che sia confermata, visto che esistono studi che sostengono che un maggiore ingaggio comunicativo 
tra educatrici e famiglie migliora gli apprendimenti infantile (Bierman, 2017), da un altro uno studio re-
cente (Murphy et al., 2001) ha messo in evidenza che la maggior parte degli educatori coinvolti (più di 
300) in una ricerca sui rapporti collaborativi tra scuola e famiglia nei servizi ECEC in Australia ha riportato 
un’elevata fiducia nella pratica comunicativa che li porta a condividere con le famiglie i progressi dei bam-
bini, ma a sentirsi meno a proprio agio e sicuri di sé in pratiche comunicative segnate dall’affettività verso 
le famiglie, nel rispondere alle preoccupazioni dei genitori, nel lavorare con famiglie che affrontano signi-
ficativi fattori di stress genitoriale. Bisogna anche considerare che un altro studio mostra come siano le 
comunicazioni alle famiglie sulle attività educative da svolgere a casa con i propri figli quelle che migliorano 
gli apprendimenti infantili in bambini che provengono da famiglie a basso reddito (Lin et al., 2019). La 
considerazione congiunta di queste tre ricerche chiarisce e circoscrive le affermazioni in merito alla qualità 
educativa generata da rapporti collaborativi e comunicativi tra servizi ECEC e famiglie: se i genitori a 
basso reddito ricevono comunicazioni in merito alle attività da svolgere a casa con i propri figli, migliore-
ranno gli apprendimenti infantili, e non si sottoporranno a stress le educatrici, le quali se fossero ingaggiate 
in comunicazioni di tipo differente potrebbero sentirsi meno autoefficaci, meno adeguate e quindi po-
trebbero peggiorare le loro performance generali. Possiamo affermare quindi che le proposizioni che af-
fermano quali comportamenti, fenomeni, organizzazioni, comportano che il servizio educativo sia di 
qualità, sono da considerare come proposizioni affermate da soggetti plurali che non sono in grado di cir-
costanziare e definire analiticamente l’ambito di validità e applicazione dell’affermazione, producendo un 
atto linguistico vago e generico che deve essere considerato opaco e pertanto suscettibile di indagine al 
fine di renderlo il più possibile non contraddittorio, sincero e adeguato ai presupposti del contesto (e cioè 
non vuote espressioni prive di riferimenti reali)  (Austin, 1962, pp. 47-51). 

Al livello epistemico entrambe le dimensioni in cui si articola il concetto di qualità sono problemati-
camente innervate, esse difatti si sostanziano in alcune affermazioni del tipo: “se le educatrici sono ade-
guatamente formate il servizio educativo è di maggiore qualità”. Anche in questo caso dobbiamo chiederci 
se questa affermazione sulla qualità strutturale è circoscritta, non contraddittoria, e applicabile, e se riposa 
su un luogo comune, su una compiacente adesione ad una richiesta politico-amministrativa o su cono-
scenze scientifiche. In un recente studio (Nocita et al., 2020) è stata analizzata proprio la correlazione tra 
il grado di specializzazione (titolo di studio) delle educatrici e i risultati dei bambini loro affidati, ed è ri-
sultata irrilevante. Già in precedenza (Pianta et al., 2009) si era messo in evidenza che il titolo di studio e 
la qualificazione professionale del personale educativo, che in ogni tipo di indagine o prescrizione quali-
tativa sono considerati un elemento strutturale che favorisce la qualità del servizio, al contrario non lo 
sono in alcun modo. Inoltre (Slot et al., 2015) la ratio adulto-bambino e la dimensione del gruppo classe 
non sono predittive della qualità del processo, mentre l’adozione di metodi e programmi educativi speciali 
ha un effetto di media misura sulla qualità, e infine la formazione professionale dei docenti e delle educatrici 
(non il titolo di studio) è fortemente predittiva della qualità di processo. Anche in questo caso le afferma-
zioni sembrano dunque generiche e per lo più opache, quando non contradditorie. D’altronde la stessa 
OECD, in un suo report del 2020 (OECD, 2020, p. 3) afferma che non siamo in grado di sapere in che 
modo i titoli di studio dei docenti impattano sulla loro performance professionale di successo. 

Dal un punto di vista dei processi è poi riconosciuto che sulla qualità si può riflettere attraverso la va-
lutazione formativa (Bondioli, Ferrari, 2000; 2004; Cecconi, 2003). Dal un punto di vista degli strumenti 
invece, le scale sono uno degli strumenti considerati universalmente utili per condividere dati rilevati as-
sieme, poi discussi, e impiegati nella progettazione e riprogettazione delle teorie e delle pratiche. Ma anche 
da questo punto di vista il problema centrale riguarda la possibilità che questi processi e strumenti con-
sentano di misurare ciò che modifica in meglio l’esperienza d’apprendimento del bambino a scuola e al 
nido, mentre è evidente che si concentrano per loro natura maggiormente sulla possibilità di favorire cam-
biamenti condivisi all’interno del gruppo di lavoro o tra portatori di interesse (Bondioli, Savio, 2010). 
Questo focus è normale, se si vuole innanzitutto promuovere un valore sociale e politico che consiste in 
un cambiamento riflessivo e partecipativo, ma i cambiamenti riflessivi dovrebbero essere riflessivi nella 
modalità e i nuovi comportamenti adottati dovrebbero comunque essere evidence based, se hanno al centro 
i bambini e il loro sviluppo. Chiaramente è comprensibile che la partecipazione e lo spostamento del focus 
su un valore esterno e politico (rispetto a uno interno e pedagogico) possa essere desiderato, in questo 
senso si vedano affermazioni che allignano, anche giustamente, nel mondo della pedagogia infantile (Van-
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denbroeck et al., 2012; Hinton et al., 2008), e che sostengono che le evidenze scientifiche non possono 
mai informare di sé le politiche in maniera antidemocratica, visto che le politiche sono materie di dibattito 
etico sul welfare state e la società in cui vogliamo vivere. Rimane tuttavia la questione che se un cambia-
mento democratico delle pratiche educative non ha come obiettivo un miglioramento degli apprendimenti 
e del benessere infantili, anche indiretto, allora non è un intervento educativo stricto sensu. Ad esempio un 
percorso di valutazione partecipativa democratica in cui i diversi stakeholders (insegnanti e genitori) sono 
coinvolti nella esplicitazione di valori, criteri, idee di “buona” educazione a scuola e a casa, e sono chiamati, 
su questa base, ad apprezzare i loro sforzi nel garantire buone condizioni per la crescita infantile (Bondioli, 
Savio, 2012), non è automaticamente a favore dello sviluppo infantile, ma piuttosto sta veicolando una 
visione di un valore politico e sociale, la partecipazione, la condivisione e la collaborazione nella gestione 
di un bene pubblico quale la scuola comunale, come sempre ha fatto la scuola a nuovo indirizzo (Lupi, 
2020). Il sospetto avanzato qui è che andrebbe bene rivendicare la tradizione della scuola a nuovo indirizzo 
e i suoi valori, ma con una cautela particolare rispetto all’impiego del costrutto di  qualità, visto che la di-
gnità della politica è da ricercare nella sua capacità di mettere al centro i valori politici e non di nascondersi 
dietro ipotesi tecnocratiche, il che in effetti è chiaramente distinto e compreso in autori come Ciari o 
Frabboni. 

Anche alcuni indicatori di qualità pedagogica e didattica, qualità di processo, sembrano riposare su fal-
lacie del tipo illustrato sopra per l’ambito strutturale, ad esempio l’asserzione che l’attività fisica moderata 
e significativa favorisca migliori performance nelle funzioni esecutive alla scuola dell’infanzia è al centro 
delle attenzioni di quanti se ne preoccupano, ma non è confermata dalle ricerche (Willoughby et al., 2018), 
mentre altri studi dimostrano che i bambini presentano maggiore attenzione (una delle principali funzioni 
esecutive) durante le attività educative che sono svolte all’interno, dopo un’ora di gioco all’esterno, e questo 
verosimilmente è dovuto alla possibilità di essersi esercitati in una attività fisica (Koepp et al., 2022). Per 
tanto se le funzioni esecutive sono un importantissimo elemento predittivo e preparatorio della perfor-
mance scolastica, il che è dimostrato da studi e meta-analisi (Cortés Pascual et al., 2019), come fare tuttavia 
a promuoverle? 

Dunque il costrutto di qualità educativa è per lo meno sorretto da conoscenze problematiche o dubbie, 
e nel migliore dei casi le affermazioni che produce in merito al concetto stesso di qualità educativa e agli 
indicatori di qualità sono opache, di natura politica e poco adatte a essere tradotte in pratiche di trasfor-
mazione che siano causa di apprendimenti e benessere infantile. 

Su un piano più ipotetico poi, sorge il dubbio che alcune definizioni del concetto di qualità dipendano 
maggiormente dal bisogno di generare un alone di scientificità intorno ad alcune pratiche su pressione 
dei decisori politici, che in tutto il mondo hanno bisogno di stabilire una graduatoria di merito per al-
locare le proprie risorse o spingere i genitori a scegliere le scuole migliori e innescare pratiche imitative e 
competitive considerate virtuose in un contesto neoliberista, in tal senso si consideri il Quality Rating 
and Improvement System (QRIS) americano che è sicuramente un programma idealtipico nel mondo 
delle politiche per il controllo della qualità educativa. Non a caso c’è solo una limitata evidenza, nell’am-
bito della qualità di processo, che dei miglioramenti qualitativi migliorano i risultati d’apprendimento 
dei bambini (Fox et al., 2019; Tout et al., 2017) e ad esempio uno studio che misurava l’associazione tra 
la qualità educativa rilevata con diverse scale e il vocabolario e le funzioni esecutive dei bambini nella 
scuola dell’infanzia pubblica (Weiland et al., 2013) ha trovato correlazioni nulle tra cambiamenti nel vo-
cabolario ricettivo dei bambini e la qualità della scuola secondo sette scale di valutazione della qualità in 
tre diversi indicatori, e i risultati per le correlazioni con le funzioni esecutive erano altrettanto deboli o 
nulle. Questi risultati sono ampiamente coerenti con i precedenti risultati in letteratura che suggeriscono 
che la qualità della classe ha correlazione scarsa o nulla con i risultati di sviluppo e apprendimento dei 
bambini alla scuola dell’infanzia (Burchinal et al., 2010; Burchinal et al., 2011; Zaslow et al., 2010, 
2011). Un’ultima riflessione sulla necessità di includere gli apprendimenti infantili nel concetto stesso 
di qualità educativa e scolastica ci viene, ragionando a contrariis, da alcuni autori (Alasuutari et al., 2014) 
che affermano che la misurazione degli apprendimenti non può far parte del sistema d’educazione in-
fantile scandinavo e mettono in guardia dall’adozione di pratiche orientate a una concezione ammini-
strativa della documentazione e della misurazione per favorire invece un approccio che testimoni la qualità 
generale dei servizi e del lavoro educativo. Ma se la qualità della scuola dell’infanzia non include nel pro-
prio areale gli apprendimenti infantili, che pure ne sono l’elemento più importante in una ottica di eman-
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cipazione e potenziamento dell’individuo e della società, come si dovrebbe giustificare l’esistenza della 
scuola dell’infanzia e dei nidi? 

Il fatto che i criteri e gli indicatori di qualità siano costrutti culturali che cambiano da un contesto ad 
un altro (Tobin, 2005), non sarebbe un problema insormontabile se ci fosse una chiara definizione di qua-
lità in grado di descrivere, predire e prescrivere in modo da modificare le pratiche in direzione del rag-
giungimento di risultati misurabili in maniera consistente. Tuttavia il fatto che voci autorevoli (Heckmann 
et al., 2013) affermano che è difficile comprendere quali meccanismi educativi producono i risultati positivi 
che le scuole di qualità fanno raggiungere ai bambini che partono da posizioni sociali di svantaggio, do-
vrebbe mettere in allerta, perché la qualità sembra esistere ma non si capisce in cosa consiste la sua azione, 
non si può comprendere sotto l’aspetto di causa efficiente, rimanendo impossibile definirla come causa di 
cambiamenti. Peisner-Feinberg (Peisner-Feinberg et al., 2001) afferma che l’educazione di qualità ha effetti 
positivi sugli apprendimenti di tipo cognitivo e non cognitivo, la carriera scolastica e le abilità relazionali 
dei bambini che hanno frequentato scuole di qualità, ma definisce la qualità semplicemente sulla base del 
punteggio ottenuto nella misurazione con le principali scale di valutazione educativa americane: ECERS, 
CIS, UCLA Early Childhood Observation Form, AIS. Tuttavia, se il nesso tra le conoscenze degli esperti 
e gli indicatori di qualità dell’azione educativa non è garantito, come delineato sopra, l’idea che le scuole 
di qualità siano quelle che le scale definiscono di qualità rimane piuttosto una dichiarazione circolare, 
priva di contenuto reale. E anzi si fa strada in maniera concreta l’ipotesi che le famiglie con un più alto 
posizionamento socio-economico scelgano scuole che hanno tratti riconosciuti socialmente come migliori 
e di qualità (anche grazie al fatto che adottano criteri considerati di qualità dai decisori politici e dagli 
esperti della qualità educativa), e in questo caso la condizione familiare costituirebbe la causa delle migliori 
prestazioni dei bambini, come dimostrato da studi differenti, suscitati dal rapporto Coleman del 1966 
negli USA, e da autori come Bowles (Bowles, Levin, 1968; Bowles et al., 1975). Se poi si analizzano le 
condizioni socio-economiche della famiglia di origine e si incrociano con il corredo genetico che crea at-
titudine per il percorso scolastico, si nota comunque che avere un corredo genetico che inclina all’istruzione 
rende più probabile che un bambino proveniente da un contesto svantaggiato vada all’università, ma non 
così probabilmente come un bambino con una propensione genetica inferiore ma proveniente da un con-
testo più avvantaggiato (Stumm et al., 2019). In questo senso il costrutto di qualità entra in un cortocir-
cuito difficilmente evitabile, esso è di tipo sistemico e generale e considera le scuole nel loro contesto 
ecologico, in relazione con i portatori di interesse, ma al contempo per mettere a fuoco l’habitat più ampio, 
non riesce a innescare pratiche di intervento concrete per migliorare le pratiche dei docenti o ostacola il 
diffondersi di approcci più legati alle competenze didattiche del singolo docente, che le considerano ele-
menti fondamentali per favorire gli apprendimenti infantili. Si pensi ad esempio al fatto che pratiche di 
microteaching (Allen et al., 1972) consentono ai docenti partecipanti alle sessioni di formazione di dare e 
ricevere feedback costruttivi e raggiungere obiettivi professionali riguardanti le tecniche di insegnamento-
apprendimento anche in contesti lavorativi differenti, favorendo lo sviluppo di fiducia in sé stessi in un’at-
mosfera di collaborazione, cordialità ed equanimità (Remesh, 2013). Pratiche di microteaching possono 
essere implementate anche nei sistemi ECEC con successo (risultante in migliori apprendimenti infantili 
di tipo alfabetico), anche perché prevedono sessioni di riflessione e discussione collettiva e funziona nel 
caso dei servizi ECEC (Undiyaundeye, Inakwu, 2012; Ostrosky et al., 2012). Anche uno studio qualitativo 
norvegese (Meyer, Reigstad, 2023) mostra che pratiche di microteaching possono aiutare i docenti dei 
servizi educativi per l’infanzia a sviluppare e rafforzare le abilità di leadership.  

Un’ultima riflessione riguarda l’abbandono del sistema ispettivo che il prevalere della categoria di qualità 
educative ha spinto definitivamente nel dimenticatoio. Risulta evidente che sia in atto da anni una tran-
sizione da un controllo scolastico centralizzato e burocratico a favore di uno policentrico e guidato da reti 
di scuole (Hadfield, Ainscow, 2018), ma ancora oggi in molti paesi e fino a poche decine di anni fa anche 
in Italia quello ispettivo era l’unico modello di controllo delle pratiche educative (anche se in Italia a 
motivo della gestione locale i nidi e l’infanzia non ne erano interessati tutti allo stesso modo). Oggi questo 
modello si considera superato e non è neanche considerato come elemento della qualità pedagogica di un 
sistema, e si tende a far prevalere l’idea che le indicazioni e le linee guida siano più utili, magari affiancate 
ai coordinamenti pedagogici territoriali (i quali in un certo modo ereditano parte della funzione ispettiva, 
di controllo e guida delle scuole pur rifiutando il modello burocratico del controllo) ma alcuni studi sul 
sistema ispettivo di controllo e promozione della qualità mostrano che funziona (Gustafsson et al., 2019), 
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e funziona attivando processi intermedi di autovalutazione, senza delegittimarli. In particolare infatti in-
nesca processi di presa in carico da parte dei dirigenti e delle figure di middle leadership sui processi di col-
laborazione tra i docenti e sulle pratiche e le teorie didattiche, in maniera del tutto paragonabile a molti 
progetti di valutazione educativa. 

 
 

2. Qualità del sistema e Qualità degli apprendimenti: quale sinergia? 
 

Sappiamo, dopo molti anni di ricerche e dati raccolti, che l’educational evaluation è in grado di promuovere 
negli attori coinvolti, molteplici riflessioni sospese tra la qualità globale e la qualità locale, in grado di svi-
luppare in tutto il team (pedagogisti, insegnanti, educatori) la capacità di formalizzare ipotesi operative 
per rintracciare soluzioni di miglioramento della didattica.  

Sottolinea, in tal senso, Ira Vannini:  
 

L’educational evaluation ha infatti in sé le potenzialità sia di una ricerca atta a trasformare ciò che è 
presente e contestuale, sia anche di occasione privilegiata per la costruzione di ipotesi operative relative 
a nuove modalità di etero/autovalutazione della qualità della scuola, nelle sue diverse forme. In questo 
senso, possiamo intendere la formative educational evaluation come una fase preliminare a ricerche 
osservative e sperimentali di più ampio respiro in termini di validità esterna; come momento in cui le 
categorie concettuali di sintesi messe a punto secondo metodologie vicine alla ricerca-azione possono 
trasformarsi in ipotesi applicative, in modellizzazioni di interventi innovativi di cui verificare in seguito 
l’efficacia su realtà diversificate (Vannini, D’Ugo, 2011, p. 73). 
 

Sarebbe a questo punto interessante indagare la possibile interconnessione tra il miglioramento delle 
prassi di insegnamento e il miglioramento dei “risultati” di apprendimento, da verificarsi attraverso processi di 
assessment, e quindi di misurazione e apprezzamento dei risultati dell’istruzione (rivolta ai bambini) e della 
formazione (rivolta agli insegnanti). Detta altrimenti, risulta a questo punto importante chiedersi se gli 
educatori/i docenti che prendono parte – con risultati eccellenti – ai percorsi di educational evaluation, 
mostrando dati concreti relativamente al miglioramento della propria didattica e hanno allievi che rag-
giungono – di conseguenza – risultati di apprendimento “di qualità”. 

Seguendo Vertecchi (1999), sappiamo che per parlare di valutazione degli apprendimenti, è necessario 
considerare modificabili i comportamenti e gli apprendimenti degli allievi e, allo stesso modo, per parlare 
di valutazione della didattica è altrettanto necessario considerare modificabili le azioni degli insegnanti che 
promuovono questi apprendimenti (Vannini, 2020, p. 18). Ma questo rapporto “fini” (gli apprendimenti) 
e “mezzi” (le pratiche), questa mediazione didattica, non può assolutamente essere considerato in modo 
semplificato rispetto al profitto degli allievi.  

Al contrario: la mediazione didattica “è da considerarsi come una variabile fondamentale da studiare, 
da conoscere nel minimo dettaglio, al fine di poterla orientare, sostenere, accompagnare; così da incidere 
sempre più sui risultati di apprendimento e sulla crescita intellettuale di tutti i bambini delle nostre scuole. 
Le pratiche di mediazione didattica degli insegnanti divengono pertanto un oggetto di studio di enorme 
fascino per la ricerca educativa, capace di conoscere, descrivere, verificare, ma anche di valutare e orientare 
verso un fine (di valore) queste stesse pratiche” (Vannini, 2020, p. 18). 

E può diventare un campo di studio di enorme fascino, dal nostro punto di vista, anche l’indagine 
della possibile connessione tra percorsi di educational evaluation mirati alla promozione della qualità di-
dattica globale e l’impatto di questa sugli apprendimenti “locali”. Questo anche a partire da alcune semplici 
iniziali domande, quali, ad esempio: A) gli insegnanti che prendono parte a percorsi di educational eva-
luation, sviluppano un maggiore rigore docimologico nei confronti dei processi valutativi mirati al moni-
toraggio degli apprendimenti dei propri allievi? B) L’aver partecipato a percorsi di educational evaluation 
ed essere stati “oggetto” di osservazione, determina negli insegnanti un maggiore rigore ed equilibrio nel-
l’attribuzione di misure/valutazioni? 

Una possibile ipotesi di ricerca per indagare quanto sin qui dichiarato, potrebbe essere quella di correlare 
(e in prima istanza, laddove necessario, di costruire) strumenti di monitoraggio degli apprendimenti dei 
bambini 0-6 anni agli strumenti di osservazione e valutazione delle pratiche didattiche dei docenti. Usare 
strumenti pensati ad hoc per monitorare lo sviluppo (anche) degli apprendimenti ha il pregio di assegnare 
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un valore aggiunto all’esperienza: quello dell’ancoraggio empirico e della controllabilità nel tempo. Anche 
laddove, nel tempo, si formulasse in maniera intuitiva il corretto giudizio sulle competenze dei bambini, 
questo risulterà tanto più attendibile quanto più sarà corroborato da una serie di osservazioni empiriche.  

Ci proponiamo, allora, di indagare la correlazione tra il miglioramento delle prassi di insegnamento e il 
miglioramento dei “risultati” di apprendimento (nella fascia 0-6 anni) attraverso le due piste di ricerca se-
guenti. 

 
1. La prima area di ricerca prevede di indagare la correlazione tra il miglioramento delle prassi di insegna-

mento promosse da alcune aree della scala di valutazione DNA (Didattica Natura e Apprendimento) 
(D’Ugo, Schenetti, 2022) e il miglioramento dei risultati di apprendimento attraverso un kit di rubriche 
dedicate al monitoraggio di alcuni aspetti dello sviluppo di un habitus “eco-sostenibile” (D’Ugo, 2022). 

2. La seconda area di ricerca prevede di indagare la correlazione tra il miglioramento delle prassi di insegna-
mento promosse da alcune aree della scala di valutazione PraDISI (Prassi Didattiche dell’insegnante 
della scuola dell’infanzia) (D’Ugo, 2013) e il miglioramento dei risultati di apprendimento attraverso 
alcune aree di una rubrica dedicata al monitoraggio degli apprendimenti dei bambini della scuola del-
l’infanzia (D’Ugo, 2020). 
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