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EDITORIALE / EDITORIAL

Maria Tomarchio
Paolo Bianchini
Cristiano Corsini

Viviana Vinci

Against the backdrop of the progtessive imposition of organizational models and management structures that
are particularly oriented towards increasing competitiveness, the relationship between evaluation and the quality
of training processes is once again posing questions for pedagogical research today, positioning it as having en-
hanced responsibilities towards the entire world of training institutions and research.

Because of the wide-ranging effects of this research and the vast scope of the elements of complexity it brings
with it, the scientific and cultural - but also political - challenge it poses needs to be addressed openly and through
wide-ranging analyses, avenues of reflection in which the contributions of the different sectors of pedagogical
research are integrated, however much they may be linked to specific fields of interest or different scientific so-
cieties.

This issue of Pedagogia Oggi aims to propose an articulate analysis that will specifically restore a wide-ranging
pedagogical perspective and an in-depth interpretative framework for the history, problems and development
prospects of practices and theories that relate to the challenge posed by the evaluation of and within educational
institutions in a national and international perspective.

Insofar as the topic under investigation cannot be approached from an exclusively technical-procedural perspec-
tive, what logic and models underlie the current landscape of evaluation practices? Which aspects of ethical le-
gitimacy can enhance and, in terms of practical action, accompany positive development of the object under
evaluation? With regard to values and aims, what contribution does pedagogical reflection make in guiding and
orienting the practical choices and relevance of the evaluation models adopted by and within educational insti-
tutions? How can we prevent the formative value of evaluation from being lost within a socio-economic frame-
work increasingly inspired by the idea of performance?

With these issues in mind, this issue of Pedagogia Oggi focuses attention on the experiences and potential of re-
flections, research and interventions relating to the evaluation of and within educational institutions.

Sullo sfondo del progressivo imporsi di modelli organizzativi e assetti gestionali decisamente orientati in direzione
di una crescente competitivit, il rapporto tra valutazione e qualita dei processi formativi torna oggi a interrogare
la ricerca pedagogica, ponendola di fronte a rinnovate responsabilita nei confronti dell'intero mondo delle istitu-
zioni formative ¢ della ricerca.

Per le ricadute su ampia scala che produce e la vasta portata di elementi di complessica che reca in s¢, la sfida
scientifica e culturale, ma anche politica, posta innanzi, impone un confronto aperto e analisi ad ampio raggio,
percorsi di riflessione che vedano integrato I'apporto dei settori della ricerca di ambito pedagogico, per quanto ri-
conducibili a specifici campi di interesse o a diverse societd scientifiche. Il presente numero della rivista intende
proporre un‘articolata analisi che restituisca ad ampio spettro le peculiarita di una prospettiva pedagogica e un
approfondito quadro interpretativo della storia, dei problemi e delle prospettive di sviluppo delle pratiche e delle
teorie connesse alla sfida della valutazione delle ¢ nelle istituzioni formative in prospettiva nazionale ¢ internazio-
nale.

Nella misura in cui il tema indagato non puo essere affrontato da una prospettiva esclusivamente tecnico-proce-
durale, quale logica e quali modelli sottende I'attuale panorama di prassi valutative? Quali aspetti di legittimita
etica possono valorizzare e accompagnare, in relazione allagire pratico, uno sviluppo positivo dell'oggetto valutato?
Quale contributo della riflessione pedagogica, in termini di valori e finalitd, guida e orienta le scelte pratiche ¢ la
pertinenza dei modelli valutativi adottati dalle e nelle istituzioni formative? Come non perdere il valore formativo
della valutazione dentro un quadro socio-economico sempre pitt ispirato dall'idea di performance?

In questa direzione, il numero di Pedagogia Oggi focalizza 'attenzione sulle esperienze e le potenzialita di riflessioni,
ricerche e interventi inerenti alla valutazione delle e nelle istituzioni formative.
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Valutazione e qualita dei processi formativi: un impegnativo puzzle

Evaluation and quality of training processes: a challenging puzzle

Maria Tomarchio

Full professor in General and Social Pedagogy | Department of Educational Sciences | University of Catania (Italy) | maria.tomarchio@unict.it

Larticolato campo tematico della valutazione rappresenta oggi, per 'intero panorama delle istituzioni for-
mative, un ambito di approfondimento e di riflessione senza dubbio di viva e scottante attualitd. E di im-
mediata evidenza, infatti, quante e quali ricadute le attivita legate ai processi valutativi riescano a produrre,
direttamente o indirettamente, tanto sul terreno del vissuto degli individui e della qualita della loro vita,
anche lavorativa, quanto sul piano sovraindividuale, socio-relazionale e dei comportamenti emergenti, con
particolare riguardo ai contesti istituzionali. Effetti che relativamente agli ambiti e ai luoghi della forma-
zione troviamo spesso associati all’attestarsi di un clima di ansia diffusa e all'innalzarsi incontrollato della
competizione, o ancora posti in relazione a forme di pervasivita tali da influenzare, fino a raggiungere
livelli di vera e propria ‘colonizzazione’, scelte e valori, rischiando di allontanarli dalle finalita istituzionali
originarie legate al dettato costituzionale (M. K. Power, The audit society, Oxford University Press, Oxford,
1997).

E indubbio, tuttavia, ogni cultore della ricerca pedagogica ne & consapevole: formazione e valutazione
devono rimanere legate in uno stretto binomio. Interessanti pagine di storia della pedagogia continuano
ad attestare, peraltro, come un approccio scientifico alla pedagogia sia andato via via a consolidarsi, tra
XIX e XX secolo, parallelamente allo sviluppo di una consapevolezza dell'importanza della valutazione in
sede formativa; non senza fare i conti al tempo stesso, come ¢ noto, con il prodursi di una vera e propria
“coazione alla misurazione” (V. La Rosa, Linee evolutive della pedagogia sperimentale in Italia. Modelli temi
figure, FrancoAngeli, Milano, 2012; Id., Profili dinfanzia. Bambini e bambine tra sperimentazioni educative,
pratiche di orientamento, narrazioni allalba del Novecento, Pensa MultiMedia, Lecce, 2020).

Per quanto il panorama nazionale e internazionale con il quale ci confrontiamo, all'interno del quale
collochiamo anche aspettative di ricerca, non appaia esente da opacita (C. Addey, “La global data infra-
structure di PISA e la politica OCSE nascosta in piena vista: data infrastructure alternative per valutare la
qualita dell’educazione”, in C. Corsini, G. Pillera, C. Tienken, M. Tomarchio [a cura di], Evaluating Edu-
cational Quality, FrancoAngeli, Milano, 2020, pp. 29-38), bisogna continuare a perseguire 'obiettivo di
mettere a punto per la valutazione in educazione ‘una struttura appropriata e sufficientemente rigorosa’,
come auspica Baldacci nel contributo alla presente raccolta. Andare oltre gli schemi convenzionali e, pil
che in passato, considerare quale fitta e vasta rete di elementi di complessita e di implicazioni, anche pro-
venienti dal mondo esterno alla ricerca pedagogica, si impongano all’attenzione di chi rivolge interessi ed
impegno al vasto campo della valutazione sul terreno formativo, di quanti, a vario titolo, sono chiamati
ad adempimenti di ordine procedurale legati alla valutazione.

Ci troviamo in presenza di una sorta di puzzle del quale con fatica si riesce a tenere assieme i pezzi,
ancor pili se si muove dalla consapevolezza che sullo sfondo dell’intera questione valutativa si confrontano
ad ampio raggio dimensioni culturali, valoriali, economiche, politiche, anche di comunicazione pubblica
(A. Ferrante, “Valutazione e comunicazione pubblica del lavoro pedagogico”, in S. Ulivieri Stiozzi, V.
Vinci (a cura di), La valutazione per pensare il lavoro pedagogico, FrancoAngeli, Milano, 2016, pp. 166-
187). Motivazioni e interessi diversi sono andati via via emergendo nel giro di pochi lustri, in un dibattito
ormai attraversato anche dalla presenza di voci lontane dalle scienze dell’educazione che collocano i propri
assunti e le proprie scelte al di fuori di quadri concettuali e paradigmi di riferimento riconducibili ad una
progettualita formativa. In tale contesto il percorso che ha portato alla legittimazione di un ordine proce-
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durale orientato in direzione della standardizzazione e della omologazione, percepito come efficiente, ¢
stato veloce e ha pure trovato adepti. Rimane il timore che un’accelerata ed esagerata polarizzazione delle
procedure, crescendo in forma direttamente proporzionale allo svuotamento dei significati autentici legati
ad un atto valutativo, possa accrescere la distanza tra dimensioni procedurali stesse e riflessivita volta alla
qualita dei processi formativi.

Una “nuova ragione del mondo” sembra davvero essersi fatta strada (P. Dardot, C. Laval, La nuova ra-
gione del mondo. Critica della razionaliti neoliberista, DeriveApprodi, Roma, 2019); ne cogliamo chiari i
tratti emergenti sullo sfondo di uno scenario in cui, accanto ad una ricerca sulla valutazione, fondata dal
punto di vista scientifico e saldamente ancorata a criteri pedagogici come vorremmo, operano e si attestano,
ad un piano diverso, piu e diverse prospettive di mera utilita, volte al controllo e all’orientamento forzato
dei processi e delle condotte.

Alla luce di tali considerazioni, giocare la partita di una valutazione di qualita per le istituzioni formative
che presenti il contrassegno di un sicuro ancoraggio alla ricerca pedagogica, impone che il confronto al-
linterno della comunita scientifica dei pedagogisti rimanga attivo e si rinnovi nel tempo, che circospetta
sia 'analisi, attraversata da percorsi di riflessione aperti e da produttive integrazioni tra i diversi apporti di
sapere, per quanto riconducibili a specifici campi di interesse.

Va tratta ogni opportunita di crescita culturale e scientifica dalla sfida epocale che la contemporaneita
pone innanzi, aprendo in primo luogo, nel contesto delle soprarichiamate prospettive di confronto legate
ai processi valutativi, ad un inedito intersecarsi tra istanze di ordine empirico-sperimentale e ricerca di ca-
rattere teorico-fondativo e sociale. Di considerevole rilievo ¢, su tale terreno, 'impegno di cui farci carico,
perché le nostre scelte, tanto di livello strettamente scientifico, quanto legate nella quotidianita ai compiti
che svolgiamo e alle funzioni che ricopriamo, saranno chiamate a restituire all’intera collettivita una logica
stringente e irriducibile, un tracciato di corrispettivi, coerenti e specifici, interventi e strumenti.

Lattesa pili alta rispetto a tanta responsabilita & che, con crescente convinzione, si continui a coltivare
un orizzonte di coerenza rispetto ai fini ai quali deve corrispondere il pensare/agire della pedagogia, evitando
che possano scivolare silenziosamente in secondo piano, fino a diventare invisibili perché non omologabili,
quegli aspetti della contemporaneita pitt problematici dal punto di vista dei diritti dei soggetti, delle societa
multiculturali, del vissuto delle persone e delle narrazioni dei territori. Va da sé che cid comporta porre
tra le priorita che il potere realmente decisionale, da non confondere con ruoli meramente esecutivi, ri-
manga affidato a percorsi realmente condivisi e che in ogni momento, di qualsivoglia processo valutativo,
i principi di equita e il diritto all’autodeterminazione vengano rispettati.
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La storia (e il presente) della valutazione tra soggettivita e oggettivita

The past (and the present) of assessment between subjectivity and objectivity

Paolo Bianchini
Full professor in History of education | Department of Philosophy and Education Sciences | University of Turin (Ttaly) | paolo.bianchini@unito.it

Anche se per il momento non possediamo fonti dirette su questo tema, ¢ molto probabile che istruzione
e valutazione siano nate insieme. Esse costituiscono un binomio talmente consolidato da apparire inscin-
dibile: ¢ difficile ancora oggi, a circa mezzo millennio di distanza dalla nascita della scuola come la cono-
sciamo noi, pensare di non associare I'insegnamento alla misurazione di cio che ¢ stato trasmesso, sotto
forma di valutazione di quanto ¢ stato appreso. Lazione di insegnare presuppone quella di imparare e tra
i compiti di chi insegna c’¢ anche stabilire come e quanto ¢ stato imparato. Se I'insegnante mette i suoi sa-
peri e la sua intenzionalitd nel trasmettere cid che a sua volta ha faticosamente conosciuto, ¢ altrettanto
importante che il discente si impegni per far fruttare cid che il docente ha insegnato. La valutazione nasce
di fatto proprio con l'intento di misurare tale impegno. E ogni insegnante, spesso ancora oggi, compie
tale operazione non solo senza una specifica preparazione in materia, ma soprattutto senza aver ben me-
ditato le implicazioni che la valutazione ha sul presente e sul futuro dei suoi alunni.

Benche rappresenti, quindi, un’azione intrinseca alla trasmissione scolastica, la valutazione ha costituito
di fatto per lunghissimo tempo un aspetto negletto nella formazione e nella professionalita dei docenti.
Forse anche per questo motivo, sebbene la valutazione costituisca una parte fondamentale della vita sco-
lastica, le tracce che essa ha lasciato e continua a lasciare nella scuola sono davvero molto modeste. Mentre
le idee circa la valutazione (parlare di teorie sarebbe probabilmente eccessivo) si sono riprodotte uguali a
se stesse per secoli, 1 materiali scolastici ad essa collegati sono stati oggetto di cicliche e pressoché totali
epurazioni da parte degli archivi scolastici e familiari. Infatti, paradossalmente tutto ci6 che ha a che fare
con i giudizi che gli insegnanti danno dei loro allievi ¢ affidato a materiale considerato di scarso valore e
non degno di essere conservato: compiti in classe, prove effettuate a casa, registri d’aula e dei voti, verbali
dei consigli di classe, pagelle, diari, ecc. rappresentano da sempre agli occhi degli insegnanti e delle stesse
scuole materiali non degni di essere conservati. Proprio perché estremamente rari, tali oggetti per gli storici
costituiscono oggi fonti preziose. Per onesta e completezza va detto, perod, anche che gli storici, compresi
gli storici dell’educazione, provenendo dallo stesso contesto culturale che ha prodotto questo modo di in-
tendere la scuola e la valutazione, per molto tempo si sono disinteressati allo studio del tema e hanno
snobbato tutte quelle fonti che avrebbero potuto contribuire a documentarlo e a conoscerlo meglio. Solo
recentemente, grazie al passaggio dalla storia della pedagogia alla storia della scuola e da quest’ultima alla
storia culturale dell’educazione e della scuola, i materiali della quotidianita scolastica, anche quelli pit
umili e deperibili, hanno cominciato ad attirare l'attenzione degli storici dell’educazione. Intanto, grazie
ad altri influssi storiografici, come, ad esempio, quelli che hanno portato a ripercorrere la storia e il trat-
tamento della disabilita o 'evoluzione delle discipline, la valutazione ha cominciato a comparire sporadi-
camente tra gli oggetti di ricerca degli storici.

Si tratta di una storia che ¢ in larghissima parte da scrivere, non solo nel nostro Paese, ma a livello pla-
netario, sia, appunto, perché anche tra gli addetti ai lavori non ¢ ancora molto diffusa la consapevolezza
della sua importanza nell’evoluzione dei sistemi scolastici e formativi, sia per la carenza delle fonti che
possono contribuire a ricostruirla. Tuttavia, qualche consapevolezza in ambito storiografico ¢ stata rag-
giunta: la valutazione ¢ stata per lunghissimo tempo prerogativa del singolo insegnante, chiamato a espri-
mere un giudizio sul rendimento dei suoi allievi. E tale giudizio, indipendentemente dalle ragioni e dai
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modi in cui veniva formulato, ¢ stato considerato insindacabile. Di fatto, implicitamente si ¢ pensato — e
spesso purtroppo si continua a pensare — che dare voti e giudizi sia per sua natura un’operazione che di-
pende dalla soggettivita di chi valuta, e che a tale soggettivita non si possano o non si debbano dare istru-
zioni o limiti. I primi stimoli a ripensare questo modo di valutare sono arrivati non dalla scuola né dalla
pedagogia, ma da discipline che hanno tra i loro compiti statutari quello di valutare le capacita cognitive
degli individui, ovvero la psichiatria e la psicologia. Da qui 'ambizione di creare test in grado non solo di
misurare correttamente i risultati ottenuti, ma addirittura di prevedere quelli futuri, nonché di stabilire le
capacita di apprendimento indipendentemente dalla storia e dal contesto nei quali essi vengono utilizzate.
Questo modo di valutare ha finito per coincidere con “testare” e, nel tentativo di rendere pit affidabile e
oggettivo il processo di valutazione, dalla fine del’Ottocento ha prodotto prove pensate per standardizzare,
categorizzare e anticipare le patologie, rivelandosi, pero, di fatto in molti casi come strumenti capaci solo
di tipizzare e omologare I'essere umano.

Uno degli effetti paradossali di questa storia ¢ che ancora oggi a scuola, quando si ragiona di valutazione,
si oscilla tra due estremi: la massima soggettivita, nel momento in cui essa viene delegata al singolo inse-
gnante, e 'oggettivita massima, che finisce per coincidere con lastrattezza, quando si pensa ingenuamente
di poter stabilire con certezza i risultati che uno studente ha raggiunto e pud potenzialmente raggiungere
attraverso una prova standardizzata. In un caso come nell’altro il rischio pilt probabile ¢ che la valutazione
si dimentichi dell’allievo nella sua concretezza in nome di un modello di studente (e di essere umano) for-
mulato sulla base delle idealita dell'insegnante o delle convinzioni didattiche, scientifiche, politiche, nonché
delle aspirazioni della collettivita in un dato momento storico.

I saggi che affrontano il tema dell’evoluzione delle teorie e degli strumenti della valutazione all'interno
di questo numero di Pedagogia oggi offrono letture molto interessanti e originali della sua storia e dei suoi
paradossi. Oltre che gettare luce su aspetti sinora trascurati o ignorati, poi, offrono importanti elementi
di riflessione sulle sfide attuali e prossime della valutazione, di cui oggi sono chiarissime le implicazioni e
la potenza. E ormai fortunatamente chiaro a tutti che la valutazione scolastica incide profondamente non
solo sul presente, ma anche sul futuro degli allievi. Per questo, non pud esimersi dal tenere in conto anche
il passato loro e dell’ambiente nel quale sono cresciuti e vivono. Da quando la pedagogia ¢ diventata con-
sapevole del potere e delle sfide connesse alla valutazione ha lavorato per trovare il modo giusto di valutare.
Ha cosi scoperto che I'equita ¢ molto difficile da ottenere e che non pud provenire soltanto dall’oggettivita,
ma deve tenere in conto pure la soggettivita. Non & un caso, insomma, che la valutazione sia nata con
l'istruzione: si tratta di due “sfide impossibili”. In questo senso, essere consapevoli dei successi e degli in-
successi della valutazione del passato pud offrire una chiave di lettura per affrontare le sfide del sistema
scolastico e formativo del presente e del futuro.
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Gli inciampi della valutazione: sortirne insieme

The pitfalls of evaluation: the need for shared solutions

Cristiano Corsini
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Il fatto che nel corso dell’'ultimo quarto di secolo in ambito educativo la valutazione abbia assunto una di-
mensione sempre pilt pervasiva pare sufficientemente attestato dalla genesi e dallo sviluppo di dispositivi,
istituti e apparati espressamente deputati all’accertamento deti livelli di efficacia e qualita del lavoro svolto
nelle scuole e nelle universita. Dal Rapporto di Autovalutazione di una scuola al Riesame di un corso di
studi passando per gli immancabili ranking chiamati a rendere conto di faccende complesse come la qualita
dell’istruzione o della ricerca, oggi pit di ieri e (presumibilmente) meno di domani il lavoro di chi opera
in campo scolastico e accademico appare definito dall’erogazione di indicatori. Tali indicatori, chiamati
teoricamente a rendere conto della distanza tra quanto svolto e livelli pitt 0 meno espliciti di qualita, ven-
gono non infrequentemente impiegati come misure per posizionare individui e contesti entro graduatorie
che hanno, pill 0 meno esplicitamente, finalitd o conseguenze premiali. Curiosamente, tra le tante valu-
tazioni che negli ultimi anni hanno abitato istituti e accademie ¢ finora mancata, da parte del sistema sco-
lastico e universitario, proprio quella relativa all'impatto di queste scelte. A pensar male, sembrerebbe che
la valutazione tenda sottrarsi a sé stessa.

D’altra parte, se ¢ vero che scuole e universita sono da qualche anno oggetto di valutazione, non va di-
menticato che, per tradizione, queste istituzioni sono chiamate a operare attivamente una valutazione. Il
riferimento ¢ a quella che viene impropriamente definita “valutazione degli studenti” ma che, in realta,
dovrebbe esercitarsi non sui singoli individui, ma sui loro apprendimenti. Da questo punto di vista, in re-
lazione alla scuola primaria, nel dicembre 2020 abbiamo assistito a un passaggio chiave, legato all’abban-
dono del voto numerico nella valutazione periodica e finale. E utile soffermarsi su questo cambiamento
per chiarire quali resistenze ostacolano un ragionamento pedagogicamente fondato sulla valutazione. Come
noto, i voti numerici nella scuola primaria, aboliti negli anni Settanta, sono ripristinati dalla ministra Gel-
mini nel 2008. Nell'estate di quell’anno il ministro dell’Economia Tremonti difende il ritorno dei voti
numerici nel I ciclo scrivendo sul Corriere della Sera quanto segue: “I numeri sono una cosa precisa, i giu-
dizi sono spesso confusi. Ci sara del resto una ragione perché tutti i fenomeni significativi sono misurati
con i numeri. Un terremoto ¢ misurato con i numeri della scala Mercalli o Richter. Il moto marino & mi-
surato in base alla scala numerica della forza’ [...]. La mente umana ¢ semplice e risponde a stimoli sem-
plici. I numeri sono insieme precisi e semplici. Il messaggio che trasmettono ¢ un messaggio diretto. Se gli
stessi fenomeni [...] fossero espressi non con numeri ma attraverso frasi complesse con finalita descrittive,
il messaggio resterebbe impreciso”.

Ora, a prescindere dalle considerazioni sulla supposta semplicita della mente umana (presumibilmente,
il giudizio individuale sara legato anche alla complessita delle frequentazioni di ciascun soggetto), sappiamo
bene che in realtd non v’é nulla di realmente immediato in ambito educativo e che la scala Mercalli, di-
versamente dalla Richter, ¢ caratterizzata da elementi descrittivi. Nonostante la perorazione di Tremonti,
chiunque abbia un minimo di confidenza con i processi valutativi sa bene che ¢ proprio la presenza di ele-
menti descrittivi, tipici di ogni passaggio intelligente dal conto al racconto, a contraddistinguere i giudizi
di valore che consentono di orientare, arricchire e migliorare le esperienze successive. E non si capisce dav-
vero perché mai dovremmo definire educative valutazioni che non orientano, arricchiscono o migliorano
la nostra esperienza. Non ¢ un caso che, partendo dalla “Teoria della valutazione” di John Dewey, proce-
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dendo per la valutazione formativa di Michael Scriven e approdando alle molteplici formulazioni degli
ultimi anni, possiamo osservare come, entro un quadro evolutivo dinamico, sia possibile riscontrare una
chiara definizione che accomuna le diverse enunciazioni che si sono succedute nel tempo: la valutazione
educativa ¢ un processo che consente di emettere un giudizio di valore sulla distanza riscontrata tra realta
e obiettivi in modo tale da informare scelte utili alla riduzione di tale distanza.

In primo luogo, concepire la valutazione come giudizio di valore esclude che essa possa essere oggettiva
e ci ricorda che il processo valutativo ¢ — sempre — una forma di gestione del potere. Il richiamo a un’in-
difendibile oggettivita nella valutazione (degli apprendimenti, delle scuole, delle universita o della ricerca)
fa emergere meccanismi di mistificazione propri di una visione autoritaria dell’educazione e della scienza.
In secondo luogo, ¢ necessario misurare in maniera valida e affidabile — ché la soggettivita non implica ar-
bitrio — la distanza tra obiettivi e realtd. La necessita di questa misurazione ¢ legata alla funzione attribuita
al giudizio di valore: esso serve a fornire indicazioni utili a ridurre tale distanza, altrimenti la valutazione
diventa un’inutile incombenza burocratica, adatta a lasciare le cose come sono e a legittimare, scambiandole
per merito o per eccellenza, le disuguaglianze di partenza.

Appare evidente come la valutazione sia una cosa troppo rilevante e complessa per pretendere che se ne
occupino solo individui ritenuti specialisti in ambito docimologico. Gli sguardi offerti dalla pedagogia ge-
nerale e sociale, dalla storia dell’educazione e dalla pedagogia comparata hanno rappresentato e rappre-
sentano, assieme a contributi come quelli di natura sociologica e psicologica, elementi indispensabili per
chi, nell’ambito della didattica e della pedagogia sperimentale, intenda sviluppare e condividere le proprie
sensate esperienze e rigorose teorizzazioni su un processo tanto importante. D’altra parte, per tornare alla
pervasivitd segnalata in apertura, ¢ auspicabile che, in futuro, idee scientificamente infondate e nocive
come quella di impiegare strumenti standardizzati per definire “competenti” o “fragili” singoli studenti o
quella di stilare classifiche di qualita di istituti o dipartimenti incontrino un’opposizione compatta da parte
del mondo pedagogico. Una decina d’anni fa, ricercatrici e ricercatori di area docimologica e didattica
hanno indirizzato una lettera pubblica alla ministra Carrozza sul rischio di un uso disinvolto di indicatori
ottenuti attraverso le prove standardizzate nazionali. I rischi, come previsto, nel frattempo sono diventati
realta e appare davvero fondamentale unire sforzi e sguardi se si vuole costruire un modo scientificamente
e pedagogicamente difendibile di impiegare la valutazione, ché pensare di sortirne individualmente ¢, nella
migliore delle ipotesi, poco realistico.
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Perché scuole, Universita e servizi educativi dovrebbero assumere l'onere di un sistema di
autovalutazione/valutazione? Qual ¢ il “senso” di una cultura valutativa dell’agire didattico-educativo? E
quale valutazione puo esprimere al meglio la qualita “ineffabile” dei processi educativi?

Per rispondere a tali quesiti occorre posare lo sguardo sulla complessa (e difficile!) interazione fra valu-
tazione esterna e interna, fra esigenze, per un verso, di accountability, controllo, standardizzazione e, per
altro verso, processi partecipativi e negoziati di enbancement, autovalutazione e valutazione fra pari, capaci
di restituire valore al contesto e ai suoi protagonisti.

La valutazione rappresenta un universo complesso, denso di significati, in cui si intrecciano variabili
diverse che coinvolgono molteplici aspetti riguardanti lo sviluppo professionale e personale, in un’ottica
micro e macro, individuale e di sistema. Essa chiede la co-partecipazione consapevole di chi valuta ed ¢
valutato, ossia il ricupero del senso idiografico ed ermeneutico di una valutazione come processo regolativo
dell’agire e dispositivo di ricerca (L. Galliani, Lagire valutativo. Manuale per docenti e formatori, La Scuola-
Morcelliana, Brescia, 2015).

Chiede, inoltre, un alto grado di consenso, ossia la capacita degli attori che abitano un contesto pro-
fessionale di comprenderne autenticamente i significati, di diventare parti integranti della cultura valutativa
stessa, di condividerne scopi e valori (E. Felisatti, “La valutazione all'Universita: riflessioni dal passato e
prospettive per il futuro”, Giornale Italiano della Ricerca Educativa, X1, special issue, 2019, 15-28).

Come sottolinea Perla inaugurando il costrutto della valutazione come valorizzazione (L. Perla, Valutare
per valorizzare. La documentazione per il miglioramento di scuola, insegnanti, studenti. La Scuola-Morcelliana,
Brescia, 2019), occorre «ricentrare le azioni valutative nei contesti laddove ha luogo I'azione didattica tem-
perando la “tirannide” dei modelli neo-positivistici della valutazione» (p. 41) e connetterne il senso al mi-
glioramento assunto come responsabilita e non come mero controllo o adempimento
burocratico-procedurale. Una tirannia che, nel mondo della scuola cosi come in quello universitario, ha
portato ad esempio I'uso quasi esclusivo del voto — che ha funzione essenzialmente rendicontativa e che
«fa quel che puo, quel che non pud non fa: agisce come bastone e carota, con quel che ne consegue» (C.
Corsini, La valutazione che educa. Libera insegnamento e apprendimento dalla tirannia del voto, FrancoAn-
geli, Mila, 2023, p. 15) — ad oscurare I'idea stessa della valutazione, a ‘tradirne’ quella che ¢ invece la sua
vera finalitd, ossia educare e migliorare i processi di insegnamento-apprendimento grazie anche al pieno
coinvolgimento di studenti e studentesse nei processi valutativi. Cid comporta il passaggio da una pro-
spettiva individuale ad una organizzativa, multidimensionale e di sistema pilt ampia, ecologica, in cui dia-
logano responsabilita individuali e politiche strategiche di governance.

Le comunita professionali possono sperimentare, attraverso la valutazione, una prassi regolativa e ri-
flessiva per il miglioramento continuo dell’agire didattico-educativo e la partecipazione di tutti gli stake-
holders a vario titolo coinvolti. Le organizzazioni complesse che necessitano di programmare e monitorare
azioni di miglioramento continuo dovrebbero partire dall’analisi delle proprie criticita e dei propri punti
di forza attraverso I'autovalutazione e, allo stesso tempo, attrezzarsi a livello di competenze professionali
per gestire il cambiamento, monitorarne gli sviluppi e prevedere investimenti in termini di risorse e for-
mazione. Si tratta di uno scenario che rafforza massimamente 'autonomia e 'assunzione della responsa-
bilita delle scelte progettuali, di leadership e middle-management.
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[ processi di autovalutazione e valutazione possono supportare professionisti che operano nei vari con-
testi dell’educativo nel rispondere alle attese di una societa in rapida trasformazione, ai rischi e agli impre-
visti, portando ad una revisione della mediazione docetica nell’ottica del miglioramento continuo e
promuovendo una cultura della qualita.

Ma non solo. E attraverso I'autovalutazione — ‘antidoto’ per fronteggiare il rischio di autoreferenzialita
sempre in agguato in ogni agire che non ¢ sottoposto ad un monitoraggio — che ¢ possibile creare le con-
dizioni per promuovere riflessivita sull’agire didattico-educativo ed esplicitare I'implicito che sottende scelte
culturali-organizzative, approcci e strumenti adottati all'interno di un’organizzazione.

La stagione della valutazione intesa come valorizzazione ¢, perd, giovane e ancora al da dal consolidarsi.

Tale prospettiva, infatti, non ¢ spontanea né scontata. Essa chiede di essere supportata attraverso precisi
dispositivi riflessivi e di formazione che — recuperando il significato deweyano del processo valutativo
come riflessione e attribuzione di valore (J. Dewey, Teoria della valutazione. La Nuova Italia, Firenze, 1963)
— consentano di sperimentare le comunita professionali come comunita di ricerca, capaci di esplicitare e
documentare il proprio “sapere organizzativo”, di identificare punti di forza e di debolezza, utilizzando
approcci Inquiry-Based Learning. Di rendere il valutare un processo #stituzionale e non solo un atto spon-
taneo (J-M. Barbier, La valutazione nel processo formativo. Loescher, Torino, 1989).

Occorrono dispositivi in grado di promuovere competenze plurime e flessibili che comprendano la ca-
pacita di scegliere, adattare, ideare modelli e metodologie valutative sulla base del contesto, degli utenti,
delle risorse disponibili. Vi e in gioco una dimensione interpretativa, di lettura, ascolto e comprensione
del contesto e dei processi agiti, che porta chi valuta (o si autovaluta) ad una costante messa alla prova del
proprio giudizio, ad una continua negoziazione delle proprie interpretazioni, ad un aggiornamento pro-
fessionale continuo e mai concluso. Vi ¢ anche una competenza, strettamente legata all’ambito valutativo,
di tipo relazionale, consulenziale e di cura che si esplicita, a vari livelli, con chi ¢ valutato, ma anche con
la governance e gli stakeholders. I professionisti competenti in materia di valutazione non sono solo in
grado di scegliere le strategie e gli strumenti valutativi in modo adeguato alle caratteristiche degli evaluandi
e ai contesti, ma considerano la valutazione come elemento di supporto al proprio lavoro quotidiano e,
conseguentemente, al proprio benessere.

La valutazione — che gioca un ruolo essenziale nella valorizzazione del capitale umano, del professioni-
smo educativo — puo assumere la funzione di legittimare, esplicitare e migliorare le pratiche educative ren-
dendole visibili e comunicabili sia all'interno che all’esterno di un contesto professionale: nella valutazione
vi ¢ una continua connessione “tra dentro e fuori”, fra pratiche formali/codificate e gesti informali, fra di-
mensioni dichiarate e agite, fra esplicito e implicito, fra dimensioni dilemmatiche e antinomiche (S. Ulivieri
Stiozzi, V. Vinci, La valutazione per pensare il lavoro pedagogico, FrancoAngeli, Milano, 2016). Non ¢ forse
un caso se i contributi di questo numero di Pedagogia Ogyi ci propongono sguardi plurali (e plurali contesti,
ad esempio: universitario, scolastico, dei servizi 0-6, dell'TA) con cui interpretare un costrutto tanto com-
plesso e multidimensionale quale quello della valutazione.
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Premessa

La valutazione rappresenta un momento necessario di qualsiasi intervento formativo. Essa interviene nel
corso di tutte le fasi di questo: in quella iniziale, come diagnosi della situazione di partenza (necessaria per
definirne o calibrarne il progetto); in quella dell'intervento, per regolarne lo svolgimento; e in quella con-
clusiva-sommativa, per fare un bilancio dei risultati.

Limpostazione tradizionale della valutazione si concentra perd sul momento sommativo, e rappresenta
una sorta di estensione della dottrina gentiliana: cosi come la perizia didattica ¢ risolta nella padronanza
della disciplina d’insegnamento, lo stesso accade per la valutazione. Chi sa la propria materia sa anche va-
lutare le prestazioni dell’alunno. I limiti del paradigma tradizionale appaiono evidenti: in assenza di cautele
metodologiche, la soggettivita del docente gioca un ruolo troppo elevato. La ricerca docimologica ha messo
in evidenza tutta una serie di inadeguatezze che sono troppo note perché le si debba riepilogare. La doci-
mologia ha avuto il merito di operare una svolta fondamentale nella cultura della valutazione, dotandola
di un profilo scientifico. Esagerare tale merito ¢ difficile.

Il paradigma metrologico della docimologia assegna un ruolo fondamentale alla misurazione. Senza mi-
sure valide e attendibili dell’apprendimento, la valutazione poggia nel vuoto e diventa percid arbitraria.
Come si diceva, questa posizione ha avuto il merito di delegittimare pratiche di valutazione impressioni-
stiche, che tendono ad essere — se non arbitrarie — poco affidabili. Tuttavia, rispetto a questo paradigma
rappresentano un problema quegli aspetti dell’educazione che per loro natura sono difficilmente assog-
gettabili a operazioni di misurazione. Nei riguardi di questi aspetti, si corrono allora alcuni rischi. Il primo
¢ quello di un approccio riduzionistico nei loro confronti, che per renderli misurabili finisce per stravol-
gerne il senso. Il secondo ¢ quello di decretare che in quanto non misurabili non sono importanti, dele-
gittimando cosi aspetti in realta rilevanti dell'educazione. Il terzo ¢ quello di abbandonarli a una valutazione
impressionistica, magari rivalutata da un atteggiamento di marca ermeneutica.

La questione che intendo porre in questo saggio ¢ se ¢ possibile una valutazione basata su un paradigma
diverso da quello metrologico, un paradigma che pur restando nell’'ambito epistemologico — e quindi
senza concedere spazio a soluzioni impressionistiche — eviti di cadere nel riduzionismo. A questo proposito,
prima compird qualche osservazione sul paradigma metrologico, poi cerchero di tratteggiare a grandi linee
un diverso paradigma.

1. Osservazioni sul paradigma metrologico

Per paradigma metrologico intendo il modello docimologico che pone la misurazione come fondamento
necessario della valutazione.

Come ha osservato Davidson (1992, pp. 300-302) la misurazione ha due presupposti (cfr. anche Bo-
niolo, Vidali, 1999, pp. 317-331). In primo luogo, occorre una relazione a due posti che sia transitiva e
asimmetrica; ossia, una relazione dordine: (x > y) & (y > z) — (x > z).

Questa relazione indica perd soltanto che rispetto a una certa proprieta qualcosa ¢ maggiore (o minore)
di qualcos’altro, ma non specifica la natura di questa proprieta e di questo qualcosa. In secondo luogo, oc-
corre percid “I'esistenza di qualche contenuto empirico” (ivi, p. 301), tale da dare un significato specifico
a tale relazione. Cio a sua volta richiede una teoria dell’oggetto e della proprieta in questione, ossia: cosi
come “non possiamo assegnare intellegibilmente una lunghezza a un oggetto qualunque se non c’¢ una
teoria comprensiva che valga per gli oggetti di quel genere” (ivi, p. 302), allo stesso modo non possiamo
attribuire una misura all’apprendimento al di fuori di una teoria plausibile dell’apprendimento stesso (e
di una concezione circa I'educabilita degli esseri umani).

Intendo compiere alcune osservazioni sul paradigma metrologico muovendo da questi due presupposti.

Iniziamo dal secondo presupposto, la misurazione degli apprendimenti implica una teoria dell’appren-
dimento medesimo. Raramente i lavori docimologici si soffermano su questo aspetto. Ritengo, perd, che
questo non dipenda da un difetto teorico, bensi dall’adesione tacita alla teoria canonica dell’apprendimento,
definito come una modificazione del comportamento, o — in termini cognitivisti — come una modificazione
della struttura cognitiva. Dare per scontata questa concezione dell’apprendimento pud, perd, portare ad
esiti discutibili per la pedagogia. A questo proposito, occorre porsi almeno due domande.
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La prima ¢ se I'apprendimento pud rappresentare la base empirica della teoria dell’educazione, o se vi
sono aspetti dell'educazione che non sono riducibili ad esso. A questo proposito, due posizioni emblematiche
sono quelle di Laporta e di Biesta. Laporta (1996) ha sostenuto I'esigenza di operare una riduzione empirica
del concetto di educazione — troppo vago — a quello di apprendimento, pili preciso e che si riferisce a risultati
misurabili, per fondare una scienza empirica dell’educazione. A questo proposito, si deve sottolineare che
una riduzione empirica ¢ diversa da una riduzione ontologica. Quest'ultima asserirebbe che I'educazione non
¢ altro che apprendimento, mentre la prima comporta soltanto che 'apprendimento sia un indicatore del-
Peducazione. Tuttavia, il rischio di slittare dal piano empirico a quello ontologico ¢ evidente, e di fatto per-
correndo la strada riduzionista si finisce spesso per parlare soltanto di apprendimento, obliando il concetto
stesso di educazione. Per motivi di questa natura, Biesta (2022) ha criticato questa riduzione dell’educazione
a mero apprendimento, denominandola come una learnification dell'educazione che porta a smarrirne gli
aspetti pit rilevanti, soltanto perché non sono assoggettabili a operazioni di misurazione. Tuttavia, se le cri-
tiche di Biesta sono convincenti, le sue indicazioni alternative sono invece vaghe e poco concrete. Dal canto
mio, ho cercato di prendere seriamente sia la posizione di Laporta, sia i rischi di riduzionismo ontologico.
Lipotesi che ho formulato circa il rapporto tra educazione e apprendimento fa perno sull’idea della soprav-
venienza (cfr. Davidson, 1992): I'educazione sopravviene sull’apprendimento, ossia presuppone I'appren-
dimento ma non si riduce ontologicamente ad esso, ¢ caratterizzata da un sovrappit di senso (per i particolari
rinvio a Baldacci, 2012). Cio implica che osservando 'andamento dell’apprendimento si possa comunque
capire qualcosa circa 'andamento del processo educativo. Quindi la risposta alla domanda posta ¢ che 'ap-
prendimento puo essere assunto come la base empirica della teoria dell’educazione non in forma immediata,
ma soltanto nel quadro di una serie di condizioni, di cautele e di limiti.

La seconda domanda che occorre porsi ¢ relativa alla teoria dell’apprendimento stesso. La teoria canonica
a cui abbiamo fatto riferimento, secondo la quale 'apprendimento ¢ una modificazione del comporta-
mento, ¢ idonea a fornire il contenuto empirico alla teoria dell’educazione nel suo complesso? Mi sembra
legittimo dubitarne. Bateson (1997) ha asserito che tale teoria ¢ unilaterale, poiché coglie soltanto un tipo
di apprendimento. La teoria dei livelli logici dell’apprendimento formulata da questo studioso ne indica
tre. Li accenniamo soltanto, rinviando ad altre sedi per un loro esame organico. Lapprendimento di primo
livello o protoapprendimento corrisponde alla definizione canonica: rappresenta una modificazione del
comportamento; rispetto al campo della formazione i suoi prodotti tipici sono conoscenze e abilita inerenti
a un certo campo. Lapprendimento di secondo livello o deuteroapprendimento rappresenta una modifica-
zione del processo di protoapprendimento, i suoi prodotti tipici sono abiti intellettuali e/o etico-sociali.
Per abito s'intende una disposizione duratura, un atteggiamento consolidato. Questo tipo d’apprendimento
si struttura in modo collaterale a quello di primo livello, ma secondo una scala temporale pit estesa. Infine,
I'apprendimento di terzo livello rappresenta una modificazione del dueuteroapprendimento, ossia degli
abiti precedentemente strutturati. Poiché questi ultimi costituiscono una seconda natura del soggetto, il
loro cambiamento ¢ perd infrequente e difficoltoso.

Sulla base di questa teoria pil sofisticata dell’apprendimento, possiamo tentare di riarticolare la que-
stione del contenuto empirico della teoria dell’educazione. Lipotesi che ho avanzato ¢ quella di assumere
i diversi tipi di apprendimento descritti come domini estensionali di concetti pedagogici distinti, che ven-
gono cosl a differenziarsi sulla base del loro riferimento empirico (si veda Baldacci, 2012). In questa dire-
zione, si pud azzardare che Uistruzione si riferisca (prevalentemente) al prozoapprendimento (all’acquisizione
di conoscenze e abilita relative ai vari campi del sapere); mentre il dominio estensionale dell’educazione sia
costituito (essenzialmente) dal deuteroapprendimento (dalla strutturazione di abiti intellettuali ed etico-so-
ciali). Lapprendimento di terzo livello sarebbe invece il riferimento della mezabletica, delle pratiche di
auto-cambiamento tipiche dell’eta adulta. Ovviamente, queste corrispondenze non sono assolute, ma val-
gono soltanto per lo pii. Tuttavia, chiariscono che 'apprendimento pud rappresentare la base empirica
della teoria pedagogica soltanto in senso generale. Quando s’intende passare a processi di controllo empirico
e di valutazione, occorre selezionare specifici domini estensionali, e operare secondo i vincoli intrinseci
alla logica interna di ciascuno di essi. Vediamo le conseguenze.

Il paradigma metrologico della docimologia ¢ pensato in rapporto alla logica intrinseca al protoappren-
dimento, all'istruzione concernente conoscenze e abilita disciplinari. E rispetto a questo dominio esten-
sionale risulta pienamente plausibile, e anzi — come si ¢ accennato — ha indubbi meriti. Lerrore sarebbe
quello di generalizzare arbitrariamente questo paradigma agli altri domini estensionali, agli altri livelli del-
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l'apprendimento. Oppure, poiché si percepisce che questa generalizzazione sarebbe arbitraria, abbandonare
questi altri domini a una valutazione meramente impressionistica.

Da cid consegue che la valutazione inerente al dominio del deuteroapprendimento, a cui si riferisce es-
senzialmente I'educazione, debba assumere un paradigma calibrato sulla logica interna a questo livello, e
che tale paradigma non pud quindi essere quello metrologico. Quest’ultimo ¢ mirato ad apprendimenti
specifici che si realizzano in tempi circoscritti (nel giro di una unita didattica o d’apprendimento). Al con-
trario, gli abiti intellettuali ed etico-sociali che si strutturano nel processo educativo (che a scuola ¢ solita-
mente collaterale ai percorsi di istruzione) sono di tenore generale, e la loro strutturazione avviene in tempi
estesi. Date queste caratteristiche degli abiti, la loro valutazione esige 'osservazione della condotta in si-
tuazioni ordinarie diverse e per lunghi periodi. Ma di questo diremo pit avanti. Prima preveniamo un
paio di possibili obbiezioni.

Si ¢ detto che gli abiti sono definibili come atteggiamenti duraturi. Si potrebbe allora osservare che la
psicologia sociale prevede procedure di misurazione degli atteggiamenti (Manganelli Rattazzi, 1991). Non
voglio escludere che tali procedure possano svolgere un ruolo ausiliario rispetto alla valutazione degli abiti
in sede educativa. Tuttavia, si deve osservare che nella psicologia sociale 'operazionalizzazione del costrutto
“atteggiamento” lo rende almeno in parte diverso dal costrutto di “abito” a cui sto facendo riferimento. In
linea di principio, si accetta che I'atteggiamento sia uno stato latente misurabile solo indirettamente attra-
verso 'osservazione del comportamento. Tuttavia, poiché risulta impossibile seguire i soggetti nelle varie
situazioni ordinarie, si opta per un artificio operazionale. La misurazione avviene tramite scale di atteggia-
mento che consistono nel chiedere di esprimere il grado di accordo o di disaccordo rispetto a questioni
specifiche. In questo modo si misurano perd atteggiamenti specifici, piuttosto che generali. Si potrebbe
ribattere che ¢ possibile costruire scale composte di molte domande che possono sondare atteggiamenti di
raggio pitt ampio. Tuttavia, ¢ stata ampiamente constatata la bassa validita predittiva delle misure cosi ot-
tenute rispetto ai comportamenti effettivi dei soggetti, la bassa correlazione tra le une e gli altri (Tajfel,
Fraser, 1979). Cio viene spiegato ipotizzando che sul comportamento non incida soltanto I'atteggiamento
ma anche le diverse situazioni specifiche e i significati loro attribuiti dai vari soggetti. Ma cid equivale ad
ammettere la scarsa validita ecologica di questa procedura di misurazione degli atteggiamenti, e a indicare
la maggiore appropriatezza dell’osservazione delle condotte in differenti situazioni ordinarie (di cui la vita
scolastica offre un campionario significativo, anche se non pienamente rappresentativo).

Questo perd innesca una seconda obbiezione. Se nella vita scolastica ¢ possibile osservare i comporta-
menti in situazioni diverse, allora (come si indicava sopra) ¢ possibile misurare indirettamente gli atteg-
giamenti attraverso tale osservazione. Si individueranno quali comportamenti possono rappresentare gli
indicatori degli atteggiamenti che s'intende valutare; quindi, — attraverso apposite check list o tavole strut-
turate di osservazione — si registrera la loro occorrenza, conteggiandone poi la frequenza. Si tratta cioe di
una misurazione compiuta a livello di scala nominale (per presenza-assenza), che — come tale — autorizza
il conteggio delle frequenze. Sulla base di queste ultime si pud poi valutare in quale grado sia presente un
dato atteggiamento. Anche in questo caso, non intendo escludere la almeno parziale utilita di questo modo
di procedere. Tuttavia, occorrono almeno un paio di precisazioni. Innanzitutto, si deve considerare che
(in modo analogo alla competenza linguistica), una delle caratteristiche di un abito ¢ la produstiviza, cioe
la sua capacita di produrre molti comportamenti diversi a seconda delle situazioni e delle circostanze.
Qualsiasi lista chiusa di rilevazione dei comportamenti ha percid bisogno di essere integrata da un’osser-
vazione di carattere pilt ampio e informale, e quindi la misurazione ottenibile rappresenta solo un elemento
di una considerazione pil estesa. Per altro, questo ¢ tipico anche delle valutazioni mediche, che si giovano
di osservazioni cliniche oltre che di dati quantitativi. Si potrebbe perd asserire che anche questa osservazione
pit fluida ricade entro la logica della misurazione su scala nominale: la constatazione della presenza o del-
lassenza di certi comportamenti, e la stima della loro frequenza — sebbene compiuta in modo approssi-
mativo. E, almeno sotto un certo profilo, questa asserzione ¢ corretta. Tuttavia, questo ci riconduce alla
questione del primo presupposto del concetto di misurazione: la necessita di una relazione di ordine.

Tra quelle che vengono indicate come le possibili scale di misurazione (nominale, ordinale, a intervalli,
di rapporti), una tale relazione sussiste soltanto a partire da quella ordinale, che & basata appunto su relazioni
del tipo “maggiore di” e “minore di”, senza presupporre un intervallo costante tra un grado e I'altro. Lesem-
pio tipico ¢ rappresentato dalla scala di durezza dei minerali di Mohs (dal talco al diamante). Sartori (2011)
ha percid asserito che di misurazione si pud parlare sensatamente soltanto a partire dalla scala ordinale, e
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che la scala nominale non ¢ quindi un’effettiva scala di misurazione, bensi un'operazione di categorizzazione
in cui 'eventuale uso di numeri ha una mera funzione di codificazione, non di quantificazione. Si obbiet-
tera che ¢ possibile conteggiare le occorrenze di una certa categoria, ma — come ha osservato Agazzi (1979)
— questo non sopprime la differenza tra variabili autenticamente quantitative (p.e. la statura) e variabili
intrinsecamente qualitative (p.e. il colore degli occhi). Pertanto, includere la categorizzazione nominale
tra le scale di valutazione rappresenta una mera convenzione, per quanto cid possa essere utile in molti
casi. Per considerarla una misurazione in senso proprio sarebbe necessario uno stiramento concettuale
(conceptual stretching; Sartori, 2011) della nozione di misurazione, o un suo indebolimento conseguente
alla rinuncia al requisito della relazione dordine. Si hanno allora versioni deboli o stirate del concetto di
misurazione, come quella proposta da Stevens (1971, p. 89): “Misurare ¢ assegnare, conformemente a una
regola, numeri a oggetti o eventi” (che perd egli considera come una definizione convenzionale (Ivi, p.
87)). Se si prende questa definizione in modo sostanziale, allora quando un allenatore di calcio decide la
formazione della squadra, assegnando a ogni giocatore una maglia con un certo numero, sulla base di una
regola di corrispondenza tra numero e ruolo ricoperto (cio¢, 1 = portiere; 2 = terzino destro; 3 = terzino
sinistro ecc.) compie una misurazione? In base a tale definizione si dovrebbe rispondere positivamente.
Perché allora a nessuno verrebbe in mente dire che l'allenatore ha fornito la misurazione della squadra,
anziché dire che ne ha annunciato la formazione? Semplicemente perché non sarebbe di alcuna utilita
porre la questione in questi termini, mentre ¢ utile ed economico codificare la disposizione dei giocatori
nei vari ruoli attraverso i numeri delle maglie.

In base a questo controesempio, la definizione debole di Stevens ¢ allora fallace? Perché stirare la defi-
nizione di misurazione se questo la porta a coprire casi per i quali parlare di misurazione appare palesemente
inadeguato? Rispetto al motivo di questo stiramento, credo che innanzitutto si possa chiamare in causa la
tendenza di ogni paradigma a incasellare nel proprio reticolo il piti vasto ambito di fenomeni che sia pos-
sibile. Kuhn (1978) ha definito questa pratica come “soluzione di rompicapo”, connettendola alla difesa
di un paradigma (nei periodi di “scienza normale”). Infatti, cid che non ¢ incasellabile nella sua griglia
rappresenta per esso una ‘anomalia’ che ne limita la validita o la mette addirittura in crisi. Cosl, la scala
nominale & un artificio per risolvere il rompicapo di sussumere le categorizzazioni qualitative sotto il pa-
radigma metrologico.

Lo stesso Stevens presenta perd tale artificio come una convenzione. Come ha chiarito Preti (1975) il
convenzionalismo si serve di stipulazioni, ma queste non sono arbitrarie, sono motivate dalla loro efficacia
rispetto a certi problemi. Trattare certi fenomeni nei termini di una loro misurazione su scala nominale
(con le conseguenti operazioni matematiche e statistiche che essa autorizza) si ¢ rivelato utile in molti casi
(anche nell’ambito pedagogico). E cio legittima questa pratica, sebbene non ci si dovrebbe mai scordare
(come invece talvolta avviene) del suo carattere convenzionale. Appare perd chiaro che usare in questo
senso nominale il concetto di misurazione non riposa su un sostrato ontologico, su proprieta intrinseca-
mente quantitative, bensi su una operazione convenzionale la cui giustificazione ¢ puramente pragmatica.
Ciog, ¢ praticata perché ¢ utile, ed ¢ accettabile solo finché risulta tale. Quando non lo & (come nel caso
della formazione calcistica) sarebbe vano e inappropriato porre le cose in questi termini. E se cid porta ad-
dirittura a un modo svantaggioso di vedere le cose (che ne fa perdere aspetti rilevanti), allora sarebbe miope
volerle incasellare per forza secondo il punto di vista metrologico. Sarebbe piuttosto auspicabile un cam-
biamento dell’angolo visuale, ossia un mutamento di paradigma. Credo che questo sia proprio il caso della
valutazione portata nel campo dell’educazione, riferita ai processi di deuteroapprendimento connessi alla
formazione degli abiti intellettuali ed etico-sociali. Invece di porre la questione nei termini della misura-
zione su scala nominale dei comportamenti assunti come indicatori degli abiti, la si pud vedere secondo
un diverso paradigma, pili appropriato a questi fenomeni formativi. Senza per questo negare una parziale
utilita delle operazioni di misurazione, ma considerandole come una via ausiliaria.

2. Un paradigma semiologico della valutazione
Come si ¢ detto, considerare la rilevazione della presenza o dell’assenza di certi comportamenti come una

misurazione su scala nominale ¢ giustificato dall’utilita di questo modo di procedere. Ma quando questa
utilita sia dubbia, non vi ¢ alcun vincolo epistemologico che obbliga ad agire cosl.
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Come ¢ noto, le tavole di rilevazione per presenza e assenza sono state originariamente ideate da Bacone
(nel suo Novum Organum, del 1620), nel contesto di un modello qualitativo dell’osservazione volto a de-
terminare le forme delle nature semplici delle cose, le loro qualita irriducibili (Rossi, 2004, pp. 382-390).
Lidea che il mondo fisico sia un contesto di fenomeni quantitativi e misurabili si afferma con Galilei (dal
Saggiatore del 1623 al Dialogo sui massimi sistemi del 1632) (Geymonat, 1969), ed ¢ all’origine della scienza
moderna.

Tuttavia, per quanto concerne I'ambito delle scienze umane, compiere opzioni aprioristiche tra gli ap-
procci quantitativi e quelli qualitativi, non costituisce una buona soluzione epistemologica. A questo pro-
posito, mi limito a tre rapide annotazioni. In primo luogo, la scelta tra approcci quantitativi e approcci
qualitativi dovrebbe essere compiuta rispetto al tipo di problema da affrontare (nel nostro caso in rapporto
alla natura dell’oggetto da valutare) secondo il criterio di appropriatezza rispetto ad esso. In secondo luogo,
il confine tra il quantitativo e il qualitativo ¢ meno netto e rigido di quanto comunemente si ritenga, e vi
sono percid zone di sovrapposizione (Thom, 1981, pp. 461-476): per esempio, 'apprezzamento di una
qualita & graduabile secondo una scala ordinale d’intensita (poco/molto) (cfr. anche Gattullo, 1990). Infine,
la vera questione — che riguarda sia il quantitativo che il qualitativo — ¢ quella del 7igore della rilevazione,
della severita e della scrupolosita delle sue modalita (nei limiti in cui cio ¢ possibile nel campo delle scienze
umane).

Il paradigma che intendo proporre ¢ di tipo prevalentemente qualitativo, ma senza alcuna preclusione
verso modalitd quantitative, che vi sono ricomprese in forza della suddetta sovrapposizione. Le vere que-
stioni sono quella dell’appropriatezza rispetto all’'oggetto da valutare, e quella del rigore delle rilevazioni.
A questo proposito, nel discutere il rapporto tra modelli quantitativi e modelli qualitativi, Granger (1981,
p. 95) asserisce che — se per un certo periodo si ¢ ritenuto che si dia scienza solo dell'universale, e in un
periodo successivo solo del misurabile — oggi dovremo piuttosto dire che “si ha scienza solo dello szruzsru-
rabile”. La questione ¢ dare una struttura appropriata e sufficientemente rigorosa alla valutazione in edu-
cazione.

In ogni caso, intendo restare nel quadro dei paradigmi di natura epistemologica, senza saltare nel terreno
di quelli di tipo ermeneutico. Mi sto riferendo alla distinzione posta da Rorty (1986): I'epistemologia con-
siste nel ritenere che le asserzioni possano essere giustificate in base a criteri di razionalita; I'ermeneutica
non ritiene questo possibile, e crede che 'unica fonte di legittimazione sia I'accordo intersoggettivo stipulato
attraverso la conversazione. Rispetto a cio, sono d’accordo con Putnam (1993) nel ritenere basilare la di-
stinzione tra asserzioni migliori e asserzioni peggiori, e quindi nel considerare irrinunciabile un atteggia-
mento epistemologico. Nel campo delle scienze umane, questa distinzione non va pero irrigidita, e si deve
piuttosto guardare a una predominanza relativa, che vede la necessita di una componente ermeneutica
anche in un modello epistemologico (e viceversa).

Il paradigma che intendo proporre rimane quindi sul terreno epistemologico (pur contemplando una
componente ermeneutica) ed ¢ di tipo essenzialmente qualitativo (pur potendosi giovare di apprezzamenti
quantitativi in via ausiliaria). Tale paradigma vuole dare una struttura appropriata e sufficientemente ri-
gorosa alla valutazione dei processi di deuteroapprendimento, ossia alla formazione degli abiti intellettuali
ed etico-sociali. Come si ¢ detto, tale formazione richiede tempi estesi, e il suo andamento ¢ percid meno
evidente rispetto agli apprendimenti di primo livello. Sono perd necessarie informazioni per regolarne lo
svolgimento (nonché per tracciare bilanci conclusivi). Pertanto, I'oggetto di osservazione e valutazione ¢
per lo pit il gruppo classe nel suo insieme, gli abiti che appaiono in via di strutturazione diffusa in tale
gruppo.

Il paradigma in questione non ¢ una mia creazione, e non ¢ nato in ambito pedagogico. Nella sua im-
postazione generale ¢ stato tracciato da Ginzburg (2004), che lo ha presentato come un paradigma indi-
ziario. lo ho soltanto cercato di trasporlo sul terreno pedagogico della valutazione degli abiti, rafforzandone
la connessione con altri due riferimenti importanti per dare una struttura epistemologica a tale valutazione:
la semiotica cognitiva di Peirce (1980), e la logica dellincerto di De Finetti (1989). Preferisco, percio, I'espres-
sione paradigma semiologico. Ho messo a punto questa ipotesi paradigmatica nel corso del progetto Prin
2017 sul curricolo di educazione etico-sociale, e ne ho dato conto nelllomonimo volume (Baldacci, 2020),
al quale rinvio per una sua illustrazione piti esauriente. Qui mi limiter6 a descriverne alcune linee essen-
ziali.

Il paradigma epistemologico che Ginzburg (2004) presenta come “indiziario” concerne “discipline emi-
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nentemente qualitative, che hanno per oggetto casi, situazioni e documenti individuali, in quanto indivi-
duali” (p. 111), come le scienze storiche. Ritengo che anche la pedagogia possa essere inclusa tra le disci-
pline “eminentemente qualitative”, senza che cid implichi la rinuncia ad avvalersi pure di approcci
quantitativi, quando questi sono utili e appropriati.

In tali discipline l'osservazione ¢ diretta a cogliere segni, indizi, sintomi che rinviano a stati, fenomeni
o eventi non direttamente osservabili (perché latenti o gia passati). Ne ¢ un esempio tipico la semeiotica
medica, sulla cui base il medico cerca i sintomi che permetteranno di diagnosticare la malattia (avvalendosi
sia dei dati qualitativi dell’esame clinico obbiettivo, sia degli esami quantitativi di laboratorio). Un altro
esempio ¢ quello dell’investigazione poliziesca, nel corso della quale il detective cerca gli indizi che lo con-
ducano all'autore di un delitto (anche in questo caso, sulla base di reperti sia qualitativi che quantitativi).
Sintomi e indizi sono segni naturali che permettono di orientare I'indagine. Nella semiotica cognitiva di
Peirce ricadono sotto la categoria dell'indice, ossia di una tipologia di segni che hanno una connessione
reale e oggettiva con l'oggetto che indicano (Peirce 1980, p. 140), anziché convenzionale (come nel caso
del segno linguistico). In base a questa impostazione, si tratta di considerare le condotte degli scolari come
possibili segni (indici) dei loro atteggiamenti (cioe, dei loro abiti in via di strutturazione). Questo non ¢
altro che 'ordinario processo con cui stimiamo gli atteggiamenti o le qualita personali (etico-sociali e in-
tellettuali) degli altri. A questo proposito, ai fini della valutazione educativa, faccio mia I'affermazione di
Dewey (1974) secondo cui I'indagine scientifica non ¢ altro che I'indagine di senso comune resa piu attenta
e sorvegliata (cio¢, piu rigorosa). Di conseguenza, si tratta di osservare le condotte degli scolari, interpre-
tandole come indizi dei tipi di abiti che sono in via di strutturazione, nel quadro di una struttura episte-
mologica che renda cauto e sorvegliato questo processo. Qui mi limito a due sole indicazioni. In primo
luogo, per serbare validiti ecologica, questa osservazione deve essere compiuta nel corso ordinario della
vita scolastica, senza prevedere prove artificiose. In secondo luogo, una volta rilevati determinati indizi
comportamentali si pone la questione del passaggio inferenziale da questi all’atteggiamento latente di cui
sono espressione. La semiotica cognitiva di Peirce fornisce il quadro inferenziale per categorizzare il pas-
saggio dall'Indice all'Oggetto (latente o assente) che indica. Ovviamente, nel nostro caso I = condotta; O
= atteggiamento (latente). Si tratta dell'inferenza abdurtiva (distinta da quella deduttiva e da quella indut-
tiva). La sua forma ¢ la seguente:

O—~1 (il fuoco implica il fumo);
I (si rileva la presenza di fumo);
dunque O (dunque, vi ¢ un fuoco).

Da un punto di vista strettamente logico, questa inferenza all'indietro (detta anche retroduzione) da |
ad O non ¢ valida. Infatti, il fumo potrebbe anche essere dovuto a circostanze diverse dal fuoco. Cid che
si puo legittimamente inferire dalla premessa O 1, & che dato O deve seguire necessariamente I, e che se
non si da I non vi sono motivi di ritenere che si dia O. Linferenza abduttiva da I a O ha percid un carattere
congetturale, e quindi la conclusione ¢ puramente probabile (cioe, se vedo fumo posso dire che probabil-
mente vi ¢ un fuoco) (Peirce, 1978). Nonostante questo limite, questo ¢ il modo di procedere dell'indagine
clinica medica e della stessa investigazione poliziesca (il cui modello ¢ Sherlock Holmes, sebbene Conan
Doyle la descrivesse erroneamente come “deduzione” (cfr. Eco, Sebeok, 2004)). In queste ricerche si mira
a raccogliere indizi fino a che non si consideri raggiunga la soglia dell’evidenza probatoria (in cid entra
quindi in gioco anche una componente induttiva (Peirce, 1978)). Nel nostro caso, se le condotte di tipo
I sono indice dell’atteggiamento O, in prima approssimazione I'inferenza dall’osservazione di I alla presenza
di O ¢ suffragata dalla frequenza con cui si rileva I e dalla varieta delle situazioni nelle quali si da I (Straw-
son, 1975).

Si pud notare come questo processo sia eminentemente qualitativo, ma comprenda anche aspetti di
natura quantitativa, sebbene stimati in modo approssimativo. Le categorizzazioni (nominali) del tipo di
atteggiamento e del tipo di condotta sono qualitative, e la constatazione della presenza di un certo tipo di
condotta ha anche una componente ermeneutica (per considerare un certo gesto come indice di generosita
occorre averlo interpretato come un gesto generoso). Tuttavia, gli indici comportamentali rimangono evi-
denze empiriche ('osservazione ¢ sempre carica di teoria (Boniolo, Vidali, 1999, pp. 177-196)). La fre-
quenza di certi indici viene inoltre stimata quantitativamente, sebbene in modo approssimativo, del tipo:
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poco, abbastanza, molto. Si tratta di una misurazione su scala ordinale? Mi sembra pit felice considerarla
come una stima approssimativa (di tipo ordinale). Prima di giudicarla ascientifica ¢ bene considerare che
il passaggio dal pressappoco alla precisione (Koyre, 1967) non ¢ un dogma assoluto, e viene piuttosto re-
golato in base a criteri pratici. Quando un medico chiede al paziente se ha avuto tosse, non desidera una
risposta del tipo “123 colpi di tosse”, considera sufficiente sapere se questi ha tossito poco o molto fre-
quentemente. Se 'arte medica ha un fondamento scientifico non ¢ perché il medico conta con precisione
il numero di colpi di tosse, ma perché colloca la tosse in un quadro teorico (clinico-semeiotico) entro il
quale assume il valore di sintomo di determinate patologie. Per diagnosticare la presenza di una di queste
cerchera per6 anche altri sintomi. La valutazione degli atteggiamenti sulla base dell’osservazione delle con-
dotte ha un profilo scientifico se & resa cauta e sorvegliata dalla consapevolezza di questi limiti e di queste
clausole. La specificazione di queste ultime non ¢ per6 ancora conclusa.

Un altro aspetto notevole ¢ rappresentato dal citato carattere probabilistico dell'inferenza dalle condotte
all’atteggiamento soggiacente. Questo rende necessaria una teoria della logica probabilistica dell'inferenza
inversa (retroduttiva). Una tale logica ¢ stata messa a punto dai cosiddetti modelli neo-bayesiani, tra i quali
spicca la logica dell’incerto di De Finetti (1989). Qui ne daro solo un cenno, rinviando per una pitt ampia
illustrazione a Baldacci (2020, pp. 139-149).

Come si ¢ detto, il nesso tra I'atteggiamento (O) e la condotta (I) non ¢ di tipo deterministico, in
quanto gioca anche il tipo di situazione. Pertanto, tale nesso ¢ di natura probabilistica, ossia dato un at-
teggiamento (O) vi ¢ una certa probabilita che si verifichi la condotta (I). Possiamo esprimere questa pro-
babilita con P(I/O), con / come segno per “dato”: la probabilita di I dato O.

Il nostro problema ¢ perd inverso a questo: poiché ¢ possibile osservare soltanto I, si tratta di stimare
le probabilita della presenza di O in base alla rilevazione di I, ossia P(O/I). E le probabilita P(I/O) e P(O/I)
non si equivalgono, cosi come la probabilita che un italiano abbia gli occhi bruni ¢ diversa da quella che
un individuo con gli occhi bruni sia italiano. Tenendo conto di questo, come si pud stimare la probabilita
della presenza dell’atteggiamento O muovendo dalla rilevazione delle condotte di tipo I? Appare intuitivo
che se I si manifesta frequentemente e in situazioni diverse ¢ maggiormente probabile che sia presente O.
Tuttavia, questo criterio intuitivo, per quanto sensato, non ¢ sufficiente. Il tipo di inferenza di cui stiamo
trattando ha una logica controintuitiva, e si rischia facilmente di rimanere vittime di béases che portano a
stime non corrette (Girotto, 1994, pp. 117-124). Il punto ¢ che nella determinazione della probabilita di
(O/1) incide anche P(O), la cosiddetta probabilita di base di O (che in prima approssimazione pud essere
fatta corrispondere alla percentuale di diffusione di O entro I'Universo di riferimento), la quale viene
invece spesso trascurata. Il modello di De Finetti, adottato entro un certo quadro di clausole, indica come
stimare e comporre questi diversi aspetti e quindi come arrivare a valutare in modo rigoroso la P(O/I). E
la sua logica induce ad essere cauti e a non trarre conclusioni affrettate. Infatti, essa porta a ribadire che la
stima di P(O/]) richiede osservazioni ripetute nel tempo (e in situazioni diversificate) della presenza di I,
che portano a correggere progressivamente la stima di tale probabilita. Tenere conto dell’entita e dell’an-
damento (crescente o decrescente) di quest’ultima costituisce un criterio per regolare I'intervento educativo.
In Baldacci (2022, pp. 177-194) ho cercato di mostrare che la logica del modello di De Finetti regge anche
se invece di operare con valori numerici di probabilita (p.e. p = 0,25), si ragiona secondo stime ordinali
(del tipo: poco, abbastanza, molto probabile). Qui non posso entrare negli aspetti tecnici della questione.

La logica generale del paradigma semiologico ¢ perd quella illustrata da Ginzburg: assumere gli elementi
osservabili come segnz di stati latenti, e seguire ragionevoli cautele metodologiche nel compiere I'inferenza
dai segni agli stati. Se si ragiona in questo modo, i segni possono essere sia qualitativi sia quantitativi, e la
valutazione tendera a tenere conto di una pluralita di segni. Il dominio del paradigma semiologico appare
quindi pit esteso di quello metrologico.
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ABSTRACT

This study describes a training pathway undertaken with 114 teachers following an SEN course, that focused
on the assessment of certain contextual and socio-emotional variables. The teachers were involved in a research-
training project for the Italian validation of the Comprehensive School Climate Inventory and the Resilient
Attitude Assessment Questionnaire (Biasi, Castellana, De Vincenzo 2023, 2022a). After sharing the theoretical
framework of the constructs with the course participants, each teacher administered the questionnaires in their
internship class as a support to the analysis of the personal and contextual factors included in the ICF design.
Once the findings were returned, methodological guidelines for reading the data as well as operational procedures
for intervention were provided. Teachers were requested to write a report and share it with the other teachers in
order to plan teaching activities. The positive involvement of the teachers and a renewed focus on the class needs
emerged from the reports and self-assessment questionnaires.

Il contributo descrive il percorso di formazione svolto con 114 insegnanti di un TFA sul sostegno in relazione alla
valutazione delle variabili contestuali e socio-emotive. I docenti sono stati coinvolti in un progetto di Ricerca-
Formazione per la validazione italiana del Comprehensive School Climate Inventory e del Questionario per la
Valutazione dell’Atteggiamento Resiliente ((Biasi, Castellana, De Vincenzo 2023, 2022a).

Dopo la condivisione dei riferiment teorici dei costrutti, ogni docente ha somministrato gli strument nella
propria classe di tirocinio come supporto all’analisi dei fattori personali e contestuali previsti dalla progettazione
ICE. Restituiti gli esiti, sono state fornite indicazioni metodologiche per la lettura dei dati e delle procedure ope-
rative di intervento. A ogni docente ¢ stata richiesta la stesura di un report condiviso con il team dei curricolari in
vista di una riprogettazione didattica.

Dai reports e dal questionario di autovalutazione finale emerge un positivo coinvolgimento dei docenti e una rin-
novata attenzione ai bisogni della classe.
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variables
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1. La formazione degli insegnanti alla ricerca e attraverso la ricerca

La dimensione della ricerca come competenza qualificante la professionalitd educativa del docente ¢ am-
piamente riconosciuta nell’'ambito della riflessione scientifica sia nazionale che internazionale, (De Lan-
dsheere, 1978; Hensler, 1993; Mialaret, 1999; Trinchero, 2002; Coggi, Ricchiardi, 2005; Wentzel, 2008;
Felisatti, Clerici, 2009; Mellouki, 2010; Baldacci, Frabboni, 2013; Vigano, 2016; Perla, Vinci, 2021).

Pur essendo poco diffusa in Italia, a differenza di altri paesi, la figura dell’insegnante-ricercatore (De-
mougin, 2013; Van der Maren, 2008), 'esplorazione degli effetti che la mobilitazione di questa competenza
pud avere nell’agire quotidiano del docente assume un importante rilievo al fine di fornire evidenze utili
a supportare decisioni educative.

Gli esiti degli studi scientifici non possono infatti essere immediatamente tradotti in ricette pronte al-
I'uso (Hadji, Baillé, 1998); sono informazioni che necessitano di essere lette, interpretate e soprattutto
contestualizzate, presupponendo il possesso di conoscenze adeguate e I'esperienza di strumenti metodolo-
gici (Montalbetti, 2017). Per tale ragione, Perrenoud (1994, 2001) richiama I'attenzione sulla necessita di
alfabetizzare dal punto di vista metodologico tutti gli insegnanti in formazione iniziale, poiché conoscere
il linguaggio scientifico, la logica e gli strumenti della ricerca ¢ indispensabile per poter comprendere e va-
lutare la qualita delle ricerche.

Le ricerche disponibili in letteratura, se accostate in modo critico, possono realmente costituire fonti
preziose per ricavare indicazioni utili a migliorare la qualita dell'intervento del docente che in tale situazione
non agisce da consumatore passivo, piuttosto mobilita la sua competenza di ricerca esercitando una fun-
zione di mediazione sul contesto.

Negli ultimi decenni si sono sviluppati alcuni filoni di ricerca di natura collaborativa (Desgagné, Bed-
narz, 2005; Wedell, 2009; Avgitidou, 2010; Bruce, Flynn, Stagg-Peterson, 2011) e formativa (CRESPI,
2017) tendenti a un lavoro congiunto fra ricercatori e docenti per corrispondere all’esigenza di rafforzare
il legame tra questioni conoscitive e ricadute educative.

La partecipazione a progetti di ricerca collaborativa pud configurarsi per il docente come un’occasione
per acquisire conoscenze di natura metodologica, per sperimentarsi con la guida di un esperto in nuove
pratiche migliorative all'interno del proprio contesto professionale, ma anche e soprattutto come 'occasione
per supportare e permeare il suo agire con metodo (Dewey, 1939), ispirando la propria azione ai criteri di
rigore, sistematicitd e trasparenza tipici attraverso I'impiego di strumenti per osservare, progettare, docu-
mentare e valutare la qualita del suo intervento (Felisatti, Clerici 2009; Felisatti Mazzucco, 2013).

Gestire la quotidianita educativa richiede la messa in atto di strategie complesse. I contesti scolastici
sono spazi che continuamente aprono a situazioni problematiche, verso le quali non vi sono risposte riso-
lutive anticipatamente disponibili. Le soluzioni vanno spesso ricercate in una logica contestuale, all'interno
di una comprensione analitica e ragionata (Mortari, 2003; 2009) che esige che il professionista ritorni
sulle proprie prassi, si interroghi e rifletta sulla direzione da seguire.

Collocare la pratica riflessiva nella logica della ricerca rappresenta una strategia per facilitare il radica-
mento di questa nell’azione professionale del docente (Dewey, 1977; Schén, 1993; Fabbri, Striano, Mel-
carne, 2008). I paradigmi riflessivi della formazione a partire dalla ricerca (Perla, Vinci, 2021) permettono
di apprendere in modo elettivo dall’esperienza attraverso 'interiorizzazione di routine che coinvolgono
gli insegnanti nella presa di coscienza, formalizzazione e documentazione delle proprie pratiche, propo-
nendo un modello di “esperto riflessivo” capace di valutare durante I'azione, rispondere alle domande
emergenti dal contesto, produrre soluzioni operative, conoscenze situate e approfondite.

Gli indicatori elaborati dagli studi condotti sull’efficacia dei percorsi di formazione (Anders et al., 2000;
Stanovich, Stanovich, 2003; Biancarosa, Snow, 2006; Garbe et al., 2009; Darling-Hammond, Bransford,
2005; Darling-Hammond, Oakes, 2019) segnalano da diversi anni I'importanza di affiancare al corpus di
conoscenze proposte una varieta di attivitd sul campo al fine di creare un collegamento efficace tra teoria
e pratica.

Nello specifico, la review redatta da Darling Hammond, Hyler, Gardner (2017), propone sette indicatori
utili nella progettazione della formazione professionale:
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1. la focalizzazione sui contenuti e sulle strategie di mediazione per affrontare le diverse esigenze degli
studenti;

2. il coinvolgimento attivo, ossia 'opportunita per gli insegnanti di impegnarsi nelle stesse attivita di ap-
prendimento progettate per i loro studenti;

3. la promozione della collaborazione tra gli insegnanti come impegno comunitario finalizzato a sostenere
il cambiamento scolastico oltre le singole aule;

4. il fornire modelli didattici per ancorare la modellizzazione delle pratiche istruttive in congiunzione con
il curricolo scolastico;

5. il ricorso al coaching e alla supervisione di esperti per supportare I'efficace implementazione di nuovi

curricula;
. Pofferta di opportunita di feedback e di riflessione;
7. la possibilita di essere seguiti nel tempo.

[

La progettazione dei percorsi di formazione dovrebbe dunque partire dalle esigenze di educatori e di-
scenti e soprattutto cercare un legame con i contesti di insegnamento e apprendimento, al fine di garantire
un sistema coerente e significativo che supporti gli insegnanti direttamente nelle loro esperienze profes-
sionali. In questa prospettiva I'expertise sviluppata integrera alle abilita tecniche legate al piano dei mezzi,
capacita di analisi e problematizzazione della situazione, la formulazione di domande pertinenti per la
scelta e I'elaborazione di strategie adeguate al conseguimento di fini educativi che corrispondono alla com-
plessita vissuta quotidianamente (Montalbetti, 2015).

Imparare ad apprendere dalla propria esperienza diventa in tal ottica il fattore cruciale per una crescita
professionale continua su cui si possono innestare virtuosamente i momenti di formazione in servizio (Bal-
dacci, 2013), privilegiando un’attitudine investigativa e una disponibilita alla riflessione che accosti il sog-
getto in modo partecipativo al proprio sviluppo professionale e configuri la competenza di ricerca come
una forma di atteggiamento, di approccio alla realta, al proprio lavoro e a sé stessi (Dewey, 1951).

Come indicato anche recentemente da Domenici e Biasi (2019) si tratterebbe di promuovere, attraverso
la formazione iniziale ¢/o in servizio I'attuazione di percorsi di Formazione-Ricerca, un atteggiamento
scientifico del docente, anche al fine di facilitare, come auspicabile ricaduta, lo sviluppo del pensiero critico

degli allievi.

2. La valutazione delle variabili socio-emotive per la progettazione di ambienti di apprendimento in-
clusivi

Lapprendimento socio-emotivo (SEL, Social Emotional Learning) riveste un ruolo di rilievo nel contesto
scolastico; pud essere definito come il processo attraverso il quale i soggetti acquisiscono e mettono in pra-
tica abilitd, atteggiamenti e conoscenze utili a incoraggiare la capacita di far fronte alle sfide, riconoscere
e gestire le proprie emozioni, comprendere il punto di vista altrui, fissare obiettivi, mostrare empatia, man-
tenere relazioni positive, saper prendere decisioni responsabili (CASEL, 2013; 2015; 2019).

La promozione di queste competenze ha un impatto notevole rispetto a una pluralita di esiti riguardanti
il benessere generale e il successo formativo dell’individuo, costituendo un punto di partenza fondamentale
per la costruzione di ambienti di apprendimento inclusivi (Cavioni, Grazzani, Ornaghi, 2017; Elliott et
al., 2018; Brackett et al., 2005).

Lo sviluppo di queste competenze e la necessita di porle al centro del percorso educativo viene richia-
mato esplicitamente dalla Raccomandazione del Consiglio d’Europa (Consiglio del’'UE, 2018) e dalla
nuova Agenda 2030 proposta dall’Organizzazione delle Nazioni Unite per lo Sviluppo Sostenibile (2015)
con l'obiettivo n.3 “Salute e benessere”, nel far riferimento al diritto a un’istruzione di qualita per tutti i
discenti. Tali competenze stanno inoltre alla base del concetto di Education for All (UNESCO 1994; 2000)
e sostengono la promozione di politiche, pratiche e culture inclusive in quanto parte dei fattori personali
— identificati dalla Classificazione Internazionale del Funzionamento, della Disabilita e della Salute (ICE,
2001) — che condizionano lattivita e la partecipazione del soggetto al contesto sociale (Booth, Ainscow,
2011; 2014).
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Il rageiungimento di uno stato di benessere chiama in causa un insieme di abilita necessarie all’identi-
. gg g . 5 . . .
ficazione, alla gestione e all’espressione delle emozioni che rappresentano un presupposto fondamentale
per potersi avvalere di scambi sociali efficaci e adattivi, ottenere una partecipazione attiva e responsabile,
essere resilienti di fronte alle difficoltd (Dodge et al., 2012; Trabucchi, 2007), incidere sui processi inclusivi
favorendo al tempo stesso la costruzione di un senso di appartenenza (Brighi et al. 2021).
pPp gh
1l Collaborative for Academic Social and Emotional Learning (CASEL) — il pit autorevole riferimento
. . 5 . . . g . p . . .
internazionale nel campo dell’educazione emotiva — ha delineato e fornito delle linee guida per I'indivi-
duazione e I'implementazione di programmi in contesto scolastico che si riferiscono alle 5 competenze
chiave del costrutto (I'autoconsapevolezza; 'autogestione; la consapevolezza sociale; la capacita relazionale;
la capacita di prendere decisioni responsabili) e condividono 'approccio SAFE sull’implementazione
pons app : P
(CASEL, 2013; 2015): Sequenced (le attivita devono esser graduali e coordinate); Active (& previsto il coin-
. . . . . . g . . p
volgimento attivo e concreto di insegnanti e studenti); Focused (il programma ¢ focalizzato sulle 5 compe-
tenze chiave; Explicir (& necessaria un’esplicitazione chiara degli obiettivi).
La necessita di progettare programmi di educazione socio-emotiva nasce dal bisogno di un approccio
. i Proge rogram . - 5 pbp
sistematico e continuativo. Gli esiti riportati dalla meta-analisi condotta da Durlak et al. (2011) su 213
programmi SEL evidence-based mettono in evidenza gli effetti positivi di una vasta quantita di ricerche
che risultano legate a una sinergia di intenti tra insegnanti e allievi, alla capacita di adattare i contenuti del
programma, a modalita di formazione attive e coinvolgenti (Signorelli, 2017), ma anche e soprattutto al-
I'importanza di una formazione specifica dei docenti su come promuovere e valutare lo sviluppo delle
competenze emotive e sulle modalita pili efficaci nell'azione progettuale.
Gli approcci pitt funzionali a promuovere la partecipazione attiva ed equilibrata degli allievi risultano
: 1 p! ‘ p e la p p q g
quelli del fare insieme, ossia tutte le metodiche (peer education, cooperative learning, peer tutoring, service
learning, debate, ecc.) che privilegiano una didattica adattiva per competenze, costruita su compiti autentici,
g  cee) Che priviiegla e attiva per comp . U comp
realizzata con disposizioni spaziali e tempistiche flessibili, con chiare modalitd comunicative e con le asse-
gnazioni di ruoli secondo il concetto positivo di delega dell’empowerment. Tali approcci hanno la valenza
di promuovere contesti di classe positivi, caratterizzati da un clima disteso, dalla disponibilita a condividere,
. . . . . . . . . . . . . . . p . . .
sia per docenti che per allievi, strategie di mediazione ai conflitti e iniziative per migliorare il controllo e
la gestione delle emozioni personali e di gruppo (Fedeli, Munaro, 2022).
g . . . g. pp .
A tal proposito si pone ulteriormente importante per i docenti la riflessione sulle motivazioni e sulle
. . . . . . . p . p .
azioni da cui partire perché le attivitd non risultino finalizzate a predisporre materiali e azioni avulse dalla
programmazione curricolare, ma siano invece pensate e realizzate all'interno di un curricolo permeabile e
flessibile fondato sulla valorizzazione e sul coinvolgimento attivo degli allievi nella co-costruzione dei pro-
cessi e nella costruzione di un clima dove tutti siano attori e parte attiva del vivere insieme.

3. Il percorso di Formazione-Ricerca: metodologia, strumenti e pratiche.

Il percorso formativo che verra descritto ¢ stato svolto con 114 insegnanti frequentanti un corso di spe-
cializzazione TFA sul sostegno per la scuola secondaria di primo grado'. Nell’ottica di quanto fin qui espo-
sto, ai docenti ¢ stato offerto un coinvolgimento sul campo nel processo di validazione di due strumenti
self-report finalizzati alla valutazione delle competenze socio-emotive.

Ogni docente ha somministrato gli strumenti nella propria classe di tirocinio, come supporto all’analisi
e all’osservazione dei fattori personali e contestuali, elementi cardine della progettazione ICE.

In particolare ¢ stato proposto (vedi Fig. 1 e 2) il Questionario per la valutazione dell’Atteggiamento
Resiliente (Biasi, Castellana, De Vincenzo, 2022a), adattamento italiano del Devereux Student Strenght
Assessement, basato sui 5 domini del CASEL (2012) e il questionario sul clima scolastico (Biasi, Castellana,
De Vincenzo, 2023), adattamento italiano del Comprehensive School Climate Inventory (NSCC, 2015;
Cohen et al., 2009).

1 Il corso ¢ stato svolto all'interno di uno dei laboratori del TFA sostegno presso I'Universita Unicamillus di Roma nell’anno
accademico 2021-22.
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Dimensioni N. Intervallo di | Alpha Esempio di item
item | saturazione

Senso responsabilita 12 Da 642 a 391 887 1i sei applicato/a con impegno
nello svolgimento dei progettic

Pensiero ottimistico 7 Da ,678a ,362 804 hai avuto aspettative elevate su te
stesso,/a¢

Consapevolezza 7 Da 707 a 387 L197 t1 & capitato di misolvere un hitigio

sociale o un disaccorder

Autoconsapevolezza 6 Da 885a 397 845 sel stato/a consapevole del tuol
punti di forzar

Capacitd decisionale 3 Da ,804 2,396 807 | hai cluesto consigli perle tue
scelter

Comportamento. 7 Da 836 a 402 811 se ti é capitato di fallire in

Ox'jentﬂto all’ rlnalcosa, hai insistito e a1 hai

Obiettivo nprovater

Autoregolazione 7 Da 733a 364 ,822 | hai niflettuto prima di agirer

Competenza 10 Da, 722 a 380 140 hai atutato gli altrr

relazionale

Affidabilita totale 64 953

dello strumento

Fig. 1. Affidabilita delle dimensioni del QVAR (Biasi,

Castellana, De Vincenzo, 2022a)

Dimensioni N, Intervallo di | Alpha Esempio di item
item saturazione

Sostegno dei docentt 10 Da 797 a 404 900 I mei insegnanti mi arutano a

all'apprendimento ¢ Capire COme posso IMparare

personalizzazione megho

della didattica

Educazione alla 9 Da788 a 397 872 Nella mua classe o confrontiamo

cittadinanza su come mugliorare il nostro
comportamento

Sostegno e 7 Da 668,393 816 Nella mua scuola sono bene

inclusione tra gh accolte le persone che

studenti provengono da contestt diversi
(provenienza, cultura, ecc))

Sestegno dei docent 9 Da 8834392 908 I'muer mnsegnant mu anutane a

alla relazione fare di pii di quanto 1o creda di
essere in grado di fare

Percezione della 7 Da 756a 413 843 M sento al sicure 1n tatn gl

sicurezza hsica ed ambient interm alla scuola (in

emotva classe, ne1 cornndoy, alla mensa,
nei bagni, ecc)

Comnvolgimento 7 Da 747 a 388 826 La mua scuola cerca di

delle famiglie e degh ncoraggiare la mia famigha 2

smdent partecipare agh eventi scolasties

Adeguatezza ] Da 869 a 516 822 La mia scuola ha un bell'aspetto

dell’'ambiente (peres. sPazi adeguaty, curaty, con

scolastico Fesposizione dei lavon degh
studenty, ecc.)

Comportamento 6 Da [734a 429 L7140 Nella mia scuola mi & capitato di

antisocale essere stato/a insultato/a o
preso/a in giro

Affidabilitd totale 64 ,953 Affidabiliti totale dello

dello strumento strumento

Fig. 2. Affidabilita delle dimensioni del QCCS (Biasi, Castellana, De Vincenzo, 2023)

Liter formativo ¢ stato svolto in 20 h distribuite nei mesi di febbraio e marzo 2022 e ha previsto pit
fasi. Nella prima sono stati condivisi i principali riferimenti teorici, fornite informazioni riguardanti i co-
strutti di clima e resilienza, stimolate riflessioni sulle aree di criticita rilevate attraverso le personali espe-
rienze di servizio, illustrate le modalita di somministrazione attraverso un apposito protocollo contenente
indicazioni mirate all’engagement degli studenti e all’esplicitazione dell’utilita della rilevazione ai fini di
una lettura dei bisogni individuali e di gruppo.

Ai docenti (e alle scuole) ¢ stata data la possibilita di somministrare i questionari sia in modalita cartacea
sia in modalita online, attraverso un apposito link messo a disposizione. Per ogni somministrazione ¢ stato
garantito 'anonimato degli alunni con l'attribuzione di un codice numerico ed ¢ stato steso un verbale.
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Le classi partecipanti all'indagine sono risultate 88 per un totale di 1401 studenti, composti da 698 stu-
dentesse e 703 studenti.

Somministrati i questionari, nella seconda fase, si ¢ proceduto alla tempestiva restituzione dei risultati
(nell'arco di un paio di settimane dopo le somministrazioni) attraverso tabelle di sintesi contenenti le
medie riscontrate dai singoli alunni in tutte le dimensioni previste dagli strumenti.

Presupposto cardine dell’attivita ¢ stata la decisione di investire in primo luogo sulla valenza formativa
delle restituzioni. A tal fine i risultati sono stati discussi con i docenti, fornendo, quanto pil possibile,
laffiancamento di indicazioni metodologiche per la lettura dei dati (concetto di variabile, di matrice dati,
indici di tendenza centrale, distribuzione e indici di dispersione).

Allo scopo di arricchire gli esiti derivati dalle somministrazioni e cercare un riscontro sui risultati, &
stato suggerito ai corsisti di condurre un confronto, una triangolazione sui dati, sia con gli studenti che
con il team dei docenti curricolari, utilizzando interviste e/o altri strumenti di osservazione (griglie, check
list, scale di valutazione, ecc.).

Nello specifico, ¢ stato proposto di verificare la corrispondenza di quanto indicato dagli esiti dei que-
stionari self report nelle dimensioni indagate (es: sostegno dei docenti all'apprendimento e personalizzazione
della didattica, percezione della sicurezza fisica ed emotiva, sostegno e inclusione tra studenti, ecc.) con
un’osservazione strutturata condotta sulle stesse aree (dinamiche di interazione tra pari, modalita di lavoro
collaborativo, partecipazione attiva/non attiva degli studenti ai lavori di gruppo, frequenza, coinvolgimento
degli studenti, condivisione di momenti ricreativi, proposizione di strategie didattiche diversificate, ecc.).

Al fine di illustrare le modalita descritte si riportano un estratto dei report con una sintesi delle interviste
condotte e un esempio di grafico elaborato per I'analisi delle variabili esaminate.

“[...] Lunico studente che si discosta in modo netto dal valore medio rilevato nella classe (pari a 2,93)
nella dimensione percezione della sicurezza fisica & I'alunno identificato con il codice 17, il quale presenta
nella suddetta un punteggio medio pari a 2,00.

Lo stesso studente presenta un analogo scostamento dalla media nelle seguenti dimensioni:

— supporto dei docenti all apprendimento e personalizzazione della didattica: su una media di classe pari
a 3,68 si rileva un punteggio medio pari a 2,38;

— supporto e inclusione tra studenti (qualita delle relazioni tra studenti): sulla media della classe pari a
3,88 si rileva un punteggio pari a 2,20;

— autogestione/autoregolazione: sulla media della classe pari a 3,42 si rileva un punteggio medio pari a
2,55;

— pensiero ottimistico (presenza di un atteggiamento positivo e fiducioso): sulla media della classe pari
a 3,27 l'alunno presenta un punteggio medio pari a 2,14. [...]

Dal confronto con i docenti emerge che I'alunno in questione ¢ un alunno con Disturbo Specifico
dell’Apprendimento. Presenta, a detta degli insegnanti, difficolta nel calcolo, nel ragionamento, nella
concentrazione. Spesso riportano “ha “la testa tra le nuvole e ama disegnare [...]”.

Dal dialogo con I'alunno ¢ emerso che in passato ha subito atti di bullismo da studenti non della sua
classe, ma frequentanti la medesima scuola. Questi atteggiamenti si sarebbero protratti per un bel po’
di tempo causando in lui un forte malessere psicologico. Nonostante abbia messo a conoscenza i do-
centi e nonostante i docenti abbiano fatto il possibile nelle loro disponibilita per arginare quegli at-
teggiamenti spiacevoli, il ragazzo conserva ancora un po’ di sfiducia sia nei confronti dei suoi coetanei
che della scuola stessa [...]

Dall’osservazione delle modalita di conduzione della didattica di classe (vedi griglia in allegato) emerge
in particolare una certa rigidita metodologica basata sull’'uso prevalente di una didattica frontale ac-
compagnata da un atteggiamento non sempre disponibile (in particolare da parte di una docente) uti-
lizzati per mantenere un clima che possa permettere lo svolgimento delle lezioni; in queste ore alcuni
alunni mostrano comportamenti arroganti, altri lievi stati di ansia. [...]

[ facilitatori che sarebbe possibile introdurre fanno capo in primis alla previsione di una didattica la-
boratoriale strutturata sul cooperative learning al fine di valorizzare i punti di forza di ciascuno studente
e promuovere il supporto tra pari degli alunni con maggiori difficolta [...].
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Fig. 3. Esempio di grafico elaborato dagli insegnanti per I'analisi di una delle dimensioni indagate

Ampio spazio ¢ stato inoltre dedicato al cercare, insieme ai docenti, un modo concreto e diretto per le-
gare le dimensioni indagate dai due strumenti ad ambiti operativi di intervento, sollecitando, all’'interno
di gruppi di lavoro finalizzati a una riflessione condivisa sugli esiti delle rilevazioni, la promozione di
ipotesi, azioni di volta in volta adattabili ai diversi bisogni.

All'interno della scuola ¢ presente uno spazio di ascolto “sportello amico” sostenuto da una psicologa.

&
Sarebbe opportuno forse richiedere un’osservazione pit specifica in classe, in modo tale da poter avere
un supporto e un confronto costruttivo con una figura esperta”.

Per il completamento delle attivita ¢ stata infine richiesta la stesura di un report di analisi. Come & pos-
sibile osservare dallo schema riportato nella Figura 4, sono state dapprima richieste informazioni descrittive
sulla classe e poi una presentazione dei risultati che puntasse a una interpretazione piu critica dei dati.

Dati generali della classe .

Classe (prima, seconda, terza)

Collocazione geografica della scuola

N° alunni

Indice socio-economico e culturale dell’istituto (basso, medio, alto)
Composizione interna (studentesse, studenti)

Presenza e descrizione di alunni con BES

FEventuali osservazioni sulle dinamiche di classe

Descrizione del clima di .
classe e delle dinamiche uti- |*
lizzando i dati della rileva-
zione.

Riportare e commentare gli esiti riscontrati

sulle medie complessive della classe

sulle medie delle singole dimensioni

riscontro su eventuali alunni che presentano medie inferiori a quelle complessive della classe, o in
aree specifiche degli strumenti; verificare se gli stessi alunni presentano medie inferiori in entrambi
gli strumenti/dimensioni.

confronto con gli insegnanti di classe e con gli studenti sulle aree di criticita rilevate (utilizzo di in-
terviste, eventuali griglie per 'osservazione, interviste, ecc.)

Ipotesi aree di intervento.

Relazioni con i docenti e con gli adulti di riferimento
Dinamiche e relazioni tra pari

Processi di insegnamento/apprendimento

Presenza di facilitatori/rimozione di barriere

Fig. 4. Schema report sul contesto classe (Biasi, Castellana, De Vincenzo, 2022b)

2 Il commento ¢ tratto dal corpus delle annotazioni rilevate durante la conduzione dei gruppi di lavoro tra gli insegnanti
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Dalla lettura dei report individuali ¢ emerso un positivo coinvolgimento e un’attenzione pit profonda
alla comprensione dei bisogni della classe che ha interessato tutti i docenti (non solo i corsisti) in uno
scambio sinergico maggiormente diretto a una progettazione trasversale e coordinata.

Lo scambio suggerito con gli alunni, a detta dei docenti, ¢ servito a costruire un clima di maggior
fiducia e apertura:

Ho notato che I'attenzione mostrata verso 'alunno, I'occasione di aver cercato un momento di dialogo
con lui, lo abbia incoraggiato. E come se avesse avuto conferma che ci importasse di lui.

Molti studenti hanno aperto spontaneamente un dibattito su alcune tematiche poste, mettendo in
luce una necessita di raccontarsi che difficilmente trova spazio a scuola durante le normali attivita. E
emerso che sono rari i momenti di confronto con docenti e compagni su quello che ¢ il loro punto di
vista su svariati argomenti. La riflessione generale va dunque posta sull’'urgenza di avviare un dialogo
guidato e programmato che consenta a tutti i componenti della classe di confrontarsi dal vivo su te-
matiche che li coinvolgono particolarmente)?,

Lo stesso ¢ stato riscontrato anche a detta dei corsisti tra gli insegnanti curricolari che coinvolti nel
confronto sugli esiti si sono trovati a pensare insieme soluzioni e attivita che potessero accogliere gli alunni
in percorsi nuovi e mirati:

Considerando le aree di maggiori criticita dell’intero gruppo classe, sara senz’altro necessario intervenire
sull'inadeguato grado di sicurezza nell’'uso dei social media, attraverso attivita didattiche mirate che
possano renderli pit sicuri di questi strumenti. Il punto di partenza potrebbe essere il Manifesto della
Comunicazione non Ostile, uno strumento di cui abbiamo gia discusso in classe e che si presta a diversi
approfondimenti e attivita.

Dall’analisi dettagliata dei dati rilevati dopo la somministrazione degli strumenti emergono criticita
nelle dimensioni Senso di sicurezza socio-emotiva e Supporto tra studenti. Nello specifico sembrano essere
presenti in classe relazioni di tipo selettivo e una percezione di marginalizzazione da parte di alcuni
alunni. Riguardo a queste criticita si possono ipotizzare interventi volti a sviluppare progetti educativi
trasversali, orientati soprattutto alla promozione di una maggior grado di coesione e supporto utiliz-
zando un approccio di apprendimento cooperativo (es. Cooperative Learning), valorizzando le relazioni
di tutoring (es. Peer Tutoring), favorendo un clima inclusivo, non competitivo, in cui ognuno si senta
parte del gruppo, valorizzi e sperimenti relazioni empatiche con i propri compagni (es. Role Playing).

4. Valutazione dell’esperienza di formazione da parte dei docenti

Osservazioni e monitoraggi sono stati effettuati lungo tutto I'arco del periodo di formazione. Un'ulteriore
valutazione dell’esperienza ¢ stata proposta attraverso la somministrazione di un breve questionario diffuso
con un modulo google in forma anonima. Le richieste rivolte hanno compreso un totale di 9 domande: 8
a risposta chiusa su una scala di accordo a 5 posizioni (per niente-pienamente) e 'ultima aperta per rac-
cogliere eventuali osservazioni libere.

Le domande a risposta chiusa hanno interessato prevalentemente 2 aree: quella relativa alla valutazione
dell’esperienza a livello personale in termini di interesse e coinvolgimento e quella relativa alla spendibilita
del percorso formativo nella professione. Come ¢ possibile rilevare dalla Fig. 5 gli esiti ricavati dalle risposte
degli insegnanti (113 rispondenti) si sono visibilmente assestati su una valutazione molto positiva (in
media 4=molto) di tutti gli aspetti trattati.

3 I commenti riportati sono tratti dai report e dalle osservazioni libere riportate dai docenti nel questionario di autovaluta-
zione finale.
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Media
1. Come valuti complessivamente l'esperienza che hai svoltor 4,65
2. Quanto ti ha interessato lattivita? 4,32
3. Ritieni che I'essere coinvolti in esperienze sul campo, come quella 4,58

che hai sperimentato, possa offrire 'opportunita di prendere maggiore
consapevolezza delle proprie competenze trasversali/attitudinali
(capacita relazionali, problem solving, comunicazione, organizzazione,
creativita, gestione del tempo, spirito di iniziativa, flessibilita, ecc.)?

4. Ritiem che il coinvolgimento diretto in espenenze di ricerca sul 4,39
campo possa contribuire alla formazione di un atteggiamento
scientifico nei docenti e avvicinare all'utilizzo di metodologie di

indagine?

5. In che misura quello che é stato proposto da te & stato accolto e 3,07
valorizzato dal consiglio di classer

6. Che valore attribuisci al percorso formativo sperimentato? 459

7. Dopo aver sperimentato personalmente questa attivita, ritieni che 4,66
l'utilizzo di strumenti come quelli in oggetto possano offrire un
supporto all'analisi dei bisogni degli studenti ed essere funzionali a
progettazioni personalizzate”

8. Ritieni che questa formazione possa essere spendibile nella tua 4,65
professione di insegnanter

9. Osservazioni libere sul percorso svolto

Fig. 5. Questionario di valutazione finale (Biasi, Castellana, De Vincenzo, 2022b)

Le osservazioni libere hanno messo in evidenza 'utilita degli strumenti per l'accertamento di alcuni di-
sagi che erano stati in parte intuiti dagli insegnanti e che hanno costituito uno stimolo per un lavoro di
équipe finalizzato al miglioramento del benessere degli studenti, ma hanno anche evidenziato I'efficacia
della formazione esperita con la partecipazione attiva alla ricerca, la responsabilita condivisa di azioni e
strategie, una rinnovata collaborazione con i colleghi nella co-costruzione di ipotesi progettuali.

Grazie alle somministrazioni e al successivo lavoro condotto nella classe sono emerse problematiche e
disagi che avevamo solo in parte intuito e che sono state approfondite con le segnalazioni degli alunni
stessl.

Attraverso quest esperienza ho capito quanto sia utile confrontarsi e lavorare in team. E stata un’occa-
sione per rilevare e condividere diverse difficolta percepite dagli alunni che spesso sfuggono ai docenti,
specialmente a quelli che hanno un monte ore settimanale minore.

5. Conclusioni

Nell’ambito della valutazione di una esperienza di Formazione-Ricerca — come torna a precisare Vannini
(2019) — quaderi teorici, processi, strumenti e risultati costituiscono il centro del dibattito con e tra gli in-
segnanti.

Le responsabilita dell’approccio della formazione-ricerca riguardano innanzitutto 'impegno dei ricer-
catori a garantire validita e affidabilitd degli impianti di indagine e dei risultati ottenuti; e, in seconda
istanza, il dovere di connettersi al mondo della formazione (iniziale e in servizio) degli insegnanti, per con-
sentire una reale comprensione di questi risultati e una loro diffusione nei contesti del dibattito fra do-
centi.

Il contributo della ricerca empirica allo sviluppo della professionalita docente pud derivare quindi da
tutti quei percorsi di indagine volti a rilevare e a restituire dati sull’efficacia dei metodi didattici. Si tratta
di una ricerca prettamente didattica, capace di implementare disegni di tipo quantitativo, sperimentali,
quasi-sperimentali, e anche di genere osservativo, al fine di garantire agli insegnanti insiemi organici di
evidenze scientifiche (Trinchero, 2012) utili a orientarne le pratiche o a creare occasioni di riflessivita
critica sulle proprie prassi abituali.

Il contributo innovativo della Ricerca-Formazione deriva in conclusione dalla messa in campo di nuove
modalita di fare ricerca dentro le scuole e con gli insegnanti, laddove con “nuove modalitd” si intende pro-
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muovere un nuovo atteggiamento del ricercatore, che consenta di entrare nelle scuole per accompagnare
percorsi di studio e riprogettazione didattica avendo come scopo lo sviluppo e la formazione della profes-
sionalitd docente per il raggiungimento del successo formativo degli allievi (Domenici, Lucisano, Biasi,
2021; Vannini, 2021).

Dal punto di vista educativo ulteriori studi descritti da Domenici e Biasi (2019) evidenziano come
centrale il ruolo dell’atteggiamento scientifico del docente il quale, anche attraverso scelte didattiche ade-
guate frutto di questa specifica formazione alla ricerca, favorisca e faciliti lo sviluppo del pensiero scientifico
nel corso del processo di conoscenza: promuovendo I'osservazione sistematica, la formulazione di ipotesi,
le verifiche empirico-sperimentali, la modellizzazione teorica a seguito della riflessione critica sulla propria
esperienza formativa e professionale.

Lesercizio della ricerca nei percorsi formativi pud porsi quindi come risorsa strategica su due versanti:
il primo relativo al piano del saper fare, a un agire a cui I'insegnante assicura fondatezza metodologica; il
secondo focalizzato sul piano identitario del docente con I'acquisizione di una competenza che forma e da
sostanza a un modo di essere, alla costruzione di una disposizione personale e professionale.

Essere un insegnante competente significa infatti non solo saper mobilitare le proprie risorse personali
e professionali ma anche trovare il proprio riconoscimento nel contesto sociale (Bru, Talbot, 2007), per-
cepirsi in grado di modificare, agire, corrispondere alle esigenze formative, essere parte di un sistema edu-
cativo che sostiene il cambiamento in modo costruttivo: come ¢ emerso dai reports stilati dai docenti e
dai questionari di autovalutazione del percorso, ove si registrano un positivo coinvolgimento in tutti i pro-
cessi e fasi e una rinnovata attenzione ai bisogni della classe.

Cercare di dare una risposta alle istanze presentate dagli insegnanti nel corso della formazione ¢ stato
lobiettivo perseguito nell'intero ciclo di incontri che hanno previsto un tempo utile per la riflessione sugli
step successivi all’individuazione delle difficolta rilevate che puntasse sia alla co-costruzione di indicazioni
operative per il recupero delle criticita, ma anche alla promozione di un atteggiamento critico per I'inter-
pretazione dei risultati, con la triangolazione dei dati e un utilizzo informato e consapevole di tecniche e
strumenti.

Rilevante in tal ottica ¢ stata la contestualizzazione della formazione, condurre il percorso nella condi-
visione e partecipazione degli insegnanti agli interventi, costruire un legame con le singole specificita, le
singole dinamiche e interazioni, accompagnando la loro riflessione, fornendo suggerimenti e indicazioni
che potessero calarsi all'interno della complessita educativa quotidianamente esperita e connotare signifi-
cativamente 'esperienza professionale.
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ABSTRACT

1l registro elettronico ¢ ormai parte della vita scolastica. Come spesso accade con molti strumenti tecnologici di
comunicazione, per lo pilt all'insaputa dei suoi utilizzatori, esso sta cambiando abitudini, modalita espressive e
persino significati attributi alle relazioni. Il contributo intende concentrarsi su alcuni di questi cambiamenti: su
come possibilita e vincoli dello strumento incidano sul processo di valutazione e sulla motivazione
all'apprendimento (con il rischio di derive quantitative riduzionistiche), ma anche sull'immagine di s¢ degli
alunni, sul clima della classe, sulla corresponsabilita educativa con i genitori, sull'idea di valutazione. Saranno
riportati i primi risultati di una “ricerca-formazione” che gli autori stanno conducendo in scuole secondarie di
primo grado di Sicilia e Puglia, coinvolgendo insegnanti, dirigenti, alunni e genitori.

Nowadays, the electronic class register is part and parcel of school life. As often happens with many technological
communication tools, mostly through its users” awareness, it is changing habits, modes of expression, and even
the meanings attributed to relationships. This paper focuses on some of these changes: on how the possibilities
and constraints of the tool affect the assessment process, as well as the motivation to learn (with the risk of reduc-
tionist quantitative drifts), but also student self-image, class climate, educational co-responsibility with parens,
and the idea of assessment in itself. The first results of a research that the authors are carrying out with Apulian
and Sicilian middle schools, involving teachers, school-managers, students, and parents will be reported.
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1. Nella scuola dell’epoca digitale: profili e potenzialita del registro elettronico

Riflettere oggi sulla valutazione significa anche riconoscere che le imponenti trasformazioni socio-culturali
e tecnologiche contemporanee, mentre accelerano il declino del paradigma scolastico novecentesco, sti-
molano la ricerca nel campo della Pedagogia generale e, segnatamente, della Pedagogia della scuola, come
indagine critico-sistematica che tenti di pensare le cornici di senso, gli scopi ed i valori, le dimensioni pras-
siche, metodologiche e organizzative generali e fondamentali dell’esperienza educativa scolastica: si tratta
di riflettere sulle sfide del presente per capire come traguardare il futuro senza disperdere il patrimonio del
passato, come costruire una scuola dal cuore educativo antico e dalla forma apprenditiva e organizzativa
ipermoderna (Tempesta, 2021).

Ridisegnare le esperienze didattiche e gli ambiti di apprendimento per rendere i processi di educazione
formale contemporanei al proprio tempo e per portare nelle scuole una cultura generativa dell’innovazione
¢ diventata, infatti, una vera necessita: significa per un verso aprire la didattica a nuovi linguaggi, a nuovi
strumenti e a nuovi contenuti, ma anche sviluppare la ricerca pedagogica e costruire nuove alleanze edu-
cative. Le istanze di innovazione che attraversano il sistema scolastico non riguardano, tuttavia, soltanto
questioni di ordine metodologico o pedagogico-didattico, ma spesso investono ambiti che solo in apparenza
possono sembrare di ordine esclusivamente tecnico e burocratico (Pentucci, 2018).

Un esempio ¢ quello del processo di digitalizzazione-dematerializzazione che coinvolge I'intera pubblica
amministrazione, e che chiede anche alla scuola di dotarsi di strumenti che sostituiscono documenti e
procedure di tipo analogico con i loro equivalenti digitali. Tra questi strumenti vi ¢ il registro elettronico,
una piattaforma online che permette al docente, tramite qualsiasi dispositivo, di inserire i principali dati
sulla vita scolastica dei propri alunni: presenze e assenze, ritardi, uscite anticipate e giustificazioni, compiti
assegnati e verifiche programmate, note disciplinari, comunicazioni, ma anche voti di interrogazioni e
compiti in classe, pagelle.

Vale la pena, per i nostri scopi, notare come il processo nel quale si inserisce tale innovazione (introdotta
dal D.L. 95/2012, riguardante la revisione della spesa pubblica con invarianza dei servizi ai cittadini) pro-
ponga motivazioni generali eminentemente riconducibili alla semplificazione delle procedure e all’abbat-
timento dei costi (la cosiddetta spending review). Le motivazioni specifiche che hanno sostenuto la
diffusione del registro elettronico nei contesti formativi hanno, invece, fatto leva sulla esigenza di garantire
una maggiore trasparenza delle attivita scolastiche (in particolare, proprio di quelle valutative), di snellire
la gestione burocratica dell'insegnare, di migliorare il rapporto scuole-famiglie apportando vantaggi sia ai
genitori (che attraverso il registro possono prendere visione di informazioni inerenti al percorso scolastico
dei figli, essere contattati dalla scuola per eventuali colloqui), sia agli studenti (che possono monitorare in
tempo reale il loro rendimento).

Nel registro elettronico sono, infatti, confluite le funzioni un tempo assolte, con strumenti cartacei,
dal “registro di classe” (che documentava la presenza di insegnanti e studenti) e dal “giornale del professore”
(contenente il diario quotidiano delle attivita, delle verifiche e delle valutazioni di ogni docente). Il Mini-
stero non ha fornito in questi anni un proprio applicativo, invitando le scuole a rivolgersi al mercato, nel
quale gli operatori hanno comunque garantito criteri di interoperabilita dei dati con i sistemi ministeriali.
Le soluzioni presenti sono riconducibili a tre principali modalita: sistemi proprietari forniti da aziende
esterne, che si occupano di hardware e software dietro pagamento di un canone (¢ l'opzione piu diffusa);
sistemi open source, prodotti o gestiti dalla scuola, che deve avere un server e un organico in grado di im-
plementarlo e amministrarlo; sistemi open source in partnership, che anche in questo caso prevedono il
pagamento di un canone, con una scuola capofila che svolge funzioni di gestione (Pentucci, 2018).

Presente da circa un decennio nella scuola italiana, dapprima in compresenza con la tradizionale versione
cartacea, il registro elettronico dopo iniziali resistenze si & progressivamente imposto in maniera definitiva
e rappresenta oggi una modalita consolidata dell'interazione scolastica: per gli allievi entrati nel circuito
dell'istruzione negli ultimi anni, esso costituisce una presenza “ovvia’ e nota “da sempre”.

Concludendo questa sintetica presentazione, si pud affermare che il registro elettronico appare, in prima
approssimazione, uno strumento nato all’interno di pitt ampie dinamiche tese all’efficienza economico-
amministrativa e alla modernizzazione organizzativa, che presenta indubbie potenzialith positive per la
vita della scuola dal punto di vista della semplificazione delle procedure documentali, dell’incremento
della comunicazione “in tempo reale” tra scuola e famiglia, della trasparenza dei processi valutativi (con-
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tribuendo ad eliminare alcuni elementi di opacita e imponderabilita che sovente li accompagnano e favo-
rendo una maggiore ostensibilita e leggibilita degli stessi).

Tuttavia, a tali dinamiche e a tali motivazioni si affiancano effetti di tipo educativo (non voluti, né
spesso riconosciuti) che meritano di essere indagati con maggiore profondita: essi ci invitano a considerare
come il registro elettronico, analogamente ad altri artefatti tecnologici digitali, non sia completamente
“neutro”, in quanto portatore di una interna razionalita che finisce con lo “sporgere” sui processi sui quali
insiste e con I'influenzarne i protagonisti, nei quali tende ad attivare schemi di utilizzazione (Béguin, Ra-
bardel, 2000) sui quali occorre riflettere.

Occorre pertanto passare dalla dimensione descrittiva a quella interpretativa, dall’analisi dello strumento
alla sua concettualizzazione da parte di docenti, studenti, genitori, per iniziare a interrogarsi sull'impatto
del registro elettronico sulla cultura valutativa della scuola.

2. Una ricerca-formazione

Esistono diversi studi, soprattutto psicologici, sugli effetti della valutazione nell’apprendimento, cosi come
sull'influsso degli aspetti emotivo-motivazionali sulla buona riuscita a scuola e sui nessi tra il benessere,
I’autostima e il rendimento scolastico; meno studiate sono le ricadute emotivo-relazionali della valutazione
stessa.

Al fine di indagare, con ragione specificamente pedagogica, tali ricadute con specifico riferimento al
registro elettronico, ¢ stata avviata una “ricerca-formazione” (Asquini, 2018) in alcune scuole secondarie
di primo grado di Sicilia e Puglia, coinvolgendo insegnanti, dirigenti, alunni e genitori. Il target scelto &
la scuola secondaria di primo grado, in quanto, sebbene la preadolescenza sotto piu profili scientifici sia
riconosciuta come punto di snodo importante di tante dinamiche formative, caratterizzato da specifici bi-
sogni educativi, difficolta e fattori di rischio, rimane una delle fasi della vita meno studiate.

Di questa ricerca tuttora in corso, nelle pagine che seguono verranno presentati i primi strumenti e
“dati” emersi dalla somministrazione del questionario dal titolo 7/ registro elettronico nel progetto educativo
della scuola secondaria di primo grado, costruito in tre versioni adeguate rispettivamente: per ragazzi dalla
prima alla terza classe della scuola secondaria di primo grado; per i genitori di questi alunni; per gli inse-
gnanti della scuola secondaria di primo grado.

Si tratta di uno strumento quali-quantitativo mirante a esplorare i vissuti dei partecipanti. Esso nasce
dalla combinazione di alcune delle sottoscale dei QBS 8-13. (Questionari per la valutazione del benessere
scolastico e identificazione dei fattori di rischio, Tobia, Marzocchi, 2015) e alcune domande a risposta aperta
miranti a dare voce alle diverse esperienze vissute da alunni, insegnanti e genitori in relazione all’'uso del
registro elettronico.

I1 QBS 8-13 (nelle versioni QBS-R, per i ragazzi, QBS-G, per i genitori, e QBS-I per gli insegnanti) ¢
stato pensato per permettere di indagare i diversi aspetti della vita scolastica di bambini e ragazzi, aspetti
che possono fornire un quadro sul benessere di un gruppo classe. In particolare, nella ricerca-formazione
in parola ne sono state usate le seguenti sottoscale: soddisfazione e riconoscimento; rapporto con gli insegnanti:
rapporto con i compagni di classe; atteggiamento emotivo a scuola (per i ragazzi); vissuti personali in relazione
alle difficolta del figlio/alunno, percezione dei suoi vissuti emotivi; rapporto scuola-famiglia (per gli adulti).

Per consentire agli studenti di esprimere liberamente le loro opinioni, viene suggerito di lasciare com-
pilare in classe il questionario in formato anonimo, cosi da ottenere dei risultati a livello collettivo e non
individuale. Il questionario da noi elaborato ¢ stato in questo modo somministrato agli alunni; la sommi-
nistrazione a genitori e insegnanti ¢ stata online.

Ogni item del QBS richiede una risposta su una scala Likert a 3 punti con le seguenti etichette: non
vero, abbastanza vero, verissimo. Per ogni item, il punteggio pud essere 0, 1 o 2 punti. Nel nostro caso, &
gia un “dato” di interesse la distribuzione percentuale di alcune risposte ed & su questa che in particolare
ci soffermeremo.

Si noti inoltre che, nella prospettiva del QBS, il ragazzo viene considerato come parte di un sistema di-
namico, su cui influisce e dal quale a sua volta viene influenzato ed ¢ per questo che il questionario indaga
“anche il punto di vista di genitori e insegnanti” (Tobia, Marzocchi, 2015, p. 8) e presenta tre versioni di-
stinte. La possibilita di accedere a pitt prospettive ¢ stata una delle ragioni della scelta di questo strumento,
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come base e sfondo per la costruzione di un nuovo questionario; infatti, tale possibilita risponde ad una
esigenza pedagogica che anima alcune ricerche pedagogiche sulla comunita scolastica nella prospettiva,
come detto prima, di nuove alleanze educative. Diventa pertanto essenziale esplorare parallelamente i
vissuti e i modi di intendere i diversi aspetti della vita scolastica, da parte dei diversi attori della comunita
e, in tale prospettiva, mettere a confronto le prospettive di genitori e insegnanti (D’Addelfio, Vinciguerra,
2021).

Le domande a risposta aperta da noi elaborate mirano a comprendere la conoscenza del registro elet-
tronico, ma anche i vissuti emotivi legati alla valutazione, le opinioni su come la valutazione attraverso il
registro elettronico influisce nella percezione di sé, nei rapporti tra compagni di classe, nel rapporto scuole-
famiglie.

Nella lettura delle risposte a queste domande, la metodologia seguita ¢ stata quella fenomenologico-er-
meneutica. Essa permette una descrizione delle esperienze vissute dei soggetti coinvolti, non con la pretesa
di provare ipotesi, generalizzare risultati o controllare variabili prestabilite, bensi nel tentativo di leggere i
modi in cui le persone danno senso al loro mondo e offrirne una descrizione eidetica, individuando cio¢
i nuclei o temi essenziali: si tratta di svolgere un approfondimento dei vissuti, considerati come vissuti i7-
tenzionali, cioe portatori di istanze di senso.

La fenomenologia rappresenta un metodo che ben si presta ad essere “messo al lavoro” nei protocolli
di ricerca sul campo, specie nel campo dell’educazione, valorizzando la prospettiva di prima persona. Pos-
sono essere lette in tal senso anche le istruzioni iniziali del QBS che, pur essendo un test a risposta chiusa,
segnala a chi lo compila innanzitutto che “non esistono risposte giuste o sbagliate, ma ci interessa quello
che pensi tu!”.

D’altra parte, 'enfasi sui diversi punti di vista, contenuta tanto nel QBS quanto nel nostro questionario,
risponde ad un’istanza propriamente fenomenologica. Infatti, come ¢ noto, per Husserl e per i suoi allievi,
clascun soggetto costituisce, a partire dal “mondo della vita” in cui ¢ immerso, una originaria apertura di
essere e di senso sulla realtd, un “punto zero” che dischiude una visione inedita che merita di essere valo-
rizzata ma che va anche messa in dialogo con altre visioni della realtd. Linnesto dell’ermenecutica sulla fe-
nomenologia (Ricoeur, 1989) amplifica le possibilitd pedagogiche di leggere nel narrarsi dei soggetti le
modalita del loro sguardo sul reale e le loro direzioni di senso (Friesen, Henriksson, Saevi, 2012; Bellingreri,
2017).

Essendo finalizzato alla lettura di esperienze vissute in prima persona, la sezione qualitativa del que-
stionario ¢ stata intesa come un disegno fenomenologico-ermeneutico di ricerca, come tale emergente (Mor-
tari, 2007): esso non poteva servirsi di categorie e griglie di lettura stabilite in anticipo, perché I'obiettivo
¢ far spazio all’emergere del fenomeno, per dare spazio al dischiudersi di profili e orizzonti inattesi: istanza
sempre importante, ma ancor piu decisiva rispetto all'indagine di fenomeni nuovi come quelli legati all'uso
del registro elettronico, ancora poco studiato. Per questo nell’analisi, di cui si riportano alcuni esiti nel pa-
ragrafo successivo, vengono riportate le parole stesse di alunni, genitori e insegnanti, in modo da dare
spazio alle loro direzioni di senso e alla loro capacita intenzionale. In tal modo, la lettura dei “dati” — parola
non a caso messa tra virgolette — va fatta non in senso empiriologico, ma propriamente fenomenologico
(Marion, 2001; Depraz, 2006): si svolge come lavoro paziente, fatto di letture e riletture. E proprio questo
il lavoro che stiamo conducendo e che richiede anche I'innesto dei focus groups che stiamo avviando con
alunni, genitori e insegnanti (e che saranno per loro momenti particolarmente formativi) e delle interviste
ai dirigenti delle scuole coinvolte che saranno valorizzati come “testimoni privilegiati”.

3. Dall’analisi dei vissuti

Finora abbiamo lavorato con quattro scuole, raccogliendo e analizzando 312 questionari compilati da
alunni, 362 da genitori, 85 da insegnanti'.
Ci soffermiamo qui soprattutto su quanto emerso dai questionari degli alunni. Innanzitutto, osserviamo

1 Nelle scuole qui prese in considerazione i registri usati sono quelli disponibili nelle piattaforme: Argo, Axios, Mastercom-
Pro.
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che i ragazzi coinvolti mostrano un buon grado di benessere scolastico generale: si sentono a proprio agio
con gli insegnanti (abbastanza vero per il 58%, verissimo per il 37%); sono soddisfatti dei propri risultati
scolastici (abbastanza vero per il 50%), verissimo per il 40%); dichiarano di fidarsi dei propri insegnanti
(abbastanza vero per il 42%, verissimo per il 47%) e di poter parlare con loro delle difficolti che incontro
a scuola (abbastanza vero per il 45% e verissimo per il 43%).

Con riferimento ai vissuti relativi alle prove scolastiche la maggior parte dei ragazzi (46%) dice di non
essere tranquillo prima di un’interrogazione o una verifica; alla domanda sei agitato quando sai di non
aver fatto bene risponde affermativamente il 90%. Sembra che 'uso del registro elettronico aumenti questo
genere di vissuti. Nella domanda a risposta aperta Come mi sento quando aspetto che venga caricata una va-
lutazione nel registro elettronico?, quasi I'80% scrive “ansioso/in ansia/agitato”.

Dalle descrizioni del registro elettronico fatte dai ragazzi emerge 'aspetto di comodita e velocita, so-
prattutto per compiti, avvisi e comunicazione alla famiglia, anche se qualcuno & consapevole che questi
aspetti possono andare a discapito della qualita (Un aspetto negativo é che alcune persone, compresi gli inse-
gnanti, lo usano come una comodita o qualcosa che non ti fa impegnare abbastanza nel tuo lavoro; non scrivo
piis tante cose. .. tanto so che sono i) e molti si preoccupano di possibili errori dovuti a incompetenza tecno-
logica degli adulti o alla possibilita di guasti di vario tipo. Nelle loro risposte ritorna piti volte la percezione
dello strumento come “generatore di ansia” (¢ uno strumento utile per appunto vedere i compiti gli argomenti
etc..., ma a volte & anche uno strumento che crea ansia o malessere, perché fa vedere anche i voti che possono
creare ansial E una specie di diario, ti tiene informato sull andamento scolastico. Un aspetto positivo & poter vi-
stonare i compiti assegnati e poter leggere le circolari. Un aspetto negativo puo essere la visione di un’insufficienza
in rosso. Potrebbe angosciare un alunnola; é utile poiché attraverso esso si possono arricchire le lezioni attraverso
contenuti ipertestuali, ma molte volte crea tensione per la questione legata alle valutazioni). Altri aspetti negativi
riguardano I'influsso nel rapporto con i compagni: per il 10% di loro il registro elettronico, proprio perché
da informazioni in tempo reale, aumenta competizione, sfida e zroppi confronti. Si consideri che il 63% di
questi ragazzi dichiara di controllare il registro elettronico pitt volte al giorno e qualcuno lo definisce u7os-
sessione e scrive che crea dipendenza.

Dalla prospettiva dei ragazzi, il registro elettronico facilita la comunicazione tra scuola e famiglia, so-
prattutto perché tiene i genitori aggiornati sul rendimento scolastico (e molti vedono la funzione di “con-
trollo dei genitori” in tempo reale su quello che accade a scuola: grazie ad esso é quasi impossibile mentire
riguardo all'accaduto in classe); pochi sottolineano che I'alunno stesso pud monitorare 'andamento delle
valutazioni (mentre i loro insegnanti sembrano dare per scontato che vedere la valutazione aiuti ad aver
consapevolezza del proprio percorso).

La maggior parte dei ragazzi non comprende il senso delle annotazioni: molti dichiarano di non sapere
quale sia la differenza tra questi e i voti numerici e la maggioranza risponde che un’annotazione serve per
segnalare comportamenti sbagliati (confondendo quindi annotazione e nota disciplinare: una confusione
che c’¢ anche, ma in misura minore, tra i genitori); per molti ragazzi 'annotazione serve per non mettere
un voto troppo basso; solo pochi considerano I'annotazione come una integrazione/spiegazione del voto
numerico. Tutto cid ¢ chiaro per la maggior parte degli insegnanti e dei genitori; questi ultimi, ad esempio,
scrivono: le annotazioni ci fanno capire molto di piiy; le annotazione sono piis specifiche e personalizzate.
Molti insegnanti descrivono anche I'utilizzo delle annotazioni come strumento di comunicazione mirata
con la famiglia di un alunno.

Inoltre, la maggior parte dei ragazzi trova non problematico, ma anzi facile, comodo e utile che la valu-
tazione derivi da una media aritmetica calcolata automaticamente e per molti cio6 ¢ garanzia di trasparenza,
correttezza e imparzialita (solo il 6% non approva, perché ritiene necessario tenere in considerazione anche
la qualita di ogni singolo alunno, il suo impegno, le sue capacita, in quanto una media matematica non
rappresenta pienamente uno studente e tuttavia il ragazzo si fissa troppo sulla media)*.

Anche per la maggior parte dei genitori cid ¢ utile, soprattutto perché & immediaro. Tuttavia, per il 25%
dei genitori questa forma di valutazione non ¢ adeguata, anzi ¢ riduttiva, perché: dietro i numeri ci sono ra-
gazzi in crescita; 1 YAgAzzi non Sono numeri; € una valutazione non obiettiva, perc/;é impersonﬂ/e.

La maggior parte dei docenti, pur sottolineando che al momento degli scrutini la media cosi ottenuta

2 Sinoti che in una scuola, la funzione della media complessiva ¢ stata disabilitata e alcuni studenti se ne lamentano.
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si puo modificare, si dice soddisfatta e trova utile e veloce il sistema. Questi docenti apprezzano il registro
elettronico perché semplifica e velocizza (e come detto la semplificazione ¢ la cornice in cui va inserita I'in-
troduzione del registro). Solo il 22% non apprezza o ritiene necessarie integrazioni, sottolineando che il
calcolo matematico, come ogni logica esclusivamente quantitativa, mette ansia da prestazione, che non sem-
pre la media dell’ alunno corrisponde alla valurazione ‘reale’, che sarebbe pit appropriata una valutazione glo-

bale.

4. Cultura della valutazione, esperienza scolastica e corresponsabilita educativa: alcune questioni pe-

dagogiche

Cosa pud intendersi per valutazione globale? Cosa ¢ una valutazione reale di ragazzi in crescita? La ricerca-
formazione, di cui sono stati brevemente riportati cornice teorica, finalit, strumenti e prime fasi, induce
a tornare a riflettere su come la cultura valutativa, negli ultimi decenni, abbia compiuto un faticoso e
ancora incompiuto processo di transizione da una logica di controllo, di tipo fondamentalmente misura-
tivo, ad una logica di sviluppo, di tipo pitt ampiamente formativo.

Sul piano della ricerca pedagogica, sono stati progressivamente e ancora parzialmente messi in discus-
sione alcuni granitici presupposti e alcune antiche convinzioni implicite, quali il mito dell’oggettivita, il
primato della quantificazione, il voto come unico codice valutativo, la valutazione come semplice media
aritmetica riveniente dalla somma di risultati rilevati in momenti di accertamento formale. Quanto sopra
riportato indica la necessita di indagare se e come tutto questo sia entrato nelle pratiche educative e quindi
nelle rappresentazioni di educatori (insegnanti, dirigenti e genitori) ed educandi; e la necessita di indagare
sottende una correlata necessita di formare ad una cultura di una valutazione davvero autentica tutti gli
attori della comunita scolastica.

D’altra parte, la riflessione pedagogica ha negli ultimi anni anche introdotto lentamente 'idea del con-
dizionamento esercitato dal valutatore, indicando la necessita di una concezione non ragionieristica della
valutazione (concepita come attribuzione di valore ad un processo, cio¢ apprezzamento dell’esperienza
sulla base di criteri, e non ridotta al solo, utile ma propedeutico, momento misurativo), la possibilita di
utilizzare oltre al voto altri strumenti (come ad esempio il giudizio discorsivo), la differenziazione tra as-
sessment of learning (valutazione dell’apprendimento), assessment for learning (valutazione per 'apprendi-
mento), assessment as learning (valutazione come forma di apprendimento).

Vi ¢ il rischio che un uso “ingenuo” e semplicistico del registro elettronico contribuisca ad un incon-
sapevole ritorno al passato e ad un impoverimento della cultura valutativa della scuola? Lo strumento,
nelle sue varie versioni, prevede la possibilita di integrare le comunicazioni dei risultati in forma numerica
con annotazioni discorsive (e qui si apre certamente tutto lo spazio del dialogo educativo per realizzare
una appropriazione pil raffinata e della comunicazione tra i soggetti coinvolti nel processo valutativo):
ma il rischio di una assolutizzazione del valore del voto numerico — in linea con analoghe derive riduzio-
nistiche (Biesta, 2015) — e di una consegna alla sintesi preconfezionata costituita dalla media matematica
non va taciuto. La messa in opera di procedure tecniche per la valutazione non ¢ mai neutra, ma ha con-
notati di tipo valoriale e agisce sull’intero processo (Rey, 2011).

Come emerge dalle esperienze vissute sopra riportate, un secondo aspetto significativo riguarda le rica-
dute sulla qualitd complessiva dell’esperienza scolastica degli allievi, e segnatamente sui vissuti emotivi e
sulla dimensione motivazionale. Le pratiche valutative, come ¢ noto, sono generalmente accompagnate
da un’aura negativa dal punto di vista emotivo, da una quasi inevitabile connotazione ansiogena. Tuttavia,
liberare la valutazione da questo immaginario lugubre ¢ un compito fondamentale e improcrastinabile
(Hadji, 2023; Mazzeo, 2019), anche in considerazione della problematica interferenza spesso esercitata
sulla motivazione scolastica da un certo modo, anche digitale, di vivere le prassi valutative.

Troppe volte un modo improprio di praticare e percepire la valutazione incide negativamente sul be-
nessere scolastico e contribuisce a spegnere I'energia motivazionale, mentre la valutazione puo essere ope-
razione pedagogica ricca e insostituibile: la valutazione “educativa e illuminativa” ¢ uno strumento
importante in mano all'insegnante che lavora in vista della motivazione intrinseca, cioe dell’ orientamento
alla padronanza e non alla prestazione (Tempesta, 2018).
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Vi ¢ la possibilita che, anche da questo punto di vista, il tipo di comunicazione istantanea e priva di
mediazioni narrative propria del registro elettronico possa ingenerare vissuti disfunzionali, favorendo, in
modo silente ma efficace, motivazioni di tipo estrinseco e logiche di tipo prestazionale, assai dannose dal
punto di vista psicologico e, soprattutto, formativo?

Un ultimo aspetto rilevante concerne la comunicazione e, quindi, le possibilita non solo di collabora-
zione ma di autentica corresponsabilita educativa tra scuola e famiglia (Pati, 2019). Tema delicato, poiché,
negli ultimi anni, la rottura di questa alleanza si ¢ palesata come uno dei principali fattori di criticita per
la scuola ed ha provocato una rinnovata attenzione al tema della corresponsabilita educativa tra genitori e
insegnanti. Linterconnettivita attraverso gli strumenti digitali pud certamente costituire una forma di po-
tenziamento della comunicazione (Baldascino, 2014): tuttavia, vi & anche I'eventualita che la comunica-
zione tra scuola e famiglia possa venire affidata principalmente (o delegata totalmente) al mezzo digitale,
fornendo a genitori poco attenti I'alibi per non partecipare agli insostituibili colloqui che integrano in ma-
niera narrativa 'azione valutativa degli insegnanti (Delfino, 2015). Potrebbe diffondersi 'idea che con-
sultare regolarmente il profilo ed essere tempestivamente a conoscenza dei voti dei figli sia sufficiente per
i genitori e possa sostituire il contatto diretto con i docenti?

Certamente, non si pud disconoscere che la recente pandemia ha accresciuto il processo di digitalizza-
zione in tanti contesti. Per quello scolastico in particolare, 'esperienza di improvvisa, forzata e massiva di-
dattica online costituisce, per molti aspetti, un punto di non ritorno. Anche rispetto alle relazioni con le
famiglie, 'esperienza pandemica ha dischiuso nuovi spazi e nuovi tempi (D’Addelfio, 2021).

Il digitale certamente non va demonizzato e le stesse esperienze sopra riportate ne evidenziano poten-
zialita e risorse. Del digitale vanno piuttosto scoperte e tematizzate le specifiche virzi (Rivoltella, 2015)
che, come tutte le virtl, sono delle possibilita di maggiore umanizzazione, le quali perd per diventare realta
esigono specifici progetti e impegni formativi.
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ABSTRACT

Starting from an analysis of the existing scientific literature and the results of an exploratory survey conducted
within the University of Foggia, the paper proposes some critical and design reflections on the evaluation practices
that have characterized the Italian university in recent years, with reference to the AVA system. This represents
a true revolution for the university, which has never applied a genuine process of self-reflection on the
opportunities for improving teaching and research. The AVA often refers to the centrality of students but seems
to leave little space for teachers, who are called upon to play new and increasingly complex roles, sometimes
without adequate awareness. Streamlined and stripped of technocratic ideologies, the AVA procedures, far from
being merely imposed or a simple tool for accreditation and assessment, try to be, from a pedagogical and didactic
perspective, a real locus of control, a space capable of promoting a culture of innovation and research.

A partire da un’analisi della letteratura scientifica esistente e dagli esiti di una indagine esplorativa condotta all'in-
terno dell’Ateneo di Foggia, il presente contributo propone alcune riflessioni critiche e progettuali sulle prassi va-
lutative che negli ultimi anni hanno caratterizzato ['universita italiana, con particolare riferimento al sistema AVA.
Vera e propria rivoluzione per ['universitd, mai sottoposta prima ad un reale processo di autoriflessione sulle op-
portunita di miglioramento della didattica e della ricerca, 'AVA richiama spesso alla centralita degli studenti, ma
sembra lasciare poco spazio per i docenti, chiamati a svolgere ruoli nuovi e sempre piti complessi, senza, pero, che
cl sia sempre un'adeguata consapevolezza. Snellite e ripulite da ideologie tecnocratiche, le procedure AVA, lungi
dall’essere mera imposizione o semplice strumento di accreditamento e valutazione, possono rivelarsi, in una pro-
spettiva pedagogica e didattica, un vero e proprio locus of control, uno spazio in grado di promuovere la cultura
dellinnovazione e della ricerca.
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Introduzione

Il 12 dicembre 2016 vedeva la luce il Decreto Ministeriale n. 987 (sostituito, poi, dal D.M. n. 6 del 7
gennaio 2019) che fissava i punti principali dei processi di accreditamento iniziale e periodico delle sedi
universitarie e dei corsi di studio, processi gia delineati nel documento fondamentale che strutturava
Pintero processo di accreditamento universitario, ossia il D.M. 47 del 30 gennaio 2013, modificato dal
D.M. 1059/2013 (Capano, Regini, 2015).

Confermando una tendenza gia avviata con il D.D. 61 del 10 giugno 2008, I'accreditamento dedica
all'esperienza dello studente uno spazio notevole, a partire da una sezione intera (la Sezione B) della SUA-
CdS (Scheda Unica di Ateneo dei Corsi di studio) fino alla rinnovata importanza dei singoli insegnamenti:
tutti i docenti hanno I'obbligo di elencare, tra I'altro, sia gli obiettivi formativi specifici dell’'insegnamento,
sia i metodi di accertamento.

Senza alcuna pretesa di esaustivitd nell’analisi dell’enorme mole di documenti esistenti sui processi di
accreditamento, ma con I'unico obiettivo di rendere conto delle problematiche emerse durante alcuni pro-
getti di ricerca e nelle esperienze di Governance di chi scrive (Delegata all’ Orientamento, Delegato nel Pre-
sidio per la Qualita della Didattica, Referente di corso di studio) il presente saggio chiarisce come, a fronte
del crescente spazio dedicato alla componente studentesca universitaria, nessun Decreto o Circolare mi-
nisteriale — ma neppure nessuna riflessione sistematica — si sia mai concentrata, in questi anni, sulle ricadute
in termini di benessere percepito da parte dei docenti rispetto a questa rivoluzione.

1. Lefficienza del sistema universitario

Nato con lo scopo di porre rimedio ad una serie di difficoltd, emerse soprattutto dopo la riforma del 3+2,
il sistema AVA si ¢ sviluppato in linea con principi assolutamente corretti, basati sull’idea di costruire I'of-
ferta formativa dei singoli Corsi sulle reali potenzialitd occupazionali del territorio e sui bisogni degli stu-
denti, di legare l'attivita didattica dei docenti all’attivita di ricerca per favorire, soprattutto nelle lauree
magistrali, 'eccellenza che la normativa vigente prescrive. Questo ha implicato, perd, il fatto che siano
finiti sotto la lente d’ingrandimento una miriade di abitudini consolidate e particolarmente complesse da
eliminare dalla cultura universitaria: percorsi formativi realizzati ad hoc, sulla base della presenza (e inte-
resse!) dei docenti, programmi d’insegnamento messi a punto senza tener conto degli obiettivi del corso
di studio di riferimento e non in linea con il numero di CFU assegnati, risultati dei questionari della va-
lutazione della didattica archiviati senza alcuna analisi o conseguenza, sono soltanto alcuni degli esempi
di questioni spinose a cui il sistema AVA sta ponendo rimedio (Felisatti, 2019).

Ma il vero problema, in fin dei conti, 'ostacolo pili insuperabile per eccellenza ¢ sintetizzato dalla do-
manda: chi valuta? La domanda ¢, di fatto, mal posta perché, in questi termini, presuppone una scissione
tra due gruppi di attori nel sistema universitario, che vedrebbe contrapposta una squadra di valutatori,
presunti esperti di processi AVA e un’altra squadra, molto pilt numerosa, di soggetti da valutare, poco o
per nulla disposti a subire dall’alto un arbitro in cui spesso non si riconosce. Con impietosa ironia, com-
mentando proprio la guality assurance, Bertoni ha sintetizzato il paradosso che ne deriva: «primo, ti tolgo
le risorse (finanziarie, umane e strutturali); secondo emano un decreto o un regolamento che ti costringe
ad avere le risorse (un certo numero di docenti in organico, aule e laboratori adeguati, un numero minimo
di borse di studio, ecc.); terzo, verifico se riesci a rispettare i requisiti, altrimenti ti chiudo, anzi non ti “ac-
credito” (Bertoni, 2016, p. 21).

Eppure 'autovalutazione dovrebbe riguardare, pili correttamente, un modello (Benmoussa, Elyamami,
Mansouri, Qbadou, Illoussamen, 2019) nel quale tutti gli attori hanno non soltanto la consapevolezza
della rivoluzione in corso, ma sono costantemente aggiornati sugli obiettivi che il nuovo paradigma intende
sostenere. La centralita della formazione — e, si potrebbe dire, anche dell’orientamento (Dato, 2019) — dei
docenti universitari, peraltro prevista come requisito di premialita per gli Atenei che la prevedono, diventa
cosl un momento essenziale di interiorizzazione della svolta epocale che i processi AVA hanno introdotto
nell’universita italiana (Andreani, Russo, Salini, Turri, 2020).
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2.AVA 3.0

Il sistema AVA 3 nasce con I'obiettivo di semplificare i processi di assicurazione della qualita legandoli an-
cora pilt saldamente all’autonomia dell’'universita: le politiche di assicurazione della qualita, infatti, vanno
definite nel piano strategico di Atenco e le pratiche, di conseguenza, diventano il modo privilegiato per
raggiungere tali obiettivi. Ma le politiche — non ¢ banale rimarcarlo —, in quanto mezzi tangibili per rag-
giungere gli obiettivi, si attuano con soldi, risorse e finanziamenti. Una delle novita piti evidenti di AVA
3 ¢ proprio la gestione delle risorse in relazione agli obiettivi strategici di Ateneo.

In generale, un corretto processo di autovalutazione presuppone strumenti adeguati e sostenibili, come,
ad esempio, i Nuclei di Valutazione, i Presidi per la Qualita e le Commissioni Paritetiche, oltre — altra
novita di AVA 3 — le risorse, anche contabili, che diventano anche oggetto di valutazione, e non soltanto
strumento per raggiungere gli obiettivi.

Tutto questo, perd, resterebbe un mero esercizio burocratico se non venisse ribadita, ancora una volta,
la centralita degli attori dei processi. Gli studenti, anzitutto, occupano sempre una posizione privilegiata
perché il loro punto di vista, soprattutto nel caso dell’autovalutazione dei Corsi di Studio, consente di de-
finire immediatamente i problemi (Murmura, Casolani, & Bravi, 2016). Le parti interessate, poi, svolgono
un ruolo decisivo in quanto punto di riferimento privilegiato per definire le competenze professionali che
un Corso deve fornire agli studenti.

E i docenti? La conferma in AVA 3 della centralita degli studenti, impone la riflessione, niente affatto
scontata, circa le capacita dei docenti di insegnare e valutare e, soprattutto, di svolgere correttamente questo
compito non con lo “studente ideale”, ma con la molteplicita di individualita che si ritrovano nelle aule.
Piti ancora dei modelli che 'hanno preceduta, AVA 3 finisce con l'attribuire, di fatto, ai docenti il compito
di costruire l'assicurazione della qualita lasciando, perd, aperte due enormi “ferite”. La prima, prodotta
dagli effetti a catena della Legge 240/2010, riguarda la vera e propria spaccatura in due parti del docente
universitario, le cui competenze scientifiche sono valutate (e, eventualmente, riconosciute e premiate) sia
nella fase dell’abilitazione scientifica nazionale, sia nella periodica Valutazione della qualita della ricerca
(VQR), ma le cui competenze didattiche restano vagamente definite a livello di Ateneo. Si pensi, ad esem-
pio, alla non obbligatorieta della prova didattica durante le progressioni di carriera o all’utilizzo spesso di-
storto dei dati relativi alle opinioni degli studenti. I questionari, ¢ bene ricordarlo, riguardano le opinioni
degli studenti e non i giudizi, cosi come gli indicatori non hanno implicazioni valutative! Se gli indicatori
diventano, perd, oggetto di premialita, se ne snatura il senso.

La seconda ferita riguarda la cultura della qualita percepita dai docenti universitari: AVA 3 attribuisce
un peso enorme al momento dell’autovalutazione (la prima A), rischiando cosi di ridurre I'intero processo
di assicurazione della qualitd ad un mero “rendere conto” e, di conseguenza, ad una vera e propria corsa
alla produzione di documenti e di atti burocratici vuoti di significato.

Nei processi di monitoraggio dei Corsi di Studio, d’altra parte, il “problema” rischia di prendere il so-
pravvento sulla “causa”: una corretta manutenzione dei corsi, invece, presuppone la comprensione delle
cause che generano i problemi, cause che, a volte, potrebbero non essere gestibili a livello di Corso di
Studio e riguardare, ad esempio, tendenze territoriali o nazionali sulle quali non ¢ possibile intervenire.

Il sistema AVA, nella sua evoluzione (Ulker, Bakioglu, 2019), pur avvenuta in un periodo temporale
brevissimo, ha costituito una vera e propria rivoluzione per I'Universita italiana, mai sottoposta prima ad
un reale processo di autoriflessione sulle opportunita di miglioramento della didattica e della ricerca. In
questa rivoluzione, tuttavia, che correttamente richiama spesso la centralita degli studenti nei processi for-
mativi, non sembra esserci, invece, spazio per i docenti, chiamati a svolgere ruoli nuovi e sempre pitt com-
plessi, senza, pero, che ci sia sempre un’adeguata consapevolezza.

Rivoluzione, dunque, senza che i principali attori ne abbiano piena coscienza: la pilt ovvia conseguenza
¢ stata una sorta di rigetto per la novitd, vissuta come un’elefantiaca sovrastruttura burocratica piuttosto
che come una reale opportunita di crescita. La struttura stessa dei processi di autovalutazione e accredita-
mento del sistema universitario italiano che, in modo surrettizio quanto brutale, finisce con 'imporre sia
un aspetto semplicemente quantitativo della ricerca (il numero di pubblicazioni annue del singolo docente),
sia una spasmodica corsa alla coerenza della ricerca stessa con il settore scientifico-disciplinare di afferenza,
rinforza a tratti questo senso di rigetto.
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3. Uno sguardo critico e progettuale sul sistema Ava

E se invece ci fosse qualcosa da imparare?

E se invece di un rigetto potessimo trovare uno spazio mediano in cui un obbligo si trasformi in occa-
sione di crescita, ripensamento critico e rivoluzione consapevole?

Se da una parte, infatti, rimane viva la provocazione, che in un articolo del marzo 2019 faceva il Roars
denunciando il Requiem per I"Universita, di una istituzione «schiacciata dal peso insostenibile di una bu-
rocratizzazione telematica onnipresente e sempre pitt invasiva» e la cui morte era imminente, dall’altra,
possiamo certamente dire di aver oggi accumulato saperi, competenze ed esperienze sufficienti per dimo-
strare che non solo I'Universita non ¢ morta ma, pur invasa da profondi cambiamenti, ha resistito trasfor-
mandosi e mantenendo inalterata la sua identita di luogo e tempo di alta formazione e ricerca accettando
la sfida della valutazione.

Per intenderci, al di la di molte evidenti storture e irrigidimenti di natura funzionalistica e meramente
quantitativa di cui abbiamo in precedenza accennato, il sistema Ava, snellito e ripulito di ideologie tecno-
cratiche, potrebbe costruttivamente essere gestito e reinterpretato come occasione (e non solo obbligo)
per avviare processi di orientamento e sviluppo organizzativo, di riflessione e di self-assessment da parte
di docenti, tecnici amministrativi e studenti stessi?

Al di Ia di resistenze legittime (ma a volte anche capziose), una critica generativa e proattiva potrebbe
vedere nel sistema Ava un «progetto di ricerca-azione» organizzativo e professionale utile, come avrebbe
precisato Lewin, ad attraversare il cambiamento passando da una decristalizzazione di certe abitudini per
aprirsi ad un processo di sperimentazione di nuove soluzioni.

Un progetto, dunque, metabletico che, a partire dall’esercizio di competenze di monitoraggio e di ana-
lisi, possa permettere una pil efficace e lungimirante “analisi swot” di punti di forza e di debolezza del
mondo accademico e la conseguente riprogettazione di processi e strategie.

Superando, allora, una prima fase caratterizzata da una logica burocratese e ipertrofica della standar-
dizzazione, I'utilizzo del sistema Ava potrebbe invece essere ripensato come occasione per migliorare e pro-
muovere i processi di una universita che si configura come organizzazione che apprende. Li dove Senge,
Shén, Wenger ci hanno insegnato che le organizzazioni che apprendono sono quelle organizzazioni capaci
di fronteggiare e attraversare il cambiamento, sostenere, promuovere e facilitare 'apprendimento continuo
dei loro membri.

Lidea ¢ quella di accogliere con spirito critico e magari anche di dissenso trasformativo I'introduzione
del sistema di qualita nei contesti universitari, facendo proprio un paradigma caro alla pedagogia intesa
come scienza in divenire che deve saper «fare i conti con i problemi posti [...] dagli ambiti della vita,
della conoscenza e della societa con cui si confronta e dialoga da protagonista» (Margiotta, 2015, p. 226)
e scegliere la via della «continua comprensione critica della realta senza esclusioni» (Cives, 1973, p. X).

In tale direzione I'Universita, allora, pud cogliere nel sistema Ava e nelle nuove trasformazioni anche
legislative che la stanno attraversando, 'occasione di imparare a dare significato al suo stesso esistere, che
¢ da rintracciarsi non nel suo mero perpetuarsi, ma nell’abilita di rigenerare, di ampliare il mandato stesso
per cui & nata prendendosi cura da una parte dei suoi stakeholders esterni ma anche di quelli interni (per-
sonale amministrativo e docenti) mantenendo vivo il suo ruolo costituzionale.

E se allora Ava divenisse pretesto per avviare un percorso e un esercizio di padronanza personale, rifles-
sibilitd professionale e orientamento organizzativo? E se la risposta ad esso da parte dellistituzione univer-
sitaria non fosse di adattamento passivo, e neanche di resistenza sterile, ma di impegno consapevole e
critico, di donazione e produzione di senso? E se il cambiamento richiesto dal sistema Ava attivasse da
parte dell’istituzione una postura divergente, flessibile, resiliente che cerca un equilibrio tra teoria e prassi,
tra tradizione e innovazione, una «forma di razionalitd euristico-riflessiva» utile a «ri-pensare contestual-
mente il proprio agire [...], i suoi fondamenti teorici e pratici e ideologici e rimetterlo costantemente a

fuoco»? (Cambi, 2003, p. 48).
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4. “Locus of control” e sguardo micropedagogico

Visto da questa prospettiva, il concetto stesso di valutazione e di qualitd pud subire un radicale spostamento
verso indicatori pilt complessi ed ecosistemici che, partendo da una esigenza meramente gestionale, giun-
gono invece, se intenzionalmente progettati, a rimettere al centro i soggetti che abitano e progettano il
pensare agire accademico come per esempio i docenti.

LAVA, pensato solo per valutare, oggi potrebbe essere ripensato, gestito e affrontato, in una prospettiva
pedagogica, come spazio e tempo di «locus of control» personale e organizzativo che riporti al centro le
persone e che possa offrirsi come strumento di riflessivita, controllo e autoregolazione all'interno del quale
costruire un metodo, un processo di apprendimento significativo e trasformativo in grado, poi, di pro-
muovere una cultura dell’innovazione e della ricerca sul tema stesso della didattica e della valutazione.

In questo senso 'AVA smetterebbe di essere un mero strumento tecnico per divenire un metodo strategico
pitt ampio che coinvolge 'intera organizzazione, la governance e i lavoratori tutti nella prospettiva del
«buon lavoro» (Dato, 2014).

E questa occasione pud essere colta soprattutto da settori scientifico disciplinari come quelli della pe-
dagogia e della didattica che, per vocazione e tradizione, hanno uno sguardo idiografico, capace di valo-
rizzare il rapporto virtuoso teoria-prassi-teoria e di capitalizzare le esperienze come occasioni di crescita e
trasformazione.

Alle procedure AVA ¢ parso certo mancare uno sguardo micropedagogico e dunque clinico-idiografico
sull organizzazione universitaria. Lassenza di questo sguardo pud configurarsi come un evidente elemento
di quello che in medicina ¢ definito rischio clinico (Cinotti, 2003) ovvero la possibilita di danno, di errore,
di fallimento circa lefficienza dell’equipe, I'efficacia delle strategie intraprese e il conseguente raggiungi-
mento dei risultati attesi e di un cambiamento consapevole, critico e duraturo.

E innegabile, infatti, che I'assenza di una strategia riflessiva e costruttiva che accompagnasse I’Ava ha
facilitato e in parte causato sentimenti di spaesamento e di difficolta di riconoscimento e di senso di ap-
partenenza da parte di docenti e personale, quando non di resistenza e «disobbedienza», tanto da non
poter piti attendere per progettare e avviare interventi di sostegno, di riflessivita professionale e di “cura”.

Forse i pitt colpiti da tale sistema sono stati i docenti stessi che in qualche modo hanno dovuto attra-
versare un “movimento di professionalitd” che in prima istanza ¢ stato molto spaesante.

In particolare, spiega Felisatti (2014), al docente universitario ¢ richiesto un complesso sistema di com-
petenza che definisce una «una professionalita complessa, fondata su competenze al plurale [...] che, in
forma coerente, richiede una formazione altrettanto complessa, da articolare su quattro fondamentali di-
rezioni formative [...]: la formazione al ruolo professionale; la formazione all'insegnamento; la formazione
alla leadership; la formazione all'organizzazione» (Felisatti, 2014, p. 145).

5. Una indagine esplorativa di Unifg tra formazione e riflessivita professionale

Da diversi anni I’Ateneo foggiano presta attenzione ad accompagnare in particolare i docenti in questa
fase di transizione, da una parte attivando percorsi formativi utili ad aumentare la consapevolezza, l'efficacia
e la competenza di questi ultimi, dall’altro, provando a monitorare anche 'impatto che il sistema Ava ha
avuto e ha sulla qualita della vita professionale dei docenti.

Proprio nel 2018, per esempio, ¢ stato avviato un primo progetto pilota (poi seguito da numerose altre
iniziative tra cui il progetto Tild e il progetto Pro.Be), dal titolo “Total quality management in ambito
universitario: il benessere organizzativo nella prospettiva del sistema AVA”.

Il progetto ha cercato di definire, da una parte, le variabili determinanti il benessere e il malessere,
ovvero la qualita “soggettiva” del lavoro percepita dai ricercatori, professori ordinari e professori associati
dell’'Universita di Foggia; dall’altra, possibili modalita e prospettive di intervento volte a inserire nei sistemi
di certificazione e di assicurazione della qualita dell’Atenco la voce “benessere organizzativo” e benessere
del lavoratore.

Quest’ultimo inteso come insieme di sentimenti, percezioni e valutazioni relativi allo scambio diretto
o indiretto tra individuo e organizzazione, istanza che, soprattutto in momenti di passaggio, di transizione
e cambiamento come quelli che I'organizzazione-Universita sta oggi vivendo, pud divenire determinante
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quando non predittiva delle performance, della produttivita oltre che della qualita della vita del singolo e
della societa tutta come dimostra, nelle sue attivita di ricerca e intervento, I’Agenzia europea per la sicurezza
e la salute sul lavoro.

Lindagine non pud certamente essere considerata esaustiva ma altrettanto certamente puo essere con-
siderata come una prima indagine pilota ed ¢ stata molto favorevolmente accolta tra il personale docente
che ha dichiarato di sentire il bisogno di “fare il punto” e di interrogarsi sulla propria professionalita in un
momento storico di profondi cambiamenti ed, in tal senso, pud essere considerata come un primo impor-
tante tentativo di attivare un sistema di accompagnamento e formazione e di promozione della qualita
della vita professionale.

Solo a titolo esemplificativo si ricorda che in questi anni il ruolo del Cap — Centro di apprendimento
permanente di Ateneo — si ¢ rafforzato e ha dedicato, non a caso, una parte considerevole delle sue attivita
alla progettazione e implementazione di corsi di formazione per i docenti dedicati anche al sistema Ava.
Si pensi, per esempio, al progetto PRODID (Professionalita Docente e Innovazione Didattica) finalizzato
a promuovere strategie di sostegno alla professionalita docente, in cui 'Universita di Foggia ha partecipato
in qualita di partner portando avanti una indagine sui fabbisogni formativi e successivamente progettando
e implementando specifici percorsi di aggiornamento e riqualificazione della professionalita docente.

Il Cap ha anche progettato e realizzato, poi, diverse edizioni di un corso di accompagnamento alla di-
dattica universitaria portando poi a sistema attivita di formazione per docenti “neoassunti” dedicati a temi
quali AQ della ricerca e della terza missione, I'elaborazione Scheda SUA — CdS, il ruolo delle Commissioni
paritetiche docenti-studenti, il Sistema di Assicurazione della Qualita e flusso informativo ecc.

Si tratta di corsi che, evidentemente, si sono integrati alle ragioni della ricerca legata al progetto “Total
quality management in ambito universitario: il benessere organizzativo nella prospettiva del sistema AVA”
che, dal canto suo, ha permesso di confermare che il sistema AVA, pur avendo creato resistenza, diffidenza
e avendo destrutturato completamente il profilo culturale dell’organizzazione universitaria, ha comunque
rappresentato un turning point importante e “vitale” che ha attivato strategie di risk e change management
a volte anche inconsapevoli.

Persino le resistenze, le legittime diffidenze e contestazioni, crediamo, da un punto di vista pedagogico
e formativo, sono state utili ad attivare nei docenti (nel nostro caso particolare) processi di riflessivita pro-
fessionale fino ad allora inconsapevoli, nuove consapevolezze e maggiori evidenze sul legame inscindibile
tra riflessivita professionale, conoscenza padronanza dei processi, benessere organizzativo, qualita della vita
professionale, didattica e successo formativo dello studente.

Gli esiti del questionario, somministrato a 99 docenti che hanno deciso di aderire volontariamente alla
ricerca, fotografano un buon livello di benessere percepito e il ruolo che i colleghi e la collaborazione con
essi ha giocato nell’aiutare a gestire un momento di passaggio cosi importante nell’organizzazione.

Se il questionario ha consentito di avere una fotografia “dall’alto”, le interviste, condotte invece con 24
dei docenti che si erano detti disponibili a proseguire la ricerca, ci hanno consentito di approfondire con
uno sguardo idiografico i temi trattati e dunque di portare alla luce alcuni impliciti, specifiche interpreta-
zioni e storie professionali.

Anche in questo caso ¢ emerso il profilo di docenti consapevoli, che hanno accompagnato e fronteggiato
il cambiamento in modo rigoroso ma sempre critico e consapevole. Limportanza che nelle risposte dei
docenti si rileva rispetto al «ruolo di supporto dei colleghi» e del clima organizzativo ci induce a sottolineare
come organizzazioni sane e virtuose debbano integrare le loro politiche di qualita con specifici interventi
legati alla riflessivita professionale, alla condivisione di esperienze e competenze, alla promozione di processi
di change management che si rivelano di aiuto nel traghettare verso un cambiamento consapevole e verso
la gestione dei processi partecipata e non sterilmente resistente e critica.

6. Conclusioni

Un sistema di valutazione certamente

ha il compito di compartecipare al conseguimento dell'innovazione e della qualita ai vari gradi del-
I'organizzazione universitaria. Occorre aver chiaro, pero, che la valutazione da sola non ¢ in grado di

51



Pedagogia oggi | XXI | 1(2023) | 46-53

Daniela Dato, Luigi Traetta

costruire 1 cambiamenti effettivi nei sistemi considerati. A una cultura della valutazione, fondata sul
valore dell'indagine e della ricerca, del dato informativo e della riflessione aperta, deve accompagnarsi
parallelamente una cultura del miglioramento che, su esplicito mandato istituzionale e attraverso ac-
corte strategie di governance, sviluppi, progettazioni e interventi pianificati sulle aree di criticita, va-
lorizzando I'eccellenza (Gruppo di lavoro Quarc_Docente, 2017, p. 13).

Questi processi possono, infatti, avviare processi di orientamento organizzativo e riflessivita professio-
nale, elementi peculiari di una organizzazione che cresce, apprende e si trasforma.

In questo caso particolare, i tredici anni che sono passati dalla legge Gelmini potrebbero infatti con-
sentirci di fare un bilancio e soprattutto di attuare un decentramento intellettuale ed emotivo utile a
cogliere non solo i rischi ma anche le opportunita che il sistema Ava ha portato con sé e i processi e le stra-
tegie volti ad una gestione pil efficace e consapevole dello stesso.

In tal senso, 'impatto e 'accelerazione con cui le universita hanno dovuto accogliere tale novita e la
«velocita nell’affrontare questioni complesse e intricate ha impedito di aprire vere discussioni sui nodi pitt
critici ed ha dato luogo a non pochi errori o comunque soluzioni superficiali e non sempre bene congegnate
e bilanciate; questo ha innescato una forte reattivita di segno negativo» (Rebora, 2012, p. 9).

E invece arrivato il tempo dei bilanci e delle rivoluzioni consapevoli:

dentro il cambiamento — ha scritto Gosetti —, e strettamente connaturata con esso, vi ¢ la componente
della vita lavorativa delle persone, [...] della qualita delle vita dei lavoratori che abitano le organizza-
zioni» che spesso dipende non tanto e solo dal sapere e dal saper fare, ma dal saper agire, «che diventa
primariamente sapersi collocare dentro i processi organizzativi, dentro insiemi valoriali e normativi
talvolta anche non coerenti (Gosetti, 2016, p. 7).

Perché, come direbbe Senge, le organizzazioni che crescono ed apprendono non sono solo quelle che
agiscono praticamente ma quelle «nelle quali si stimolano nuovi modi di pensare orientati alla crescita»
(Senge, 2006, p. 3), che trasformano i vincoli in possibilita, oltre ogni legittima diffidenza.

In questo senso AVA 3 potrebbe realmente diventare Locus of Control capace di promuovere la cultura
dell'innovazione e della ricerca universitaria, oltre ogni legittimo sospetto.
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ABSTRACT

The growing multiculturalism of the student population requires universities to define teaching strategies that
can promote more effective teaching-learning processes. The theoretical construct analyzed here is Culturally
Responsive Teaching (CRT), which seeks to establish a dynamic learning environment starting from the culturally
acquired knowledge of the learners. Although previous studies on this topic have investigated the relationship
between a sense of belonging and academic self-efficacy, the predictive power of these variables is still litcle
explored in the Italian context. This survey evaluates this aspect involving a sample of 360 students who filled
in assessments of the CRT, SoB and SEA. We found correlations between these variables and, using these findings
as a starting point, constructed a multiple linear regression model to determine the factors on which CRT
strategies may have a positive impact.

La crescente multiculturalid in aula richiede alle universita di individuare strategie didattiche per promuovere
processi di insegnamento-apprendimento pitt efficaci. Il costrutto teorico qui analizzato & il Culturally Responsive
Teaching (CRT) volto a costituire un ambiente di apprendimento dinamico a partire dalle conoscenze cultural-
mente acquisite dai learners. Nonostante precedenti studi indaghino la relazione tra CRT, appartenenza (SoB) e
self-efficacy accademica (SEA), risulta ancora poco esplorato il potere predittivo di tali variabili nel contesto ita-
liano. Lindagine svolta valuta tale aspetto coinvolgendo un campione di 360 studentesse e studenti a cui sono
state somministrate scale di misura del CRT, SoB e SEA. Le correlazioni tra il CRT e le variabili prese in esame
hanno condotto alla costruzione di un modello di regressione lineare multipla che spiega su quali fattori pud in-
cidere maggiormente la didattica su base CRT.
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Introduzione

Il Prof. Farra (nome di fantasia) ha condiviso con le studentesse e gli studenti del corso le modaliti necessarie
per lo svolgimento degli esami. Questi dovranno svolgere anche un progetto di gruppo, che sari poi presentato
in maniera collettiva e successivamente valutaro in sede d'esame. Uno degli studenti del corso & Ismail, di origini
iraniane, che ha frequentato lintero insegnamento partecipando attivamente alle discussioni d'aula, condivi-
dendo la propria opinione e riportando alle colleghe e ai colleghi alcune esperienze legate alla sua cultura di ori-
gine. Quando il Prof. Farra comunica le date delle restituzioni dei progetti, Ismail chiede un ricevimento: il
giorno coincide con la festa di Ramadan. Per questo motivo vorrebbe partire e presentare il lavoro al suo rientro.
1l Prof’ Farra accoglie la sua richiesta, ma esplicita allo studente che dovra concordare questo aspetto con il suo
gruppo. Ismail espone la sua situazione al resto dei colleghi e, mentre qualcuno fra loro ¢ disposto a supportare
la sua richiesta, altri vorrebbero esporre quanto prima. Il giorno delle restituzioni sono tutti presenti, Ismail
compreso. Nel momento dell'esposizione del lavoro di gruppo ciascuno viene chiamato ad intervenire, ma la
presentazione di Ismail non viene condivisa dai colleghi, che attribuiscono Uinsufficienza presa alle divergenze
di opinioni dovute alla diversita culturale del gruppo. La discussione si anima, in aula e al di l di essa, e cio
richiede al Prof. Farra di intervenire.

Lipotetico scenario appena riportato, frutto della riflessione condivisa di chi scrive, rappresenta una si-
tuazione sfidante — e non molto lontana dalla realta attuale — per le comunita accademiche, che sono chia-
mate a definire strategie utili ed efficaci per valorizzare il capitale socio-culturale dell’aula (Hutchison,
McAlister-Shields, 2020). Nelle universita italiane, il numero di studentesse e studenti con background
migratorio ¢ in continua crescita (ustat.miur.it) e questo dato porta con sé una serie di riflessioni teoriche
e metodologiche che si realizzano e si traducono nella didattica universitaria e che richiedono di studiare
e comprendere come incoraggiare e promuovere percorsi di studio che tengano conto della pluralita al
fine di facilitare processi di apprendimento culture-based (Bosco, 2022).

Lo scenario descritto pud essere considerato emblematico delle trasformazioni che caratterizzano la po-
polazione studentesca poiché intreccia potenziali distanziamenti relazionali e culturali (Rhodes, 2017),
che vengono tematizzati attraverso 'emergere del conflitto tra pari, ma allo stesso tempo permette di de-
centrarsi per riflettere sull’incidente critico emergente (Mezirow, 2003). La vignetta che fa da apertura a
questo lavoro permette infatti di elicitare atteggiamenti, credenze, opinioni, conoscenze o decisioni (Brauer
et alii, 2009) che introducono l'oggetto di studio e le questioni scientifiche di questo contributo. Ipoteti-
camente, come potrebbe reagire il piccolo gruppo e I'intera aula in seguito alla discussione generata? Come
potrebbe reagire Ismail? Mantenendo un ragionamento ipotetico, in qualitd di docente come sarebbe op-
portuno gestire la situazione emergente? Come rendere tale incidente critico un momento di apprendi-
mento centrato sulla valorizzazione delle differenze?

Queste domande accompagnano l'intero lavoro, il cui framework teorico si individua nel Culturally
Responsive Teaching (CRT) inteso come approccio teorico e metodologico studiato nell’ambito della Mu/-
ticultural Education (Banks, Banks, 2019), la cui analisi e descrizione rientra all’interno di una traiettoria
di ricerca (Bosco, Fabbri, Giampaolo, 2022; Bosco, 2022) volta a comprendere empiricamente come
gestire e valorizzare la diversita culturale nelle aule universitarie, con il fine ultimo di facilitare processi di
insegnamento-apprendimento pil efficaci per la popolazione studentesca che cambia.

A livello internazionale, la ricchezza delle culture presenti nelle universita ha reso il dibattito sul tema
un argomento ampiamente dibattuto, permettendo di definire strumenti di indagine e potenziali azioni
specifiche per rispondere ai bisogni, anche culturali, della popolazione studentesca (Flores, Heppner, 2002;
Crockett, Hays, 2011; Garcfa, Silvan, 2011; Woodley ez aliz, 2017). Nel nostro territorio invece 'aumento
delle iscrizioni delle studentesse e degli studenti con background migratorio ¢ un fenomeno relativamente
recente e pertanto appaiono ancora poco esplorate strategie didattiche utili per rispondere alle esigenze e
ai bisogni formativi emergenti. Parte della letteratura sull’argomento inoltre discute tale aspetto per lo pitt
all'interno delle strategie di internazionalizzazione (Yanaprasart, Liidi, 2018) mentre la ricerca da noi con-
dotta — e ancora in fase di realizzazione — si concentra sul potenziale impatto della trasformazione multi-
culturale sulla didattica universitaria.

Limpianto del disegno di ricerca per lo studio del CRT ¢ di tipo multifase/multilivello (Trinchero,
2002; Klassen ez alii, 2012). Lapproccio mixed-methods e in particolar modo lutilizzo di tale tipo di
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disegno di ricerca ha permesso di alternare la raccolta dei dati di natura qualitativa con quelli di tipo quan-
titativo analizzati attraverso la statistica descrittiva e inferenziale per approfondire e indagare la complessita
e la multidimensionalita di tale fenomeno (Lucisano, 2012; Trinchero, Robasto, 2019; Fiorucci, 2019).

I dati sono stati raccolti attraverso la realizzazione di due macrolivelli di indagine: il primo ha permesso
l'osservazione della natura del fenomeno e la raccolta dei significati attribuiti all’esperienza universitaria
da parte di studentesse e studenti con background migratorio; il secondo livello di indagine ha previsto
l'utilizzo di strumenti di rilevazione gia validati in altri contesti socio-culturali (Dickson, Chun, Fernandez,
2016; Huang, 2019) poi adattati e validati nel contesto universitario italiano (Bosco, Fabbri, Giampaolo,
2022) al fine di misurare le opinioni della popolazione studentesca sulle strategie didattiche su base CRT.

Le indagini empiriche fino ad ora realizzate hanno permesso di prendere in esame anche alcune tra le
dimensioni intercettate nella letteratura di riferimento (Gay, 2018; Huang, 2019). Sono state cosi rilevate
anche il senso di appartenenza (Sense of Belonging, SoB) e la self-efficacy accademica (SEA), considerate
come aventi un ruolo centrale nel determinare la motivazione della popolazione studentesca (Giacoman-
tonio et aliz, 2019; Ricchiardi ez aliz, 2021).

Seppur gli studi fino ad ora condotti hanno posto le basi per comprendere teoricamente ed empirica-
mente tale oggetto di studio, rimane ancora poco esplorato il peso che ciascuna variabile pud avere nel
predire esiti positivi rispetto all'attuazione delle strategie didattiche su base CRT nelle aule universitarie.
Questo contributo prova ad andare verso questa direzione collocando la riflessione scientifica di chi scrive
nello scenario inizialmente descritto, il quale — di fatto — rappresenta non solo un incidente critico, ma
anche la cornice entro la quale si inseriscono i risultati emergenti. Quanto accaduto nell’incidente critico
descritto puo essere inteso come un episodio di micro-radicalizzazione (Fabbri, Melacarne, 2023) il quale
puo avere origine nei contesti di apprendimento informali e si pud realizzare quando interagiamo con chi
assume paradigmi interpretativi polarizzati. Pertanto, sulla base delle categorie dicotomizzate con cui si
interpreta il mondo (Melacarne, 2023), eventi non riconducibili al routinario vengono percepiti come
minacciosi piuttosto che come opportunita (Amiraux, Araya-Moreno, 2014; Fabbri, Melacarne, 2023).

E cosi, la lettura e I'interpretazione dei risultati emergenti, collocati nello scenario descritto, ¢ utile, da
un lato, per il corpo docenti poiché permette di comprendere su quali dimensioni agire maggiormente
per facilitare processi di apprendimento culture-based, e per la popolazione studentesca poiché prendere
parte ad un contesto di apprendimento che utilizza la didattica su base CRT puo rendere maggiormente
chiara la connessione con i significati culturalmente familiari pertanto maggiormente significativi e rilevanti
anche per studentesse e studenti con background migratorio (Heitner, Jennings, 2016).

Gli scenari universitari multiculturali richiedono oggi di ripensare le proprie competenze affinché le
comunita che la compongono siano capaci di rispondere ai bisogni e alle sfide emergenti (Archambault ez
aliz, 2020). Il rischio altrimenti ¢ di agire imprigionati nei propri schemi di significato, non tematizzando
nelle proprie esperienze professionali le rappresentazioni — in questo caso — della diversita (Schon, 2006).

Coerentemente con la traiettoria di ricerca appena presentata, questo contributo si propone quindi di
indagare qual ¢ la relazione e il potenziale impatto delle strategie didattiche su base CRT su SEA e SoB al
fine di comprendere quale tra queste gioca un ruolo maggiore nell’applicazione di tale approccio nei con-
testi universitari.

1. La didattica culture-based: riflessioni trasformative

Interrogarsi sul processo di trasformazione culturale e sociale nella didattica universitaria — a partire dalle
sfide emergenti nei contesti ad alto tasso multietnico — permette di interpellare le pratiche messe in atto e
quelle che possono essere realizzate in futuro (Fabbri, Melacarne, 2023) al fine di comprendere come e a
quali condizioni facilitare processi di apprendimento che siano culturalmente congruenti, rilevanti e capaci
di creare connessioni tra il materiale di apprendimento e le identita culturali della popolazione studentesca
in evoluzione (Bosco, Fabbri, Giampaolo, 2022).

Linterrogativo che ci poniamo trova una sua situativita nell’incidente critico (Mezirow, 2003; Fabbri,
Romano, 2017) a cui il Prof. Farra ¢ esposto, che pud essere comune tra chi lavora nelle comunita acca-
demiche poiché ha a che fare con una dimensione non familiare della quotidianita, che presuppone (forse
nuove) modalita di interazione con una popolazione studentesca multiculturale e I'utilizzo di metodologie
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e strategie didattiche che tengano conto e valorizzino la diversita in aula (Gay, 2018; Catarci et alii, 2023).

La valorizzazione del capitale sociale che costituisce le aule universitarie rientra all'interno di un processo
di inquiry (Argyris, Schon, 1978; Melucci, 1998; Fabbri, 2007) in cui il problema scientifico da affrontare
si traduce in come apprendere quelle prospettive di significato che consentano alle comunita — in questo
caso — accademiche di sperimentare nuove forme di interazioni in contesti a pieno titolo strutturalmente
multiculturali (Striano, Melacarne, Oliverio, 2018; Fabbri, Amiraux, 2020). Gli apprendimenti consolidati
possono assumere in tal caso un ruolo nell'interpretazione del caso riportato e nell’attuazione delle strategie
didattiche (Tomarchio, 2015; Giampaolo, 2020; Malavasi, 2020).

Il rischio che intravediamo ¢ duplice: la nostra ipotesi ¢ che da una parte si possa “rimanere intrappolati”
e si mantenga 'utilizzo di metodologie adottate in contesti monoculturali, che caratterizzano 'esperienza
professionale pregressa e che poco si adattano pero alla configurazione attuale delle aule universitarie; op-
pure, al contrario, ci si pud interrogare sull’individuazione di strategie didattiche che “puntino” alla mul-
tietnicitd, ma che non trovano ancora riscontro empirico sull'impatto che queste possono avere
sull’esperienza universitaria e sui risultati di apprendimento di studentesse e studenti, anche con back-
ground migratorio (Ciani, Rosa, 2020).

Di quali pratiche didattiche siamo alla ricerca? Questo quesito trova il suo legame nel processo di in-
dagine qui descritto, che pone in attenzione un problema educativo rilevante — non solo per chi scrive,
ma anche per i futuri professionisti in formazione, chiamati ad operare in contesti sempre pilt ad elevata
complessitd multiculturale e sociale — e che viene tematizzato attraverso I'incidente critico inizialmente
descritto.

In quanto ricercatrici senior e junior interessate al tema, ci proponiamo di utilizzare una lente interpre-
tativa complementare che tenga conto dei differenti livelli di experzise e che provi a dare una risposta a
partire dai dati empirici raccolti.

Il processo riflessivo che ci vede coinvolte ci ha permesso di interrogarci sull’analisi di cid che avremmo
potuto sperimentare e sulle strategie didattiche che aviemmo potuto mettere in atto per rispondere alla
sfida proposta. Abbiamo provato a riflettere sul processo e quindi ad esaminare come tematizziamo — e
come tematizzare — la diversita in aula e, infine, abbiamo interrogato le nostre premesse ¢ i potenziali errori
che aviemmo potuto commettere nel processo di valutazione. La prospettiva trasformativa ci aiuta in tale
processo poiché ci permette di definire come interpretiamo — questa e la nostra — esperienza in aula. Ci
permette quindi di tematizzare le distorsioni presenti nelle premesse epistemologiche, che possono avere a
che fare con 'immutabilita dei contesti accademici, sociolinguistiche, che comprendono i meccanismi at-
traverso cui costruiamo una conoscenza precostituita, e psicologiche (Mezirow, 2003), che possono appar-
tenere anche ai docenti e che possono portare a pensare che I'incidente critico emergente racconti un
problema che richieda di essere risolto esclusivamente tra studentesse e studenti.

Anche 'approccio teorico e metodologico del CRT (Cochrane ez alii, 2017; Gay, 2018; Bosco, Fabbri,
Giampaolo, 2022; Rigney, 2023) contribuisce alla co-costruzione del framework di riferimento poiché
pone in essere alcuni aspetti specifici che si riscontrano in chi partecipa e si sente parte di una comunita
accademica multiculturale (Hu, Kuh, 2003). Lo studio del CRT ci ¢ infatti utile perché tra gli effetti po-
sitivi riportati in letteratura si individuano 1) lo sviluppo di abilita personali e professionali utili per la let-
tura e 'interpretazione degli eventi sociali, abilita che potremmo chiamare “interculturalmente trasversali’;
2) l'appartenenza ad un sistema di relazione che vede coinvolti i pari e la/il docente e la/il studentessa/stu-
dente; 3) I'apprendimento di prospettive di significato differenti, che tengano conto e valorizzino la di-
mensione culturale in aula e al di 1a di essa.

2. La ricerca empirica: materiali e metodi

Linterpretazione multidimensionale dell’oggetto di studio analizzato trova riscontro nell’utilizzo di stru-
menti di natura qualitativa-quantitativa che caratterizzano tale processo di ricerca e in particolar modo
questo lavoro, che si propone di indagare quanto e in che misura le strategie didattiche attente alla di-
mensione culturale possono avere un impatto sulla valutazione dell’autoefficacia accademica e sul senso
di appartenenza.

In accordo con quanto precedentemente esposto, il lavoro qui presentato si propone quindi un duplice
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obiettivo: ) stimare qual ¢ la relazione tra le variabili esaminate, 77) rilevare il potenziale impatto del CRT
su SEA e SoB.

Partecipanti: 360 studentesse e studenti appartenenti al contesto accademico presso cui ¢ stata condotta
la ricerca sono stati selezionati attraverso una procedura di campionamento di convenienza che, seppur
non rappresentativa dell’intera popolazione studentesca, ha permesso di rilevare le prime evidenze empi-
riche per rispondere agli obiettivi di ricerca.

Strumenti: Ciascun partecipante ¢ stato invitato a prendere visione delle informazioni relative al trat-
tamento dei dati personali al fine di poter raccogliere i loro consensi. A seguire, ¢ stato somministrato lo
strumento di indagine volto a rilevare le informazioni demografiche di ciascun partecipante e a valutare
i) le osservazioni relative alle pratiche didattiche attente e responsive alla dimensione culturale in aula —
attraverso la somministrazione della versione italiana della Student Measure of Culturally Responsive Teaching
scale (SMCRT, Bosco, Fabbri, Giampaolo, 2022); ii) le percezioni relative alla self-efficacy accademica
(SEA) — rilevata attraverso la College Academic Self-Efficacy Scale (Owen, Froman, 1988, modificata da
Huang, 2019) — e 7zi) il senso di appartenenza (SoB) al contesto universitario — rilevato attraverso la som-
ministrazione di una scala che deriva dall’'unione tra la Psychological Sense of School Membership e quella
sviluppata da Hoffman e collaboratori (2003, modificata da Huang, 2019).

Laffidabilita interna delle scale ¢ stata verificata attraverso la stima del coefficiente Alpha di Cronbach
(o). La SMCRT presenta una consistenza interna elevata con un valore a pari 0.90. Si precisa inoltre che
1) la dimensione volta ad esplorare le valutazioni della popolazione studentesca sulle pratiche didattiche
different riporta un’affidabilith interna pari a o0 =0.85; 2) la dimensione relativa al coinvolgimento culturale
presenta una consistenza interna pari a o =0.85; 3) il fattore riferito alla messa in atto di pratiche centrate
sulla costruzione di una relazione positiva con studentesse e studenti riporta un indice di affidabilit interna
pari o =0.80.

Lanalisi di affidabilita delle scale volte a misurare il SOB e il SEA ha permesso di rilevare una buona
consistenza interna per entrambi gli strumenti di indagine, che riportano rispettivamente un valore di o
paria 0.70 e a 0.80.

Lanalisi dei dati ¢ stata realizzata attraverso I'uso del software SPSS (versione 28) e ha previsto 'uso di
test statistici descrittivi e inferenziali. La questione legata a comprendere quanto e in che modo le strategie
didattiche impattano su SEA e SoB ¢ stata indagata attraverso la regressione lineare multipla.

3. I risultati della ricerca

Il campione risulta prevalentemente costituito da studentesse universitarie (91,2%) di etd compresa tra i
19 e i 63 anni (M= 22,53; ds=5,7) iscritte per la maggior parte al Corso di Laurea in Scienze dell’Educa-
zione e della Formazione (76,4%), in Lingue per la Comunicazione Interculturale e d'Impresa (17%) e in
Scienze Economiche e Bancarie (SEB, 2%). I1 4% dei questionari ha ottenuto risposta anche da studentesse
e studenti del Corso di Laurea Magistrale in Scienze per la Formazione e la Consulenza Pedagogica nelle
Organizzazioni.

Rispetto all'identita culturale della popolazione studentesca, la maggior parte dichiara di essere italiana/o
mentre I'8% di essere studentessa/studente con background migratorio.

Le osservazioni delle pratiche didattiche su base CRT sono complessivamente positive, soprattutto per
le dimensioni legate al diverse teaching practice e al relationship building-practice. Si rilevano infatti punteggi
medi elevati in particolar modo nella differenziazione delle pratiche didattiche (M=3,84; ds=,62) applicate
dalle/i docenti che possono essere funzionali per la creazione di un clima inclusivo in cui le relazioni sono
positive (M=4,02; ds=,63) e volte a valorizzare il capitale socio-culturale che costituisce I'aula. Nonostante
cid, i dati suggeriscono punteggi medi relativamente pilt bassi nella dimensione legata all’engagement cul-
turale (M=2,90; ds=,81) che ha pili propriamente a che fare con I'integrazione della dimensione culturale
nel processo di insegnamento-apprendimento.

In merito alle misure di SEA, si osserva che le studentesse e gli studenti sono fiduciosi e si sentono me-
diamente capaci di realizzare i compiti accademici con successo (M=3,34; ds=0,52). Punteggi medi simili
(M=3,48; ds=0,42) si osservano anche rispetto al senso di appartenenza al contesto universitario.
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Qual & 'impatto che le strategie didattiche su base CRT possono avere sul senso di appartenenza e sulla
self-efficacy accademica?

Tale questione ¢ stata indagata attraverso la regressione lineare multipla (Creswell, 2012), prima della
quale sono state condotte le analisi necessarie per verificare le assunzioni di normalita, linearita e omo-
schedasticita. E stata cosi verificata la presenza degli outliers attraverso I'analisi dello scatterplot e 'analisi
dei residui. E stata infine verificata la multicollinearita tra le variabili attraverso il Variance Inflation Factor
(VIE).

La correlazione lineare positiva espressa in maniera statisticamente significativa tra CRT e SEA (r=0.42,
<0.01) e SoB (=0.4, p<0.01) ha portato alla conduzione della regressione multipla al fine di compren-
derne la natura della relazione. Limpatto delle dimensioni del CRT ¢ stato cosi osservato in relazione alle
variabili esaminate. A tal proposito, i dati relativi al modello di equazione strutturale emergente mostrano
il contributo statisticamente significativo dell'utilizzo di pratiche differenti (f=.24, p<.001) e dell’engage-
ment culturale sul SEA (f=.14, p<.05) e un impatto positivo del relationship building practice (f=.17, p<.05)
sul SoB. Si osserva infine il contributo statisticamente significativo del senso di appartenenza sull’autoef-
ficacia accademica (f=.42, p<.001).

4, Riflessioni conclusive

La valutazione empirica delle strategie didattiche su base CRT ci permette di avanzare alcune riflessioni
rispetto agli sviluppi futuri della nostra ricerca. Considerando i dati emersi e contestualizzandoli nell'in-
cidente critico iniziale, il Prof. Farra potrebbe soffermarsi innanzitutto sulle pratiche che integrano la di-
mensione culturale in aula per facilitare la relazione nel gruppo multiculturale di studenti. I risultati emersi
ci permettono infatti di assumere che il cultural engagement pud essere considerato un predittore dell’au-
toefficacia accademica e il relationship building practice appare avere invece un effetto positivo sul senso di
appartenenza della popolazione studentesca. Per facilitare il sentimento di appartenenza si possono incre-
mentare strategie didattiche orientate verso questa direzione in cui coltivare le abilita “interculturalmente
trasversali” di studentesse e studenti per rendere la diversita culturale un valore e non una minaccia. In
tale scenario, i docenti possono facilitare le tematizzazioni degli aspetti, anche culturali, che caratterizzano
la realta quotidiana. I risultati emersi ci aiutano infatti ad affermare che il micro-conflitto riportato non ¢
una questione che coinvolge solo il gruppo di studenti, ma ¢ un problema collettivo e in quanto tale ri-
guarda l'intera aula, docente compreso. Muovendoci verso questa direzione, I'agire didatticamente in un
contesto universitario multiculturale richiede di ripensare il proprio modo di fare didattica, le proprie ca-
pacita di costruire relazioni e le proprie competenze, che devono essere cross-culturali. Lo studio qui pre-
sentato riporta tuttavia alcuni limiti. Seppur la SMCRT permetta di misurare le osservazioni delle
studentesse e degli studenti rispetto alle strategie didattiche culture-based, appare necessario considerare la
possibilita che la diversa partecipazione alle lezioni potrebbe avere un effetto diverso sulla valutazione e
generare altrettanti diversi livelli di interpretazione rispetto alle esperienze didattiche. Inoltre, le condizioni
attraverso cui si contestualizza la didattica e il background della popolazione studentesca potrebbero eser-
citare un effetto interveniente che deve essere considerato. Tali aspetti saranno per noi oggetto di indagine
negli studi futuri. Il numero di studentesse e studenti con background migratorio riportato in questo
lavoro appare esiguo. Tuttavia, sebbene non sia stata intercettata una numerosa percentuale di partecipanti
con un background culturale differente, tale dato ¢ in linea con 'andamento nazionale. Gli studi futuri
dovranno tenere conto anche della pluralita delle interpretazioni che studentesse e studenti hanno rispetto
alle strategie didattiche e alle diverse prospettive di significato rispetto alla dimensione culturale in aula.
Quanto riportato rispetto alle strategie didattiche su base CRT permette di intercettare inoltre alcune di-
mensioni valutative. La prima riguarda la valutazione dell’azione formativa che viene realizzata in aula e
che potenzialmente potrebbe avere un impatto stimolando 'impegno della popolazione studentesca, cosi
come emerso dai risultati (Trinchero, 2015). La progettazione e la realizzazione delle attivita didattiche
realizzate in aula e la valutazione degli apprendimenti che ne consegue richiedono di interrogarsi sugli ap-
prendimenti culture-based e sulle modalita attraverso cui sara possibile valutarli.

Conoscere la valutazione delle pratiche CRT permette ai docenti, soprattutto ai novizi, di (ri)pensare
le strategie di insegnamento messe in atto in aula e di interrogarsi per comprendere come facilitare espe-
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rienze educative multiculturali che puntino a definire gli aspetti salienti di una didattica universitaria in
cui valorizzare le dimensioni etnico-culturali per rendere possibili processi di insegnamento-apprendimento
culture-based.
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ABSTRACT

The conceptualization of the device of formative assessment of classroom learning has evolved, since the 1960s,
within different theoretical frameworks with impacts on empirical research approaches as well. This paper defines
formative assessment as a regulatory assessment to support student learning. The purpose of this device is to
foster the development of a democratic society. At the same time, the device adopted is considered the outcome
of the culturally conditioned interweaving of factors related to the different actors involved within the classroom
(the teacher, teaching team, and students) and beyond it (families and the educational institution and, at a more
peripheral level, the Invalsi assessment device and the ministerial assessment policy influenced by European
policies and international surveys). The paper analyzes the outcomes of systematic reviews to see to what extent
the research designs have considered the theoretical framework proposed here.

La concettualizzazione del dispositivo di valutazione formativa degli apprendiment in classe si ¢ evoluta nel tempo,
a partire dagli anni ’60, all'interno di diversi quadri teorici con ricadute anche sugli approcei di ricerca empirica.
Nel presente contributo la valutazione formativa ¢ intesa come valutazione regolativa a sostegno degli apprendi-
menti degli studenti mentre il relativo dispositivo ¢ considerato I'esito dell'intreccio, culturalmente condizionato,
dei fattori legati ai diversi soggetti coinvolti dentro la classe (insegnante, team docente, studenti) e all'esterno di
essa (famiglie e istituto scolastico ¢, a un livello pilt periferico, dispositivo di valutazione dell Invalsi e politica va-
lutativa ministeriale influenzata dalle politiche europee e indagini internazionali). Il fine di tale dispositivo ¢ quello
di favorire lo sviluppo di una societa democratica. Il contributo analizza gli esiti di rassegne sistematiche di ricerca
per verificare in che misura i disegni di ricerca utilizzati abbiano tenuto in considerazione il quadro teorico qui
proposto.
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Introduzione

In classe, la valutazione relativa agli apprendimenti (denominata spesso valutazione degli alunni/studenti)
ha sempre costituito una parte essenziale delle attivita che si svolgono al suo interno e i ricercatori hanno
mostrato come gli insegnanti vi dedichino buona parte del loro tempo. Il suo ruolo non ¢ mai stato mar-
ginale non solo all'interno della scuola ma anche all’esterno. Oltre alle certificazioni scolastiche, che fun-
gono visibilmente da «elemento di congiunzione» nei confronti della societa, occorre considerare la
pressione valutativa esterna nei confronti delle scuole, degli insegnanti e degli studenti. La valutazione
scolastica infatti non ¢ pili riconducibile solo alle pratiche valutative dei docenti, ma si ¢ trasformata in
una pratica sociale diffusa; attualmente inoltre gli apprendimenti degli studenti vengono valutati anche
con prove esterne, tra cui quelle internazionali i cui risultati vengono diffusi a un largo pubblico in termini
comparativi.

Per la pervasivitd, le funzioni e i significati ad essa attribuiti, per i risvolti sociali ad essa connessi, nonché
per i vissuti personali che richiama, la valutazione costituisce indubbiamente una questione problematica
e complessa.

Il presente contributo fa riferimento al sistema scolastico e della formazione professionale di base' —
viene dunque escluso il sistema d’istruzione superiore e la formazione degli adulti — e si focalizza sull’'uso,
in classe, della valutazione in grado di sostenere I'apprendimento degli studenti. Non viene escluso, tuttavia,
il riferimento alle valutazioni dell’apprendimento condotte a livelli del sistema scolastico diversi dalla classe,
per coglierne gli eventuali legami ed effetti perversi. La scelta di affrontare tale tipo di valutazione e di
analizzare i fattori contestuali che ne ostacolano la messa in atto, evidenziati dalle ricerche empiriche, trova
la sua giustificazione in particolare nei seguenti tre aspetti: 1) 'importanza di mettere in atto dispositivi
valutativi in grado di costituire uno strumento di sostegno e promozione reale per tutti in relazione all’idea,
per me irrinunciabile, di un sistema scolastico equo e democratico, anche per le implicazioni sociali che
comporta; 2) le potenzialita pedagogiche confermate dagli esiti di ricerche empiriche e il forte sostegno
da parte della ricerca educativa e non solo; 3) la difficoltd, rilevata nei contesti scolastici, ad abbandonare
la funzione classificatoria della valutazione a vantaggio di quella a sostegno dell’apprendimento.

Nel titolo ¢ stata privilegiata quest’ultima espressione — valutazione a sostegno dell’apprendimento — cor-
rispondente all’espressione anglofona assessment for learning e a quella francese évaluation au service de l'ap-
prentissage, per evidenziare la terminologia oggi pili frequente e un costrutto che supera I'iniziale distinzione
rilevante tra valutazione formativa e sommativa. A partire dagli anni ’60, la concettualizzazione del dispo-
sitivo di valutazione formativa degli apprendimenti in classe si ¢ evoluta nel tempo all'interno di diversi
quadri teorici con ricadute anche sugli approcci di ricerca empirica. Pertanto verra fatto riferimento alle
trasformazioni che ’hanno caratterizzata e, seppure sinteticamente, ai fattori sottostanti alle diverse arti-
colazioni cercando di evidenziare le molteplici sfaccettature e poliedricita di tale costrutto valutativo che
permangono tuttora. Dal momento che I'espressione valutazione formativa degli apprendimenti continua
ad essere utilizzata anche dai ricercatori, alcuni dei quali la usano in modo interscambiabile con I'espressione
a sostegno dell’apprendimento o valutazione per 'apprendimento, nella presente ricerca anch’essa ¢ stata
usata come parola chiave nella consultazione delle banche dati al fine di individuare le rassegne sistematiche
di ricerche empiriche da sottoporre ad analisi.

In linea con precedenti miei lavori e in continuitd con una precisa scelta metodologica effettuata da
Gattullo (per es. 1985), con cui ho condiviso due decenni di attivita di ricerca e didattica?, viene qui fatto
riferimento a rassegne rassegne sistematiche di ricerche empiriche. Esse infatti possono costituire uno stru-
mento valido per contenere la numerosita dei contributi e anche la frammentazione che rischia di carat-
terizzare la ricerca; possono consentire, inoltre, di «<supportare I'identificazione del “nuovo” che dovrebbe
caratterizzare la ricerca scientifica» (Giovannini, 2014, p. 16).

Le rassegne sistematiche prese in considerazione vertono sui fattori interni ed esterni connessi all’'im-
plementazione/applicazione in classe del dispositivo della valutazione formativa o della valutazione a so-
stegno dell’apprendimento; ne verrd pertanto rappresentato il quadro teorico assunto e verranno

1 Anche se nel testo utilizzeremo il termine scuola e sistema scolastico, intendiamo comprendere anche i Centri di Formazione
e il sistema della formazione professionale di base.
2 Ne sono testimonianza, per esempio, il volume Gattullo, Giovannini (1989) e il contributo Giovannini (1981).
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evidenziati i principali fattori che ne influenzano l'applicazione in classe, mettendone in luce il tipo di
legami.

Tale descrizione ¢ preceduta dall’esplicitazione del quadro teorico utilizzato per le riflessioni sull’analisi
delle rassegne selezionate. Si tratta di un approccio sistemico e articolato sul livello micro, meso e macro,
delineato nelle ricerche che ho condotto sulla valutazione in differenti livelli del sistema scolastico. Pur es-
sendomi infatti focalizzata su una dimensione valutativa posta in «primo piano», ho sempre cercato di
non disancorare lo specifico oggetto della ricerca dal quadro teorico e concettuale utilizzato. La ragione di
tale scelta va ricondotta all'importanza di non limitarsi a identificare la dimensione della valutazione degli
apprendimenti soltanto in quella tecnica e/o metodologica: essa richiama, a livello pil generale, il quadro
dei valori educativi sottesi e una determinata visione della scuola e della societa: nel mio caso una scuola
pubblica equa e una societa democratica.

Conclude il contributo una serie di considerazioni espresse anche come interrogativi che mirano ad al-
largare il dibattito sul tema affrontato. Sono sollecitate dalle rassegne sistematiche presentate e concernono
in particolare lo sviluppo della ricerca empirica sul dispositivo valutativo analizzato senza la pretesa di
essere concetti o affermazioni controllati tramite un rigoroso processo di ricerca.

1. Cenni all’evoluzione della valutazione «formativa»

Il concetto di «valutazione formativa» ¢ stato introdotto nel 1967 da Scriven in relazione alla valutazione
di curricoli innovativi e di progetti di insegnamento (guide, materiali ecc.), differenziandolo da quello di
valutazione sommativa. La formative evaluation ¢ messa in atto durante lo svolgimento di programmi e
progetti in un’ottica di presa di decisioni migliorative, mentre la sommative evaluation fornisce un bilancio
al loro termine allo scopo di evidenziare i risultati raggiunti. Si tratta di due diverse funzioni tra loro com-
plementari’. Pochi anni piti tardi, tale distinzione ¢ stata trasposta alla valutazione dell’apprendimento da
Bloom, Hastings e Madaus (1971) nel quadro della strategia del Mastery learning. In essa la valutazione
formativa, denominata formative evaluation of student learning (piuttosto che formative assessment), fornisce
feed-back e correttivi al termine delle unita strutturate del processo di insegnamento/apprendimento, con-
sentendo di differenziare e individualizzare gli itinerari didattici nel caso in cui non risulti raggiunto il
livello di padronanza perseguito o in cui debbano essere consolidati i prerequisiti necessari. Svolge pertanto
un ruolo preponderante e viene associata alla valutazione diagnostica e non solo a quella sommativa.

Unitamente alla diffusione in Italia di i a qualche anno di tale strategia di individualizzazione dell’in-
segnamento, realizzata attraverso I'attivazione di proposte compensative, 'espressione valutazione formativa
¢ entrata nel lessico pedagogico italiano soprattutto grazie a una pubblicazione di Vertecchi (1976).

In seguito sono aumentate le espressioni in quanto al termine valutazione sono stati via via associati diversi
aggettivi (es. formatrice, dinamica, regolativa, autentica, trasformativa), ma l'espressione valutazione formativa
¢ rimasta in uso accanto a quella di valutazione sommativa. Sono perd subentrate modificazioni nelle loro
definizioni, negli usi e nel rapporto tra le due funzioni; la distinzione tra 'una e I'altra ¢ stata aggiornata mo-
dificando la terminologia e ampliando il concetto di valutazione formativa rendendolo pitt dinamico.

In ambito francofono, in relazione al cosiddetto mastery learning ampliato (Allal et aliz, 1979), il concetto
di valutazione formativa di Bloom viene delineato in una prospettiva che integra tale valutazione all'interno
dell’attivita didattica piuttosto che considerarla un evento che ha luogo dopo la sua realizzazione. Essa
viene definita un sostegno che aiuta gli studenti ad apprendere, contribuendo alla regolazione continua
dei loro apprendimenti e assiste lo sviluppo dell’autoregolazione; gli studenti sono sollecitati attivamente
tramite procedure di autovalutazione, valutazione tra pari e tra insegnane e studente. Lo sviluppo degli
approcci teorici alla valutazione formativa nella letteratura francofona sono riconducibili agli sviluppi delle
prospettive cognitiviste e costruttiviste, alle teorie socio-culturali, a quelle dell’apprendimento situato; per-
tanto le modalitd di messa in atto sono diversificate (CERI, 2005; Allal, Mottier Lopez, 2005; Laveault,
Allal, 2016; Allal, 2020).

3 Per un approfondimento dell’evoluzione del concetto di valutazione formativa mi permetto di rinviare a Giovannini e Boni
(2010).
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Uno sviluppo e un ampliamento del concetto rispetto a quello iniziale di Bloom emergono pure nella
letteratura in lingua inglese, anche se per quasi venti anni il concetto ¢ rimasto in qualche modo «dor-
miente», probabilmente perché la valutazione dei curricoli, in particolare innovativi, ha costituito la pre-
occupazione dominante a livello accademico e politico. Una svolta importante si ha nel 1988, nel Regno
Unito, con il Zask Group on Assessment and Iesting, presieduto da Paul Black, e pure coi lavori dell Assessment
Reform Group (Daugherty, 2007), nonché a seguito dell'importanza attribuita alle ricerche sull'impatto
delle pratiche valutative sull’apprendimento degli studenti quali quelle del neozelandese Crooks (1988).
Anziché sul concetto di regolazione, nella letteratura anglofona e in particolare nella rinomata pubblica-
zione [nside the black box di Black e Wiliam del 1998, viene data maggiore enfasi al concetto di feed-back
come sottolineato da Perrenoud (1998). Vent’anni dopo, perd, gli stessi Black e Wiliam (2018) hanno
ulteriormente sviluppato la concettualizzazione considerando anche il contesto culturale, sociale e politico
in cui la scuola e il curricolo sono inseriti.

Nella pubblicazione del 1999 dell’ Assessment Reform Group, anziché I'espressione valutazione formativa
viene utilizzata quella di valutazione per 'apprendimento al fine di evidenziare I'importante funzione di
sostegno all’apprendimento. Essa viene cosi distinta da quella di valutazione de/lapprendimento e di va-
lutazione come apprendimento (Earl, 2003). Lespressione valutazione formativa ha perd continuato ad
essere utilizzata. Spesso, ma non sempre, viene concepita come valutazione che deve sostenere il processo
di apprendimento, ma non mancano casi in cui riflette il concetto di una valutazione da utilizzare si con
frequenza per progettare specifici interventi didattici, ma spesso in un’ottica non finalizzata a sostenere e
migliorare l'apprendimento degli studenti. Il dibattito e le pratiche sono comunque ancor pil articolate
anche in relazione alle diverse teorie dell’apprendimento, come si ¢ gia detto in riferimento al contesto
francofono. Anche il concetto di valutazione per 'apprendimento viene utilizzato secondo approcci diversi
(per es. Stiggins, R.]., 2005; Stiggins, Chappuis, 2006; Klenowski, 2009; Bennet, 2011; Van der Kleij ez
alii, 2015) e diversi sono i fattori contestuali che vengono ritenuti influenti sulle pratiche valutative in
classe, come ben emerge nelle ricerche sistematiche pili avanti prese in considerazione.

Per sintetizzare, occorre tener conto del fatto che non solo I'espressione valutazione formativa ma anche
quella di valutazione per 'apprendimento hanno finito per rispecchiare posizioni differenziate. La stessa
valutazione sommativa viene fatta rientrare, seppure a certe condizioni, nella valutazione che intende so-
stenere I'apprendimento in quanto questa costituisce un processo continuo.

Nel dibattito dei ricercatori non sono mancate la distinzione tra utilizzo nominale ed effettivo della va-
lutazione formativa e la denuncia del rischio di un’adesione puramente formale e superficiale ad essa (o
alla valutazione per I'apprendimento), di una messa in atto senza un coinvolgimento effettivo dell’inse-
gnante e dello studente e senza una focalizzazione prioritaria sull’apprendimento degli studenti. Come
pure non sono mancate le critiche nei confronti della concettualizzazione e degli esiti di ricerche e rassegne
sull’efficacia di tale dispositivo valutativo (per es. Bennett, 2011; Dunn, Mulvenon, 2009).

Il problema che continua a essere evidenziato in questi anni dai ricercatori ¢ relativo alle difficolta di
estendere pratiche valutative che sostengano 'apprendimento degli studenti e contribuiscano al suo mi-
glioramento. E questo il problema da cui ha preso le mosse il presente lavoro.

2. Un quadro teorico e concettuale articolato e sistemico

Nell'introduzione si ¢ anticipato qualche riferimento al quadro teorico, elaborato nel corso delle mie ri-
cerche, scelto come criterio per analizzare le relazioni tra i fattori di contesto evidenziati nelle rassegne
considerate, delineandolo come sistemico, articolato sui tre livelli micro, meso, macro e storicamente/cul-
turalmente condizionato.

Dato l'oggetto valutativo di questo contributo relativo alle pratiche valutative in classe vanno considerati
non soltanto le interrelazioni che 'insegnante intrattiene con altri attori quali studenti, colleghi, famiglie
o la disponibilita di altri elementi quali per esempio le risorse, ma anche quelle con altri attori ed elementi;
inoltre, 'insegnante stesso, con le sue conoscenze, abilitd, convinzioni e concezioni, va preso in conside-
razione. Il dispositivo della valutazione a sostegno dell’apprendimento va infatti considerato in relazione
all'intreccio dei fattori legati ai diversi soggetti ed elementi coinvolti dentro la classe (per es. insegnante,
team docente, studenti, risorse) e all’esterno con un’influenza su di essa (per es. famiglie e istituto scolastico
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e, a un livello pil periferico, dispositivo di valutazione dell'Invalsi e politica valutativa ministeriale in-
fluenzata dalle scelte politiche e indagini internazionali). Qui si ¢ fatto solo riferimento a esemplificazioni
relative alla componente valutativa, ma ¢ importante coglierne i valori sottesi di equita e di democrazia,
cui va aggiunta la non neutralita delle scelte valoriali e dei dispositivi valutativi. Basti pensare al termine
merito che ¢ stato inserito dall’attuale governo nella denominazione del Ministero relativo all’istruzione,
nella quale non compare piu rispetto al passato I'aggettivo «pubblica».

La componente politica non pud quindi essere esclusa neppure dal dibattito sulla valutazione formativa
a sostegno dell'apprendimento: essa dovrebbe superare quella che ho chiamato rerorica della valurazione
(Giovannini, 2012, p. 209) funzionale a processi di semplificazione e alle «ricette» di tipo neoliberista in
opposizione allo sviluppo di una cultura critica della valutazione. Richiamo qui il significato dell'aggettivo
presente in quest'ultima espressione (ivi, p. 210):

la capacita «critica» di un soggetto sta a indicare la sua capacita, in primo luogo, di portare a consape-
volezza e di analizzare la complessita e pluridimensionalita di un determinato fenomeno; in secondo
luogo, di scegliere una tra le diverse opzioni possibili sulla base di un rigoroso processo argomentato.

Purtroppo non mi ¢ possibile dare qui spazio a una rigorosa argomentazione; credo tuttavia che la pre-
sentazione di molteplici quadri teorici presentati nel paragrafo seguente costituisca uno strumento che
puo favorire il dibattito e la riflessione critica e contribuire alla consapevolezza della semplificazione operata
a volte nella scelta dell'approccio di ricerca empirica in relazione alla complessita e alla multidimensionalita
del fenomeno studiato.

Molto schematicamente i fattori del quadro teorico sono i seguenti:

4 conoscenze e abilitd; risorse e

— livello micro (classe): insegnante/i, studente/i, loro valori e convinzioni
supporti;

— livello meso (scuola): dirigenza (leadership), supporti®, rapporti con famiglie e il territorio, scelte cur-
ricolari, valutazioni esterne, accountability; norme ministeriali;

— livello macro: politica scolastica, indicazioni europee e valutazioni internazionali, rappresentazione so-
ciale dell'insegnante e della scuola, contesto culturale/sociale e politico generale, orientamenti meto-

dologici della ricerca educativa di tipo empirico-sperimentale e risultati della ricerca valutativa.

Qui mi sono limitata a una elencazione, ma tali fattori vanno visti in relazione tra loro, cosi pure i
livelli, da considerarsi connessi in modo interattivo.

Preciso inoltre che la prospettiva educativa che condivido comporta un uso critico della “ragione” e un
impegno etico tali da poter assicurare a tutti gli studenti, tramite percorsi intenzionalmente formativi ir-
rinunciabili ed equi, un uguale diritto alla crescita culturale e personale, valorizzando anche, nel contempo,
le differenze individuali (Giovannini, 1995). Pertanto, anziché rappresentarci il sistema di istruzione come
entitd “economica” che “eroga servizi” a favore di utenti-clienti, seguendo Dewey lo pensiamo invece come
occasione privilegiata per mettere in pratica e fare propri i valori pedagogici democratici.

3. Dalle rassegne sistematiche: fattori che incidono sulla valutazione «formativa» in classe

Al fine di verificare in che misura il quadro teorico e concettuale sopra delineato trovi spazio all’interno
della ricerca empirica internazionale sui temi della “valutazione formativa”, ¢ stata effettuata una ricogni-
zione della letteratura per individuare le rassegne sistematiche pubblicate negli ultimi venti anni (2003-
2023). Sono state consultate quattro banche dati (Scopus, Education Source, ProQuest e Scholar)
ricercando laddove possibile nell’abstract, o altrimenti anche nel testo del contributo, le seguenti parole

4 In relazione alle convinzioni di insegnanti e studenti ci permettiamo di fare riferimento rispettivamente a Giovannini (2017)
e a Giovannini e Boni (2010).

5 In relazione all’applicazione dell’Ordinanza Ministeriale 172 del 4 dicembre 2020 nella scuola primaria sono stati eliminati
i voti in decimi; a proposito di iniziative di supporto alle scuole e di difficoltd incontrate, si veda a titolo esemplificativo
Corsini e Gueli (2022).
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chiave in combinazione tra loro: “assessment practice®” OR “formative assessment” OR “assessment for
learning” OR “classroom assessment”; review OR meta-analysis OR synthesis; factor® OR prerequisite*;
influenc* OR affect* OR facilitac® OR support*. Abbiamo utilizzato come criteri di inclusione dei con-
tributi individuati la lingua in cui era stata pubblicata la rassegna (inglese), il contesto in cui si sono svolte
le ricerche (la scuola) e I'aver posto come oggetto di indagine i fattori che influivano sulla “valutazione
formativa’.

Le rassegne sono state selezionate in base alla lettura degli abstract. Le rassegne individuate sono state
cinque (Tierney, 2006; Fulmer, Lee, Tan, 2015; Heitink ez a/iz, 2016; Schildkamp ez aliz, 2020; Yan ez alii,
2021). Allinterno di queste sono state individuate le cornici concettuali utilizzate per effettuare 'analisi
delle ricerche (Tierney, 2006; Fulmer, Lee, Tan, 2015), oppure quelle elaborate come esito dell’analisi delle
ricerche inserite nella rassegna (Heitink ez a/ii, 2016; Schildkamp ez alii, 2020; Yan ez alii, 2021).

Nella rassegna di Tierney (2006) vengono individuate due macro aree di elementi che influiscono sulle
pratiche di valutazione in classe, tutti ritrovati all'interno del campione di 24 ricerche incluse nella rassegna.
La prima macro area riguarda le fonti generatrici di conoscenza (la ricerca valutativa, le valutazioni su larga
scala e la ricerca educativa). La seconda, invece, le fonti mediatrici (le politiche educative, lo sviluppo pro-
fessionale e le convinzioni degli insegnanti). La ricerca azione compare in entrambe le macro aree (Fig. 1).

Fonti generatrici di conoscenza Fonti mediatrici
Ricerca valutativa Politica educativa
4
1
Ministero/FEnn
locali/Scuola Pratiche di
g Convinzioni valutazione
Valutazioni su larga scala 3 X
degli —  in classe
2 insegnanti
Sviluppo 6 7
. j professionale
Ricerca educariva
3 5

Ricerca azione

Fig. 1: Modello dei flussi di influenza tra le fonti di informazione e le pratiche di valutazione in classe
(Tierney, 2000, p. 241)

In Fulmer, Lee, Tan (2015) viene ipotizzata la presenza di una cornice dei fattori che influenzano la
pratica valutativa degli insegnanti — verificata dall’analisi delle ricerche inserite nella rassegna — suddivisa
tra fattori contestuali a livello micro (valori, concezioni e conoscenze) e fattori contestuali a livello meso
(fattori esterni alla classe, ma che hanno un'influenza immediata su di essa, ad es., i fattori legati alla scuola
stessa 0 alla comunita di riferimento) e macro (ampie influenze nazionali e culturali). Emerge tuttavia, come
lattenzione al livello meso sia ancora relativamente non frequente all'interno della letteratura (Fig. 2).

Fattori contestuali di micro- livello

Pratiche
valutative
dell’insegnante
\ Fattori contestuali di

meso- e macro- livello

Fig. 2: Modello concettuale che connette i fattori contestuali con le pratiche valutative dell'insegnante
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(Fulmer, Lee, Tan, 2015, p. 477).

La cornice concettuale proposta da Heitink ez a/ii (2016) — emersa al termine dell’analisi delle 25 ri-
cerche incluse nella rassegna — individua quattro macro aree di prerequisiti ritenuti fondamentali per la
messa in pratica in classe della valutazione per I'apprendimento: il contesto (leadership e cultura; supporto
e sviluppo professionale); I'insegnante (conoscenze e abilitd; atteggiamenti e concezioni); lo studente (co-
noscenze e abilitd; atteggiamenti e convinzioni); la valutazione (allineamento e integrazione alla pratica
didattica; contenuti ¢ modalita di presentazione) (Fig. 3). Gli autori mettono in evidenza, tuttavia, che
solo uno studio tra quelli inseriti nella rassegna ha fatto riferimento a un fattore politico esterno alla scuola
(la pressione del sistema di valutazione sul lavoro degli insegnanti).

Leadership e culura Supporto ¢ sviluppo professionale

Conoscenze ¢ sbilith fessssmscecscscssmaressana Conoscenze ¢ abilita
dell'insegnante dello studente

mde]l'imq,"rlznﬂ: dello studente

. Valutazione 1

Allineamento e integrazione Contenuti ¢ presentazione

1
1
« enirrorione Aneggiamenti ¢ convinzioni
1
1
4

Fig. 3: Modello concettuale per 'implementazione della valutazione per 'apprendimento (VpA)
(Heitink et alii, 2016, p. 59).

Nella rassegna di Schildkamp ez a/ii (2020), dall’analisi delle 54 ricerche selezionate ¢ emersa una
cornice concettuale dei prerequisiti posseduti dagli insegnanti capaci di influenzare il loro uso della valu-
tazione formativa nelle due forme prese in esame: il data-based decision making e U assessment for learning
(Fig. 4). Gli autori li hanno raggruppati in tre aree: le conoscenze e abilitd; i fattori psicologici; i fattori
sociali. Va segnalato, a proposito di questa cornice concettuale, che per quanto riguarda la forma di valu-
tazione formativa del data-based decision making non sono state individuate ricerche che mettessero in evi-
denza la rilevanza dei feedback e della facilitazione delle discussioni in classe. Inoltre tra i fattori di tipo
macro compare solo un riferimento generico alla “pressione sociale” nell’'ambito dei fattori psicologici.

Conoscenze ¢ abilita
Abilita nella valutazione e nei dat
Conoscenze pedagogiche
Definizione degli obiettivi
Fornire feedback
Facilitare la discussione in classe

Abilita nelle TIC
Fattori psicologici
Atteggiamento positivo Fartori sociali
Appartenenza Collaborazione
Pressione sociale Coinvolgimento degli student

Percezione di controllo

Fig. 4: Prerequisiti critici degli insegnanti per potenziare la valutazione formativa nella pratica in classe
(Schildkamp ez alii, 2020, p. 11 - con adattamenti)
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Yan ez alii (2021) hanno classificato in due categorie i fattori che — cosi come emersi dall’analisi delle
52 ricerche inserite nella rassegna — influenzano, in modo integrato tra di loro, le intenzioni di attuare o
lattuazione effettiva della valutazione formativa da parte degli insegnanti: i “fattori personali” e “fattori
contestuali” (Fig. 5). Tra i principali fattori personali che influenzano I'intenzione degli insegnanti di con-
durre la valutazione formativa vi sono I'atteggiamento strumentale, 'autoefficacia, I'istruzione e la forma-
zione. Tra i principali fattori contestuali vi sono il supporto scolastico interno, le politiche esterne,
'ambiente scolastico e le norme culturali. Per quanto riguarda invece I'implementazione, i fattori personali
pillt comuni sono l'istruzione e la formazione, 'atteggiamento strumentale e la convinzione sull’insegna-
mento. [ fattori contestuali piti frequentemente riportati sono 'ambiente scolastico, il supporto scolastico
interno e la condizione lavorativa. In questo caso, nella cornice concettuale ¢ presente il fattore macro
delle politiche esterne alla scuola.

Personali

* Livello di istruzione e formazione

* .\rrt‘ggi:lnlc‘ntta strumentale 3
*  Arteggiamento strumentale

+  Auto-cfficacia - g -
* Convinzioni sull ]1'15(:_(_"1'];1113[!11[()

*  Comperenze e abilita

*  Auro-efficacia

*  Aregpiamento affertivo
* Norme soggettive

* Livello di istruzione e formazione
*  Convinzioni sull'insegnamento

*  Norme soggettive

*  Competenze e abilita

Intenzione Attuazione

di attuare la della
valutazione valutazione
formativa formativa

* Ambiente scolastico
Supporto interno della scuola
+  Condizioni di lavoro

*  Supporto interno della seuola
*  Politiche esterne

¥ Norme culturali

+  Ambiente scolastico * Cararterisiiche degh studenti
* Politiche esterne

*  Norme culturali

* Caratteristiche Llcg}i student
*  Condizioni di lavoro

Contestuali

Fig. 5: Un’integrazione dei fattori che influenzano la valutazione formative (Yan et alii, 2021, p. 250)°

4. Considerazioni per la ricerca educativa: oltre il riduzionismo

Lanalisi delle rassegne mi inducono purtroppo a riproporre quanto da me affermato in apertura di una
pubblicazione di poco meno di trent’anni fa (Giovannini, 1994, p. 7):

La scuola, quale istituzione intenzionalmente formativa e al contempo ambito sociale «naturale» per
le giovani generazioni, si propone come campo d’azione di molteplici variabili che ne fanno una realta
complessa e problematica almeno quanto il contesto sociale che la esprime. Molteplici sono i compiti
formativi che continuano a esserle assegnati e le spinte al rinnovamento alle quali essa dovrebbe far
fronte. Contemporaneamente, con incomprensibile incoerenza, non le vengono attribuite 'importanza
sociale e le risorse necessarie.

A fronte di un aumento della complessita sociale, ¢ progressivamente diminuita I'importanza sociale
degli insegnanti e della scuola né vi sono previsioni che 'andamento migliori. Al di la di questa pessimistica
considerazione generale, a proposito del concetto di complessita sono indotta a «rileggere», in riferimento
a un quadro sistemico, le potenzialita euristiche del concetto di «transazione» deweyano cosi come suggerito

da Visalberghi (1958).

6 I fattori sono ordinati in base alla loro rilevanza nell'influenzare rispettivamente 'intenzione e I'attuazione.
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Quanto alla gestione della complessita, sono sollecitata da una considerazione metodologica a eviden-
ziare l'utilita di approcci di ricerca multipli e integrati (misti) per riuscire a cogliere la multidimensionalita
di una realtd complessa. In relazione al rapporto tra dimensione teorica e dimensione pratico-operativa
all'interno dell'impianto di ricerca, potrebbe essere utile superare la frammentazione crescente dell’oggetto
sottoposto a ricerca esplicitando la sua «collocazione» all’interno di un quadro teorico e concettuale: si
contribuirebbe cosi a facilitare una visione «critica» e, nel contempo, il confronto tra ricerche.

In relazione alla molteplicita dei livelli e alla multidimensionalita dei fattori, si rivela necessario non
sottacere le competenze metodologiche per esplorare le molteplici dimensioni e le loro relazioni. Un
aspetto, questo, che pud comportare per i ricercatori dell’'ambito educativo una formazione metodologica
articolata e approfondita, oppure la partecipazione a gruppi di ricerca con competenze differenziate ma
complementari.

A proposito dell’'uso dei risultati delle ricerche, ci sembra che in questo caso specifico si possa intra-
prendere un percorso di analisi «critica» dei risultati delineati negli schemi riportati, allo scopo di sollecitare
un dibattito sul loro contenuto ed evidenziare gli effetti perversi della semplificazione delle pratiche in
classe e dei processi scolastici innovativi, sollecitata purtroppo anche dalla politica ministeriale. Di qui
Pesigenza di trovare, da parte dei ricercatori, anche delle modalita di comunicazione dei risultati delle ri-
cerche educative che trovino maggior ascolto da parte di differenti interlocutori. Si potrebbe cosi contri-
buire a dare maggior voce anche agli operatori del mondo della scuola, dando spazio a dibattiti e confronti,
ma anche a momenti di condivisione etnografica all'interno delle scuole per la realizzazione di «studi di
caso multipli».

Alle sintetiche e parziali considerazioni qui esposte, il cui principale scopo ¢ quello di sollecitare una
cultura critica della valutazione, aggiungo alcuni interrogativi relativi alla ricerca educativa che non sem-
brano essere compresi dalle convinzioni dei decisori politici. Quante risorse sono rese disponibili ai ricer-
catori che realizzano ricerche empiriche e sperimentali? Quanto tempo essi hanno a disposizione per
realizzare studi longitudinali dal momento che viene loro chiesto, secondo un’ottica di mercato, di pub-
blicare molto e in poco tempo? Come fare per poter continuamente incrementare le proprie competenze
sul piano metodologico? Si tratta di interrogativi avanzati altre volte ma che come risposta hanno avuto,
nei fatti, la riproposizione sempre pili marcata, anche a livello universitario, di logiche di eccessiva com-
petitivita e di classifiche. A proposito del rapporto tra il «sistema» di ricerca e il sistema politico economico,
sono sollecitata a chiedermi a partire da quali presupposti i ricercatori impostino la propria relazione con
il sistema politico-istituzionale. E innegabile che in molte situazioni esista un «conflitto» culturale» tra de-
cisori politici e ricercatori, anche se in forme latenti o silenti. Coerentemente con quanto espresso in questo
stesso contributo, la ricerca educativa e quella empirica in particolare dovrebbero avere come approdo una
visione «critica» della relazione tra ricerca e politica allo scopo di «promuovere una tensione «trasformativa»
della realta — elemento essenziale della ricerca — con una specifica «intenzionalitd» verso i valori democratici
partecipativi, I'equita e la giustizia» (Giovannini, 2014, p. 23). Si tratta pertanto di rafforzare quella ten-
sione utopica della ricerca pedagogica che nella nostra cultura sembra essersi in parte affievolita.
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ABSTRACT

This article proposes a critical analysis of the theoretical framework of the national school evaluation system
designed by INVALSI. The thesis argues that INVALST official documents focus only on the specific theoretical
framework of two phases (self-evaluation and external evaluation) of the entire evaluation system, excluding
improvement and social accountability. Thus, it becomes difficult to perceive the theoretical framework of the
entire school evaluation process, which is the performance management cycle based on a broader theoretical
framework: the new public management inspired by neoliberalism. After a critical analysis of these more general
assumptions and their interaction with those of the more specific theoretical framework, we identify a possible
conception of schooling as an integrated system of educational practices, social instances and democratization
processes that could prevent the possible undesired effects of the current evaluation system.

Il contributo propone un'analisi critica della cornice teorica del dispositivo di valutazione delle scuole predisposto
dallINVALSI. La tesi sostenuta ¢ che i documend ufficiali dell INVALSI focalizzano Iattenzione solo sulla cornice
teorica specifica di due fasi (autovalutazione e valutazione esterna) dellintero sistema di valutazione che prevede
anche il miglioramento e la rendicontazione sociale. In tal modo, diviene difficile percepire la cornice teorica del
processo complessivo di valutazione delle scuole, il ciclo di gestione della performance, che si fonda su una cornice
teorica piti ampia, il new public management ispirato al neoliberismo. Dopo I'analisi critica di questi presupposti
pilt generali e della loro interazione con quelli della cornice teorica pit specifica viene individuata una possibile
concezione della scuola come un sistema integrato di pratiche educative, istanze sociali e processi di democratiz-
zazione che potrebbe prevenire i possibili effetti indesiderati dell'attuale sistema di valutazione.
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Introduzione

Nell’'ambito del Sistema nazionale di valutazione del sistema educativo di istruzione e formazione, con il
Decreto del Presidente della Repubblica del 28 marzo 2013, n. 80 — Regolamento sul sistema nazionale
di valutazione in materia di istruzione e formazione ¢ stato introdotto nelle prassi di autovalutazione degli
istituti scolastici il Rapporto di autovalutazione (RAV). Tale strumento ¢ stato messo a punto dall'Istituto
nazionale per la valutazione del sistema di istruzione e formazione (INVALSI). Le scuole sono state chia-
mate a predisporlo ogni tre anni a partire dall’a.s. 2014-2015 e a pubblicarlo successivamente sul sito
“Scuola in Chiaro”. Con la Nota n. 1738 del 2 marzo 2015, inoltre, il Ministero dell'Istruzione, dell’ Uni-
versita e della Ricerca (MIUR) ha fornito alle scuole gli orientamenti per I'elaborazione del RAV, la mappa
dei relativi indicatori e la guida all’autovalutazione.

Circa la centralita del RAV all’interno del Sistema Nazionale di Valutazione (SNV), Previtali (2018, p.
45) afferma che “tutto il SNV ruota intorno al RAV”. Data questa centralitd, 'autovalutazione di istituto
connessa in particolare al RAV ¢ divenuta uno degli ambiti fondamentali di attivita di chi opera nel sistema
scolastico al punto tale che essa trova spazio anche nei volumi per la preparazione ai concorsi per diventare
insegnanti.

Molteplici sono stati gli studi e le ricerche scientifiche realizzate su tale argomento. A solo titolo esem-
plificativo, sono stati resi oggetto di indagine gli atteggiamenti degli insegnanti nei confronti della valu-
tazione delle scuole e degli insegnanti (Corsini, 2015); il punto di vista dei dirigenti scolastici sul processo
di elaborazione del RAV (Benvenuto, Consoli, Fattorini, 2019); il processo per migliorare le conoscenze
e le competenze dei docenti relative alle pratiche valutative d’istituto (Moretti, Giuliani, 2019); il contenuto
dei RAV (Marcuccio, 2016; Robasto, 2016). Queste ricerche rivelano come molti aspetti del processo di
autovalutazione siano stati indagati. Tuttavia riteniamo che, dal punto di vista della cultura della valuta-
zione, lo sviluppo dell'impianto di valutazione delle scuole abbia introdotto una particolare cultura della
valutazione — che riflette una particolare concezione di scuola — che sino a questo momento non ¢ stata
adeguatamente esplicitata in modo articolato e critico in tutte le sue dimensioni. Questo anche in ragione
del fatto che, per quanto riguarda la letteratura su questi temi, molti contributi sono stati elaborati da ri-
cercatori del'INVALSI e dell'INDIRE che “naturalmente [...] esprimono un ‘sapere professionale’ che si
situa all'interno del modello adottato, piuttosto che criticarne le premesse” (Barone, 2016, p. 295). Ma
anche nella letteratura in ambito accademico, che dovrebbe sviluppare “una riflessione piti indipendente
dalle appartenenze istituzionali”, il tema dei “presupposti sottostanti al modello di valutazione delle scuole”
non ¢ stato tematizzato in modo particolare', tranne che in alcuni casi (ad es. Sorzio, 2013) ma su aspetti
particolari, quali ad es. gli esiti (evidenze) del processo di valutazione.

Il punto di partenza della nostra riflessione ¢ che il modello di valutazione assunto dallINVALSI ¢,
come afferma Sorzio (2013, p. 94), “in realta uno sguardo ben situato in una specifica cultura (della ren-
dicontazione, dell’istruzione orientata alla valorizzazione del capitale umano, inteso come misura della ca-
pacita innovativa di una societd)”.

Il contributo intende sviluppare questa linea di riflessione ampliando il discorso oltre il tema degli esiti
del processo di autovalutazione attraverso un’analisi critica dei presupposti teorici che costituiscono la
cornice teorica del processo di valutazione delle scuole messo a punto dall'INVALSI allo scopo di far emer-
gere — nei vincoli di spazio del presente lavoro — quale cultura della valutazione viene veicolata dal sistema
medesimo?.

1 A questo proposito, Corsini (2015, p. 30) afferma in modo sintetico che i sistemi di rendicontazione educativa incentrati
su un approccio sommativo/rendicontativo finalizzato al controllo, «da anni presi a modello nel nostro contesto, esplicita-
mente 0 meno si basano su una visione economicistica dell’istruzione, chiamata a trasformare input in output». Egli precisa,
perd, che «il modello Cipp di Stufflebeam, alla base del Rav, rende solo schematicamente conto di questa modellizzazione,
aggiungendovi alcuni elementi contestuali».

2 Il metodo di lavoro utilizzato ¢ stato quello della rassegna concettuale (conceprual review) un tipo particolare di rassegna
della letteratura che rientra nell'ancor pili generale ambito della ricerca documentaria (Tight, 2019). Lo scopo di questo
tipo di rassegna ¢ quello di sintetizzare, all'interno dei testi individuati, le aree di conoscenza concettuale che contribuiscono
a migliorare la comprensione del problema individuato dal ricercatore. Il processo utilizzato nel nostro lavoro ¢ passato at-
traverso le seguenti fasi: 1) individuazione, utilizzando diverse banche dati, delle ricerche empiriche e degli studi in cui il
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Intendiamo, in tal modo, dare continuita e sviluppare 'approccio alla ricerca sulla valutazione che Gio-
vannini (2012) ha denominato cultura critica della valutazione per analizzare il RAV all’'interno della com-
plessa realta valutativa che riguarda il sistema scolastico. Coerentemente con tale scelta, 'obiettivo sara di
esplicitare

la «natura» dei diversi aspetti e criteri della valutazione, ossia il riconoscerne la natura storicamente si-
tuata, sottoposta ai «condizionamenti» che provengono da pitt dimensioni (socio-economica, culturale,
psicologica e linguistica), 'interconnessione con altri ambiti culturali (in primo luogo la cultura della
scuola e della professione insegnante) e delinearla come «frutto di una decisione argomentata» (Gio-
vannini, 2012, p. 211).

La domanda a cui cercheremo di dare una risposta ¢ la seguente: la cornice teorica della valutazione
presentata dal SNV a supporto del RAV ¢ stata adeguatamente esplicitata ed ¢ in grado di favorire una
cultura critica della valutazione?

La tesi che cercheremo di argomentare ¢ che la cornice teorica del RAV non puo essere considerata
esaustiva e coerente. Infatti, nei documenti del'INVALSI: 1) manca un’esplicitazione di alcuni elementi
teorici relativi ad alcune dimensioni del modello assunto come riferimento; 2) non viene esplicitata in
modo chiaro e coerente la particolare prospettiva con cui si concepisce istituto scolastico, 'oggetto della
valutazione; 3) manca esplicitazione dei presupposti teorici piiv generali che integrano la cornice teorica
del sistema di autovalutazione e valutazione esterna con quella del piano di miglioramento (PdM) e della
rendicontazione sociale (RS)3.

In tal senso, cercheremo di dimostrare, quindi, che la cornice teorica del RAV non promuove una cul-
tura critica della valutazione. Infatti essa si richiama a un particolare modello di valutazione che viene pre-
sentato senza essere posto in relazione con gli altri modelli che ne stanno all’interno o che ne costituiscono
una cornice pitt ampia®.

Prima di proseguire ¢ necessaria una precisazione terminologica. Nei documenti pubblicati dall'IN-
VALSI le espressioni utilizzate per indicare I'insieme dei presupposti teorici che stanno alla base del sistema
di valutazione del sistema di istruzione — e del RAV in particolare — sono molteplici: “quadro teorico di
riferimento” o ““quadro di riferimento (o framework)” (Poliandri, 2010); “inquadramento teorico” (IN-
VALSI, 2014); “quadro teorico” (Freddano, 2019); “quadro di riferimento” (INVALSI, 2016). In INVALSI

(2016, p. 5) viene offerta una definizione dell’espressione generica di “quadro di riferimento”

Un Quadro di riferimento ¢ una cornice all'interno della quale viene rappresentato un determinato
aspetto della realtd: definisce in maniera rigorosa e non ambigua il problema, lo specifica in termini
operativi e ne rende possibile 'osservazione. In questo caso il Quadro di riferimento ¢ la cornice che
lega e rappresenta le diverse dimensioni della qualita della scuola oggetto di valutazione e precisa gli
aspetti da osservare e valutare tanto per le scuole nel processo di autovalutazione quanto per i valutatori
nella fase di valutazione esterna’.

Lambiguita terminologia ¢ presente anche nella letteratura scientifica. Nel presente scritto utilizzeremo
Pespressione cornice teorica proposta da Ravitch e Riggan (2012). Essi considerano la “cornice teorica”
(theoretical framework) una delle quattro sotto-componenti della pitt ampia “cornice concettuale” (concep-

sistema di valutazione delle scuole era stato reso oggetto di ricerca; 2) individuazione all'interno di tali documenti dell’even-
tuale trattazione e/o riferimento ai presupposti teorici del sistema di valutazione delle scuole; 3) individuazione dei docu-
menti, citati nelle ricerche e studi e non individuati nella prima fase della ricerca del materiale documentario, che trattavano
in modo specifico dei presupposti teorici; 4) valutazione critica dei documenti individuati (Arosio, 2013); 5) realizzazione
dell’analisi del contenuto secondo la forma dell’esplicitazione (explication) (Mayring, 2014).

3 Un ulteriore aspetto critico della cornice teorica generale del SNV ¢ la mancanza di un’esplicita cornice teorica del PAM e
della RS con cui il RAV si deve integrare.

4 Una cultura critica della valutazione prevede anche una struttura argomentativa articolata che giustifichi le scelte fatte. Per
ovvi motivi di spazio questo aspetto non viene qui sviluppato.

5 In questa definizione il termine quadro e cornice vengono considerati sinonimi. Noi, invece, preferiamo utilizzare il termine
cornice e non quello di guadro sia per tradurre il termine inglese framework sia per esprimere il concetto che costituisce I'og-
getto principale di questo contributo.
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tual framework) che cosi si articola: gli interessi e gli obiettivi personali del ricercatore; 'identita personale
e l'atteggiamento del ricercatore nei confronti del contesto della ricerca (positionality); il processo e gli esiti
della rassegna della letteratura; la “cornice teorica”, ossia I'insieme delle teorie formali della letteratura
scientifica selezionate per la ricerca o create dal ricercatore.

Di seguito, quindi, la riflessione critica si focalizzera sulle teorie e modelli teorici che sono stati scelti
dai ricercatori del'INVALSI per elaborare la cornice teorica del sistema di valutazione del sistema scolastico
italiano.

1. I quadri teorici di riferimento del processo di autovalutazione

I documenti principali in cui viene esplicitato quello che 'INVALSI chiama Quadro teorico del RAV sono
due: 1 percorsi valurativi delle scuole. Inquadramento teorico del RAV. Sintesi INVALSI, 2014); I' Appendice
1 — Levoluzione del quadyo teorico della valutazione interna ed esterna delle scuole (Freddano, 2019).

In questi due documenti viene individuato un percorso nell’elaborazione della cornice teorica del di-
spositivo di valutazione del sistema scolastico italiano che, a partire dal primo quadro teorico elaborato
dal progetto ValSiS$ avviato nel 2008 (Poliandri, 2010), attraversa — con continuitd — i progetti sperimentali
Valutazione e Miglioramento (1? edizione) e VSQ (2010-2012), per giungere all’elaborazione di un secondo
quadro teorico elaborato all'interno del Progetto VALeS e sperimentato nella 2* edizione del progetto Va-
lutazione e Miglioramento (2012-2014). Da qui si giungera, nel 2014, al terzo quadro teorico utilizzato
per la predisposizione del RAV (INVALSI, 2014)°.

Nel primo quadro teorico, il riferimento teorico per la valutazione scelto ¢ stato il modello Context-
Input-Process-Product (CIPP) di Stufflebeam (Stufflebeam, Shinkfield, 2007) — con tutte le quattro di-
mensioni: contesto, input, processi, prodotti — integrato da elementi presenti nella letteratura sulla
valutazione delle scuole. Le ragioni che hanno portato ad adottare tale modello valutativo “possono essere
sintetizzate nella solidita teorica e al contempo nella duttilita nella scelta degli indicatori” (Poliandri, 2010,
p. 7).

Il secondo quadro teorico ha visto la riduzione a tre delle dimensioni e I'attenzione si ¢ focalizzata sugli
esiti degli studenti. I criteri generali proposti per interpretare i dati raccolti sono stati : I'equitd, la parte-
cipazione, la qualita e la differenziazione.

Il terzo quadro teorico di riferimento, che tiene conto della sperimentazione precedente, ¢ quello che
sta alla base dell’attuale RAV ma anche del processo di valutazione esterna. Infatti, nel “SNV l'autovalu-
tazione e la valutazione esterna condividono lo stesso Quadro di riferimento” (INVALSI, 2016, p. 5). Si
tratta di un modello articolato sempre in tre dimensioni ma in cui ¢ stata operata una ridefinizione con-
cettuale delle aree. Inoltre la dimensione dei processi ¢ stata articolata in due blocchi: le “pratiche educative
e didattiche”, che si richiamano alle indicazioni ministeriali, alla tradizione scolastica italiana e alla lette-
ratura pedagogica; le “pratiche gestionali e organizzative” i cui riferimenti teorici si richiamano al filone di
ricerca sull’organizzazione del lavoro.

Tuttavia, considerare il modello CIPP, per quanto adattato — unitamente al relativo sistema di dimen-
sioni, aree e criteri — 'unico riferimento teorico del RAV sarebbe un errore. Si tratta solo di un modello
teorico di riferimento generale per l'attivitd di autovalutazione e valutazione esterna. Infatti, all'interno
del modello CIPD, in relazione alle dimensioni dei processi (pratiche educative e didattiche; pratiche ge-
stionali e organizzative), sono state utilizzati ulteriori cornici teoriche per individuare le aree e i criteri a cui
viene fatto un riferimento esplicito — sebbene ndiretto e molto sintetico — solo in INVALSI (2014).

Per quanto riguarda le aree (macro indicatori) relative alle pratiche educative e didattiche (curricolo,
progettazione e valutazione; ambienti di apprendimento: inclusione e differenziazione; continuita e orien-
tamento) le fonti di riferimento sono indicate nella “letteratura pedagogica italiana e internazionale”, negli

6 Benvenuto, Consoli, Fattorini (2019) mettono in evidenza criticamente che “gia prima della conclusione della sperimen-
tazione VALeS [...] il Legislatore ha proceduto a implementare il SNV come estensione del progetto VALeS”.

7 Troviamo esplicitata 'argomentazione della scelta del modello CIPP solo in Poliandri (2010) ma non nei documenti che
riguardano in modo specifico il RAV.
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“aspetti peculiari del nostro sistema scolastico”, nelle “innovazioni pit recenti” e nelle indicazioni mini-
steriali (INVALSI, 2014, p. 6). Circa gli indicatori di questi processi, nel documento vengono riportati
alcuni riferimenti teorici, tra gli altri, relativi ai contributi di Castoldi (2005; 2012), Ehren & Visscher
(2008), Dedering & Muller (2011) e MIUR (2012). Il documento non parla, a proposito di queste pra-
tiche, di una cornice teorica specifica. Dagli autori richiamati, tuttavia, & possibile desumere che essa sia
composta da modelli di “sistemi di qualitd” e da modelli che si richiamano al filone di studi sulla “school
improvement”®.

Per quanto riguarda, invece, le aree e i criteri delle pratiche gestionali e organizzative (orientamento
strategico e organizzazione della scuola; sviluppo e valorizzazione delle risorse umane; integrazione con il
territorio e rapporti con le famiglie) i riferimenti teorici sono stati esplicitati. Essi

sono derivanti in larga misura dagli studi sul management e la leadership scolastici, che afferiscono al
pitt ampio filone di ricerca sull'organizzazione del lavoro. Nuclei tematici caratterizzanti sono la gestione
e valorizzazione delle risorse umane e economiche, la pianificazione delle azioni e il monitoraggio, la
condivisione dei valori all'interno della comunita e il coinvolgimento degli szakeholder (INVALSI,
2014, p. 6; il corsivo ¢ nostro).

Nel dettaglio vengono fatti riferimenti ai contributi di Paletta (2011), Paletta & Alimehmeti (2014),
Sergiovanni, (1994; 2002), Di Liberto ez alii (2013). A questo proposito, tuttavia, va sottolineato che tra
lapproccio economico aziendale di Paletta e di Di Liberto ez alii, che ha come sfondo una concezione
della scuola come organizzazione formale, e 'approccio di Sergiovanni, che si fa invece promotore di una
concezione della scuola come comunita, vi ¢ una notevole differenza che non ¢ stata ricomposta in un
quadro unitario. A questo proposito sono illuminanti le parole di Sergiovanni (2000, pp. 2-3):

ci hanno insegnato a pensare le scuole come organizzazioni formali e il comportamento da tenere den-
tro di esse come il comportamento adeguato a una organizzazione. Questo ci obbliga a considerarle
in un certo modo [...] Non tutte le aggregazioni di individui, tuttavia, possono essere caratterizzate
come organizzazioni formali. [...] Se vediamo le scuole come comunita piuttosto che come organiz-
zazioni, le pratiche che hanno senso nelle scuole intese come organizzazioni non sono proprio adat-
tate.

Questi elementi costituiscono gli esiti della prima linea di sviluppo della nostra argomentazione; con
essa si ¢ cercato di dimostrare come all’'interno del modello CIPP siano presenti altri elementi di tipo
teorico che, in alcuni casi non sono stati esplicitati adeguatamente, o che, in altri, sono stati giustapposti
senza una loro adeguata integrazione che sarebbe stata necessaria in ragione della loro profonda diversit’.

2. La meta-cornice teorica implicita del sistema di autovalutazione

La seconda linea di sviluppo della nostra riflessione prende avvio dal considerare, cosi come ribadito anche
dal DPR 80/2013, 'autovalutazione e la valutazione esterna come due momenti dell’intero sistema di va-
lutazione delle istituzioni scolastiche che ne prevede altri due: la progettazione e implementazione del
PdM e la RS.

Questo significa che esiste — sebbene non esplicitato — una meta-cornice teorica che ha guidato e giu-
stifica I'integrazione dei quattro momenti del processo complessivo di valutazione delle istituzioni scola-
stiche. E tale cornice teorica che intendiamo mettere in evidenza per analizzarne criticamente i presupposti
e le possibili implicazioni sul sistema scolastico.

Nei documenti del INVALSI manca il riferimento esplicito a questa cornice che fa da sfondo all'intera

8 Arigore le Indicazioni nazionali del MIUR — in quanto documento normativo — non possono essere considerate un elemento
di una cornice teorica quanto piuttosto un vincolo di contesto.

9 A questo proposito possiamo parlare di presentazione teorica degli elementi coinvolti nel modello di valutazione ma non di
una loro esplicitazione dato il modo sintetico, non articolato e non argomentato della loro presentazione.
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articolazione del percorso di valutazione'. Solo Davoli (2018, p. 6) offre un suggerimento per individuare
una tale cornice. E lui infatti che parla di «ciclo di gestione della performance sui generis» a proposito dei
quattro momenti del sistema di valutazione delle istituzioni scolastiche. Egli giunge a dire questo dopo
aver posto a confronto le fasi del ciclo delle performance presentate nell’art. 4 del D.legs n. 150/2009 (il
c.d., Decreto Brunetta) con l'art. 6 (Procedimento di valutazione) del Dpr. 80/13"".

La specificita del procedimento previsto dal SNV che porta Davoli a parlare di ciclo delle performance
“sui generis” consiste, probabilmente, nel fatto che non vi & un’esatta corrispondenza tra le fasi dei processi
previsti dai due provvedimenti normativi. In modo particolare, il processo di definizione degli obiettivi
da raggiungere, nel sistema di valutazione degli istituti scolastici, viene attivato dopo un processo prelimi-
nare di autovalutazione e di valutazione esterna. Tuttavia, una volta definiti tali obiettivi, si passa al piano
di miglioramento, al suo monitoraggio e valutazione nonché alla sua rendicontazione, cosi come previsto
anche nel D.Igs. n. 150/2009. Altro aspetto di distinzione ¢ di certo il fatto che, per quanto riguarda la
valutazione della docenza in relazione all’“utilizzo dei sistemi premianti secondo criteri di valorizzazione
del merito”, il D.lgs. rimanda a un futuro DPCM con cui “si ferma, o meglio si perde su un binario morto,
il percorso del D.lgs. n. 150/2009 per quanto riguarda la valutazione dei docenti” (Previtali, 2018, p. 23).

La riflessione di Davoli non si spinge oltre all’accenno sopra riportato. Ma esso ¢ sufficiente per gettare
luce su un aspetto non presente nei documenti del INVALSI. E dello stesso parere Milito (2019, p. 191)
che ritiene che “il nuovo Sistema Nazionale di Valutazione (SNV) contestualizza, nel settore dell’istruzione,
quanto gia avviato per I'intera Pubblica Amministrazione italiana con il D.Igs. n. 150/2009”'2,

Se il ciclo di gestione della performance pud essere assunto come cornice teorica di riferimento — e a noi
sembra plausibile come ipotesi interpretativa — allora, risalendo nella gerarchia teorico/concettuale, si
giunge al New Public Management (NPM)?. Infatti, la “gestione della performance” (performance mana-
gement) costituisce una delle “caratteristiche operative del New Public Management” (Marshall, Abresch,
2018, p. 4149).

La cornice teorica del ciclo della gestione della performance, quindi, costituisce I"’anello di congiun-
zione” tra il modello CIPP e il NPM! che Marshall e Abresch (2018, ibidems; il corsivo ¢ nostro) consi-
derano

un quadro concettuale (conceprual framework) che attinge alle nozioni del settore privato di operazioni
disaggregate con controlli che fanno riferimento al mercato per produrre risultati efficienti ed efficaci
nel settore pubblico. In poche parole, i sostenitori della NPM affermano che il governo dovrebbe essere
gestito come un’azienda.

In questa sede non ¢ possibile ricostruire il percorso che dai presupposti del NPM — la public choice
theory e principal-agent theory — porta alla teoria del neoliberismo (Bromell, 2022). Qui sottolineiamo solo
che Schram (2018, p. 318) afferma che

i fautori della riforma organizzativa neoliberista prevedono che le organizzazioni locali risponderanno
alla competizione tra le agenzie fornitrici innovando in modo da far progredire gli obiettivi statali e
migliorare i servizi ai clienti. La devoluzione fornira la liberta di cui hanno bisogno per sperimentare
nuovi approcci promettenti. Il feedback sui risultati fornira le prove di cui hanno bisogno per imparare
dai loro esperimenti e dalle migliori pratiche degli altri. La competizione basata sui risultati creera in-
centivi per le organizzazioni locali a fare uso di queste informazioni e ad adottare i miglioramenti dei
programmi che funzionano.

10 Nei documenti INVALSI non troviamo esplicitata la cornice teorica del PAM e della RS. Un lavoro di ricostruzione di tali
cornici esula dagli obiettivi di questo contributo.

11 Il D.Igs. n. 150/2009 introduce nell’ordinamento amministrativo italiano il ciclo di gestione della performance.

12 La mancanza di una esplicito quanto articolato sviluppo di questo passaggio teorico ci porta a ipotizzare che da parte del-
IINVALSI non vi sia stata un’esplicita assunzione dei presupposti teorici qui presi in esame.

13 Chubb e Moe (1990) affermano che ¢ dalla meta degli anni ’80 del XX secolo che il NPM e le idee legate al “mercato” sono
entrati all’interno del dibattito sull’educazione.

14 Sulla complessita connessa a questo costrutto e sul suo collegamento con la teoria del neoliberismo si veda, ad es., Moini
(2017).
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In questo modo si conclude la seconda linea di sviluppo della nostra riflessione che ci ha consentito di
dimostrare come la cornice teorica del RAV si iscriva — sebbene non esplicitato dall'INVALSI — all'interno
di una meta-cornice teorica pitt ampia, quella della gestione delle performance e, di conseguenza, del NPM
e del neoliberismo.

Conclusioni

Alla luce di quanto sopra esposto, riteniamo opportuno sviluppare una breve riflessione conclusiva al fine
di individuare un possibile percorso per rivisitare la cornice teorica che sta alla base del SNV. Questo so-
prattutto alla luce delle conseguenze critiche inattese nel mondo della scuola (ad es., Palumbo, Pandolfini,
2016) imputabili all'implementazione di procedimenti valutativi che hanno fondamento in una cornice
teorica i cui elementi rimandano a un concezione della scuola come organizzazione formale declinata in
una forma economico-manageriale. Facciamo riferimento, per esempio, alla creazione di un sistema di
quasi-mercato nell’ambito dell’istruzione, con la graduale scomparsa di forme di collaborazione sostanziale
tra insegnanti e tra istituti scolastici, e all’emergere di forme di partecipazione dei diversi portatori di in-
teresse (stakeholders) — tra i quali le famiglie — che si configurano pitt come momenti di rivendicazioni
che di cooperazione.

Come abbiamo visto, perd, esiste un duplice piano in cui questa particolare prospettiva organizzativa
si ¢ inserita e si sta inserendo sempre pili nel mondo della scuola: dall’interno del sistema di autovalutazione
e valutazione esterna, attraverso i modelli teorici richiamati per gestire i processi gestionali e organizzativi;
dall’esterno, a livello pili generale, attraverso modelli gestionali che si richiamano ai principi del neolibe-
rismo. Ed ¢ proprio questo implicito richiamarsi reciprocamente che sembra stare trasformando il sistema
scolastico.

Concepire nei termini di una contrapposizione le relazione tra 'immagine della scuola come azienda e
la scuola come comunita (Baldacci, 2014, 2019; Sergiovanni, 2000), tuttavia, ci sembra riduttiva e, in tal
senso, incapace di cogliere gli aspetti profondi del problema e di individuare adeguati percorsi risolutivi.
Sarebbe piti adeguato rileggere una tale “contrapposizione” come una situazione di interazione bilanciata
tra diverse concezioni organizzative della scuola. Potremmo anche dire tra diverse metafore dell’organiz-
zazione scolastica capaci di orientare il pensiero e 'analisi pur con i loro limiti intrinseci (Alvesson, 1996).
In tal senso, da un lato, avremo una concezione della scuola come “organizzazione formale” (intesa come
“macchina”, “organismo” e “cervello”); dall’altro, una concezione dell’organizzazione come “sistema cul-
turale” (Morgan, 1994). E in quest’ultimo senso che bisognerebbe rileggere la metafora della scuola come
“comunitd” proposta da Sergiovanni (2000) — ma ancor prima da Dewey (1916/2018) — cosi come la me-
tafora della scuola come organizzazione a “legami deboli” (Weick, 1972).

Se riusciremo riappropriarci di un modo di concepire 'organizzazione scolastica non solo come orga-
nizzazione formale di lavoro ma anche e sopratutto come “organizzazione comunitaria’ o “comunit or-
ganizzata® potremmo riuscire a mettere in atto una “narrazione discorsiva alternativa” (Moini, 2019) a
quella del NPM e avviare quel processo di “incrementalismo radicale” (Schram, 2018) che prevede piccoli
passi incrementali all'interno del regime esistente che tracciano un percorso per arrivare a superarlo. E
questo uno dei possibili percorsi da sviluppare nei prossimi anni per rivisitare la cornice teorica che sta
alla base del SNV e per individuare, in coerenza con essa, nuove forme di autentica collaborazione all'in-
terno degli istituti scolastici, tra gli istituti stessi e con i diversi attori sociali, in primo luogo le famiglie al
fine di favorire effettivamente il continuo processo di democratizzazione dell’intero sistema scolastico.
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ABSTRACT

In the last two decades, the scientific debate relating to the methods and tools for learning assessment in training
contexts has focused increasingly on the quality of the feedback provided by the teacher and, even more, on the
effectiveness that students” active involvement in the evaluation processes brings. In this sense, the “peer
assessment” model, understood as a teaching and training practice, has proved particularly effective in
encouraging students to develop processes of analysis, reflection and self-assessment for the improvement of
their learning. In this paper we present the results of research carried out at the University of Salerno in which
the Moodle workshop resource was systematically used with students attending the course “Competence
assessment and certification” (L22). The results achieved are very encouraging and could be a starting point for
reflecting on the organization, methodologies and tools to be used in university courses.

Negli ultimi due decenni il dibattito scientifico relativo alle modalitd e agli strumenti per la valutazione degli esiti
di apprendimento nei contesti formativi si ¢ focalizzato progressivamente sulla qualita dei feedback proposti dal
docente e, ancor pid, sull'efficacia legata all’attivo coinvolgimento degli student nei processi valutativi. In tal
senso, il modello di “valutazione tra pari”, inteso come pratica didattica e formativa, si ¢ rivelato particolarmente
efficace per favorire negli studenti lo sviluppo di processi di analisi, riflessione e autovalutazione per il migliora-
mento degli apprendimenti. In questo articolo presentiamo gli esiti di un’esperienza svolta presso I'Universita di
Salerno nella quale ¢ stato utilizzato in maniera sistematica il modulo Workshop di Moodle con gli studenti fre-
quentanti il corso di “Valutazione e certificazione delle competenze” (L22). I risultati raggiunti sono molto inco-
raggiant e potrebbero rappresentare uno spunto per riflettere sull'organizzazione, le metodologie e gli strumenti
da utilizzare nei corsi universitari.
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1. Introduzione

La ricerca didattico-valutativa, fin dalle sue origini, ha affrontato il problema della valutazione mediante
un approccio quantitativo di tipo empirico-sperimentale, ponendo in evidenza, allo stesso tempo e nel-
P'ambito delle scienze dell'educazione, diverse prospettive metodologiche: dalla critica ai metodi tradizionali
di valutazione si ¢ passati a sottolineare I'esigenza di sistemi scientifici attraverso i quali si imponevano
modalita oggettive della misurazione e dove il docente risultava sempre piti coinvolto all'interno del pro-
cesso (Notti, Marzano, Tammaro, 2011).

Negli ultimi anni sono stati evidenziati alcuni effetti negativi sulla qualitd degli apprendimenti dipen-
denti dalle tradizionali pratiche valutative (Boud e Associates, 2010; Brown, 2014); soprattutto si & di-
mostrato come le stesse modalita adottate possono influenzare 'esperienza e la qualita dell’approccio allo
studio e i conseguenti risultati ottenuti dagli studenti (Coggi, Pizzorno, 2017; Grion, Serbati, Tino, Nicol,
2017). La spinta propulsiva allo sviluppo di questi studi va attribuita anche al crescente affermarsi della
“cultura” EBE (Evidence Based Education), un orientamento di ricerca che, ponendo un’attenzione pitt
marcata alla comparazione sull’efficacia dei metodi applicati su larga scala e alle sintesi di ricerca (metanalisi,
Best Evidence Synthesis, Systematic Reviews), ha contribuito alla diffusione dei risultati della ricerca em-
pirica didattica e valutativa internazionale.

Accanto a studi con lo specifico indirizzo volto a individuare i principi fondamentali dell'istruzione ef-
ficace fondati sulle maggiori evidenze, sono stati avviati numerosi programmi di ricerca che si sono foca-
lizzati progressivamente sulla qualita dei feedback proposti dal docente e, con contributi significativi,
sull’efficacia legata all’attivo coinvolgimento degli studenti nei processi valutativi. In tal senso, il modello
di valutazione tra pari, inteso come pratica didattica e formativa, si ¢ rivelato particolarmente efficace per
favorire negli studenti il miglioramento degli apprendimenti (Sadler, Good, 2006; Hattie, Timperley,
2007)".

Questo studio si pone all’interno di questa prospettiva di ricerca con l'obiettivo di approfondire I'aspetto
valutativo, evidenziando come la valutazione tra pari possa essere considerata una strategia centrale per
promuovere negli studenti lo sviluppo di processi di analisi, riflessione e autovalutazione nella gestione
dei saperi disciplinari. Per mostrare le potenzialita di questa strategia verra presentata una ricerca empirica
che ha coinvolto gli studenti frequentanti I'insegnamento di “Valutazione e certificazione delle competenze”
iscritti al terzo anno del Corso di Laurea triennale in Scienze delle attivitd motorie, sportive e dell’educa-
zione psicomotoria (L22) dell’Universita di Salerno.

2. Framework teorico

Il ruolo del feedback in ambito formativo e valutativo ¢ stato ampiamente studiato e la letteratura al ri-
guardo ¢ gia da tempo concorde nel ritenerlo un fattore importante per il miglioramento dei risultati d’ap-
prendimento degli studenti (Sadler, 1989; Kluger, DeNisi, 1996; Hattie, Timperley, 2007; Shute, 2008).
Il feedback & stato per lungo tempo considerato come un’informazione fornita da un insegnante a uno
p g g
studente in merito ad aspetti della propria prestazione (alla comprensione di un argomento o alle conse-
guenti applicazioni della correzione proposta/ricevuta) e finalizzata a un auspicato e futuro miglioramento.
In quest’ottica, il processo era fondato su un approccio meramente trasmissivo con una forte enfasi com-
q p pp
portamentale che si concentrava su indicazioni correttive basate sulle prestazioni osservate e dove il ruolo
dello studente era di fatto passivo (Butler, Winne, 1995). La questione era nota ed era stata affrontata in
q
numerosi studi. Nella revisione della letteratura di Black e Wiliam (1998), ad esempio, si sottolineava
I'importanza della valutazione formativa in classe e dell’'uso frequente del feedback individuando, al con-
q
tempo, elementi di criticitd ascrivibili alla reale utilizzazione o applicazione da parte dello studente delle
informazioni ricevute.
Queste considerazioni hanno progressivamente spostato I'attenzione su pratiche valutative che fossero
in grado di coinvolgere in maniera attiva, riflessiva e critica gli studenti all'interno del processo di valuta-

1 In Italia, si vedano i recenti lavori di Grion, Serbati (2019) e di Trinchero (2020).
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zione al fine di rendere lo stesso “atto (auto)valutativo” un momento (a favore) dell’apprendimento. Lap-
proccio instructor-centered ¢ stato gradualmente superato a favore di una concezione di matrice socio-co-
struttivista nella quale lo studente ¢ stato sempre pit coinvolto nel processo di apprendimento quale
protagonista attivo nella costruzione e valutazione delle proprie conoscenze (Wiliam, 2011)2.

Lespressione assessment as learning (Earl, 2003), proposta come un aspetto della valutazione formativa
(Broadfoot ez al., 1999), considera il modo in cui gli allievi autoregolano il proprio apprendimento e, cosi
facendo, prendono decisioni complesse su come utilizzare il feedback e impegnarsi per perseguire gli obiet-
tivi di apprendimento della classe (Dann, 2014, p. 149)°. Un approccio di questo tipo necessita dell’iniziale
supporto dell'insegnante e va intenzionalmente allenato con appropriate strategie che, se praticate con re-
golarita, possono consentire agli studenti lo sviluppo di competenze autovalutative. Tra queste, si sono af-
fermate la valutazione tra pari e 'autovalutazione che, offrendo agli studenti l'opportunita di mettere in
discussione il proprio apprendimento e creare un ambiente in cui vengono promosse le possibilita e il ri-
schio di sbagliare, favoriscono I'assunzione di un ruolo attivo e incoraggiano la collaborazione e la respon-
sabilita (Hanna, Dettmer, 2004).

Coerentemente con 'oggetto di questo studio, forniremo ulteriori elementi di approfondimento relativi
alla valutazione tra pari. Sadler (1989) aveva identificato tre condizioni per un feedback efficace: la cono-
scenza da parte dello studente dei criteri da applicare; il dover confrontare tali criteri con il lavoro degli
studenti; I'azione dello studente che, ricevuto il feedback, lavorava per colmare il divario. Al contempo
veniva sottolineata la necessitd per gli studenti di “essere formati su come interpretare il feedback, come
creare collegamenti tra il feedback e le caratteristiche del lavoro prodotto e come migliorare il loro lavoro
in futuro” (ivi). Successivamente O’Donnell e Topping (1998) definiscono la valutazione tra pari come
“un accordo con cui gli studenti considerano e specificano il livello, il valore o la qualita di un prodotto o
le prestazioni di altri studenti di pari livello”. Pur presentando le caratteristiche delle azioni e del compito
da svolgere, la definizione non tiene in debito conto il valore attribuito al feedback formativo da produrre
che, se elaborato con predeterminati criteri, ¢ il veicolo interattivo che promuove il maggiore apprendi-
mento. Se 'obiettivo della valutazione tra pari ¢ stimolare I'aiuto reciproco fra gli studenti per pianificare
il proprio apprendimento, per individuare i punti di forza e di debolezza e sviluppare abilita metacognitive,
allora la valutazione tra pari va considerata in termini piti esaustivi e complessivi come “un accordo tra gli
studenti per considerare e specificare il livello, il valore o la qualita di un prodotto o delle prestazioni di
altri studenti di pari livello, quindi imparare ulteriormente fornendo un feedback elaborato e discutendo
i propri giudizi con i pari per raggiungere un risultato concordato e negoziato” (Topping, 2017).

Il supporto del docente nella fase preparatoria del peer feedback, dicevamo poco sopra, ¢ di fondamen-
tale importanza e le azioni da prevedere sono almeno le seguenti: chiarire gli scopi delle attivita e la natura
dei prodotti da valutare coinvolgendo gli studenti nello sviluppo e nell’elaborazione dei criteri di valuta-
zione; presentare esempi pratici mostrando le possibili azioni valutative basate sui criteri individuati; or-
ganizzare esercitazioni di valutazione tra pari su brevi compiti selezionati per lo scopo; fornire linee guida
o liste di controllo accompagnate, nel caso, da esempi di compiti o elaborati svolti da altri studenti (exem-
plar); valutare e discutere in maniera sistematica con gli studenti le proprie osservazioni sulle loro presta-
zioni e sull’affidabilita delle loro valutazioni.

3. Metodo

Da queste premesse ¢ nata la progettazione delle attivita didattiche dell'insegnamento di “Valutazione e
certificazione delle competenze” (modulo 1, 3 CFU, 18 ore, I semestre, anno accademico 2022/23) tenuto
dallo scrivente e che ha visto coinvolti gli studenti iscritti al terzo anno del Corso di Laurea triennale in
Scienze delle attivitd motorie, sportive e dell’educazione psicomotoria (L.22) dell’Universita di Salerno. Il

2 In altri termini, il processo valutativo non pud “realizzarsi come realmente formativo, se non nel momento in cui l'allievo
sia in grado di capire e utilizzare 'informazione offerta dal docente” (Grion, Restiglian, 2021, p. 42) per un miglioramento
reale della propria prestazione.

3 Con questa accezione (valutazione come momento di apprendimento), Trinchero (2018) ha introdotto in Italia 'espressione
“valutazione formante”.
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modulo, avviato nel dicembre del 2022, prevedeva sei lezioni della durata di tre ore ciascuna e nel corso
del primo incontro, dopo aver comunicato in maniera dettagliata gli obiettivi di apprendimento e i criteri
per il loro raggiungimento, sono state presentate agli studenti le modalita metodologiche ed organizzative
del corso avendo cura di descrivere con chiarezza il sistema d'attuazione (Gagné, Briggs, 1990). Ognuna
delle sei lezioni avrebbe previsto un’attivita della durata di circa cento minuti strutturata in specifici mo-
menti di cui, nel dettaglio, se ne descrivono i punti salienti.

Dopo la presentazione del singolo argomento (di norma, corrispondente a un paragrafo tratto dai ma-
teriali di studio consigliati) della durata di circa 25 minuti?, veniva somministrata una prova individuale
di autovalutazione (5-7 domande a scelta multipla, un minuto a disposizione per ogni domanda) utiliz-
zando il modulo “Quiz” di Moodle e prevedendo la modalita “interattiva con tentativi multipli” (questa
impostazione consente agli studenti di ricevere un feedback immediato dopo aver fornito una risposta e,
nel caso di risposta errata, ¢ permessa la selezione di una risposta differente). Al termine della prova veni-
vano poi discussi i temi riguardanti le domande proposte (circa 10-15 minuti) a cui seguiva I'avvio della
successiva attivitd di valutazione tra pari attraverso il modulo “Workshop” di Moodle. La tipologia di
prova utilizzata ¢ stata il saggio breve. Particolare cura ¢ stata dedicata alla formulazione delle domande
che erano finalizzate a promuovere I'esercizio di una pluralita di processi legati all’'apprendimento signifi-
cativo (Marzano, Miranda, Trinchero, 2021).

Gli studenti, dopo aver risposto (20 minuti a disposizione), ricevevano in forma anonima® e con di-
stribuzione casuale il compito di un altro studente presente in aula che andava valutato secondo i criteri
contenuti nelle istruzioni (15 minuti). A tal proposito, nelle prime due lezioni sono stati stabiliti e condivisi
i criteri di valutazione finalizzati alla produzione del feedback sui compiti elaborati dai pari. Sono stati
forniti e discussi esempi di lavori svolti da studenti frequentanti due insegnamenti iniziati nel mese di set-
tembre opportunamente individuati per mostrare le diverse opzioni operative e i differenti criteri/livelli
di qualita individuabili al fine di favorire la valutazione degli elaborati e, al contempo, I'attivazione di pro-
cessi di analisi, riflessione e autovalutazione (Carless, Chan, 2017; Li, Grion, 2019; Trinchero, 2020).

La scheda di valutazione utilizzata prevedeva una Rubric (con livelli di valutazione basati su criteri) e
il “commento” obbligatorio ('analisi della risposta e il feedback da inviare) che andava inserito direttamente
nell’editor di Moodle (una casella di testo). Ultimata 'operazione, la scheda veniva inviata ed erano riservati
alcuni minuti per permettere agli studenti che la ricevevano la lettura dei “commenti” e della valutazione
(feedback e Rubric). Terminata la sessione del “Workshop” si apriva la discussione in aula sollecitando gli
studenti a presentare le proprie risposte (e il feedback ricevuto), stimolando la loro attiva partecipazione
e proponendo, infine, possibili e ulteriori soluzioni ai quesiti presentati (mediamente, anche in relazione
al temi trattati, questa fase ha avuto una durata di circa 15-20 minuti). Lobiettivo era di restituire agli
studenti un feedback complessivo per chiarire eventuali dubbi, incoraggiare 'autovalutazione e l'autore-
golazione nello studio (Brookhart, 2013; Nicol, Macfarlane-Dick, 2006; Weurlander ez /., 2012).

Ciascuna attivitd di Workshop ha avuto la durata effettiva di circa un’ora mentre, complessivamente,
Iintero processo (dalla lezione frontale alla discussione conclusiva) ¢ stato svolto in circa cento minuti.
Nella prossima figura (Fig. 1) se ne propone lo schema.

6

4 La lezione frontale era svolta mediante ['utilizzo di mappe concettuali dinamiche (Marzano & Miranda, 2020; Marzano,

2023) a cui tutti gli studenti potevano accedere dalla piattaforma MOODLE.

Le prime due attivita sono state svolte individualmente, le restanti quattro in coppia.

6 Lanonimato ¢ un fattore che migliora la qualita delle valutazioni tra pari in quanto mitiga la potenziale influenza dei processi
interpersonali (Rotsaert, Panadero, Schellens, 2018; Double, McGrane, Hopfenbeck, 2020).

N

84



Pedagogia oggi | XXI | 1(2023) | 81-88

Antonio Marzano

4 4 4 .

| Discussione
| P tovalutati Workshop conclusiva
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{= 25 minuti) (= 15 minuti)

Fig. 1: Schema dell’attivita

A fronte di 123 iscritti al terzo anno (Fonte dati: ESSE3), sono stati 88 gli studenti che, seppur in
misura differente, hanno partecipato alle lezioni e alle sei attivitd proposte (Cfr. Fig. 1). Al termine del
corso (il 5 gennaio 2023) ¢ stato somministrato in presenza un questionario on line costituito da 16 af-
fermazioni sulle quali esprimere il grado di accordo su una scala a quattro livelli (1, No; 2, Pist no che si;
3, Piiu si che no; 4, Si) e da una domanda con risposta aperta per raccogliere feedback relativi all’'organiz-
zazione didattica delle lezioni (A17. Considerata 'organizzazione didattica delle attivitd — lezione frontale,
test, peer feedback e discussione — quali miglioramenti o criticita potresti segnalare?).

Nella prossima tabella (Tab. 1) si presentano i dati complessivi delle frequenze rilevate. Al fine di rendere
maggiormente evidenti le opinioni degli studenti abbiamo aggregato le percentuali delle modalita estreme
e contigue delle variabili dipendenti considerate (No e Piix no che si; Piit si che no e $1). 1 dati si riferiscono
ai questionari compilati dagli studenti che, considerando le attivita tracciate su Moodle, avevano svolto
almeno quattro delle sei esercitazioni programmate (pari a 51).

Livelli N. %

1. Svolgere le attivita di peer feedback mi ha consentito di comprendere meglio i concetti No e Piic no che si 2 4

presentati durante la lezione. Diiv s che no e S 49 96
2. Svolgere le attivita di peer feedback mi ha consentito di ottimizzare i tempi di studio degli Noe Piit no che si 8 16
argomenti del corso. Dii s che no e i 43 84

No e Piix no che si 51 100
3. Avevo gia partecipato ad attivita di peer feedback in precedenti insegnamenti universitari.

Piiy si che no e Si 0 0
4. Se non avessi svolto le attivita di peer feedback avrei impiegato piti tempo per lo studio No e Piic no che si 17 33
degli argomenti del corso. Diiv s che no e S 34 67

No e Piis no che si 8 16
5. Svolgere le attivita di peer feedback mi ha orientato nello studio degli argomenti del corso.

Piiy s che no e Si 43 84
6. Interagire con il docente dopo le attivita di peer feedback mi ha consentito di comprendere Noe Pii no che si 5 10
meglio i concetti studiati. Piivs che no e S 46 90
7. Svolgere le attivita di peer feedback mi ha consentito di capire cid che avevo compreso e Noe Piit no che si 6 12
cid che non avevo compreso degli argomenti della lezione. Piissi che no e S 45 88
8. Il feedback del docente dopo le attivita di peer feedback mi ha consentito di comprendere No e Piic no che si 2 4
meglio i concetti studiati. Diiv s che no e S 49 9
9. Fornire un feedback agli altri studenti mi ha consentito di comprendere meglio i concetti Noe Pii no che si 6 12
presentati durante la lezione. Pii ) che no e i 45 88
10. Ricevere un feedback dagli altri studenti mi ha consentito di comprendere meglio i con- Noe Piit no che si 5 10
cetti presentati durante la lezione. Piissi che no e S 46 90
11. Svolgere il test di autovalutazione prima delle attivita di peer feedback mi ha consentito No e Piic no che si 7 14
di capire cid che avevo compreso e cid che non avevo compreso degli argomenti della lezione.  p;s & 1he 1o ¢ S 44 86
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12. La discussione con il docente dopo le attivita di peer feedback mi ha permesso di com- No e Piic no che si 3 6
prendere meglio i concetti presentati durante la leO1zione. Pitt s che no e Si 48 94
13. Le attivita di peer feedback mi hanno permesso di ottimizzare i tempi di studio degli ar- No e Piit no che si ? 18
gomenti de corso. Piis si che no e Si 42 82
14. Svolgere le attivita di peer feedback ha migliorato la mia capacita di riflettere sulla mia No e Piit no che si 6 12
preparazione. Pity 5 che no e S 45 88
15. Svolgere le attivita di peer feedback mi ha insegnato un metodo di studio che applicherd No e Piit no che si 25 49
anche per sostenere altri esami. Piis si che no e Si 26 51
16. Lorganizzazione delle lezioni (lezione frontale, test, peer feedback e discussione) mi ha No e Piit no che st 2 4
permesso di comprendere meglio i concetti presentati durante la lezione. Pii s che no e Si 49 96

Tab. 1: I risultati del questionario

4. Discussione e riflessioni conclusive

Una delle criticita spesso rilevate nella didattica universitaria risiede nella scarsa utilizzazione, durante la
tradizionale lezione frontale, di attivita ed esercitazioni pratiche che coinvolgano gli studenti in compiti
da svolgere in gruppo o per valutare i propri elaborati o quelli svolti da altri. Nello studio ¢ stata presentata
un’esperienza didattica svolta nell’Ateneo salernitano allo scopo di verificare le potenzialita offerte dalla
valutazione tra pari per promuovere negli studenti lo sviluppo di processi di analisi, riflessione e autova-
lutazione nella gestione dei saperi disciplinari. Pur rimarcando il carattere esplorativo dell’indagine, pare
essere chiaro il ruolo delle attivita di peer feedback nello stimolare i processi di comprensione (A1, 96%;
A9, 88%; A10, 90%), analisi e autovalutazione (A4, 82%; A7, 88%; Al4, 88%). Le attivita di peer feed-
back hanno anche consentito agli studenti di orientare gli sforzi per lo studio degli argomenti ottimizzan-
done i tempi (A2, 84%; A5, 84%; A13, 82%). Molto positive risultano anche essere le opinioni degli
studenti circa la discussione conclusiva e i feedback forniti dal docente dopo Iattivita di valutazione tra
pari che, con percentuali molto alte (A6, 90%; A8, 96%; A12, 94%), confermano il contributo di queste
azioni per il miglioramento della comprensione dei concetti presentati durante la lezione. Le attivita di
peer feedback proposte, inoltre, hanno, seppur con percentuali pili basse (A15, 39%), in qualche modo
suggerito un ulteriore metodo di studio da poter utilizzare per sostenere altri esami. Va comunque rilevato
che nessuno studente aveva gia svolto questo tipo di attivita (il 100% delle risposte fornite all’affermazione
A3 ¢ stata “No”) negli anni precedenti e questo dato meritera certamente ulteriori approfondimenti.

Riguardo le risposte fornite alla domanda A17, sono state in generale rimarcate le positive ricadute
sugli apprendimenti, sottolineando 'efficacia dello schema adottato e in particolare del test di autovalu-
tazione, del lavoro in coppia e della discussione conclusiva. In qualche caso ¢ stata evidenziata I'eccessiva
durata della singola lezione (3 ore).

Le opinioni degli studenti, in conclusione, sono state sostanzialmente positive e sembrano riconoscere
il ruolo positivo del modello di “valutazione tra pari” adottato, inteso come pratica didattica e formativa,
nell’orientare gli sforzi nello studio e nello stimolare processi per I'analisi e I'autovalutazione della com-
prensione dei concetti del corso. Questi risultati sono molto incoraggianti e possono rappresentare uno
spunto per riflettere sull’organizzazione, le metodologie e gli strumenti da utilizzare nella didattica uni-
versitaria.
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ABSTRACT

The historical archive at the Royal Institute for the Deaf in Turin, which was founded in 1838, contain registers,
report cards, and journals documenting the educational activity conducted in the special school from the
aftermath of World War IT up to the early 1970s.

This rich body of documentation, which has received little scrutiny to date, offers insights into the methods
used to assess the educational experience of deaf students in respect of the curricula and specific methodologies
implemented in the education of deaf persons.

By way of example, we can cite the key importance attributed to the acquisition of spoken language for learning
the content of the various school subjects, the influence of health status and personality on learning processes,
or the importance of fostering the relational dimension via the ability to express feelings and give voice to
emotions.

Presso l'archivio storico del Regio Istituto dei Sordi di Torino, sorto nel 1838, sono conservati registri, pagelle e
diari degli insegnanti relativi all'attivita didattica svolta, all'interno della scuola speciale, nel periodo compreso tra
la fine della seconda guerra mondiale e i primi anni Settanta del Novecento.

Si tratta di una documentazione interessante e scarsamente indagata che consente di cogliere le modalita di valu-
tazione dell’esperienza scolastica degli alunni sordi alla luce dei programmi e delle specifiche metodologie, destinati
a caratterizzare il percorso formativo dei soggetti privi d'udito.

Si pensi, ad esempio, alla centralita riconosciuta all’acquisizione della lingua parlata per la conoscenza dei contenuti
delle diverse discipline o all influenza delle condizioni di salute e del carattere sui processi di apprendimento o an-
cora all'importanza di favorire la dimensione relazionale attraverso la capacita di esprimere sentimenti e dar voce
ad emozioni.
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Premessa

Listituto dei sordi di Torino, attualmente ubicato nella cittadina limitrofa di Pianezza', conserva un ricco
ed inventariato materiale che consente di ripercorrerne la storia fin dalle lontane origini nel 1838, anno
in cui, grazie al patrocinio della monarchia sabauda, nacque come scuola normale finalizzata alla forma-
zione dei futuri istitutori di alunni non udenti. Trasformato successivamente in convitto, attraversd le di-
verse fasi che, dal punto di vista normativo e metodologico, caratterizzarono, tra Otto e Novecento,
Peducazione, in Italia, di questa specifica categoria di soggetti. Nel corso dell’ultracentenaria esperienza
mantenne una chiara connotazione religiosa evidente nella scelta di avvalersi di sacerdoti e di congregazioni
maschili/femminili nella direzione degli studi e, con qualche eccezione, nel ruolo di insegnanti. Con il
trasferimento della sede nella cintura torinese si assiste, negli anni Sessanta del XX secolo, all’avvicenda-
mento, nella guida didattica dell'Istituto, tra le consorelle delle Figlie della Carita e i padri della Piccola
Missione per i sordomuti di Bologna (Morandini, 2010).

Leterogenea documentazione di archivio comprende, a partire dagli anni Trenta del Novecento, anche
registri e pagelle, prove d’esame e diari del personale insegnante, fonti utili e preziose per lo studio dei
processi di valutazione, ambito non ancora indagato dalle numerose e importanti ricerche pubblicate, negli
ultimi trent’anni, sulla storia dell’educazione dei sordomuti (Sani, 2008; Morandini, 2011; Debe, 2014).

Larticolo focalizza I'attenzione sull’arco temporale compreso tra il secondo Dopoguerra e gli inizi degli
anni Settanta, periodo in cui il principio di uguaglianza tra i cittadini, sancito dalla costituzione, trova
una iniziale applicazione, sul versante della disabilita, con la legge 118/1971 che autorizza, su iniziativa
delle famiglie, I'inserimento, nelle classi comuni delle scuole pubbliche, degli alunni con deficit senso-mo-
torio e psichico lieve. E il primo passo del lungo e non ancora pienamente attuato percorso verso I'inclu-
sione (Ferrari, Matucci, Morandi, 2019; Serra, 2020; Saturno, 2021).

E opportuno sottolineare la specificita della valutazione dei soggetti non udenti come esito di un per-
corso di studi che si differenzia da quello dei coetanei in termini di durata e di contenuti: il ciclo elementare,
distribuito nell’arco di un decennio, si caratterizza, infatti, per la centralitd riconosciuta all’acquisizione
della lingua parlata e scritta, canale privilegiato per garantire alle persone sorde un’effettiva integrazione.
La nostra analisi non pud, quindi, prescindere da una presentazione dei programmi d’insegnamento.

1. Oltre il profitto

Liter scolastico degli alunni non udenti si articolava in cinque classi: ciascuna era suddivisa in un grado
inferiore e in uno superiore. Nella fase iniziale I'attenzione era focalizzata, in maniera pressoché esclusiva,
sull’acquisizione della lingua, definita, in maniera efficace da Suor Adelaide Gieco, “il pane pilt duro” per
i sordi (Registro della quinta inferiore, 1965-66). Tale insegnamento costituiva il fulcro dell’intero percorso
di studi® attraverso un passaggio, sequenziale e progressivo, dal semplice al complesso: esercizi di fona-
zione/articolazione; associazione dei suoni appresi ai movimenti delle labbra e ai segni grafici corrispondenti
stampati e scritti; formazione di parole di uso comune, come primo nucleo per I'acquisizione di un lessico
sempre pilt ricco ed adeguato alla capacita espressiva; costruzione di frasi; scrittura, con l'ausilio di una
traccia, prima di brevi pensieri poi del testo di una lettera; studio di poesie e prose a “carattere sociale e
patriottico”. Nel caso di alunni con residui uditivi era prevista una forma di rieducazione acustica con
lausilio di apparecchi e protesi. Fino al sesto anno del percorso si affiancavano all’apprendimento della
lingua il disegno spontaneo e i primi rudimenti dell’aritmetica.

Nonostante I'assenza di specifici riferimenti nei programmi, la religione e la “condotta” costituivano
oggetto di valutazione fin dall'ingresso nell’istituto, come si evince dallo spoglio dei registri. In molti casi

1 Sullattuale organizzazione dell'Istituto cfr. https://istitutosorditorino.org/index.php/it/ (ultima data di consultazione:
01/04/2023).

2 La centralita riconosciuta all'apprendimento linguistico trova conferma nelle parole dell'insegnante Anna Melesso che scrive:
«Mi pare che [il Padre generale] approvi il nostro metodo perché dice purché il bambino parli e poi vede come noi la
necessita di mettere una base sicura della lingua» (Diario VII anno, 1968-69).
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compaiono voti relativi anche al “lavoro manuale” e alla “igiene, cura e pulizia della persona”, indice di
una disomogeneita nell'operato degli insegnanti che avremo occasione di sottolineare pitt volte. Nella
quarta inferiore venivano introdotte, a completamento dell’istruzione, le seguenti materie: la storia nazio-
nale dall’eta antica a quella contemporanea; la geografia con il passaggio dal micro al macrocosmo; le “no-
zioni varie” che spaziavano dalle scienze naturali all’educazione civica; la geometria con la presentazione
delle figure piane e dei solidi, delle misure di superficie e di volume. Da qualche sporadico accenno traspare
I'importanza attribuita, nell’attivita didattica, alle “immagini emozionali”, alle “stampe periodiche ricreative
illustrate” e agli oggetti capaci di suscitare in modo intuitivo negli allievi interesse e sentimenti con una
specifica attenzione non solo alle esigenze della vita quotidiana, ma anche alla dimensione psicologica. Si
pensi alla precisazione in merito all’opportunita dell’utilizzo iniziale della matita “per liberare i piccoli
dalla preoccupazione di insudiciarsi le mani e di imbrattare il quaderno”.

Le materie del percorso di studi erano, nel complesso, identiche a quelle indicate nei programmi del
1955 per le scuole elementari quinquennali degli alunni udenti (Catarsi, 1990, pp. 402-412; Morandi,
2020). Lampia durata si spiega, pertanto, con I'elevato grado di difficolta rappresentato dall’acquisizione
della lingua attraverso la lettura labiale, metodo che, a partire dagli anni Ottanta dell’Ottocento, aveva so-
stituito il linguaggio mimico nell’educazione dei sordi (Sani, 2008, pp. 15-19).

Nel corso degli anni si registra un cambiamento nella denominazione di alcune materie, indice di
un’evoluzione non solo linguistica: ¢ il caso della “condotta” destinata ad essere sostituita dalla “educazione
morale e civile” con il passaggio da una visione incentrata sul semplice rispetto delle regole alla volonta di
promuovere lo sviluppo della dimensione etica all'insegna dell’autonomia personale e della partecipazione
alla vita della collettivita. Anche la valutazione subisce delle variazioni durante il periodo preso in esame
come si evince dalle modifiche nella struttura e nella composizione dei registri, fonte principale, anche se
spesso incompleta, della nostra analisi. Fino al 1965-66, infatti, non disponiamo della documentazione
relativa all'intero percorso di studi. All'indomani della seconda guerra mondiale i “registri delle qualifiche
degli alunni”, conservati presso l'istituto, sono solo uno/due per ciascun anno scolastico’: diventano cin-
que/sei dalla fine del decennio successivo.

Gli insegnanti delle diverse classi del ciclo elementare, in prevalenza donne religiose o laiche, annota-
vano, in un unico registro, i voti delle materie ad eccezione di quelli di educazione fisica, disciplina inse-
gnata, a partire dal 1956-57, da un professore nominato dal Consiglio amministrativo dell'Istituto®. E
interessante notare come fino agli inizi degli anni Sessanta, i registri, almeno nelle classi inferiori, fossero
realizzati dagli insegnanti stessi su fogli di quaderni a quadretti, suddivisi in colonne, una sorta di “produ-
zione artigianale” che denota lo scarso interesse, da parte della direzione didattica dellistituto, a garantire
l'utilizzo di strumenti uniformi di valutazione. In tutti ¢ possibile reperire informazioni personali relative
al singolo allievo, ai voti da lui ottenuti in ciascuna materia, alle lacune evidenziate nella preparazione,
alle capacita, alla condotta e al carattere. Dal 1965-66 compaiono, con regolarita, anche il programma,
suddiviso in bimestri, e I'esito degli scrutini finali. Il ricorso, a partire da tale anno, ad un unico modello
di registro non si traduce, perd, nell’adozione di un criterio uniforme nella compilazione: alcuni maestri
si limitano ad indicare gli argomenti trattati nelle varie discipline, altri, invece, aggiungono osservazioni
relative agli alunni o all’attivita d’insegnamento.

La svolta piu significativa risale, perd, al 1968-69 quando il profilo psicologico e clinico degli allievi
costituisce un elemento determinante della valutazione. Viene, infatti, adottato un registro che, oltre a
prevedere uno spazio dedicato alle notizie anamnestiche, propone una tabella in cui 'insegnante ¢ tenuto
a riportare i risultati dell’esame audiometrico. Al giudizio della maestra o del maestro si affianca, inoltre,
quello della psicologa che analizza il grado di intelligenza, il livello di maturita anche sul piano affettivo e
la tipologia di relazioni instaurate all'interno della famiglia e con in compagni.

Proponiamo, a titolo esemplificativo, il parere relativo ad un alunno del terzo anno: “Intelligenza elevata
e pensiero vivace e dinamico. Il soggetto appare ben adattato all’ambiente, socievole e allegro, fantasioso.
Buono anche il contatto con i familiari” (Profili alunni, a.s. 1969-70).

3 In questi anni, scarsa ¢, quindi, la rappresentativita del campione esaminato. Per 'anno 1953-1954, ad esempio, siamo in
possesso delle valutazioni di soli 21 alunni su un totale di 113 iscritti.

4 In precedenza la materia compariva nel registro di classe sotto la voce educazione fisica o “volonta e capacita dimostrata
nella ginnastica e nei giuochi”.
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2. Una lettura tra le righe

[ registri, conservati presso I'Istituto dei sordi, consentono di cogliere la frequenza della valutazione nell’arco
di un anno scolastico destinato a durare otto/nove mesi: le lezioni, infatti, iniziavano in ottobre/novembre
e terminavano a giugno. La difformita, nell’utilizzo di diverse tipologie di registri, ¢ evidente anche nel
numero complessivo di voti che le insegnanti assegnavano, annualmente, agli alunni.

Se la tendenza pit diffusa ¢ quella di una verifica trimestrale, in coincidenza con la distribuzione delle
pagelle, non mancano casi di valutazioni mensili o settimanali. Talvolta ¢ la stessa maestra ad adottare, nel
corso del tempo, modalita diverse. In ciascuna materia ¢ espressa una votazione compresa tra 1 e 10: non ¢
infrequente la presenza, accanto al numero, dei segni + e — o della frazione corrispondente al mezzo punto.

Ulteriori notizie si possono desumere dalle annotazioni che, spesso, compaiono sulle pagine del registro.
E interessante notare come il giudizio della maestra spazi da considerazioni relative all’apprendimento a
sottolineature sul carattere alla descrizione delle condizioni di salute: 'impegno, il temperamento e il livello
di sordita erano, infatti, destinati ad influire sui risultati ottenuti, soprattutto, sotto il profilo linguistico.
Emerge un quadro composito che il semplice voto non restituisce nella sua complessita. Gli alunni di
scarsa/mediocre/buona intelligenza, memoria e intuizione possono avere una pronuncia chiara o stentata,
una parola poco comprensibile o “alterata da una cantilena”, una voce buona ma una debole pronuncia,
una soddisfacente o discreta lettura labiale.

Se alcuni sono sensibili, affettuosi, ordinati, docili, attenti, generosi, timidi, riflessivi e si applicano con
costanza negli esercizi e nello studio, altri appaiono vivaci (sono definiti in modo benevolo «monelli» e
«birichini»), con sbalzi di umore, impulsivi, permalosi, diffidenti, egoisti, ostinati, irrequieti, nervosi,
deboli nella volonta, pigri, capricciosi, superbi, inclini alla distrazione, al pianto e allo scoraggiamento di
fronte al minimo ostacolo, suscettibili e, quindi, riluttanti ad accettare correzioni e rimproveri con conse-
guenze sulle effettive possibilita di miglioramento a livello di profitto. Non mancano allievi «facili alla fin-
zione», vendicativi o, addirittura, maneschi che, con la propria condotta, rischiano di compromettere il
clima di relazione all'interno della classe con ripercussioni negative sui processi di apprendimento.

Come ricordato, eterogenea ¢ la condizione degli allievi in merito al deficir uditivo: sordi, dalla nascita
o dai primi anni di vita in seguito all'insorgere di malattie; sordastri con residui uditivi; udenti con disturbi
del linguaggio. Talvolta la precarieta della salute ¢ imputabile anche ad una costituzione gracile, a forme
di rachitismo, ad un compromesso utilizzo della vista a causa di malformazioni, paralisi o infezioni contratte
durante I'infanzia. Figurano anche diagnosi di ritardo nello sviluppo psichico-intellettuale all’'origine di
una lentezza nelle azioni e nella parola.

Sulla pagella sono riportati anche gli esiti degli esami finali nelle differenti discipline. E possibile disporre
di alcune informazioni relative alla tipologia dei compiti assegnati e alle modalita di correzione della com-
missione grazie all’analisi del ristretto numero di verifiche che, sostenute dagli allievi di quarta e quinta
alla fine degli anni Sessanta, sono conservate negli stessi fascicoli dei registri. Per I'italiano, oltre allo svol-
gimento di un tema, era previsto un dettato o un riassunto; per I'aritmetica la risoluzione di un problema
ed esercizi di calcolo. Le insegnanti sottolineano, con la penna rossa, gli errori e scrivono, sopra o di lato,
la parola o 'espressione esatta. Talvolta si ricorre all’autocorrezione e, quindi, all’autovalutazione esito della
somma degli sbagli riscontrati. Lefficacia di tale metodo ¢ evidenziata anche nei gia richiamati programmi
della scuola elementare del 1955 con specifico riferimento allo studio della lingua italiana.

Gli argomenti delle prove scritte riguardano, prevalentemente, I'esperienza quotidiana degli alunni e
delle loro famiglie. Non mancano, pero, riferimenti alla dimensione etica (“Il tesoro dei poveri”, “Il vero
benefattore”). Dalla lettura dei compiti emerge spesso come, al termine del percorso di studi, permangano
difficolta a livello linguistico: parecchi, infatti, sono gli errori ortografici e di sintassi che giustificano una
votazione compresa tra 5 e 6 ¥2. Soddisfacenti, invece, sono i risultati ottenuti in matematica. Emblematico
¢ il caso di S.M. che, in totale autonomia, calcola il perimetro e la superficie del triangolo isoscele oltre a
rispondere, con precisione, alle domande di un problema in cui sono richieste tutte e quattro le operazioni
aritmetiche di base.

Tra il ricco materiale d’archivio non figurano appunti o documenti in cui si esplicitano i criteri adottati
per la valutazione degli alunni nei diversi momenti dell’attivita didattica: i fascicoli personali delle maestre
e dei maestri contengono materiale vario che riguarda, esclusivamente, il percorso di formazione, lo stato
di servizio, il versamento di contributi a fini pensionistici e il giudizio, espresso annualmente dalla direzione
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didattica, sull’esercizio della professione docente. Nemmeno nelle relazioni sull’'andamento generale del-
listituto, peraltro circoscritte agli ultimi anni Sessanta, sono contenuti riferimenti alla fase valutativa del
processo di apprendimento. N¢ esiste traccia di riunioni collegiali degli insegnanti fino al 1972.

E una lacuna che non sorprende se si considera da un lato la pili volte sottolineata assenza di un comune
orientamento didattico, dall’altro un’idea di istruzione principalmente finalizzata all'integrazione sociale
e, quindi, volta al conseguimento dei risultati e non alla valorizzazione dei processi di apprendimento. E
sufficiente leggere la qualifica in merito all’'operato della maestra Emilia Melesso, nell’anno 1968-69, per
comprendere quale fosse la funzione precipua attribuita alla scuola: 'ottima valutazione della suora, con-
fermata dall’espressione “una delle migliori maestre”, si fonda, infatti, sull’'amore materno e sulla “consu-
mata esperienza della tecnica di insegnamento della lingua” nonché sul costante impegno profuso “nel
doposcuola e in ogni occasione richiesta dalla movimentata vita dell’Istituto”.

Lo stesso linguaggio, utilizzato in particolare dalle religiose, denota, nei confronti dei soggetti sordi,
un atteggiamento materno, ispirato a buoni sentimenti (“i miei cari piccoli”, “i miei figliuoli”)°. Signifi-
cative al riguardo sono le parole di Suor Adelaide Gieco che vantava una lunga esperienza di insegnamento
all'interno dell’istituto: “Ci tengo molto — scriveva — che la scuola sia come una famiglia dove il ragazzo ¢
libero e si sente con i compagni in fraterna serenita e colla maestra come colla propria mamma” (Diario
IX anno, 1965-66).

E comunque possibile individuare qualche elemento destinato ad influire sulla valutazione, grazie alla
lettura, tra le righe, di una ventina di diari degli anni Sessanta in cui le insegnanti descrivono la vita e I'at-
tivita didattica all'interno della classe. Dall’analisi degli appunti appare evidente come, per tutte le maestre,
una sufficiente padronanza e un uso corretto della lingua italiana presuppongano, negli alunni, il possesso
di una serie di requisiti: dalla comprensione del linguaggio dei soggetti udenti alla capacita di entrare in
relazione con loro; dall’espressione di pensieri ed emozioni all'integrazione nel contesto sociale attraverso
la conoscenza dei principali fatti di cronaca e la condivisione, con la collettivita, di tradizioni religiose, co-
stumi e norme di convivenza civile.

In questa prospettiva si colloca 'ampio spazio iniziale attribuito da un lato alla lettura labiale e all’ap-
prendimento delle regole grammaticali, dall’altro alla conversazione: finalizzati al raggiungimento del
primo obiettivo sono il dettato e gli esercizi sulle diverse parti del discorso con particolare riferimento alla
coniugazione dei verbi, presentati con il ricorso ad esempi pratici; funzionali al secondo, invece, sono gli
esercizi di ortofonia e di articolazione cosi come I'avviamento alla narrazione spontanea e ordinata, prima
collettiva e poi individuale, di eventi legati alla quotidianita. Si insiste sull’utilizzo sistematico dello studio
mnemonico e delle ripetizioni, strumenti atti a favorire il rafforzamento di concetti altrimenti dimenticati:
si sottolinea, inoltre, 'importanza di interrogazioni fra compagni nell’intento di promuovere lo sviluppo
della capacita riflessiva e, al tempo stesso, I'acquisizione di quella “prontezza” necessaria a sostenere, in
maniera efficace, il dialogo (Diario IV anno, 1967-1968).

Se con gli alunni delle classi inferiori si conversa sulle feste liturgiche, con quelli piti grandi si affrontano
anche temi che riguardano l'attualita: dal Carnevale alla celebrazione di ricorrenze patriottiche; dalle notizie
del telegiornale agli avvenimenti sportivi e ai fatti di cronaca raccontati dalla stampa periodica (lo sciopero
nazionale; le elezioni regionali, il lancio dell’Apollo 13; I'attentato a Kennedy). Come la padronanza nel-
'uso della lingua ¢ premessa imprescindibile per ogni forma di apprendimento cosi lo studio delle altre
discipline si rivela utili ai fini del potenziamento linguistico: gli episodi di storia consentono di spiegare il
significato di termini nuovi; le lezioni di geografia, basate sul ricorso sistematico al metodo dialogico, fa-
cilitano il riassunto orale e scritto.

Non mancano, per il corpo docente, occasioni di autocritica e, quindi, di valutazione del proprio ope-
rato: ¢ il caso di una maestra che riconosce la propria responsabilita nella scarsa propensione di alcuni
allievi a riflettere o della collega che, di fronte alla distrazione e alla tendenza della scolaresca ad esprimersi
attraverso i gesti®, si interroga in merito alla necessita di “lavorare con pil attenzione e con piu interesse”
(Diario VI anno, 1969-70). Talvolta emerge il timore di non essere all’altezza del proprio compito o un

5 Frequente & anche 'uso di vezzeggiativi come “scolaretti” o di diminutivi come “frugolini” (Diario III anno, 1966-1967).
q g8 g
. S . . . . «
6 Latendenza ad usare la mimica perdurava negli anni. Non mancavano infatti alunni che ancora in quarta classe “perdevano
tempo nel gestire”(Diario VIII anno, 1968-1969).
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senso di frustrazione e di scoraggiamento di fronte ai troppi e ripetuti sbagli dei sordomuti. Qualche in-
segnante avanza anche proposte di miglioramento: Lacivita Michele e Parreschi Matteo, ad esempio, evi-
denziano la necessita di prevedere classi meno numerose e differenziali nell'intento di accrescere “il livello
culturale e formativo” e di evitare, al tempo stesso, modifiche, in izinere, del programma con inutili perdite
di tempo e difficolta nell’insegnamento (Registri terza e quarta inferiore, a.s. 1965-66).

3. Gli esiti della valutazione

Dalla lettura della documentazione presa in esame emergono interessanti elementi in merito agli esiti del
processo di valutazione. Elevata ¢ la percentuale degli alunni ammessi alla classe successiva e di quelli che
hanno completato il percorso di studi. Alcuni hanno anche conseguito la licenza elementare presso la
scuola pubblica intitolata a Pietro Baricco, assessore alla pubblica istruzione del comune di Torino nella
seconda meta dell’Ottocento. Non mancano casi di allievi accettati nella scuola secondaria di avviamento
professionale per sordomuti aperta presso I'Istituto Donnino di Novara. Lesiguo numero di coloro che
non ottengono la promozione alla fine dell’anno scolastico ¢ destinato a contrarsi ulteriormente se si esclu-
dono i decessi, i trasferimenti e i casi di abbandono, dovuti a malattia o alla scelta dei genitori di ritirare i
figli dalla struttura.

Nonostante le gia richiamate lacune nella documentazione degli anni Quaranta e Cinquanta, ¢ possibile
ricostruire il percorso di studi di alcuni allievi con specifico riferimento al periodo di permanenza nell’isti-
tuto e ad eventuali progressi nel profitto. Se EI. completa il ciclo di istruzione nei dieci anni previsti, B.P.
incontra numerose difficolta nella fase iniziale come si evince dalla ripetizione, per ben tre volte, della
prima classe di articolazione. A.V., invece, termina la scuola con dodici mesi di anticipo rispetto alla nor-
male durata del curriculum. G.M. migliora, nel corso del tempo, i voti bassi ottenuti in alcune materie,
mentre S.M. mantiene, nell’acquisizione della lingua, un rendimento attorno alla sufficienza.

Anche le pagelle consentono di ripercorrere, sotto il profilo della valutazione, la carriera scolastica degli
alunni. M.A. nel 1956-57 frequenta la terza elementare con voti compresi tra 7 e 10. Il rendimento evi-
denzia, negli anni successivi, una continuita di risultati come attesta da un lato la sostanziale conferma
delle votazioni pit alte nelle discipline in cui 'alunno eccelleva gia in precedenza (articolazione, calligrafia),
dall’altro un peggioramento in quelle dagli esiti meno brillanti (lingua orale e scritta). Ovviamente I'au-
mentato grado di difficolta nel passaggio alla classe superiore incideva sull’ambito di conoscenze in cui
pilt numerose erano le lacune e le incertezze. Il fatto che I'insegnante fosse sempre la stessa non induce,
infatti, a supporre una maggiore severita di giudizio.

Da uno sguardo complessivo alle valutazioni emerge, ancora una volta, come I'ostacolo principale fosse
rappresentato per i sordi dall’apprendimento linguistico. D’altra parte era difficile contrastare la tendenza
all'utilizzo dei gesti, forma di comunicazione piti semplice e rapida per gli allievi, come si evince dall’insi-
stenza con cui le insegnanti cercavano di “far capire la necessita della parola” (Diario VI anno, 1969-70).
Non sempre coronato da successo era anche il tentativo di correggere i difetti caratteriali: R. G., definito
in terza superiore “permaloso”, “vendicativo” e “tendente all’egoismo”, viene descritto con un “tempera-
mento superbo, invidioso ed egoista” anche al termine del percorso di studi.

E possibile qualche considerazione, in una logica comparativa, tra maschi e femmine. I dati relativi a
quest’ultime si riferiscono, perd, ad un campione ristretto perché dal 1965 listituto accoglieva solo sor-
domuti in base all’accordo che, stipulato con il Prinotti, prevedeva tra i due istituti torinesi per non udenti
una divisione degli allievi secondo il criterio del sesso’. Il numero delle alunne di cui abbiamo traccia ¢ ul-
teriormente ridotto se si considera che la lacuna nella conservazione dei registri riguarda, in prevalenza, le
classi femminili. Dal confronto tra i voti sembra emergere una migliore valutazione delle allieve sotto il
profilo della condotta e nello studio della religione in linea con un'immagine tradizionale della donna re-

7 Don Lorenzo Prinotti avvid a Torino, nel 1881, 'Educatorio per le sordomute povere, prima di una serie di iniziative in fa-
vore dei soggetti privi d’udito: dalla Casa Famiglia rivolta ai maschi all’asilo infantile; dal patronato per I'inserimento nel
mondo del lavoro all’oratorio come luogo di preghiera e di aggregazione. Trasformato negli anni Settanta del XX secolo in
una Istituzione pubblica di assistenza e beneficenza (IPAB), l'istituto chiuse nel decennio successivo. Per ulteriori appro-
fondimenti cfr. Garavoglia (1912) e il testo scritto in occasione del centenario dalla fondazione.
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missiva e devota. Non si riscontrano, invece, particolari differenze nell’acquisizione della lingua e nelle
abilita di calcolo.

4, Conclusioni

Dall’esame della documentazione conservata presso l'istituto dei sordi emerge con chiarezza un’idea di va-
lutazione strettamente connessa a un giudizio caratteriale non privo di un risvolto moraleggiante in un
periodo in cui nel panorama italiano cominciano a delinearsi nuove sensibilita che, nel valorizzare le spe-
cificita del singolo alunno, auspicano il superamento di un modello valutativo standardizzato: si pensi alla
pedagogia di Freinet o a quella del Movimento della Cooperazione Educativa. Su tali presupposti, proprio
nelle scuole torinesi, vengono avviate, in quegli anni, le prime esperienze di tempo pieno, caratterizzate
da un nuovo sguardo valutativo volto ad una approfondita conoscenza degli alunni (Tonucci, Caravita,
Detti, 1983).

E pur vero che listituto per non udenti ¢ una realtd educativa con caratteristiche peculiari e, quindi,
paragonabile solo in parte alla scuola pionieristica degli anni Sessanta/Settanta. Una corretta rilettura del-
I'operato dei suoi insegnanti in materia di valutazione ¢ possibile, pertanto, solo alla luce di un’analisi
comparativa con le coeve esperienze del territorio rivolte a soggetti disabili. Una futura pista di ricerca
pud essere rappresentata, in tal senso, dallo studio della scuola medico-pedagogica torinese di cui, pari-
menti, si conserva un ricco archivio.
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ABSTRACT

The guidelines on the new evaluation in primary schools require the degree courses involved in teacher training
to revise courses, workshops, and traineeship programs, but also to provide training proposals aimed at in-service
teachers (including tutors and newly qualified teachers) to promote the formative evaluation approach in schools.
This contribution analyzes the views on evaluation of the students and graduate teachers of the Primary Teacher
Education Degree Course at the University of Milan Bicocca, to describe their perceptions regarding the
evaluation competencies acquired during their initial training and the critical issues emerging in schools following
Ordinance no. 172. The study is based on a mixed method approach, the data being collected through a
questionnaire administered to students (S5th year) and through focus groups with recent graduates and those
who graduated more than five years ago.

Le Linee Guida relative alla nuova valutazione nella scuola primaria hanno richiesto ai corsi di laurea impegnati
nella formazione dei maestri di ripensare insegnamenti, laboratori e tirocini e di erogare proposte formative rivolte
ai docend in servizio (tutor coordinatori, tutor accoglienti, docenti neolaureati), al fine di promuovere I'approccio
formativo alla valutazione nella scuola. Questo contributo analizza il punto di vista degli studenti e dei docenti
laureati del Corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria dell Universita di Milano Bicocca sulla valuta-
zione, al fine di descrivere la percezione rispetto alle competenze acquisite in formazione iniziale in tale ambito ¢
le criticith emergenti nella scuola a seguito dell’Ordinanza n.172. Lo studio si basa su un approccio mixed methods,
i dati sono stati raccolti attraverso un questionario somministrato agli studenti (V anno) e attraverso focus group
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Introduzione

LOrdinanza Ministeriale n.172, del 4 dicembre del 2020, ha modificato le modalita di formulazione della
valutazione periodica e finale degli apprendimenti delle alunne e degli alunni della scuola primaria.

La normativa ha individuato un impianto valutativo che supera il voto numerico su base decimale nella
valutazione periodica e finale con I'obiettivo di restituire - anche in sede valutativa — i processi cognitivi e
meta-cognitivi, emotivi e sociali attraverso i quali si manifestano i risultati degli apprendimenti. Un im-
pianto di questa natura ha richiesto ai corsi di laurea in Scienze della Formazione Primaria di ripensare al-
cune delle attivitd fondative della formazione dei futuri maestri quali: insegnamenti, laboratori e tirocini.

In questo contributo sara preso in esame il caso del Corso di Laurea di Scienze della Formazione Pri-
maria, dell'Universita degli studi di Milano Bicocca, riportando la voce di studenti, neolaureati e laureati
da pit1 di 5 anni rispetto a questa nuova modalita valutativa, anche in relazione alle azioni formative messe
in atto.

Gia nell’anno accademico 2020-2021 sono stati inseriti, nell'ambito del progetto “Bicocca con le scuole”
- tra le offerte formative che il Corso di Laurea organizza per i tutor accoglienti delle scuole convenzionate
- alcuni webinar ai fini di presentare e analizzare il documento delle Linee Guida.

Negli anni accademici 20120/21, 2021/22 e 2022/23 sono stati progettati e realizzati, inoltre, workshop
rivolti ai tutor coordinatori, i quali rappresentano un soggetto strategico da formare ai fini della diffusione
della nuova riforma, proprio per il loro ruolo di ponte tra scuola e universita. Sono stati previsti diversi se-
minari formativi per gli studenti per problematizzare il cambiamento in ambito valutativo proposto dal-
I’Ordinanza.

Infine, i docenti dei diversi corsi in ambito pedagogico e didattico del Corso di Laurea, cosi come i do-
centi degli insegnamenti delle didattiche disciplinari, si sono coordinati allo scopo di creare un’offerta for-
mativa per i futuri docenti coerente con quanto descritto all'interno delle Linee Guida ministeriali. Nello
specifico, I'insegnamento che ha previsto una notevole ri-progettazione ¢ stato quello di “Progettazione
didattica e Valutazione”, dichiaratamente dedicato a problematizzare il tema della progettazione e della
valutazione degli apprendimenti nella scuola dell'infanzia e primaria. E stata, infatti, ri-definita, alla luce
della nuova Ordinanza, la progettazione del laboratorio sulla valutazione ad esso connesso.

Nell’'ambito di questo ingente ripensamento di alcuni degli aspetti caratterizzanti del Corso di Laurea,
dettato da una novita importante nel mondo della scuola, & sembrato interessante riportare la voce dei
protagonisti di questo cambiamento. Pitt specificamente, all'interno del contributo sara riportata sia la
voce degli studenti di Scienze della Formazione, futuri docenti, ma anche dei neolaureati e dei laureati,
ormai insegnanti da piti tempo, al fine di raccogliere il loro punto di vista su punti di forza in questa tra-
sformazione, ma anche quali sono le criticita emergenti nella scuola.

1. Quadro teorico di riferimento

Il quadro teorico a cui si ascrive il lavoro che qui presentiamo ¢ quello della valutazione di quarta genera-
zione (Guba, Lincoln, 1989) in quanto le nuove disposizioni legislative dettate dal Parlamento nel maggio
2020, cosi come 'Ordinanza e le Linee Guida che ne delineano le condizioni di applicazione nella scuola,
hanno richiesto ai docenti della scuola primaria di ripensare alla valutazione, non solo abolendo i voti, ma
soprattutto adottando una prospettiva formativa rispetto alla valutazione — definita altrimenti formante
(Hadji, 1992) o formatrice (Trinchero, 2006) — all'interno di una visione inclusiva della scuola.

Intesa in termini formativi, infatti, la valutazione abbandona i desideri di classificare gerarchicamente
gli apprendimenti dei bambini, di sanzionare, di valutare frettolosamente con un numero o con un giudizio
sintetico e viene riconsiderata come una pratica integrante delle strategie didattiche e strumento insosti-
tuibile di costruzione delle decisioni. Sulla base della valutazione il docente verifica gli apprendimenti ac-
quisiti dagli allievi, monitora I'efficacia della propria azione didattica e rivede il percorso didattico che ha
progettato, in modo consapevole. Tale descrizione ¢ coerente con il documento delle Indicazioni Nazionali,
dove la valutazione ¢ presentata come un processo regolativo che “precede, accompagna, segue” ogni processo
curricolare e deve consentire di valorizzare i progressi negli apprendimenti degli allievi.

Secondo le Indicazioni Nazionali la valutazione assume “una preminente funzione formativa, di accom-
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pagnamento dei processi di apprendimento e di stimolo al miglioramento continuo. Attiva le azioni da intra-
prendere, regola quelle avviate, promuove il bilancio critico su quelle condotte a termine” (pp. 14-15).
Perrenoud (1984) definisce la valutazione formativa come un processo che realmente permette di co-
noscere meglio I'alunno al fine di supportarlo al meglio, mediante una pedagogia differenziata, nel suo
percorso di apprendimento. Come si legge nelle Linee Guida per la valutazione nella scuola primaria:

l'ottica ¢ quella della valutazione per 'apprendimento, che ha carattere formativo poiché le informa-
zioni rilevate sono utilizzate anche per adattare 'insegnamento ai bisogni educativi concreti degli
alunni e ai loro stili di apprendimento, modificando le attivita in funzione di ci6 che ¢ stato osservato
e a partire da cid che puo essere valorizzato.

Come ricorda Benvenuto (2021) la valutazione, in questa prospettiva, non pud che affondare le sue
radici nella progettazione didattica, ossia nell'intenzionalitd consapevole dell’insegnante che, nella scelta
degli obiettivi, nella selezione dei contenuti e nella predisposizione di ambienti e attivita, sollecita presta-
zioni, in grado di mobilitare la pluralita delle dimensioni coinvolte nella manifestazione delle competenze.

Bloom (1981) afferma che gli obiettivi educativi sono U'esplicitazione dei modi nei quali ci si attende
che gli apprendimenti degli studenti (il loro modo di pensare, formulare ipotesi, argomentare, di agire)
vengano modificati nel corso del processo educativo; per questo I'insegnante si dotera di dispositivi e stru-
menti per “ridurre la distanza” fra il punto in cui bambini sono e quello in cui si vuole portarli, in coerenza
con le modalita con le quali la valutazione verra condivisa e comunicata agli alunni (Anderson, Krathwohl
et al, 2001; Black, William, 2003; Hattie, Timperley, 2007). In altre parole la valutazione & un processo
in cui una situazione osservata viene messa a confronto con una situazione attesa, allo scopo di assegnare
significato e valore alle due situazioni e agli esiti del confronto tra di esse.

Nell'ottica della progettazione, le attivita e le situazioni didattiche che verranno proposte dovranno
cercare cosl la coerenza con gli obiettivi di apprendimenti selezionati e risultare sufficientemente differen-
ziate per permettere a tutti gli allievi di mettere in gioco le risorse necessarie in base ai propri tempi, stili
di apprendimento, capacita e attitudini. Si tratta, quindi, seguendo le parole di Hadji (1992) di “trovare
consegne (prove, compiti, esercizi) in grado di rivelare nel migliore modo possibile cio che si era ritenuto
di aver diritto di aspettarsi”, ricordando che “la valutazione chiarisce la posizione del soggetto e pu6¢ am-
plificare il suo potere di agire” (p. 253).

Per questa ragione, quando si parla di strumenti di valutazione, non possiamo pit fare riferimento solo
agli strumenti per certificare gli esiti dell’apprendimento degli allievi, ma saremo chiamati a interrogarci
su quali dispositivi sono pitt efficaci nel potenziare questo processo, nell’ottica della progettazione per
competenze. A questo proposito, un riferimento utile puo essere la classificazione del pedagogista francese
Hadji (1992) che, facendo riferimento ad un ampio raggio di azioni, strumenti e procedure di valutazione,
individua tre categorie di dispositivi che descrive in base alla loro funzione valutativa. Oltre ai dispositivi
che permettono una lettura analitica dei processi, delle prestazioni o dei prodotti e ai documenti per la
comunicazione formale agli studenti e alle loro famiglie, dei giudizi valutativi, relativi a un periodo di
lavoro scolastico, Hadji inserisce fra gli strumenti di valutazione una terza categoria che comprende gli
strumenti per promuovere gli apprendimenti desiderati, ossia i mezzi finalizzati a innescare o a creare le
condizioni affinché si manifestino e si possano osservare comportamenti relativi agli obiettivi di appren-
dimento individuati dal docente: gli strumenti che potrebbero offrire elementi utili per poter valorizzare
la manifestazione di apprendimento diversificati mediante attivita e compiti coerenti con traguardi e obiet-
tivi prefissati.

Il docente dunque non potra schiacciare la progettazione didattica su attivita, compiti e consegne di
tipo routinario (situazione note), ma estendera le sue proposte didattiche a quelle che sono state definite
situazione non note, ossia i “compiti concettuali’ (Cohen, 1999), complessi (Pellerey, 1999), aperti a pit
risposte e/o a diverse procedure risolutive, che coinvolgono abilita differenziate, o ai compiti che Perry
(2013) definisce compiti “pratico-complessi’: attivita esperienziali, compiti autentici (Batini, 2021) situa-
zioni di apprendimento in contesti naturali come il gioco, discussioni in classe, produzione di disegni o
scritture spontanee, ecc.

Queste tipologie di compito permettono di innescare e sviluppare percorsi di apprendimento diversi-
ficati e consentono all'insegnante di avere a disposizione osservatori differenziati per raccogliere informa-
zioni (e valutarle) circa il modo dei bambini di approcciarsi alla conoscenza; al tempo stesso, risultano
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molto motivanti per i bambini che, mentre lavorano, sono concentrati e contribuiscono allo sviluppo nei
bambini di capacita di monitoraggio delle proprie strategie (Brown et al., 1989).

Da questo punto di vista, nel quadro teorico descritto, la valutazione per gli apprendimenti porta con
sé quella che viene definita valutazione come (processo di) apprendimento (Assessment as Learning), che
conduce il bambino verso la riflessione sul proprio modo e ritmo di apprendimento per auto-regolarsi e
raggiungere una maggiore e autonoma consapevolezza sui propri processi. In linea con le parole di Vertecchi
(2003), la valutazione diviene formativa nel momento in cui analizza, ricostruisce e informa il processo
didattico nel suo svolgersi e ne permette una auto-regolazione positiva costante in funzione dei risultati
da raggiungere (Scriven, 1967; Allal et al., 1979).

La valutazione formativa ¢ dunque un’azione continua che accompagna e guida tutto il processo di in-
segnamento/apprendimento dando informazioni fondamentali per un suo costante ripensamento e riag-
giustamento. Per ottenere una raccolta diversificata di evidenze che rivelino gli apprendimenti avvenuti,
I'insegnante deve poter disporre di un cospicuo insieme di strumenti fondamentali per 'osservazione e la
documentazione delle informazioni che vengono dai bambini mentre si cimentano con I'esplorazione della
realta e la costruzione di una conoscenza (Hadji, 1992).

D’altro canto, come ci mostra tutta la letteratura internazionale, il percorso di acquisizione della capacita
di auto-regolazione dell’allievo/a non pud prescindere dall’accompagnamento dei bambini mediante il fe-
edback formativo che contribuisce a ricostruire e informare il processo didattico nel suo svolgersi e ne per-
mette la regolazione positiva costante, in funzione dei risultati da raggiungere (Vannini, 2019; Nigris,
Balconi, Zecca, 2019). Il feedback, che risulta uno dei 10 elementi che influiscono maggiormente sull’ef-
ficacia della didattica (Hattie, 2016), fornisce 'informazione che colma la distanza tra quello che ¢ stato
appreso e quello che ci si aspetta che venga appreso dallo studente, tra lo stato corrente e 'obiettivo(Hattie,
Timperley, 2007).

Il feedback indica allo studente la direzione da seguire per superare le difficoltd, nell’ottica della con-
divisione fra docente e allievi del’'andamento del processo di insegnamento apprendimento che gli studi
sulla Student voice, evidenziano come lente di ingrandimento per potenziare il processo di apprendimento
dei bambini e la loro consapevolezza rispetto ad esso.

2. Metodologia

La ricerca si & svolta nel contesto dell’Universita degli studi di Milano Bicocca, nell’'ambito del Corso di
Laurea di Scienze della Formazione Primaria.

Si tratta di uno studio qualitativo, di tipo esplorativo, che si colloca all'interno del paradigma ecologico
(Denzin, Lincoln, 2011; Mortari, 2010) finalizzato a raccogliere e descrivere il punto di vista di studenti
(V anno), neolaureati e laureati (da pitt di 5 anni) rispetto alla nuova modalita di valutazione, introdotta
alla scuola primaria.

Per gli studenti & stata prevista la somministrazione di un breve questionario, a seguito di un momento
formativo organizzato, nell’ambito del tirocinio, sul tema della valutazione, che ha riportato 249 risposte.
Per i neolaureati e laureati sono stati organizzati dei focus group online, su candidatura spontanea. Questa
seconda modalita di interlocuzione ¢ stata utilizzata per restituire, a chi ha terminato il percorso di studi,
un momento di dialogo con il Corso di Laurea. Rispetto alla popolazione dei laureati, 'obiettivo dell’in-
dagine ¢ stato quello di comporre un gruppo con funzione strumentale (Pastori, 2017), raggruppando
due particolari tipologie di soggetti, ovvero neolaureati e laureati da pit1 di 5 anni. I primi 5 anni di servizio
di un docente, infatti, sono ritenuti particolarmente critici perché si tratta di anni in cui I'insegnante
novizio ¢ chiamato ad insegnare e contemporaneamente sta imparando a farlo (Feiman-Nemser, 2001);
in tal senso, il quinto anno di lavoro nella scuola puo rappresentare un momento di cambiamento nella
percezione di ruolo dell’insegnante.

Per il reclutamento dei laureati & stata inviata una richiesta alla Community dei laureati in Scienze della
Formazione Primaria di Bicocca', rispetto alla disponibilita a partecipare ad un focus group. E stata raccolta

1 Rete di Laureati in Scienze della Formazione Primaria presso 'universitad di Milano Bicocca, che mantiene contatti con il

99



Pedagogia oggi | XXI | 1(2023) | 96-107

Elisabetta Nigris, Barbara Balconi

la candidatura spontanea di 48 soggetti neolaureati e di 42 soggetti che hanno conseguito il titolo da piu
di 5 anni. Sono stati quindi organizzati per i neolaureati: 6 focus group, con 8 partecipanti ciascuno;
mentre per i laureati da pitt di 5 anni: 6 focus group, con 7 partecipanti ciascuno.

Non si tratta di una campionatura rappresentativa della popolazione dei laureati, ma comunque utile
ai fini di restituire una prima descrizione esplorativa del fenomeno selezionato.

Il questionario somministrato agli studenti si compone di due sezioni: la prima costituita da domande
chiuse finalizzata alla definizione di un profilo di studente rispondente, la seconda dedicata all’emersione
del punto di vista del rispondente rispetto alla nuova valutazione. Nella prima sezione ¢ stato richiesto
allo studente di indicare se si tratta di uno studente lavoratore e quale ruolo ricopre attualmente (inse-
gnante, educatore...); la tipologia di contratto (contratto annuale oppure contratto di supplenza breve).

La seconda sezione ¢ costituita da 3 domande aperte: le prime due volte ad indagare la percezione degli
studenti rispetto a principali difficolta e punti di forza nel mettere in pratica quanto previsto dalla nuova
Ordinanza Ministeriale, la terza rivolta riportare, dal punto di vista degli studenti, le criticita emergenti
nelle scuole che li accolgono per svolgere il tirocinio.

In queste tre risposte ¢ stato richiesto ai partecipanti di argomentare la risposta proposta, ai fini di rac-
cogliere un dato qualitativamente rilevante.

I focus group con neolaureati e laureati, sono stati condotti online ai fini di incontrare maggiormente
la disponibilita degli studenti alla partecipazione. Per ciascun focus group ¢ stato previsto un raggruppa-
mento di 8 o 7 partecipanti (Morgan, Krueger, 1998) a seconda delle disponibilita fornite da parte dei
laureati. I focus group sono stati condotti da un ricercatore e da un dottorando e hanno avuto la durata
di circa un’ora e trenta ciascuno.

I focus group, dopo aver raccolto il consenso da parte dei partecipanti, sono stati audio registrati e suc-
cessivamente trascritti verbatim.

Le domande proposte dai ricercatori hanno seguito la traccia del questionario rivolto agli studenti, ai
fini di valutare eventuali tematiche ricorrenti o particolari incoerenze nelle risposte di soggetti che hanno
seguito lo stesso percorso formativo iniziale.

E stato richiesto ai laureati — nella fase di accoglienza del focus group (Stewart, Shamdasani, 2017) di
rispondere ad un google form, per raccogliere informazioni circa I'esperienza professionale dei partecipanti.
A questo proposito ¢ stato richiesto di indicare da quanto tempo lavorano nella scuola, il grado di stabilita
della posizione lavorativa (da quanto tempo lavorano nella scuola in cui attualmente sono inseriti, quante
scuole hanno cambiato nella loro esperienza professionale); il posto ricoperto (sostegno, posto comune);
la tipologia contrattuale.

Nel focus group sono state indagate le 3 aree presenti nel questionario ovvero: le difficolta e i punti di
forza nel mettere in pratica quanto previsto dalla nuova Ordinanza Ministeriale, mentre la terza area era
rivolta ad indagare, dall’osservatorio dei laureati, ormai insegnanti in servizio, qual ¢ la criticita maggiore
nel proprio contesto lavorativo nell’attuazione di quanto indicato dalle Linee Guida.

Il seguente contributo riportera solo I'analisi qualitativa condotta sui testi riguardanti le prime due aree
di riflessione proposte ovvero: 1) gli aspetti pitt facilmente applicabili — di quanto richiesto dall’O.M. 172;
2) le principali difficolta legate alla nuova valutazione.

Sull’intero corpus testuale, ricavato dalle risposte proposte nel questionario e dalle trascrizioni dei focus
group, ¢ stata condotta un’analisi tematica riflessiva (Braun, Clarke, 2006; Braun et al., 2019), a livello
semantico — si ¢ scelto, ciog¢, di rimanere aderenti alle parole e prospettive dei partecipanti, adottando un
approccio induttivo. Uindividuazione delle tematiche non ¢ stata definita a priori, o costruita sulla base
della letteratura di riferimento, ma ¢ a partire dai dati stessi che ¢ stato costruito il framework di codifica.
Seguendo le linee guida proposte da Braun e Clark (20006), il processo di analisi si ¢ articolato in diverse
fasi: la familiarizzazione con i dati attraverso la creazione di un unico corpus testuale, la lettura e rilettura
dei materiali raccolti; I'individuazione di “codici iniziali” riferiti a unita di testo; la ricerca di “temi inziali”,
ricorrenti e significativi all'interno del corpus testuale; la definizione dei temi finali; la produzione di un

corso di Laurea a vario titolo. La community ha rappresentato la spinta propulsiva nella creazione del progetto di “Bicocca
con le scuole”. Per approfondire: E. Nigris, , F Passalacqua, “Accompagnare la scuola oltre 'emergenza: il dispositivo for-
mativo di ‘Bicocca con le Scuole’™”, Pedagogia oggi, 19(1), 2021, 028-034.
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report finale (Pagani, 2020). Il processo di analisi ¢ stato svolto dai due autori e da un dottorando.

Muovendosi all’interno di un paradigma ecologico (Mortari, 2007), un aspetto fondamentale della fase
di analisi & stato I'intersoggettivita tra i ricercatori coinvolti che, codificando i testi prima separatamente
e poi confrontandosi tra loro, hanno via via rivisto, attraverso uno scambio proficuo di interpretazioni,
Iindividuazione e la formulazione delle tematiche emergenti.

3. Risultati

All'interno di questo paragrafo saranno condivisi i risultati relativi alle prime due aree di riflessione pro-
poste, riportando le voci delle due tipologie di partecipanti: studenti del quinto anno di corso di Laurea
in Scienze della Formazione Primaria; neolaureati (insegnanti che hanno conseguito la laurea da 0 a 5
anni); laureati da pitt di 5 anni.

Saranno indicate, per ciascuna categoria di soggetti rispondenti, le tre tematiche emergenti maggior-
mente ricorrenti.

Qual ¢ laspetto previsto dalla nuova Ordinanza Ministeriale sulla valutazione che riuscite a metter
in pratica con maggiore facilita?

La voce degli studenti.

Rispetto alla voce degli studenti i tre temi emergenti in ordine di rappresentativita sono: la documen-
tazione; gli obiettivi, il feedback.

Il tema che viene maggiormente nominato ¢ quello della documentazione, legato a quello della valu-
tazione in itinere.

A titolo esemplificativo si riportano alcune risposte che descrivono come I'aver sperimentato diverse
pratiche e forme documentative, durante la formazione iniziale, abbia costituto per gli studenti una valida
risorsa per supportarli nella costruzione di una valutazione di tipo descrittivo:

La documentazione, che andra a sostanziare la valutazione in itinere, ¢ uno degli aspetti che riesco a
praticare con pit facilita (S1).

Ritengo che in questi anni esso sia stato un elemento affrontato a pieno titolo e so di avere degli stru-
menti che mi permettono di praticarlo con costanza nella scuola (S45).

Laspetto che riesco a mettere in pratica con maggiore facilita ¢ la valutazione in itinere tramite la do-
cumentazione raccolta ogni giorno (S67).

Lutilizzo di strumenti di documentazione funzionali a una valutazione in itinere e a una riprogettazione
dei percorsi calibrata sui singoli e sul gruppo (5132).

Il secondo tema emergente ¢ quello degli obiettivi: gli studenti dicono di aver compreso come formulare
gli obiettivi e di essere in grado di farlo nel modo corretto.

La definizione degli obiettivi, poiché i corsi seguiti negli anni ci hanno fornito una buona formazione
in questo ambito (S57).

La formulazione degli obiettivi perché siamo formati dall’'universita ad una progettazione che va in
questa direzione (5149).

Dichiarano inoltre di sapere a quali risorse attingere nella formulazione, nominando ad esempio le In-
dicazioni Nazionali come riferimento importante nella formulazione degli stessi:

Individuare gli obiettivi in quanto ho ben presente le Indicazioni Nazionali (S100).
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Il terzo tema emergente ¢ quello del feedback. Gli studenti si percepiscono come particolarmente capaci
di formulare restituzioni ai bambini, nella forma di un feedback formativo, sostenuti dalla competenza
documentativa che stanno maturando durante il percorso di studi.

Laspetto che riesco a mettere in pratica mageiormente riguarda il riconoscimento del percorso com-
&g g
piuto dal bambino e quindi mi viene facile restituire quanto osservato in un feedback (S24).

Il feedback come parte di una valutazione di tipo descrittivo (S2).

La voce dei neolaureati.

Rispetto alla voce dei neolaureati i tre temi emergenti in ordine di rappresentativita sono: la valutazione
in itinere; il feedback; gli obiettivi.

La valutazione in itinere compare nelle parole dei neolaureati come pratica semplice da mobilitare, di
raccolta di evidenze del percorso di apprendimento dei bambini.

I neolaureati riportano di aver acquisito un Aabitus nel monitoraggio sistematico dell’apprendimento
dei bambini; non nominano in modo specifico la documentazione, come invece ¢ stato riportato dagli
studenti, ma spesso riferiscono di una raccolta continua di dati rispetto agli apprendimenti dei bambini.

La valutazione in itinere: se si coglie davvero il senso di questo modello di valutazione risulta piti sem-
plice adottare un habitus incline alla raccolta di evidenze nel processo di apprendimento dei bambini,
potenzialmente in ogni occasione (S14).

Labitudine alla raccolta continua di informazioni rispetto agli apprendimenti dei bambini sostiene -
nei neolaureati - una concezione dinamica della valutazione:

Laspetto che ritengo di riuscire a mettere in pratica con maggiore facilita riguarda la capacita di con-
cepire la valutazione, proprio perché raccolta in itinere, come un percorso in evoluzione e non come
un traguardo finale ed immutabile (7).

Spesso 1 neolaureati, nominando la valutazione in itinere, hanno fatto riferimento anche ad un utilizzo
diversificato di strumenti di valutazione, come ben riportato dalle seguenti parole:

Gli strumenti di valutazione in itinere a mio parere sono molteplici: osservazione, attivita pratiche che
richiedono l'attivazione di competenze, risoluzione di una situazione problema (S35).

Il tema del feedback, dal punto di vista dei neolaureati, acquisisce complessita rispetto a quanto riportato
dagli studenti: i neolaureati si ritengono competenti nella formulazione di feedback, ma ne sottolineano,
in modo consapevole, 'aspetto formativo di supporto all'apprendimento dei bambini. Il feedback, nono-
stante richieda tempo nella formulazione, aiuta il bambino a capire le aree di forza e di criticita, suggerendo
strategie di miglioramento:

Dare ai bambini una restituzione in ottica formativa, quindi con consigli per progredire nell’appren-
dimento. Nonostante richieda maggiore impegno dal punto di vista di tempo ed energie, mi risulta
pit facile valutare descrivendo ciod che osservo piuttosto che dare un numero o un giudizio basato su
criteri pitt vaghi (S40).

Il fatto di non dover mettere una valutazione numerica, ma di dare un feedback descrittivo eviden-
ziando punti di forza e di debolezza (S10).

Il terzo tema ricorrente ¢ quello degli obiettivi. Anche in questo caso si registra un’evoluzione rispetto
a come questo tema compare nelle parole degli studenti. I neolaureati, infatti, non fanno riferimento espli-
cito alla semplice formulazione degli obiettivi, ma nominano il processo di individuazione dell’obiettivo
che diviene motore di una progettazione pensata:
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Lindividuazione di obiettivi per le discipline, perché permette di progettare con maggiore consapevo-

lezza (S25).

Lindividuazione di obiettivi che ¢ fondamentale per la valutazione di apprendimenti specifici (S30).

La voce dei laureati.
[ laureati dichiarano di essere molto “comodi” all'interno di questa nuova valutazione — prendendo in
restito una parola emersa in diverse occasioni nei focus group,
tit | d f g

Si tratta di un modo di lavorare che gia facevo prima, ma che in questo momento ¢ stato istituziona-

lizzato (S4).

Diciamo che lo facevi anche prima, girando il sistema, ora ¢ il sistema ti dice che sei tu nel giusto

(841).

Nelle frasi riportate si rileva anche il piacere nel riconoscimento di una modalita di lavoro gia messa in
campo precedentemente all’Ordinanza, che ora viene autorizzata e incentivata.

I temi emergenti sono: la valutazione in itinere; il legame tra progettazione e valutazione; la comuni-
cazione della valutazione.

La valutazione in itinere viene presentata come una modalita di lavoro: riferiscono spesso di praticare
osservazioni del singolo bambini e del gruppo in situazioni diversificate, sottolineando I'importanza di
monitorare i cambiamenti e le scoperte all'interno di un percorso didattico, non solo attraverso singole ri-
levazioni:

Considerare la valutazione in itinere come un continuum in evoluzione e ogni alunno vi si muove al-
Iinterno in base ai propri tempi (520).

Osservare il percorso di apprendimento dei bambini in itinere e valutare distintamente le diverse com-

petenze (S8).

A differenza di quanto riportato dai due gruppi di soggetti precedenti, dalla voce dei laureati emerge
una chiara consapevolezza del legame inscindibile tra progettazione e valutazione. Non vengono riportati
elementi singoli della progettazione o della valutazione (ad esempio obiettivi, diverse tipologie di strumenti
valutativi) ma ¢ presente un ragionamento che evidenzia le ricorsivita tra i due processi:

E facile per me descrivere cosa fanno i bambini e restituirlo a loro. Dover descrivere, mi fa osservare e
mi permette di avere piti chiaro e mi offre delle strategie su come intervenire per modificare cid pro-
getto. Lo reputo un circolo virtuoso (S1).

Progettazione, documentazione per arrivare a valutare, altrimenti secondo me non ¢ proprio possibile
provare a mettere in campo una valutazione di tipo formativo (521).

Il terzo tema riguarda la comunicazione della valutazione: i laureati non si riferiscono solo ad aspetti
“tecnici” quali ad esempio la formulazione del feedback, evidenziano le opportunita formative della pratica
di restituzione, non solo rispetto al dialogo con i bambini, ma anche nel rapporto con le famiglie.

Ho visto nei bambini che sono contenti quando leggono i miei feedback, capiscono quale il punto di
forza, di debolezza, ¢’¢ davvero un dialogo continuo (S37).

Spesso metto in campo una modalita descrittiva di restituzione. Usare delle parole per raccontare ai

bambini il percorso ¢ una enorme possibilita. Il fatto di non dover ingabbiare in etichette o in voti é
liberatorio. Queste parole aiutano anche nella relazione con le famiglie (S5).

[ laureati sottolineano I'importanza di costruire — soprattutto attraverso pratiche valutative - relazioni
positive e di alleanza con le famiglie.
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Qual ¢ la vostra maggiore difficolta legata alla nuova valutazione?

La voce degli studenti.

Le tematiche rappresentative delle difficolta maggiormente rilevate dagli studenti sono: la condivisione
con i colleghi, gli obiettivi, la comunicazione con le famiglie.

Il tema della condivisione con i colleghi ¢ il pili ricorrente. La condivisione viene segnalata come com-
plicata da diversi punti di vista: nella condivisione dei criteri, nel costruire un senso e un linguaggio con-
diviso, nel provare a collaborare nell’osservazione e nel monitoraggio dei bambini.

E difficile condividere con i criteri il come valutare i bambini, adottare criteri comuni (S14).

Riuscire a comunicare con i colleghi rispetto a un’idea di valutazione che spesso ¢ diversa (576).

Il tema degli obiettivi, presente anche negli aspetti di facile attuazione, viene in questo caso nominato
per riportare la criticita nella scelta di quali sono gli obiettivi da valutare, scelta che spesso deve essere con-
cordata con i colleghi. Questo elemento rinforza la difficolta segnalata precedentemente.

E difficile scegliere quali obiettivi valutare, mettendosi d’accordo nel team (S85).

La comunicazione con le famiglie viene segnalata come critica non solo rispetto alla difficolta di far
comprendere il senso di questa nuova valutazione, ma anche nel riuscire ad utilizzare un linguaggio chiaro
e comprensibile.

La criticita ¢ quella di spiegare in modo chiaro ai genitori 'andamento del bambino (§99).

Non ¢ semplice trovare parole per parlare con le famiglie che si aspettano il voto in pagella e sul qua-

derno (S148).

La voce dei neolaureati.

Le tematiche rappresentative delle difficolta maggiormente rilevate dai neolaureati sono: il registro e la
scheda di valutazione, la condivisione con i colleghi, il tempo.

Registro e scheda di valutazione rappresentano I'incontro per i neolaureati, ormai insegnati in servizio,
con l'ufficialita della valutazione.

La scheda, nonostante la trasformazione proposta verso una valutazione di tipo descrittivo, richiede
lassegnazione di un livello sintetico che spesso “va stretto” alle docenti che non riescono a restituire la
complessita del percorso osservato.

Lestrema eterogeneita dei livelli di competenza che raggiungono i bambini spesso ¢ difficile da tradurre
in 4 livelli, mi vanno stretti. Il livello intermedio, ad esempio, spesso rischia di accogliere una forbice
molto ampia di bambini molto diversi rispetto alle competenze che hanno raggiunto (S1).

Lo stesso registro spesso viene visto come troppo “rigido” rispetto alla possibilita di annotare e descrivere
quanto osservato e monitorato.

Le impostazioni del registro elettronico non aiutano la descrizione degli apprendimenti, anzi la rendono
difficile.

La criticita legata alla condivisione con i colleghi & molto simile a quanto rilevato dagli studenti, spesso
i neolaureati parlano di estrema difficolta nel comunicare con colleghi, ancorati al vecchio sistema di va-
lutazione.

E difficile far capire ai colleghi il nuovo modo di valutare (S31).

Alcuni colleghi mettono in campo ancora pratiche valutative legate al voto, si tratta di convinzioni
difficili da sradicare, ma poi ¢ complicato trovare elementi in comune (520).
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Inizia ad essere segnalata una criticita rispetto al tempo richiesto per poter mettere in campo questo
nuovo modo di valutare.

I neolaureati spesso lavorare su piu classi e quindi ¢ difficile restituire un descrizione focalizzata per
tutti i bambini

Riuscire a elaborare valutazioni descrittive per 5 materie e per 44 bambini descrivendo autonomia, ri-
sorse, continuita durante tutto il corso dell’anno, non ¢ facile (S3).

La voce dei laureati.

Le tematiche rappresentative delle difficoltd maggiormente rilevate dai laureati sono: il registro, la co-
municazione della valutazione, 'attribuzione del livello.

Il registro viene segnalato come tema emergente in quanto poco funzionale per riportare la documen-
tazione che viene raccolta quotidianamente, non risulta quindi essere uno strumento agevolante della
nuova modalita valutativa:

La restituzione puntuale agli alunni e alle famiglie del monitoraggio sul registro elettronico richiede
molto tempo. Non trovo uno spazio adeguato, pratico, dove appuntarmi le osservazioni, che riman-
gono spesso, nella migliore delle ipotesi, sotto forma di appunto scritto a mano e nella peggiore, im-
pressioni/idee nella memoria, con 'ovvio rischio di dimenticarle (S40).

Lutilizzo del registro elettronico non ¢ uno spazio che dialoga in modo funzionale con la documenta-
zione e le osservazioni effettuate dai docenti.

Il tema della comunicazione della valutazione rappresenta una criticita profonda rispetto alla condivi-
sione con colleghi e famiglie del senso di questa nuova modalita valutativa:

Far comprendere alle famiglie e colleghi il significato intrinseco di questa valutazione che richiede un
cambio di prospettiva, che si pone come obiettivo quello di valorizzare le capacita dei bambini e di
supportarli nelle difficolta, richiede un cambio nella didattica (§32).

I laureati evidenziano in modo chiaro sia da dimensione di valutazione come sguardo valorizzante, sia
la richiesta sottesa di modifica nell’idea di processo di insegnamento-apprendimento.

La terza criticita riguarda il tempo, inteso nella forma della sostenibilita e della tempestivita delle co-
municazioni:

Osservare ¢ fondamentale e richiede tanto tempo, ancora di pilt lo richiede registrare le osservazioni e
strutturare una restituzione descrittiva (S23).

4. Conclusioni

Analizzando i temi emersi dalla voce dei diversi partecipanti coinvolti, attraverso una lettura “verticale” ¢
possibile rintracciare una linea evolutiva rispetto alle competenze percepite dai partecipanti. Sembra venga
acquisita una maggiore consapevolezza e sicurezza nel metter in pratica alcune modalita di valutazione,
coerenti con quanto previsto dall’Ordinanza. Da quello che emerge dalle risposte raccolte, i punti di forza
e le criticita segnalate dai neolaureati sono in parte simili a quelle riportate dagli studenti (spesso lavoratori).
Al contempo, acquisendo esperienza nella scuola, il neolaureato inizia a consolidare nuove consapevolezze
riguardanti la propria identita professionale rispetto ai 4 registri individuati da Barbier (1999): identita
personale (rispetto a se stessi), sociale (rispetto agli altri), professionale (pratiche professionali), di mestiere
(in rapporto a una comunita di pratica). I neolaureati iniziano, infatti, ad esplicitare competenze e criticita
riferite a sé, come professionisti, ma anche nella relazione con gli altri soggetti che fanno parte del sistema
di riferimento (come ad esempio: colleghi e famiglie).

Questa tendenza si conferma nelle parole dei laureati da pitt di 5 anni.

Rispetto all’analisi delle criticita segnalate, invece, si ritrovano delle ricorrenze. Possiamo quindi ipotizzare
che criticita come la fatica nel creare spazi di condivisione autentica con i colleghi e la rigidita del sistema
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rispetto al cambiamento, siano aspetti particolarmente caratterizzanti del sistema scuola attuale.

Laltro dato interessante ¢ quello legato alla coerenza tra la formazione iniziale dei laureati e la nuova
prospettiva valutativa presentata all'interno dell’Ordinanza Ministeriale. I laureati, ma anche gli studenti
del V anno, sembrano ritrovare nell’esperienza universitaria risorse utili da mettere in campo nell’'ambito
della valutazione descrittiva: competenze documentative — dove la documentazione diviene strumento per
progettare e valutare, capacita e sistematicita nel monitoraggio degli apprendimenti, utilizzo di strumenti
differenziati di valutazione, nominati da tutti i partecipanti come componenti fondamentali nella costru-
zione di una valutazione di tipo formativo.

Lanalisi riportata rappresenta solo un iniziale studio esplorativo, volto a descrivere il punto di vista di
studenti, neolaureati e laureati sulla nuova valutazione alla scuola primaria. Uno sviluppo possibile del-
I'indagine potrebbe essere quello di partire dai risultati raggiunti e costruire un questionario da sommini-
strare alla rete dei laureati di Scienze della Formazione Primaria dell’Universita di Milano Bicocca anche
al fine di intercettare la voce di un campione maggiormente rappresentativo su un ambito cosi rilevante
per la scuola nello scenario pedagogico attuale.
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ABSTRACT

The formative assessment of learning in university teaching is often a problematic element, especially when the
number of students is high. On the one hand, there is the problem of the sustainability of assessment, in terms
of the time and resources required to be able to offer students formative assessment paths that are characterized
by rapid, timely and detailed feedback; and on the other, the problem is of building students” autonomy of
judgment and responsibility for their own learning, promoting forms of assessment that make students
progressively less dependent on the action of an external evaluator. This contribution presents an empirical
research project, conducted on approximately 500 students enrolled in the degree course in Educational Sciences
at the University of Turin, relating to the adoption of a formative evaluation system for courses of Methodology
of Research in Education, with a view to promoting, in a sustainable way, the self-evaluation skills of the students.

La valutazione formativa degli apprendimenti nella didattica universitaria rappresenta spesso un elemento pro-
blematico, soprattutto quando i numeri di studenti sono elevati. Si presenta da un lato il problema della sosteni-
bilita della valutazione, in termini di tempi e risorse da impiegare per poter offrire agli studenti percorsi di
valutazione formativa caratterizzati da feedback rapidi, puntuali e dettagliati, e dall’altro il problema della costru-
zione dell’autonomia di giudizio e della responsabilita degli studenti per il proprio apprendimento, promuovendo
forme di valutazione che rendano gli studenti progressivamente meno dipendenti dall’azione di un valutatore
esterno. 11 presente contributo presenta una ricerca empirica condotta su circa 500 studenti iscritti al corso di
laurea in Scienze dell’Educazione dell'Universita degli studi di Torino relativa alladozione di un sistema di valu-
tazione formante per i corsi di area metodologica, pensato per promuovere, in maniera sostenibile, le capacita au-
tovalurative degli student.
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Introduzione

A tutti i livelli scolastici, la valutazione ¢ un elemento cruciale per costruire buoni apprendimenti. Anche
nella didattica universitaria, le pratiche valutative hanno un forte impatto sulla qualita dell’apprendimento
(Boud, Associates, 2010; Brown, 2014; Andrade, Brookhart, 2019): le modalita valutative possono in-
fluenzare significativamente 'esperienza degli studenti, il loro approccio allo studio, la qualita del loro ap-
prendimento e i risultati ottenuti (Grion, Serbati, 2018; Grion, Serbati, Tino, Nicol, 2018; Price, Carroll,
O’Donovan, Rust, 2011). E importante quindi che il docente acquisisca consapevolezza di questo poten-
ziale, in modo da poter utilizzare la valutazione come agente di coinvolgimento e di responsabilizzazione
(Coggi, Pizzorno, 2017; Trinchero, 2020, 2021; Marzano, Miranda, Trinchero, 2022). Questo ¢ possibile
se si supera la visione che separa la valutazione dalla didattica e la relega a momento che sta “fuori” dalle
attivitd formative e che si svolge solo a fine percorso, attraverso I'uso esclusivo di prove sommative.

Presenteremo in questo articolo la prospettiva dell’ assessment for learning e di come questa rappresenti
uno strumento per il passaggio alla prospettiva dell’ assessment as learning, una forma di valutazione che
mira a costruire responsabilitd e autonomia di apprendimento da parte dello studente, attraverso I'adozione
sistematica di strategie autovalutative e autoregolative.

1. La prospettiva dell’assessment for learning

La prospettiva dell’assessment for learning promuove I'uso sistematico in aula della valutazione formativa.
Una valutazione si pud definire “formativa” se prevede una somministrazione agli studenti di prove utili
a fornire informazioni — ad insegnanti e studenti stessi — utili per prendere decisioni sui passi successivi da
compiere nell’azione istruttiva (per I'insegnante) o nell’azione di apprendimento (per lo studente) (Gikandi,
Morrow, Davis, 2011; Black, William, 2009). La valutazione formativa prevede che il docente:

a) metta in atto un’accurata pianificazione del corso, formulando in anticipo e in una forma comprensibile
agli studenti gli obiettivi da raggiungere, adottando ad esempio formulazioni “operative”, che rendono
chiari i processi cognitivi che I'obiettivo chiede allo studente di mettere in atto e i contenuti su cui li deve
mettere in atto (Trinchero, 2022);

b) renda espliciti tali obiettivi agli studenti fin dall’inizio del corso, chiarendo le prestazioni da loro attese
e fornendo esempi di buone prestazioni;

c) progetti e proponga agli studenti consegne valutative in grado di stimolare l'esercizio dei processi cognitivi
esplicitati dagli obiettivi di apprendimento, all'interno di prove di valutazione in grado di far emergere
con accuratezza i risultati raggiunti dagli studenti nell’'ambito di sapere considerato;

d) proponga frequenti momenti di valutazione in aula servendosi delle consegne valutative suddette, utili
non nella formulazione dei giudizi finali sulla preparazione degli studenti, ma per monitorare e regolare
i loro apprendimenti, anche allo scopo di costruire progressivamente la fiducia degli studenti nelle loro
capacita di apprendimento e aiutarli ad assumersi la responsabilita del proprio percorso, gettando le
basi per forme di apprendimento permanente;

e) traduca i dati valutativi ottenuti da queste prove in giudizi descrittivi da dare agli studenti che evidenzino
punti di forza dell'apprendimento dello studente (e come valorizzarli) e punti di debolezza (e come su-
perarli);

f) usiidati ottenuti dalle prove in itinere per calibrare la propria azione didattica sui bisogni emersi dagli
studenti in relazione agli obiettivi da raggiungere (es. colmi eventuali carenze nei saperi di base che im-
pediscano una corretta comprensione dei concetti forniti);

g) passi progressivamente da una valutazione eterodiretta a una valutazione autodiretta dallo studente
stesso, che gli consenta di rendersi conto dei propri progressi e miglioramenti, della loro connessione
con I'impegno profuso e della possibilita di acquisire la responsabilita del proprio successo.

Una valutazione di questo tipo non si limita a “fotografare” gli apprendimenti ottenuti, ma li costruisce,

esercitando diverse funzioni. La prima ¢ la funzione diagnostica: la valutazione fa emergere quanto lo stu-
dente ha realmente compreso da tutto cid che ha ascoltato, letto e sperimentato durante i momenti di for-
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mazione formale, informale e non formale. E palese come, anche quando tutti gli studenti siano stati sot-
toposti agli stessi stimoli, ognuno di essi sviluppi comprensioni diverse relativamente agli stessi argomenti,
anche dovute alle preconoscenze con cui essi si accostano al percorso formativo. Vi possono essere com-
prensioni “consapevoli” (aver compreso sapendo di aver compreso) o “non consapevoli” (aver compreso,
senza averne una consapevolezza esplicita), oppure “miscomprensioni” (credere di aver compreso senza
aver compreso il messaggio che il docente intendeva realmente dare) o “mancate comprensioni” (essere
consapevoli di non aver compreso). Mettere lo studente in opportune situazioni valutative e rilevare cid
che egli dice, scrive o fa costituisce il feedback dallo studente al docente, importante perché consente a que-
st'ultimo di capire “quanto ¢ passato” a seguito della sua attivita di insegnamento.

La seconda ¢ la funzione formativa: le informazioni ottenute osservando e ascoltando lo studente in si-
tuazioni valutative ne fanno emergere i bisogni e danno 'opportunita al docente di intervenire in modo
mirato. Questo ¢ il feedback dal docente allo studente, che non si deve limitare a un semplice flusso di in-
formazioni volto a “informare” lo studente di cosa va bene e di cosa non va bene, ma deve attivare forme
di interazione cognitiva complessa tra docente e studente volta a ridurre la discrepanza tra la situazione os-
servata (apprendimenti ottenuti dallo studente) e la situazione attesa (aspettative su cid che lo studente do-
vrebbe aver appreso a quel punto del percorso), in termini di obiettivi di apprendimento prefissati
(Ramaprasad, 1983; Sadler, 1989, 1998; Elshout-Mohr, 1994; Heritage, Heritage, 2013; Brookhart,
2017). 1I feedback dal docente allo studente ¢ maggiormente utile se & a) tempestivo, ossia viene dato
subito dopo lerrore per evitarne il consolidamento, b) continuo, ossia associato a un’azione diagnostica
frequente, c) sistematico, ossia che fa leva su procedure non improvvisate, d) articolato, ossia che fornisce
allo studente tutto cid che gli serve per affrontare al meglio situazioni future dello stesso tipo, e) pianificato,
ossia la cui futura presenza & preannunciata agli studenti prima ancora che affrontino la situazione valu-
tativa, f) specifico per il dominio conoscitivo in oggetto, ossia che deriva da una conoscenza profonda della
disciplina in oggetto e delle possibili casistiche di errore stesso, g) focalizzato, ossia riferito agli obiettivi di
apprendimento e ad elementi specifici del compito e non alle caratteristiche personali dello studente, h)
proattivo, ossia utile per capire “cosa fare dopo”, allo scopo di muoversi nella direzione che porta al rag-
giungimento dell’obiettivo, 1) orientato al processo e non solo all’esito, ossia relativo a ragionamenti, modelli
di pensiero e strategie adottate, pili che alla “risposta esatta’, j) motivante, ossia in grado di invogliare I'al-
lievo a procedere nel percorso di apprendimento, senza minarne 'autostima, k) affidabile, ossia proveniente
da una fonte ritenuta “sicura’, sia essa il docente o un pari pil esperto.

La terza ¢ la funzione autoregolativa per il docente: le informazioni ottenute aiutano il docente ad auto-
valutare la propria azione formativa e a modificarla di conseguenza, adattandola ai bisogni degli studenti
(Black et al., 2003; Popham, 2008; Herman, 2013), siano essi intesi come gruppo siano essi intesi come
singoli.

La quarta ¢ la funzione autoregolativa per lo studente: il feedback ottenuto dallo studente lo aiuta a met-
tere in discussione in senso migliorativo il proprio modo di apprendere, per renderlo maggiormente effi-
cace, efficiente e consapevole (Earl, 2003; Willis, 2011; Van Der Vleuten et al., 2015), consentendogli di
adattarsi al meglio alle richieste del docente, attraverso I'adozione di un ruolo attivo e responsabile.

2. Dall'assessment for learning all’ assessment as learning

Lassessment for learning & un approccio utile ed efficace, ma che richiede un grosso investimento di risorse
da parte del docente, sia per la necessita di organizzare una pluralita di situazioni valutative in itinere sia
per la necessita di fornire feedback ricchi e articolati, personalizzati per ciascuno studente. Tale difficolta
¢ tanto pilt alta quanto pit sono grandi i numeri di studenti coinvolti, e questo ¢ spesso il caso della di-
dattica universitaria. Allo scopo di rendere sostenibile I'intero processo ¢ necessario che sia lo studente a
prendere in carico una parte del processo valutativo e qui entrano in gioco le potenzialita che la valutazione
ha nello stimolare I'autoregolazione del proprio apprendimento da parte dell’allievo.

Nell'approccio dell’ assessment as learning (traducibile in italiano con valutazione formante), la valutazione
viene vista non tanto come momento di verifica dell’apprendimento, ma come momento in cui si genera
Lapprendimento stesso (Earl, 2014; Trinchero, 2018, 2021). Si tratta di una forma di valutazione che rinforza
le istanze alla base della valutazione formativa, enfatizzando il ruolo dello studente come connettore tra i
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momenti di apprendimento e di valutazione. Affrontando sequenze di sfide valutative secondo percorsi
sistematici e guidati, lo studente assume un ruolo attivo, coinvolto e critico nell’assegnare senso alle infor-
mazioni esperite, nel collegarle alle sue conoscenze precedenti e nel raggiungere la padronanza dei saperi
in questione. La valutazione diventa in tal modo essa stessa un’esperienza di apprendimento, che prende
forma in un processo continuo di autoregolazione, attivato dalla metacognizione, che ha luogo quando lo
studente monitora personalmente e sistematicamente che cosa sta imparando e usa il feedback di tale mo-
nitoraggio per operare aggiustamenti, adattamenti e cambiamenti, anche sostanziali, nella propria com-
prensione, nel proprio prodotto o nella propria prestazione. In questo processo, svolgere frequenti e
sistematiche valutazioni migliora 'apprendimento perché favorisce I'elaborazione profonda e significativa
dei contenuti da apprendere, chiarisce con precisione gli obiettivi da raggiungere (ossia “che cosa il docente
si aspetta dall’allievo”), indirizza gli sforzi dell’allievo nelle direzioni opportune (senza disperderlo in aspetti
scarsamente rilevanti), riduce il carico cognitivo estraneo, facilita il transfer degli apprendimenti (anche
per la possibilita di utilizzare la sequenza di prove per far esercitare I'allievo sugli stessi concetti calati in
pili contesti).

E importante soffermarsi sul concetto di processo di autoregolazione. Questo processo fa riferimento alla
capacita dell’allievo di acquisire progressivamente dal docente le competenze valutative, per diventare re-
sponsabile dei propri processi di acquisizione, definendone gradualmente i traguardi, la distanza dagli
stessi, le strategie per raggiungerli e imparando ad analizzare i propri risultati per poterli migliorare. Lo
studente stesso viene responsabilizzato nell'individuare punti di forza e punti di debolezza della propria
preparazione e stimolato a costruire la sua autonomia di giudizio sia nell’operazione diagnostica sui propri
saperi, sia nel definire percorsi di recupero e di crescita (Munns, Woodward, 2006).

Il docente, da valutatore, assume progressivamente la funzione di coach, di allenatore, che accompagna
e sostiene i processi di apprendimento degli studenti, condividendo con loro obiettivi, strategie, prove mi-
rate, offrendo feedback emancipanti e opportunita di rimettersi in gioco per raggiungere ulteriori miglio-
ramenti. In questo processo di “autovalutazione guidata’, lo studente acquisisce competenza valutativa
utile per i percorsi di apprendimento che dovra sostenere in futuro (Andrade, 2019; Mok et al., 2006).

Lidea ¢ di rendere lo studente progressivamente pitt autonomo nel capire da solo, sulla base di un si-
stema di criteri fornito dal docente, quando cio che sta facendo ¢ adeguato o meno alle richieste del docente
e nell’autovalutare la propria comprensione. Nel farlo, lo studente ¢ chiamato a riflettere sistematicamente
sulla propria preparazione allo scopo di monitorarne la crescita, di verificare I'efficacia delle proprie stra-
tegie, di controllare la propria impulsivita e le proprie reazioni emotive, di correggersi e di autodirigersi,
cercando strategie alternative, se quelle sperimentate non funzionano, persistendo nel compito senza per-

severare nell’errore. Numerose evidenze dimostrano l'efficacia di tale processo (self-regulation straregies,
Hattie, 2016).

3. Lindagine sul corso di Pedagogia Sperimentale Online

I principi descritti sono alla base delle attivita online di supporto al corso di Pedagogia Sperimentale per
il Corso di Laurea di primo livello in Scienze dell’Educazione, Indirizzo Educazione nei nidi e nelle co-
munita infantili, tenuto da che scrive presso il Dipartimento di Filosofia e Scienze del’Educazione del-
I'Universita degli Studi di Torino (www.edurete.org/psol, descrizione dettagliata in Trinchero, 2021). Il
corso prevede lezioni in presenza e laboratori per un totale di 54 ore (9 cfu) ed ¢ finalizzato a far svolgere
agli studenti una ricerca empirica sul campo da loro stessi progettata e condotta, in gruppi di massimo 4
persone, che origina un rapporto di ricerca steso dal gruppo che viene discusso in maniera approfondita
all’'esame. Per la conduzione della ricerca empirica gli studenti possono appoggiarsi fin dall’inizio del corso
a una carta di studio (Vial, 1987), denominata per gli studenti “modulo di Autoscoring”, che consente di
autovalutare costantemente il proprio lavoro e di associare quanto ¢ stato fatto all’esito finale della prova.
La valutazione del rapporto di ricerca all’esame orale viene svolta dal docente utilizzando in modo mani-
festo i criteri presenti nella carta di studio fornita.

Le attivita online di supporto al corso sono state originariamente concepite per affrontare i problemi
di mancata frequenza dovuti alla pandemia, ma si sono rivelate preziose anche nell’affrontare problemi
che persistevano da tempo e che continuano tuttora, legati alla discontinuita che le allieve/i del corso
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hanno nella frequenza, dovuta al fatto che buona parte di loro (il 46%), dai dati del questionario) svolge
un lavoro, seppur saltuario e con orari non predefiniti. Tale discontinuita porta spesso a seri problemi di
comprensione dei contenuti del corso: perdere una lezione significa non avere le basi per comprendere i
concetti trattati nelle lezioni successive e il recupero dei concetti trattati nella lezione di assenza diventa
problematico se lasciato all'iniziativa spontanea dello studente. Affiancare le attivita online agli incontri
in presenza ha consentito di rimediare in maniera efficace a questo problema. Poter fruire di un video di
circa 30 minuti che sintetizza gli argomenti principali trattati nella lezione persa, consente all’allievo di ri-
mettersi “in pari”. In aggiunta, svolgere un’attivita online di valutazione formante, in cui un software pro-
pone una prova di comprensione di quanto trattato con feedback immediato, consente sia a chi ha
frequentato la lezione sia a chi non I'ha frequentata di allineare la propria comprensione e di accostarsi
alla lezione successiva con la base di saperi necessaria per comprenderne i contenuti.
Il corso ¢ costituito da 20 Attivita, ciascuna delle quali prevede:

a) Lavisione di un video di circa 30 minuti in cui il docente svolge una breve lezione supportata da slides
con animazioni.

b) La lettura, preventiva o contemporanea alla visione del video stesso, da parte dello studente delle slides
presentate nel video, disponibili sulla piattaforma in formato pdf.

¢) Lo svolgimento di una prova di comprensione del testo, costituita da domande a risposta chiusa e da
domande a risposta aperta, orientate in modo specifico a promuovere deep understanding. La prova ¢
Ielemento cruciale del processo: le domande sono pensate per portare lo studente a compiere una plu-
ralita di operazioni cognitive legate non solo al riconoscere nelle domande e nelle risposte le definizioni
presentate nel video e nelle slides, ma al ragionare in modo approfondito e applicativo sui contenuti.
In particolare si chiede allo studente di: 1) cogliere gli elementi essenziali nel testo e nell’esposizione
video; 2) individuare informazioni specifiche all'interno del testo e dell’esposizione video; 3) selezionare
gli elementi informativi utili per formulare elementi di una ricerca empirica (ipotesi, fattori, definizioni
operative, campioni, piani di rilevazione dati) e utilizzarli in modo pertinente; 4) descrivere, classificare,
confrontare concetti chiave esposti nel testo e nel video; 5) produrre inferenze a partire dalle informazioni
date; 6) produrre interpretazioni personali di situazioni date; 7) confrontare esperienze personali con le
situazioni date; 8) attribuire punti di vista a determinate correnti di pensiero; 9) riassumere le idee prin-
cipali presenti nel testo e nell’esposizione video; 10) ricavare implicazioni a partire dalle informazioni
presenti nel testo e nell’esposizione video. Le domande proposte sono in parte a risposta chiusa (con
correzione automatizzata e feedback immediato) e in parte a risposta aperta. In quest’ultimo caso il fe-
edback viene dato dal confronto delle risposte dello studente con le risposte dei pari, e anche dal do-
cente, che inserisce — con periodicitd concordata — commenti e suggerimenti (con colori differenti)
accanto alle risposte degli studenti. Tutti gli studenti possono vedere immediatamente i feedback dati
a tutti gli altri, ovviamente in maniera anonima, in modo da poter apprendere anche dagli eventuali
errori compiuti dai compagni. Se 'Attivita viene fruita in presenza, la prova di comprensione viene
svolta in presenza nella seconda parte della lezione e il docente supporta gli studenti nella corretta com-
prensione delle domande e dei feedback automatici dati dal sistema computerizzato.

La prova ¢ utile per I'allievo ma, essendo gli esiti tracciati sul server, anche per il docente, per monitorare
la partecipazione al corso da parte dello studente stesso (non solo in termini di “quanti minuti sta sulla
piattaforma”, ma di quali operazioni cognitive ¢ in grado di compiere correttamente su quel dato argomento)
e per tracciarne I'evoluzione delle prestazioni lungo la durata del corso (dieci settimane). Strutturata in
questo modo I’Attivita ¢ una vera e propria attivita di valutazione formante, come descritto nei paragrafi
precedenti.

Lindagine descritta nel presente paragrafo tiene conto dei questionari che vengono fatti compilare on-
line alle studentesse/studenti prima della prova scritta (prova di competenza, in cui gli studenti devono
progettare una ricerca empirica e opportuni strumenti di rilevazione dati ed elaborare dati forniti, anche
servendosi di un software di analisi statistica), preliminare all’esame orale. In particolare, i casi considerati
sono 483, costituiti dagli studenti che hanno accettato volontariamente di rispondere al questionario (cam-
pione accidentale). Nel complesso, I'86 percento dei rispondenti si ¢ detto soddisfatto del corso (non ha
espresso la necessita di cambiarlo), pur trovandolo pitt difficile (posizione espressa dal 78% del campione)
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e pitt pratico (88%) rispetto agli altri esami. Alcuni degli altri principali risultati sono descritti nelle tabelle
seguenti. Alle risposte del questionario ¢ stato associato 'esito, in trentesimi, della prova di competenza,
in modo da esplorare la presenza di relazioni significative tra caratteristiche dello studente ed esiti di ap-
prendimento.

La figura 1 descrive gli atteggiamenti degli studenti nei confronti delle Attivita del corso, sulla base di
una scala di accordo da 1 a 5, i cui dati sono stati trattati come quasi-cardinali (quantificazione soggettiva
dell’accordo). Come si vede, gli atteggiamenti degli studenti verso le Attivita del corso sono sostanzialmente
positivi, seppur con una deviazione standard abbastanza elevata, che indica la presenza di eterogeneita dei
giudizi. Nel complesso pare sia stata colta 'utilita delle Attivita stesse in chiave formativa e formante.

Affermagione Grado di accorde-> | Media | Dev.st
Svolgere le Attivita del corso online mi ha consentito di applicare meglio i 3,72 | 0,78
concetti studiat allo svolgimento della ricerca empirica

Svolgere le Attivita del corso online mi ha consentito di capire cio che avevo 3,66 | 0,77

compreso ¢ cio che non avevo compreso degli argomenti del corso
Svolgere le Attivita del corso online mi ha orientato nello studio dei matenali del 3,63 0,78

corso
Svolgere le Attivita del corso online mu ha consentito di comprendere meglio 1 3,61 0,79
concetti studiati

Dividere le risposte alle domande dello scritto in punt mi ha indotto a tornare 3,6 0,82
sui materiali studiati per capire bene cosa dovessi scrivere in tali punti

Svolgere le Attivita del corso online mi ha consentito di comprendere meglio 3,58 0,83
quali cose erano da studiare ¢ quali no

Svolgere la ricerca empirica mi ha consentito di comprendere meglio i concetti 3,58 0,77
studiati

Progettare la ricerca empirica che condurro sul campo nelle Attvita del corso 3,08 0,75

online mi ha consentito di comprendere meglio i concetti studiati
Svolgere le Attivita del corso online mi ha dato degli strumenti per migliorare la 3,57 |08
mia capacita di riflettere sulla mia preparazione

Il feedback del docente nelle Attivita del corso online mi ha consentito di 3,53 0,89
comprendere meglio i concetti studiati

Svolgere le Attivita del corso online mi ha consentito di confrontarmi in modo 3,51 0,98
produttivo con le mie compagne /i

Svolgere le Attivita del corso online mu ha fatto capire dei concetti che nello 3,01 0,79

studio non avevo capito bene
Svolgere le Attivita del corso online mi ha fatto capire come dovevo studiare gli 346 | 0,81
argomenti del corso
Dividere le risposte alle domande dello scritto in punti mi ha aiutato a strutturare | 3,44 0,91
meglio la mia risposta alla domanda

Svolgere le Attivita del corso online mi ha dato stramenti per poter applicare i 3,28 0,87
concetti studiati al lavoro al nido o in altri servizi educativi
Svolgere le Attivita del corso online mi ha insegnato un metodo di studio che 2,79 | 0,86

applicherd anche per sostenere altri esami
Svolgere le Attivita del corso online mi ha portato ad appassionarmi alla materia 2,78 | 0,85
Se non avessi dovuto fare le Attivita del corso online avrei impiegato meno 2,37 0,87
tcmpo PCI PICPEIHIC I‘CSS.ITIC

Figura 1 — Atteggiamenti degli studenti nei confronti delle Attivita del corso

» o«

(su scala: “I: per niente d’accordo”, “5: del tutto d’accordo”)

La figura 2 descrive le modalita di fruizione delle Attivita del corso utilizzate dagli studenti. Emerge un
largo uso delle Attivita del corso online, anche integrate dal testo cartaceo. Per le varie modalita di fruizione
non emergono relazioni particolarmente significative con i voti conseguiti alla prova di competenza (come
visibile dagli effect size riportati in ultima colonna).
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Modalita Perc. | Relag
Voto

Ho visto i video delle Attivita del corso online, poi ho studiato le slides, poi ho | 29% | ES=-0,12
provato a rispondere alle domande delle Attivita
Ho visto i video delle Attivita del corso online, poi ho studiato il testo 28% | ES=-0,06
cartaceo, poi ho provato a rispondere alle domande delle Attivita
Ho studiato le slides delle Attivita del corso online, solo dopo ho visto i video | 28% | ES=-0,05
e provato a rispondere alle domande delle Attivita

Ho visto i video e preso appunt, solo dopo ho letto le slides e provato a 26% | ES=0
rispondere alle domande delle Attivita
Ho letto le slides, poi ho visto i video e preso appunti, poi ho provato a 26% | ES=0,01

rispondere alle domande delle Attivita
Ho studiato il testo cartaceo, solo dopo ho visto i video delle Attivita del corso | 14% | ES=-0,1
online e provato a rispondere alle domande delle Attivita
Ho riletto le risposte alle domande delle Attivita del corso online date da una 14% | ES=0,13
mia compagna/o e ho trovato i suoi errori
Ho fatto rileggere le mie risposte alle domande delle Attivita del corso online 13% | ES=-0,06
ad una compagna/o perché trovasse i miei errori
Altro 5% | ES=0,08
Ho visto 1 video delle Attivita del corso online, poi ho studiato 1 materiali 2% ES=0,32
trovati in rete ¢ su Facebook, poi ho provato a rispondere alle domande delle
Attivita

Ho studiato i materiali trovati in rete e su Facebook, solo dopo ho visto i 1% ES=-0,15
video delle Attivita del corso online e provato a rispondere alle domande delle
Attivita

Figura 2 — Modalita di fruizione delle Attivita del corso
(su scala: “0: modalita non utilizzata”, “1: modalita utilizzata”)

La funzione formante che hanno assunto i test delle Attivita online & chiaramente visibile dai dati della
figura 3. Gli studenti dichiarano che la strategia di studio pili utilizzata ¢ stata quella di partire dalle do-
mande delle Attivita del corso online e cercare le risposte nei materiali didattici messi a disposizione. Stante
questa diffusa modalita di fruizione, una corretta progettazione delle domande dei test puod quindi favorire
un’elaborazione profonda e significativa dei materiali di studio da parte degli studenti. Non emergono re-
lazioni forti tra modalita di studio e voti conseguiti alla prova di competenza (come visibile dagli effect size
in ultima colonna), anche se ¢ chiaro come alcune strategie risultino scarsamente adeguate agli argomenti
studiati (es. cercare le risposte in rete, interrogarsi a vicenda, costruire immagini mentali, immaginare pos-
sibili domande).

Comie hai studiato per lesame? Pere. | Relaz
Voto

Ho preso le domande delle Attivita del corso online e ho cercato le risposte 51% | ES=-0,07

nei testi/slides /video

Ho cercato di spiegare a me stessa gli argoment letti sui testi/ slides/video 47% | ES=-0,02

Ho fatto mappe concettuali degli argomenti da imparare 30% | ES=-0,01

Ho fatto schemi e disepni degli arpomenti da imparare 29% | ES=0,04

Ho messo in atto nella pratica sul campo i concetti presenti sui 22% | ES=0,01

testi/slides/video

Ho spiegato alle mie compagne/i gli argomenti letti sui testi/slides,/ video 16% | ES=0,18

Ho fatto dei rassunti dei libri di testo 15% | ES=-0,15

Ho costruito immagini mentali degli argoment studiati 12% | E5=-0,26

Ho ripetuto il testo a voce alta 10% | ES=0,08

Ho inventato possibili domande sugli argomend dei testi/ slides/video e poi 7% | ES=-0,23

ho cercato di rispondere

Ho interrogato le mie compagne,/i e mi sono fatta interrogare da loro 6% | ES=-0,25

Ho preso le domande delle Attivita del corso online ¢ ho cercato le risposte su | 3% | ES=-0,48

Internet/Facebook

Altro 3% | ES=047

»

Figura 3 — Modalita di studio (su scala: “0: modalitd non utilizzata”, “1: modalita utilizzata”)
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La figura 4 descrive le difficolta incontrate dagli studenti nel corso. Le difficolta pitt grandi riguardano
la conduzione della ricerca empirica e la comprensione dei criteri autovalutativi. Non emergono particolari
relazioni tra difficoltd incontrate e voti conseguiti, anche se ¢ interessante notare che chi trova difficile la-
vorare in gruppo ottiene voti tendenzialmente pitt bassi rispetto ai propri compagni.

Cuali di questi elemsenti del corso hai frovate pis difficili? Perz. | Relag
Voo

Svolgere la ricerca empirica 42% | ES=-0,09

Capire i criteri presenti nelle domande delle Attivita del corso on line e nelle 35% | ES=0,14

Autovalutazioni

Studiare 1 contenuti 22% | ES=0

Sviluppare 1 titoletti dei punti delle risposte alle domande delle 14% | ES=0,16

Autovalutazioni e delle Attivita del corso on line

Dividere le risposte alle domande delle Attivita del corso on line € delle 13% | ES=0,17

Autovalutazioni in punt

Capire i criteri present nell' Autoscoring 11% | ES=-0,2

Lavorare in gruppo 9% | ES=-0,18

Assegnare i titoletti ai punti delle risposte alle domande delle Autovalutazioni | 8% | ES=-0,17
e delle Attivita del corso on line
Altro 2% | ES=0,44

Figura 4 — Difficolta incontrate nel corso (su scala: “0: difficolta non incontrata”, “1: difficoltd incontrata”)

Conclusioni

Pur nell’assunto di non rappresentativita del campione, i risultati della ricerca descritta in queste pagine,
letti alla luce del quadro teorico presentato, forniscono alcuni spunti interessanti per capire come le strategie
valutative adottate dal docente influenzino in modo rilevante le strategie di apprendimento messe in atto
dagli studenti:

a) Adottare metodi di valutazione centrati solo sulla valutazione sommativa pud portare gli studenti a
disperdere i loro sforzi in direzioni non positive per I'apprendimento. Come illustrato in figura 3, il 51
percento degli studenti ha organizzato lo studio partendo dalle domande proposte durante le Attivita di
valutazione in itinere per cercare solo dopo le risposte sui materiali forniti per 'apprendimento. Questo si-
gnifica che, laddove non vengano fornite in anticipo dal docente domande a cui rispondere o analoghe
guide per lo studio, lo studente potrebbe provare a costruirle da solo, rischiando di focalizzare gli sforzi su
particolari secondari o cercare di imparare tutto, e in tal caso I'elevata mole di informazioni da gestire po-
trebbe demotivarlo e generare su di lui una pressione scarsamente sostenibile. La valutazione in itinere lo
pud invece guidare nel focalizzare gli sforzi nelle giuste direzioni e aiutare a diventare progressivamente
sempre piti responsabile del proprio apprendimento (figura 1, “Svolgere le Attivita del corso online mi ha
orientato nello studio dei materiali del corso”, “Svolgere le Attivita del corso online mi ha aiutato a capire
quali cose erano da studiare e quali no”). In tal senso, la valutazione in itinere ha un grosso peso nel rendere
chiari gli obiettivi di apprendimento, non solo in termini di contenuti ma anche di prestazioni cognitive
che il docente si attende dallo studente su tali contenuti.

b) Un buon feedback ¢ un elemento chiave di qualsiasi percorso in cui viene chiesto allo studente di
attivare le proprie risorse e di mettersi in gioco nell’affrontare una prova di valutazione in itinere. E dal fe-
edback che viene dato, e dalla connessione che questo ha con i materiali didattici resi disponibili nel corso,
che si costruiscono gli apprendimenti degli studenti, rimuovendo miscomprensioni e colmando carenze
attuali e pregresse (figura 1, “Svolgere le Attivita del corso online mi ha consentito di comprendere meglio
i concetti studiati”, “Svolgere le Attivita del corso online mi ha consentito di capire cid che avevo compreso
e cid che non avevo compreso degli argomenti del corso”). In aggiunta, il feedback — dato automaticamente
dal sistema oppure dal docente — ¢ utile per chiarire il modo in cui vanno soddisfatti i criteri di qualita
nello svolgere le prestazioni richieste, elemento che viene indicato dagli studenti come uno dei pitt difficili
nel corso (35 percento).

¢) Una buona valutazione in itinere ha a che fare con il conoscere gli studenti che si hanno di fronte e
le modalita e gli esiti del loro apprendimento. Valutare non ¢ “mettere un voto” ma costruire giorno per
giorno gli apprendimenti degli studenti con gli studenti, secondo un processo di messa alla prova e di ap-
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prendimento continuo. Il processo che gli studenti mettono in atto per rispondere alle domande valutative
¢ pitt importante della risposta stessa, perché ¢ quel processo a generare 'elaborazione profonda e signifi-
cativa dei materiali di studio che porta all'apprendimento. Far svolgere le Attivita in itinere agli studenti,
lezione per lezione, consente di tracciare le loro traiettorie di apprendimento e di ricostruire i processi che
hanno portato al loro esito finale, fornendo al docente preziose informazioni aggiuntive per la valutazione
finale e dando agli studenti la chiara percezione di come il voto finale dipenda dalla capacita di monitorare
le proprie strategie e di adeguarle alle richieste del momento (figura 1, “Svolgere le Attivita del corso online
mi ha fatto capire come dovevo studiare i materiali del corso”, “Svolgere le Attivita del corso online mi ha
dato degli strumenti per riflettere meglio sulla mia preparazione”).

d) Proprio per la complessita di questi processi, mettere un voto finale allo studente senza preoccuparsi
di renderlo partecipe nel costruire il voto stesso a partire da criteri condivisi, significa generare una demo-
tivazione intrinseca: dove non ¢ chiaro il processo che porta a quel voto, quel processo non merita — nella
percezione dello studente — investimento cognitivo ed emotivo. In questi casi, il voto diventa un vero e
proprio ostacolo all'apprendimento, perché — anche laddove non generi demotivazione — porta a focalizzarsi
sull’esito in sé, anziché su tutto il processo che dovrebbe esserci dietro (Butler, 1988; Heritage & Heritage,
2013; Griffin, 2007). 1l fatto di poter avere uno strumento (la carta di studio) che rendesse consapevole
lo studente, fin dall'inizio, della bonta del suo lavoro e di come gli elementi da lui inseriti nella ricerca
empirica contribuissero a generare il voto finale all’esame orale, ha incrementato la consapevolezza della
stretta connessione tra il proprio impegno e investimento personale e I'esito raggiunto. A tal proposito, gli
studenti hanno espresso un gradimento molto alto per la strutturazione del corso (86 percento ritiene che
non vi siano ragioni per cambiarlo) e un’elevata percezione di utilita per le Attivita in esso inserite (figura
1), sottolineandone soprattutto il contributo alla ricaduta pratica dei saperi (“Svolgere le Attivita ha con-
sentito di applicare meglio i concetti studiati allo svolgimento della ricerca empirica”, “Svolgere le Attivita
del corso online mi ha dato strumenti per poter applicare i concetti studiati al lavoro al nido o in altri
servizi educativi’).

Per tutti questi motivi, la qualitd della valutazione proposta dal docente ¢ un elemento chiave della
qualita dell’insegnamento e come tale andrebbe considerata e gestita, dedicando anche opportuna atten-
zione a una buona formazione alla valutazione nei percorsi formativi dei docenti universitari. Una valuta-
zione universitaria di qualitd dovrebbe portare gli studenti a costruire un Ahabitus autovalutativo che porti
lo studente a riflettere in modo naturale e automatico sulla bonta delle proprie acquisizioni, man mano
che queste avvengono, supportato dal docente con un’azione di scaffolding che deve affievolirsi man mano
che lo studente acquisisce competenza e con essa autonomia e responsabilita nel proprio apprendimento

(Yorke, Longden, 2004).
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ABSTRACT

In Ttaly, due to the actions of the National Agency for the Evaluation of the University System (ANVUR), faculty
development programs have been developed in several universities; these frequently include teachers’ training in
learning assessment. This training often seeks to foster new assessment tools which are better aligned with the
learning outcomes stated in university course programs (syllabi).

This contribution aims to critically analyze the evaluation models most commonly used in Italian universities,
which significantly affect future schoolteachers’ evaluation practices and, more generally, other professionals’
practices. Concurrently, we seek to critically analyze a few experiences of university training in assessment, as
documented in the Italian literature. We aim to understand whether faculty development tends to confirm the
old models of evaluation, even when proposing new assessment tools, or whether faculty development is pushing
teachers toward new ways of thinking about evaluation, which aim to support and promote learning and
participation.

In Italia, grazie anche alle attivit dell'Agenzia Nazionale per la Valutazione del Si-stema Universitario, ANVUR,
sono stati avviati progetti di faculty development (FD) in diversi atenei, che spesso includono la formazione dei
docenti alla valutazione. Frequentemente, questa formazione cerca di promuovere nuovi strumenti di valutazione,
pitt allineati con gli obiettivi indicati nei programmi dei corsi (Syllabi).

Questo contributo mira ad analizzare criticamente i modelli di valutazione pitt diffusi nei contesti universitari ita-
liani, i quali impattano sulle future pratiche degli insegnanti e, in generale, su quelle dei professionisti. Contem-
poraneamente, si propone di esaminare alcune esperienze di FD sulla valutazione documentate nella letteratura
italiana. Il nostro obiettivo ¢ capire se il FD tende a confermare i vecchi modelli di valutazione, anche quando
propone nuovi strumenti di assessment, o se la formazione dei docenti universitari stia andando verso nuovi modi
di pensare alla valutazione, finalizzati a sostenere e promuovere |'apprendimento e la partecipazione.
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Introduzione

In Italia, grazie anche alle attivitd dell’Agenzia Nazionale per la Valutazione del Sistema Universitario,
ANVUR, sono stati avviati programmi di Faculty Development (FD) in diversi atenei, che spesso includono
la formazione dei docenti universitari alla valutazione. Anche chi scrive ha partecipato, a partire dal 2020,
a percorsi di formazione alla valutazione per i ricercatori neoassunti (RTDb), pianificati in linea con le
esperienze internazionali e nazionali di FD (Austin et al., 2007; Coggi, 2019)".

Questo contributo cerca di analizzare criticamente i modelli di valutazione che appaiono piu diffusi
nei contesti universitari, i quali impattano sulle future pratiche degli insegnanti e, conseguentemente, su
quelle dei professionisti che si formano nei nostri atenei. La competenza di valutazione, di fatto, non ri-
guarda soltanto i futuri insegnanti, ma tutti i professionisti (Grion, Sebati, 2019).

Contemporaneamente, ci si propone qui di esaminare alcune esperienze di FD sulla valutazione, come
documentate nella letteratura italiana. Il nostro obiettivo ¢ capire se il FD tende a confermare i vecchi
modelli di valutazione, anche quando propone nuovi strumenti di assessment, o se la formazione dei docenti
universitari stia andando verso nuovi modi di pensare la formazione e la valutazione in ambito accade-
mico.

1. Modelli tradizionali di valutazione e constructive allignment

Nel contesto accademico italiano, la valutazione degli apprendimenti sembra ancora fortemente radicata
in un approccio “tradizionale”, per cui essa si riduce “a una mera attivita di controllo e di confronto tra
obiettivi e risultati” (Lipari, 1995, p. 83). Sembra permanere, “in generale, una pratica legata unicamente
all’esame di fine corso, totalmente gestita dal docente [...] con caratteristiche che si rifanno ad una funzione
prevalentemente o esclusivamente certificatoria e selettiva” (Grion, 2016, p. 289).

Spesso questo approccio “tradizionale” alla valutazione in universita si accompagna a modalita valutative
non totalmente coerenti rispetto ai learning outcomes da valutare. Questo ¢ un primo problema, da non
sottovalutare, nella formazione dei docenti universitari. Per esempio, molti esami si svolgono ancora con
il classico colloquio orale che, se da un lato permette di valutare le competenze espositive e comunicative
dello studente, nonché la sua capacita di fare connessioni e ragionamenti, dall’altro non sempre consente
di analizzare la capacita dei candidati di impostare e risolvere “compiti autentici”, ossia problemi simili a
quelli che si troveranno a fronteggiare nella pratica professionale. Lesame orale, poi, ¢ una modalita di va-
lutazione che si presta a molti bias di giudizio (dovuti al linguaggio, al modo di presentarsi, addirittura al
genere del candidato) che non garantiscono una valutazione equa (Memon et al., 2010). A ¢io6 va aggiunto
che I'esame orale non di rado genera comportamenti conformati, per cui il candidato cerca di esprimere
conoscenze e competenze nel modo pili possibile aderente a quanto detto e scritto dal docente, spesso ini-
bendo il suo spirito critico.

Questi aspetti sono confermati da una ricerca (Grion et al., 2023), svolta su un campione di circa 3000
insegnamenti di diverse universita italiane. Di questi, solo 2220 avevano un Syllabus pubblicato sul sito
web del corso di studi. Osservando la parte della scheda dell'insegnamento concernente la valutazione, gli
Autori hanno rilevato che nei tre quarti dei casi veniva indicata come modalitd d’esame un colloquio orale.
Precedentemente, anche I'Universita di Bari, attraverso un analogo processo di analisi dei Syllabi, aveva
individuato una centratura su metodi/strumenti di valutazione (colloquio orale, scritto, ecc.) e sui contenuti
da dover apprendere, piuttosto che sui “criteri, raramente esplicitati e, ancor pili raramente, coerenti con
gli obiettivi di insegnamento e i risultati di apprendimento attesi” (Perla, Vinci, 2021, p. 16).

La scarsa dimestichezza dei docenti universitari italiani con la diversificazione delle prove d’esame, ren-

1 Attivith progettate ed erogate dal Gruppo di lavoro sul FD dell’Universita di Milano. Dal 2023 ¢ stato costituito un Comitato
scientifico del FD composto dalla Prorettrice alla Didattica M. Porrini e dai Proff. I. Eberini, A. Garavaglia, A. Lazazzara e
la scrivente, con il supporto del personale TAB Dr.sse R. Bravetti, G. Rossini (Ufficio Faculty Development), del Centro
di Ateneo per I'innovazione didattica e le tecnologie multimediali (CTU) (Dr.sse/Dr. A. Cosetti, S. Papini, M. Bove) e
della Direzione ICT (Dr.ssa D. Scaccia).
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dendole maggiormente coerenti coi learning outcomes che gli studenti dovrebbero raggiungere ¢ documen-
tata da tempo (Coggi, 2005). Anche se, con Lipari (1995), riteniamo che un processo formativo non sia
mai completamente operazionalizzabile, ma che i suoi obiettivi “si arricchiscono progressivamente durante
lo svolgimento dell’azione [formativa]” (ivi, p. 68), concordiamo con la difficolta dei docent, evidenziata
dalla letteratura specifica (Emanuel, 2022), a indicare gli obiettivi di apprendimento del proprio corso in
una prospettiva student-centered (Serbati et al., 2021) e, conseguentemente, di scegliere le prove pili ade-
guate per valutare il raggiungimento di tali obiettivi, nella prospettiva del constructive allignment (Biggs,
2003; Serbati, Zaggia, 2012; Vinci, 2021).

Anche quando, a fianco del colloquio orale, compaiono altre modalitd di valutazione — come i test
scritti — queste fanno riferimento a dei modelli, spesso impliciti, di ispirazione positivista, che concepiscono
questa pratica come una attivitd di misurazione. Se, da un lato, I'introduzione di queste modalita di valu-
tazione, anche in ambito universitario, ha consentito di migliorare la validita, I'affidabilita e equita dei
processi valutativi, dall’altro, queste prove offrono informazioni sugli apprendimenti precise, ma “povere”
(Lichtner, 1999), che “non permettono facilmente di apprezzare 'approfondimento culturale degli stu-
denti” (Coggi, Ricchiardi, 2020, p. 12) e “leggere nel dato rilevato tutti i significati che esso propone”
(Rezzara, 2000, p. 45).

Va osservato che il problema della valutazione non ¢ centrale solo per i docenti, gli atenei e la societa
in genere (che attraverso la valutazione tutela se stessa: si pensi, per esempio, al ruolo della valutazione
nelle professioni sanitarie per tutelare la salute dei cittadini), ma anche e soprattutto per gli studenti. Questi
ultimi ritengono molto importanti i tempi dedicati alle verifiche, i metodi utilizzati, la trasparenza dei cri-
teri di valutazione e I'affidabilita delle prove (Coggi, Ricchiardi, 2020). Al contrario, non apprezzano prove
non adeguatamente pianificate, che danno scarso feedback, i cui risultati si conoscono dopo molto tempo
dall’effettuazione e che si basano su criteri vaghi e aspettative irrealistiche.

Dunque, nei contesti universitari italiani, non solo permangono modelli tradizionali di valutazione,
centrata sul docente, che misura 'apprendimento dello studente al zermine del percorso formativo, spesso
con un'unica prova di valutazione, vale a dire il colloquio orale; ma abbiamo anche visto come, all’interno
di questi approcci tradizionali, non siano sempre adottate prove adeguate alla valutazione dei learning out-
comes indicati nei Syllabi.

Il punto, tuttavia, non ¢ soltanto la questione dell'incongruenza degli obiettivi con gli strumenti per
valutarli, ma un disallineamento “al ribasso” delle prove di valutazione, per cui, siccome ¢ pit comodo
somministrare un test con domande chiuse, rispetto — per esempio — a un caso con domande aperte, si
sceglie la prima modalita di valutazione. Cosi facendo perd, si influisce pesantemente sugli apprendimenti
degli studenti. Come notano Grion e colleghi (2017, p. 210)

le modalita valutative utilizzate in contesto accademico italiano incoraggiano generalmente livelli di
elaborazione e di comprensione dell’ambito disciplinare tali da non permettere agli studenti di rag-
giungere una concezione personale della disciplina. Queste modalita valutative, inoltre, indurrebbero
lo studente a focalizzarsi su una preparazione utile al superamento dell’esame, che non equivale, ¢ a
volte intralcia, 'apprendimento in profondita (ivi, p. 210).

E dunque urgente ampliare la prospettiva, cercando di andare oltre gli approcci tradizionali alla valu-
tazione dello studente e favorendo un orientamento sistemico a questa complessa attivita.

2. Nuovi approcci alla valutazione nella higher education

Da tempo, ¢ stata indicata la necessita di un rinnovamento nella higher education, che sempre piu ¢ chia-
mata a formare anche le soff skills degli studenti, tra le quali sono incluse la capacita di valutazione e di au-
toregolazione (Vinci, 2021). Per sviluppare queste competenze ¢ utile, tra le varie strategie, innovare i
processi di valutazione, cercando di passare da una logica di assessment of learning a una di assessment for
learning (Grion, Serbati, 2019). Sono stati quindi proposti nuovi modelli di valutazione, maggiormente
centrati sul formando, che promuovono I'assunzione di “una prospettiva che renda gli studenti partecipi
fin dalla progettazione del processo valutativo” (Vinci, 2021, p. 252). Tra queste forme di valutazione /e-
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arner-centered, viene indicata la “valutazione sostenibile”, che richiede di focalizzarsi non solo sul compito
immediato (Boud, 2000), ma anche sulle sue implicazioni future. E una valutazione che enfatizza il ruolo
del feedback, inteso come “processo generativo, che consente agli studenti di costruire il proprio appren-
dimento” (Vinci, 2021, p. 252). In questa prospettiva, anche il feedback tra pari risulta molto importante,
perché promuove la competenza valutativa, che, come si ¢ detto, ¢ inclusa nelle soff skills.

E preferibile attivare queste attivita di feedback e peer feedback a partire da compiti autentici, in contesti
di tipo laboratoriale, che possono anche essere blended (Vinci, 2021). Agli studenti possono essere assegnati
casi/progetti sia in aula che online (per es., analizzare un corso ECM, a partire da domande specifiche, ed
elaborare delle risposte di gruppo) che permettono al docente di dare un feedback puntuale, sia in presenza
che online. Sono molto utili, a questo scopo, gli exemplars, ossia

esempi di lavori svolti dagli studenti, accuratamente scelti e collegati a compiti che gli studenti sono
invitati a svolgere, per mostrare i diversi livelli di qualita possibili dei lavori e offrire una certa chiarezza
valutativa” (Grion et al. 2017, p. 215).

Questa scelta dell’analisi di casi, corroborata da esempi, permette anche attivita di valutazione tra pari,
nel senso che le soluzioni proposte a un determinato caso da un singolo studente, o da un piccolo gruppo,
possono poi essere supervisionate dai pari. Anche la preparazione di project works, attivita progettuali degli
studenti, svolte in piccoli gruppi, che permettano di applicare/utilizzare gli strumenti teorici forniti dal
docente, possono essere un’ottima strategia per sviluppare valutazione tra pari e per fornire un feedback.
Queste attivita possono entrare a far parte della valutazione finale dello studente, andando a integrare la
valutazione certificativa.

I tentativo di superamento dei modelli tradizionali di valutazione si ¢ basato, fin dalla fine degli Anni
Sessanta, proprio su logiche di valutazione distribuita lungo tutto il corso delle attivita didattiche. In questa
prospettiva, la valutazione finale dovrebbe risultare “una composizione ponderata di una serie diversificata
di giudizi formulati a partire da punti di vista molteplici, su prove proposte lungo tutto il corso delle le-
zioni” (Grion, Serbati, 2019, p. 43). I principi fondamentali di questa valutazione for learning sono la lon-
gitudinalita, la triangolazione dei dati e la connessione al contesto formativo (Roberts et al., 2021). In
particolare, mentre nella valutazione tradizionale il problema fondamentale ¢ “‘cosa funziona’ indipen-
dentemente dai fattori come il contesto, la cultura e le interazioni tra le persone” (ivi, p. 1643), nella va-
lutazione for learning le questioni cruciali sono “cosa funziona, per chi, in quale contesto e, soprattutto,
perché certi strumenti sono pilt appropriati [per valutare]” (ibidem). Lassunto di fondo ¢ che cid che
genera apprendimento (in universita) non ¢ il programma — e il docente che lo eroga —, ma il contesto
socio-culturale della formazione cio¢ I'interazione tra docente e studenti e tra gli studenti. E dunque im-
portante, per valutare lo studente, raccogliere diverse informazioni, dare costantemente feedback narrativi
e ricchi, che favoriscano I'agentivita dello studente e il suo progressivo coinvolgimento nei processi valu-
tativi.

Certamente, il fenomeno di “massificazione dell’'universitd” (Grion, Serbati, 2019, p. 44) ha posto dei
notevoli limiti alle suddette attivita, che, prima degli anni Settanta, facevano parte della didattica univer-
sitaria. Infatti,

un problema da non sottovalutare ¢ il carico di lavoro che comporta la produzione di feedback indi-
vidualizzati, soprattutto se si tratta di classi con grandi numeri, senza avere peraltro la garanzia che cid
abbia davvero un impatto, in particolare se il feedback viene dato/ricevuto alla fine di un compito
(Serbati et al., 2017, p. 213).

Diviene quindi cruciale il feedback tra pari, che abitua gli studenti a ricevere informazioni da prospettive
multiple, a volte contrastanti tra loro, e, anche, a dare feedback ai pari, “entrambe situazioni tipiche dei
contesti professionali dove saranno chiamati a operare” (ivi, p. 214). In questi processi, definiti anche di
peer review, gli studenti hanno modo di riflettere sul proprio lavoro, “rinforzando la propria conoscenza
nella materia, apprendendo modi diversi di eseguire lo stesso compito, maturando una capacita auto-va-
lutativa” (ibidem).

Questi meccanismi di peer review vengono messi in atto, crediamo, tutte le volte che si propongono in
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aula lavori di gruppo a partire da casi, situazioni, documenti da analizzare, manufatti da produrre (disegni,
poster, presentazioni Power Point ecc.) che chiedono agli studenti di concordare una soluzione comune e
poi di presentarla in plenaria. Con le grandi aule, le tecnologie possono essere di notevole aiuto sia nella
produzione che nella condivisione dei compiti assegnati dal docente ai gruppi.

Grion e colleghi (2017) sottolineano che se, da un lato, perlomeno una parte dei contesti universitari
¢ diventata piu sensibile a modelli maggiormente partecipativi di didattica, di matrice socio-costruttivista,
dall’altra, faticano a essere accettate forme innovative di valutazione. Gli Autori segnalano che le cause di
queste difficolta sono molteplici e non dipendono solo dai docenti, ma anche dagli studenti. Le pratiche
di peer review potrebbero essere una risposta interessante a queste difficoltd, perché diminuiscono il carico
del docente sul fronte del feedback — particolarmente oneroso nelle grandi aule — e, al contempo, permet-
terebbero agli studenti di sviluppare le loro competenze valutative, grazie alla costituzione di un contesto
“sicuro e sereno in cui sperimentare” (ivi, p. 215), nel quale, possibilmente, ¢ garantito I'anonimato (Vinci,
2021). In classi numerose, comunque, queste pratiche risultano ancora abbastanza impegnative (Candito,
2021).

Queste attivitd, che si possono definire bortom-up, permetterebbero di valutare quei processi di appren-
dimento che non sono prevedibili a priori e che si sviluppano a partire dagli specifici contesti socio-culturali
di apprendimento; al contempo, consentirebbero di sviluppare ulteriori apprendimenti, grazie ai processi
riflessivi e metacognitivi che da quei processi valutativi scaturiscono (Perla, 2004). La valutazione diver-
rebbe cosi una

pratica continua e interna al processo, relazionale e condivisa, osservativa e interpretativa, aperta e proble-
matica, soggettiva e attenta all alterita, che non fissa e sancisce la realtd, ma costruisce continuamente
ipotesi di comprensione e interpretazione di essa (Rezzara, 2000, p. 37).

3. Esperienze di formazione dei docenti universitari alla valutazione

I modelli di valutazione che abbiamo presentato nei paragrafi precedenti non vanno intesi come “una so-
stituzione progressiva di istanze, ma piuttosto come un integrarsi successivo di esigenze, che rientrano
nelle sfide attuali della valutazione” (Coggi, Ricchiardi, 2020, p. 13). La formazione dei docenti univer-
sitari, pertanto, dovrebbe fornire tanto adeguati strumenti di assessment quanto strategie per una valutazione
for learners.

In genere, le attivita di FD sulla valutazione si concentrano negli atenei italiani su alcuni aspetti fon-
damentali: il principio dell’allineamento (constructive allignment) tra learning outcomes, metodi della for-
mazione e modalita e contenuti della valutazione, e individuazione di strumenti che, oltre a essere validi
siano anche affidabili ed equi. Per esempio, un’analisi dei bisogni degli RTDb neoassunti dell’Universita
di Torino ha messo in luce che i docenti sollecitavano formazione su una valutazione oggettiva e/o espri-
mevano il desiderio del superamento della valutazione soggettiva; inoltre, evidenziavano le criticita connesse
alla somministrazione delle prove orali (Robasto, 2022).

Tuttavia, come sottolineano Coggi e Ricchiardi (2020), la formazione dei docenti universitari non pud
incentrarsi solo sulle tecniche di assesserment che rendono la valutazione equa e affidabile, nonché coerente
con gli obiettivi da raggiungere, ma dovrebbe ampliare lo sguardo sulla valutazione formativa, e quindi il
feedback, la valutazione delle competenze, la valutazione tra pari e 'autovalutazione.

Il Politecnico di Torino, per esempio, ha sviluppato attivita formative su “approcci alla valutazione (as-
sessment oflfor learning), tipi di prove, valutazione diagnostica, formativa e sommativa, prove strutturate
di conoscenza, rubriche di valutazione” (Rossignolo et al., 2022, p. 183). Esperienze analoghe di forma-
zione dei docenti alla valutazione, sono state effettuate anche presso le universita che fanno parte della
rete ASDUNI?.

Le varie attivita di formazione alla valutazione mostrano degli effetti interessanti. Per esempio, il pro-
getto IRIDI FULL dell’Universita di Torino (un percorso di 10 moduli, dedicato alle innovazioni nella

2 heeps://asduni.it.
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didattica e nella valutazione) produce una “maggiore consapevolezza dei soggettivismi e una attenzione ai
bias che possono emergere nella valutazione” (Emanuel, 2022, p. 194). Al termine della formazione, infatti,
quattro docenti su cinque dichiarano di aver introdotto, o introdurranno, cambiamenti per rendere pil
oggettiva la valutazione. Cambiano anche le rappresentazioni della valutazione e i docenti mostrano un’at-
tenzione maggiore alle pratiche di valutazione formativa.

La trasformazione delle rappresentazioni della valutazione pud essere una conseguenza del FD o, anche,
un suo oggetto specifico. Questa formazione dei docenti, infatti, si pud concentrare su una riflessione sulle
pre-comprensioni, spesso implicite, quali: i modelli di valutazione, gli scopi che questa dovrebbe avere, i
risultati che ci si aspetta da questa pratica. Cio, secondo Rezzara (2000), ¢ fondamentale per un “recupero
di senso personale del proprio valutare” (ivi, p. 72), che pud portare a concepire, anche nei docenti uni-
versitari, la funzione valutativa come “un valore positivo, una risorsa per I'azione, come qualcosa di buono
e significativo per sé, invece che come un necessario adempimento e un attributo di ruolo” (ibidem). Per
riflettere sulla valutazione e i suoi impliciti, possono essere utili approcci clinici (Massa, 1992), che aiutino
i partecipanti, attraverso specifiche attivitd, a lavorare sulle loro latenze cognitive, affettive e pedagogiche
relativamente alla valutazione.

E grazie anche a queste pratiche riflessive, eventualmente supportate da metodi clinici, che sarebbe
forse possibile aiutare i docenti universitari a imparare a concepire il processo valutativo come connotato
da principi multi-prospettici, riferiti a una pluralita di strumenti.

4, Riflessioni conclusive

Dalla nostra sintetica analisi sembra emergere, da un lato, una persistente difficolta dei docenti universitari
ad allineare gli strumenti della valutazione (intesa come assessment of learning) ai suoi oggetti. Permangono
pratiche valutative che non sempre sono capaci di dotarsi di strumenti validi e affidabili e che, quindi, ge-
nerano iniquita nel giudizio degli studenti. E invece importante promuovere, anche in universita, una va-
lutazione trasparente ed equa, perché, questo ¢ un apprendimento fondamentale per i futuri professionisti
e, specificamente, per i futuri insegnanti.

Inoltre, i processi di valutazione in universita dovrebbero essere finalizzati non solo a misurare e certi-
ficare gli apprendimenti (assessment of learning), ma anche a sostenere gli apprendimenti, utilizzando mo-
delli e strumenti dell’assessment for learning (Grion, Serbati, 2019). Grazie a questi nuovi modelli di
valutazione, sarebbe possibile implementare nei futuri professionisti capacita di valutazione autonoma e
autovalutazione, competenze fondamentali nei contesti di vita quotidiana e in quelli lavorativi. In questo
modo, sarebbe possibile avviare processi di valutazione finalizzati a sostenere e promuovere I'apprendimento
e la partecipazione dei formandi.

Sembra invece che il FD si stia al momento concentrando, nel contesto italiano, sull'introduzione di
strumenti di valutazione pilt equi e affidabili, nonché maggiormente allineati con gli obiettivi, mentre
lintroduzione di nuovi modelli di valutazione sembra caratterizzare le esperienze di singoli insegnamenti
(cfr- Vini, 2021).

Chi, uscendo dall’'universita, entrera nel mondo della scuola, inevitabilmente portera con sé un bagaglio
di esperienze e conoscenze sulla valutazione, non sempre esplicite, che agiranno in modo significativo sulle
pratiche valutative scolastiche. Luniversita e, nello specifico, le esperienze valutative attraversate nel contesto
accademico hanno un ruolo cruciale nel modificare modelli e strumenti di valutazione degli insegnanti.
Le attivita di FD, specificamente quelle finalizzate a formare i docenti universitari a nuove modalita di va-
lutazione, maggiormente inclusive e orientate all’apprendimento, potrebbero avere un ruolo importante
nellinnescare cambiamenti significativi nelle pratiche di valutazione. Quest'ultima, in universita come
nella scuola, ¢ attualmente declinata soprattutto come valutazione de//apprendimento, con la richiesta di
performances sempre piti elevate che ne derivano, mentre scarsa attenzione sembra essere riposta sulle pra-
tiche valutative per I'apprendimento. La speranza ¢ che, in futuro, i modelli di valutazione pitt centrati
sull’apprendimento e maggiormente inclusivi trovino spazio nelle attivita valutative universitarie, per fa-
vorire una ricaduta di questi modelli anche nel mondo della scuola.
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ABSTRACT

The study presented aims to offer functional evidence for the formalization of specific educational evaluation
devices which relate to “childhood from 0-6” years. These devices are aimed, more specifically, at the assessment
of motor skills acquired in children aged 2-5 years, involving children with and without disabilities. At the
methodological level, an empirical survey protocol was constructed and the tool of self-reflection was used on
inclusive teaching contexts in early childhood and playfulness. The target audience included 36 children,
including two with disabilities, in two sections of an early childhood education service. The following variables
of inclusive contexts were evaluated: the practices of inclusive areas, the development of skills and stages of play,
the accessibility of playgrounds and the development of children’s autonomy. The evaluation was carried out
using the standardized test batteries - the SVALSI scale and the Gross Motor Function Measure (GMFM). The
results showed that the experimental group had significantly improved in their development of autonomy,
inclusion and gross motor skills, improving early or initial motor skills, making playfulness a focal part of
educational design for the 2-5 age group.

Lo studio presentato intende offrire evidenze funzionali alla formalizzazione di specifici dispositivi di valutazione
educativa inerenti I'area “infanzia 0-6”. Tali dispositivi sono finalizzati, pilt specificamente, alla valutazione di
competenze acquisite in ambito motorio, nei bambini di 2-5 anni, con e senza disabilica. A livello metodologico
¢ stato costruito un protocollo di indagine empirico utilizzando lo strumento di autoriflessione sui contesti di in-
segnamento inclusivo nella prima infanzia e la playfulness. Il target di riferimento comprende 36 bambini, fra cui
due con disabilitd, in due sezioni di un servizio educativo della prima infanzia. Sono state valutate le seguenti va-
riabili dei contesti inclusivi: le pratiche delle aree inclusive, lo sviluppo delle competenze e degli stadi del gioco,
P'accessibilita degli spazi gioco e lo sviluppo delle autonomie dei bambini. La valutazione ¢ stata effettuata con le
batterie di test standardizzati: la scala SVALSI e il Gross Motor Function Measure (GMFM). Gli esiti mostrano
che il gruppo sperimentale ha migliorato significativamente lo sviluppo dell’autonomia, dell'inclusione e le abilica
grosso motorie migliorando le competenze motorie di partenza, rendendo la playfulness parte focale della proget-
tazione educativa 2-5 anni.
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1. Introduzione

I sistemi di educazione e cura della prima infanzia necessitano di un miglioramento della qualita dell’edu-
cazione cosi come indicato dall’'Unione Europea gia a partire dal 2013 con I'emanazione del documento
Investing in children, nel quale si rimette agli Stati membri I'indicazione di elaborare politiche e interventi
multidimensionali per contrastare 'esclusione dei bambini e promuovere il loro benessere a partire dal
gioco. A questo sono seguite, da parte della Commissione Europea, diverse comunicazioni (EC, 2017a,
2017b, 2017¢) e raccomandazioni (EC, 2012, 2013, 2019a).

Lo sforzo richiesto agli Stati membri ¢ quello di migliorare 'accesso a sistemi ECEC (Early Childhood
Education and Care) di alta qualita in termini di sostenibilitd economica e inclusivitd, nonché di garantire
programmi di studio per la fascia di etd 0-3 che tengano conto delle esigenze specifiche e delle potenzialita
di ogni bambino, compresi quelli con bisogni speciali o in una situazione vulnerabile o svantaggiata (EC,
2019b). UnECEC di alta qualita pud fornire delle basi solide nell’apprendimento e nello sviluppo utili ai
bambini per affrontare con successo il percorso educativo, anche quando essi provengono da contesti svan-
taggiati (Balduzzi, Lazzari, 2020).

Il Pilastro europeo dei diritti sociali, adottato nel 2017, stabilisce che i bambini hanno diritto a educazione
¢ cura della prima infanzia a costi sostenibili e di buona qualita. 11 Pilastro UE ¢ stato recentemente imple-
mentato dall’Action Plan (2021). The European Pillar of Social Rights Action Plan con la rinnovata “Porto
Agenda 20307, prevede I'adozione di numerose misure da parte della Commissione per raggiungere gli
obiettivi prefissati entro il 2030. Gli obiettivi del’Agenda di Porto si intrecciano con gli Obiettivi ONU
per ’Agenda 2030, in particolare con il 4.2 che prevede che entro il 2030 “zutti i bambini e le bambine ab-
biano accesso a servizi di qualita per la prima infanzia, alla cura e all'educazione in modo da essere pronti per
Uistruzione primaria’.

Sulla base di tali premesse, ¢ necessario che le esperienze di apprendimento siano maggiormente coerenti
a cominciare dagli asili d’'infanzia (Balduzzi, 2022; Mantovani, Terzi, 2000), per poi giungere all'istruzione
superiore, all'istruzione e alla formazione professionali e all'apprendimento degli adulti.

In Italia, le nuove linee pedagogiche per il sistema integrato 0-6, elaborate dalla Commissione Nazionale
per il Sistema integrato di educazione e di istruzione, e pubblicate nel decreto legislativo n. 65 del 13 aprile
2017, mirano a garantire a tutti i bambini, dalla nascita ai sei anni, pari opportunita di sviluppare le proprie
potenzialita di relazione, autonomia, creativita e apprendimento, in modo da riuscire a superare ed eliminare
la presenza di eventuali disuguaglianze, barriere territoriali, economiche, etniche e culturali (Silva, 2018).
E, dunque, in questa cornice che, nel dicembre 2021 e marzo 2022, sono stati adottati dal Ministero del-
I'Istruzione due documenti-chiave dell’educazione 0-6, elaborati dalla Commissione per il Sistema integrato
di educazione e di istruzione:

— le linee pedagogiche per il sistema integrato 0-6,
— gli orientamenti nazionali per lo 0-3.

In entrambi i documenti ¢ ribadita e dedicata grande attenzione a temi di rilevanza per quanto riguarda
'educazione e la cura dell'infanzia:

— il diritto a un’educazione di qualitd, fin dalla primissima infanzia;

— la costruzione di un curriculum unitario e la promozione della continuita;

— il coinvolgimento attivo delle famiglie;

— la necessita di una formazione in itinere mirata e sistematica per tutto il personale nei servizi;

— losservazione, la documentazione e la valutazione quali perni della progettazione, della promozione di
contesti educativi in cui viene assicurata la centralita ai bambini e la valorizzazione individuale;

— la riflessione sulla dimensione emotivo-affettiva delle relazioni educative;

— limportanza di assumere, da parte di educatori e insegnanti, una forma mentis volta a esplorare e mi-
gliorare I'agire educativo;

— il ruolo, l'organizzazione, nonché la rilevanza formativa, dello spazio e del tempo.
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Affinché tali obiettivi siano raggiunti, & necessario che il percorso formativo ed il sistema scolastico col-
laborino per promuovere una qualita dell’offerta educativa che favorisca una piena inclusione, in cui ciascun
bambino sia rispettato e accolto in tutte le forme di diversita.

Riuscire ad offrire una didattica che espleti la propria funzione educativa e che sia al contempo inclusiva
ed esperienziale, vuol dire far si che il bambino apprenda con consapevolezza, e quindi che quella nuova
conoscenza sia significativa e diventi una competenza utilizzabile in qualsiasi momento e contesto della vita
(Arduini, 2020). Dunque, l'azione inclusiva necessita che anche 'educatore dei nidi d’infanzia abbia delle
competenze che tengano in considerazione sia i saperi disciplinari e trasversali, sia le dinamiche soggettive
della personalita di ciascun bambino (Lindsay, 2007).

Il presente lavoro focalizza I'attenzione sulla rilevanza che l'attivita motoria riveste per i bambini nella
fascia d’eta 2-5 anni, in particolare per quanto riguarda I'asse dell'inclusione in ambito educativo e mira a
valutare il gioco come mediatore di tale processo. I bambini amano giocare; pertanto, questattivita puo
essere utilizzata per proporre delle esperienze di apprendimento ricche e varie, che siano basate su obiettivi
ben definiti in modo da garantire la realizzazione di progressi verso gli obiettivi desiderati (Klette, Drugli,
Aandahl, 2018). Cosi facendo si assicura ai bambini una forma di educazione e cura di alta qualita (EC,

2014).

2. Il ruolo del gioco nella valutazione delle competenze inclusive dei bambini

Sia dalle linee pedagogiche per il sistema integrato 0-6, che dagli Orientamenti Nazionali per i Servizi Edu-
cativi per I'Infanzia, adottati con Decreto Ministeriale n. 43 del 24 febbraio 2022, & emerso che il gioco ¢
una componente fondamentale per la formazione del bambino, in quanto esso ¢ parte integrante di qualsiasi
azione che il bambino svolge durante I'arco della giornata. Attraverso I'azione ludica insita nel gioco stesso
¢ possibile ampliare la conoscenza del bambino (Do Thi Hong Ngat, 2022). Infatt, il gioco come mediatore
didattico & capace di semplificare la relazione educativa, la cui caratteristica principale ¢ quella di riuscire a
generare dei momenti formativi ed educativi che siano interdisciplinari e che coinvolgano tutti i membri
del gruppo. Il gioco sicuramente riesce a rispondere a questa necessita in quanto esso ¢ in grado di: motivare,
grazie alla ludicita, i bambini che partecipano al momento educativo; favorire le varie forme di intelligenze
che ciascun bambino pud presentare; sostenere una forma di apprendimento learning by doing; offrire con-
tinui feed back e garantire un livello di attenzione elevato.

Il gioco riconosce l'attivitd motoria ludiforme come un elemento imprescindibile dello sviluppo del bam-
bino, non solo nelle sue componenti fisiche, ma soprattutto psicologiche e sociali (Mantovani, 1998). E
importante fare una distinzione fra attivita ludiche e ludiformi: le seconde si differenziano dalle prime
perché il gioco assume carattere educativo e non di mero piacere. Tale riconoscimento viene rimarcato nella
Convenzione Internazionale sui Diritti dell'Infanzia e nella versione del'ICF-CY dell’Organizzazione Mon-
diale della Sanita (2007), dedicata a bambini e adolescenti (Besio, 2007; Besio, Caprino, 2009). Si parla
dunque della playfulness ovvero il senso di giocosita che pud essere presente in situazioni che non vengono
percepite come gioco (Barnett,1990). Per parlare di playfulness & necessario rispettare tre condizioni:

4 N\ W . . ) 4 N\
L’adozione di regole
comportamentali
La percezione da diverse da quelle che L
parte dei bambini di si adotterebbero La volonta di
un obiettivo da usualmente, in raggiungere

raggiungere funzione del I’obiettivo dato

raggiungimento di
quell’obiettivO

Fig. 1: Le condizioni della playfulness

Attraverso la playfulness si evitano situazioni di stress o condizioni che potrebbero inibire il ruolo del
gioco. Infatti, mediante I'attivitd ludiforme si promuove un apprendimento esperienziale che influisce po-
sitivamente non solo dal punto di vista cognitivo, ma anche sulle capacit emotivo-relazionali, che inevita-
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bilmente contribuiscono alla formazione della personalita del bambino (Yang, Ostrosky, 2023). La sponta-
neita e la naturalezza con cui i bambini giocano devono essere il pilastro portante dell’azione formativa,
anche se tali parametri sono fortemente dipendenti da molteplici condizioni interne e ambientali.

La promozione di competenze formative attraverso il gioco richiede approcci pluridisciplinari e necessita
di saperi che riescono a coinvolgere mente (e corpo), volonta (stimolare continuamente la motivazione),
emozioni (capacita di riconoscere, gestire e controllare), comportamenti (rispetto di sé stesso, degli altri e
delle regole) atteggiamenti (positivita nello svolgere quanto proposto), contesti/situazioni (capacita di adat-
tamento). In questo senso il gioco si conferma elemento imprescindibile e mediatore appropriato per sod-
disfare tali esigenze.

Lo studio empirico qui presentato inscrive la relazione tra bambini e figure adulte ed educative (nei
servizi per I'infanzia) entro un quadro investigativo pilt ampio, che assume come riferimento teorico-me-
todologico quello dell’agire educativo (Perla, Riva, 2016; Boffo, 2011; Clarizia, 2013), gia definito dei
“saperi della relazione educativa” (Perla, Agrati, Amati, 2020). Esso intende offrire dati ed evidenze funzionali
alla formalizzazione di specifici dispositivi di mediazione educativa inerenti I'area professionale “Infanzia
0-6”, nonché spunti utili alla costruzione delle competenze valutative dell’educatore, cosi come indicato
dall'Unione Europea, in prima linea in questo percorso di investimento sui servizi per la prima infanzia.

3. Indagine esplorativa e protocollo di ricerca

Si descrivono gli esiti di un'indagine esplorativa sulla valutazione di competenze acquisite in ambito motorio
e il grado dell’inclusione nei bambini di 2-5 anni all'interno del sistema 0-6. All'indagine hanno partecipato
36 bambini di etd compresa fra i 2 e 5 anni di due sezioni di un servizio educativo della prima infanzia. I
bambini sono stati divisi in due gruppi: uno sperimentale composto da 18 bambini (di cui 1 con Paralisi
Cerebrale Infantile, da esiti di trauma cranico), Ialtro di controllo composto sempre da 18 bambini (di cui
1 con sindrome di down); entrambi i gruppi sono eterogenei per eta e genere. La durata della sperimenta-
zione ¢ stata di 8 settimane, nell’anno educativo 2022/2023, nel periodo compreso fra il mese di novembre
2022 e febbraio 2023.

Il principale obiettivo dell'indagine ¢ duplice: 1) attivare la riflessione del personale educativo circa le
caratteristiche inclusive del contesto in cui esso lavora, nella possibilita di una piena partecipazione di tutti
i bambini alle attivitd ludico-motorie e 2) valutare la playfulness, ovvero la disposizione del bambino al
gioco, secondo i quattro elementi definiti da Skard e Bundy (2008): motivazione intrinseca, percezione in-
terna del controllo, sospensione della realtd, quadro sociale. Il protocollo di ricerca ha previsto quattro fasi

di lavoro (fig. 2):

| fase

Programmazione

degli iter formativi
(per obiettivi)

IV fase

Somministrazione e
decodifica delle
prove e diffusione
dei risultati

Il fase
Definizione delle

competenze attese
e/o previste

Il fase

Identificazione degli
indicatori e degli
strumenti di
valutazione (test,
griglie, questionari)

Fig. 2: Le fasi del protocollo di ricerca
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Nella I fase sono stati programmati gli iter formativi da perseguire e la definizione degli obiettivi. Suc-
cessivamente, nella II fase sono stati scelti gli indicatori e definite le competenze attese partendo dal pre-
supposto che nella raccolta dati sarebbero stati coinvolti tutti i bambini di entrambi i gruppi, questo al fine
di avere una rappresentazione il pilt aderente possibile alla realta e che gli indicatori (e gli obiettivi) fossero
adeguati alle differenti fasce d’etd e che permettessero una lettura uniforme e lineare delle capacita da valutare.
Nella IIT fase ci si ¢ focalizzati sulla scelta degli strumenti di valutazione da utilizzare. Il primo dispositivo
utilizzato ¢ stato lo Strumento di autoriflessione sui contesti dell'insegnamento inclusivo nella prima infanzia
(2017) proposto dall’European Agency for Special Needs and Inclusive Education; lo strumento ¢ finalizzato
a dare delle risposte alla prima domanda di ricerca guidando I'osservazione e la riflessione dei compilatori
relativamente a otto aspetti dell'inclusione: 1. Atmosfera complessivamente accogliente; 2. Contesto sociale
inclusivo; 3. Approccio centrato sul bambino; 4. Ambiente fisico a misura di bambino; 5. Materiali per
tutti i bambini; 6. Opportunita di comunicazione per tutti; 7. Insegnamento e ambiente di apprendimento
inclusivi; 8. Ambiente a misura di famiglia'. Ancora, in considerazione dell’eta dei bambini che tale lavoro
si propone di studiare (2-5 anni), sono stati scelti la Scala per la Valutazione delle Abilita Ludico Simboliche
Infantili — SVALSI (Bondioli, Savio, 1994) in associazione alla Scala Gross Motor Function Measure —
GMEM (Palisano, 2008) perché riescono a fornire dati oggettivi per favorire 'osservazione e la valutazione
delle capacita di gioco e del grado di inclusione dei bambini con o senza disabilita e a progettare interventi
mirati in grado di promuovere 'arricchimento e lo sviluppo degli stessi. Il ruolo della Scala SVALSI nel
presente lavoro di ricerca ¢ stato quello di fornire dati necessari per 'osservazione del bambino durante la
fase del gioco simbolico. Lutilizzo della Scala GMFM, che prevede l'osservazione di una giornata educativa,
¢ stato necessario per avere una precisa conoscenza delle capacita motorie dei bambini. Inoltre, sono state
raccolte in maniera sistematica tutte le informazioni inerenti spazio, attivita e protagonisti. Il sistema di
punteggio del GMFM prevede una scala a quattro punti che consiste di 66 elementi divisi in cinque di-
mensioni della funzione motoria lorda:

sdraiarsi e rotolare,

sedersi,

gattonare e inginocchiarsi,
stare in piedi

camminare, correre e saltare.

DA e

La fase di osservazione dei bambini prevede che gli osservatori focalizzino la loro attenzione su ciascuno
per una durata di 10 minuti, in modo da poter essere quanto piut precisi possibili nel reperimento dei dati.
Per garantire che gli elementi di tale griglia vengano rispettati sono stati sempre presenti almeno due osser-
vatori con compiti distinti, il primo di osservazione e valutazione, mentre il secondo di giudizio e rilevanza
della presenza di un determinato parametro su una scala da 1 a 5 (1 rappresenta I'assenza e 5 la totale pre-
senza; cfr. tabella 1).

1 Sebbene la ricerca abbia previsto la somministrazione del questionario “Strumento di autoriflessione sui contesti dell'inse-
gnamento inclusivo nella prima infanzia” si descrivono, per economia di spazi, alcune risultanze parziali relative solo all’analisi
della fase di osservazione.
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Il fanciullo utilizza il gioco?

2 | Il bambino gioca quasi sempre utilizzando un’azione
centrata su di lui?

],

3 | Il bambino gioca quasi sempre utilizzando un’azione
decentrata rispetto a sé stesso?

4 | Il bambino gioca quasi sempre utilizzando un’azione
centrata e decentrata?

5 | Il bambino preferisce giocare da solo?

G | Il bambino predilige attivitd di gruppo (anche solo 2
fanciulli)?

7 | Il bambino gioca sempre con gli stessi amici?

Il bambino gioca con tutti gli alunni della classe?

jo.a]

9 | Il bambino gioca utilizzando ripetutamente la stessa
azione in modo pianificato?
10 | Il bambino gioca cambiando azione?

Tab. 1: Osservazione e valutazione alla partecipazione al gioco

Questa prima fase di osservazione, specifica per ciascun bambino dei due gruppi, ha avuto come obiettivo
la valutazione della presenza di alcuni parametri riportati in tabella 2:
1. capacita di decontestualizzazione: comportamento usato a prescindere dalla realtd percepita;

2. capacita di decentramento: analizzare ed accettare punti di vista diversi dal proprio;
3. capacita di integrazione — inclusione: relazionare e relazionarsi con oggetti, amici, identita diverse;
4. capacita di esecuzione: pianificare, guidare e condividere i progetti personali;
5. capacita di socializzazione: condividere ed orientare il proprio comportamento nei confronti dell’altro;
6. capacita grosso motorie: essere padrone del proprio corpo.
SCHEDA DI OSSERVAZIONE
BAMBINO: | ETA:
DATA OSSERVAZIONE: | DURATA OSSERVAZIONE:
Capacita di decontestualizzazione
OGGETTO: IDENTITA: SITUAZIONE:
o profotipo o funzionale o profotipica
o sostitulo o realistica o realistica
o immaginario o immaginaria o fantastica
Capacitd di Decentramento
RUOLO: Oggetto:
o riguardante sé stesso o partecipa attivamente
o riguardante gli altri o partecipa passivamente
o ricopre ruolo volontariamente o collabora
o gli viene assegnato un ruolo
o scambio dei ruoli
Capacitd di Integrazione-Inclusione
o predilige sé stesso o preferisce ricoprire 1 ruoli che gli vengono
o predilige gli altri assepnati
o preferisce ficoprire molo | o pradisce lo scambio dei ruoli
volontariamente
Capacitd di Controllo dell’Esecuzione
o cenirata sul gioco o cenirata sul gioco ¢ sulla competenza sociale
o cenirata al di fuori del gioco o cenirata fuori dal gioco ma sulla competenza
sociale
Capacita di Competenza Sociale
o gioco imitativo o gioco di gruppo
o gioco sociale o gioco di gruppo (2 discenti)
o ploco singolo
Capacitd Grosso Motorie
o piena padronanza o capacith limitate
o buona padronanza o assenza totale
o padronanza parziale

Tab. 2: Osservazione e rilevanza dei parametri di gioco

130



Pedagogia oggi | XXI | 1(2023) | 125-137

Ilenia Amati, Antonio Ascione

La IV fase ha previsto la somministrazione e la decodifica delle prove e la diffusione dei risultati.

4. Analisi dei dati

Dall’analisi dei dati emergenti dalla Scala SVALSI ¢ emerso che I'attivita motoria al mattino & preferita dai
bambini di entrambi i gruppi e, in modo particolare, nei giorni centrali della settimana.

Quando e consigliabile utilizzare il gioco
come momento educativo ed inclusivo

100

Gruppo sperimentale Gruppo dicontrollo

B Preferenza gioco al mattino
B Preferenza gioco al pomeriggio
B Coinvelgimento alunni con difficolta durante il gioco al mattino

B Coinvelgimento alunni con difficolta durante il gioco al pomeriggio
Graf. 1: Il gioco come momento educativo ed inclusivo

I dati emersi dal grafico 1 hanno fatto comprendere come i bambini presentino, durante la giornata,
maggiore stanchezza nella fase successiva al pranzo, tanto che anche il gioco ne risente, in particolar modo
sotto l'aspetto della socializzazione con gli altri. E stato osservato, infatti, che i bambini con maggiori dif-
ficolta durante la prima fase della giornata venivano “aiutati-coinvolti dai compagni”, mentre nella seconda
fase della giornata venivano lasciati in disparte. Analizzando le schede pervenute da entrambi i gruppi di la-
voro (n. 36), un ulteriore dato emerso ¢ la necessita di far durare 'attivitdh motoria al massimo 50 minuti o
di alternarla con altre tipologie di attivita, al fine di non risultare stancante e demotivante per i bambini

(Graf. 2).

Durata dell'attivita ludica

100
80 e — e ———
60
40 A
20
0
Attenzione Motivazione Grado di Grado di Atteggiamento
degli alunni degli alunni  emotivita degli socializzazione inclusivo degli
alunni degli alunni alunni

= Proposta ludica: durata max 50 minuti

== Proposta ludica: durata superiore ai 50 minuti

Graf. 2: Durata dell’attivita ludica

Le proposte educative fornite dall’educatore nel gruppo sperimentale, in cui era sempre presente la
playfulness, hanno generato un clima positivo ed accogliente per tutti i bambini, mentre nel gruppo di con-
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trollo, in cui il gioco era meno presente, si sono verificati episodi di esclusione di alcuni bambini. Questa
differenza ¢ riconducibile probabilmente al ruolo della playfulness, sempre presente nelle proposte del
gruppo sperimentale, in cui anche un fallimento o non raggiungimento di un obiettivo non ¢ stato percepito
dal bambino come una sconfitta. Attraverso le proposte motorie ludiche, il bambino comincia inoltre a
“vedere” il proprio compagno con disabilita come un valore aggiunto e non come un elemento di disagio/fa-
stidio (come nel caso del gruppo di controllo) per il raggiungimento dell’obiettivo comune.

Interessante anche la riflessione inerente I'accessibilita degli spazi di gioco (Graf. 3). Se il gruppo speri-
mentale ha avuto continuo accesso agli spazi di gioco ed in qualsiasi momento 'educatore lo ritenesse op-
portuno, nel gruppo di controllo la possibilita di usufruire degli spazi gioco ¢ stata limitata solo a determinati
momenti ed orari della giornata.

Accessibilita agli spazi di gioco

'.!

® Gruppo sperimentale: accesso agli spazi programmato
® Gruppo di controllo: accesso agli spazi programmato
» Gruppo sperimentale: accesso agli spazi non programmato

® Gruppo dicontrollo: accesso agli spazi non programmato

Graf. 3: Accessibilita agli spazi di gioco

Un ulteriore dato emerso durante la fase di osservazione riguarda il ruolo del gioco nel rendere maggior-
mente autonomi i bambini, non solo durante le loro attivitd, ma anche nelle normali attivita quotidiane
(Graf. 4). Per quanto riguarda i bambini del gruppo sperimentale, ¢ emerso un graduale livello di autonomia
che ha portato, alla fine delle otto settimane di osservazione, ad una drastica riduzione delle richieste di
aiuto agli educatori.

Richieste di "aiuto" giornaliere dei bambini ai
loro pari o agli educatori

10

Settimana Settimana Settimana Settimana Settimana Settimana Settimana Settimana
1 2 3 a4 5 6 7 8

= Gruppo sperimentale  ====Gruppo dicontrollo

Graf. 4: Richieste di aiuto giornaliere dei bambini ai loro pari o agli educatori
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Questo aspetto non ¢ stato registrato nel gruppo di controllo, che invece ha manifestato le stesse difficolta
per tutta la durata dell’osservazione. Il miglioramento del grado di autonomia ¢ riconducibile probabilmente
alla presenza della pratica motoria ludica, in quanto insegna al bambino ad affrontare le difficolta e ad im-
pegnarsi nel cercare di superarle, con o senza I'aiuto di un compagno o di un adulto.

Dalla Scala GMFEM, relativamente alle cinque dimensioni della funzione motoria, nel gruppo sperimen-
tale e nel gruppo di controllo si registrano le seguenti difficolta (Graf. 5-6):

Difficolta presenti nel gruppo sperimentale

m sdraiarsi e rotolare m sedersi
» gattonare e inginocchiarsi m stare in piedi

® camminare, correre e saltare

Graf. 5: Difficolta presente nel gruppo sperimentale

Difficolta presenti nel gruppo di controllo

m sdraiarsi e rotolare m sedersi

» gattonare e inginocchiarsi stare in piedi

® camminare, correre e saltare

Graf.6: Difficolta presente nel gruppo di controllo

Un bambino di cinque anni senza disabilita ¢ in grado di raggiungere, attraverso questi specifici de-
scrittori, il punteggio massimo. Per il gruppo sperimentale la difficolta maggiormente registrata ¢ stata quella
di sdraiarsi e rotolare, mentre per il gruppo di controllo quella di camminare, correre e saltare.

Attraverso i dati della scala SVALSI e GMEM ¢ stato osservato che il gruppo sperimentale migliora le
proprie abilitd motorie (Graf. 7). Inoltre, i bambini che presentano delle disabilita o carenze dal punto di
vista delle abilitd motorie, inizialmente esclusi dagli altri, vengono gradualmente accettati e inclusi mag-
giormente nel gruppo sperimentale, con il progredire del tempo.
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Il miglioramento delle abilita motorie

Alunni del gruppo di controllo

Alunni del gruppo sperimentale -

0 5 10 15 20

M Scarso miglioramento delle abilitd motorie
M Parziale miglioramento delle abilitd motorie

B Miglioramento evidente delle abilita motorie

Graf. 7: Il miglioramento delle abilitd motorie

I grafico otto della “playfulness e inclusione” ha fatto riflettere sulle pratiche e sulle condotte da utilizzare
per migliorare il grado di inclusivita della proposta educativa offerta dal servizio per la prima infanzia. In
particolare, ¢ stato osservato come in tali servizi sia necessario che il team educativo offra ai bambini una
proposta accessibile e personalizzata.

Playfulness e inclusione

100

50
i --. == Il

Gruppo sperimentale Gruppo campione

W 1°- 2° settimana di osservazione: grado inclusione
B 3° - 4°- 5° settimana di osservazione: grado inclusione

M 6" - 7°- 8" settimana di osservazione: grado inclusione

Graf. 8: Playfulness e inclusione

Nello specifico ¢ stato osservato che le proposte educative fornite dall’educatore nel gruppo sperimentale,
in cui era sempre presente la playfulness, hanno generato un clima positivo ed accogliente per tutti i bambini,
mentre nell’altro gruppo, in cui il gioco era meno presente, si sono verificati episodi di esclusione dei bambini
con disabilitd o comunque di accettazione di questi sotto forzatura dell’educatore stesso. Aspetto da non
sottovalutare ¢ che questi episodi nel gruppo di controllo si sono manifestati in diversi momenti dell’osser-
vazione, mentre nel gruppo sperimentale si ¢ verificato un solo episodio durante prima settimana.
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Episodi di esclusione degli alunni disabili

3,5
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Settimana Settimana Settimana Settimana Settimana Settimana Settimana Settimana
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—Gruppo sperimentale Gruppo campione

Graf. 9: Episodi di esclusione degli alunni disabili

5. Risultati e riflessioni conclusive

In conclusione, ¢ possibile affermare che lattivitd motoria ed il gioco rappresentano strumenti educativi
assai utili per migliorare le competenze inclusive dei bambini. Giocando tra loro, senza l'intervento degli
adulti, o comunque attraverso un intervento ben programmato e strutturato degli educatori, i bambini im-
parano a prendere decisioni, a conoscere e gestire le proprie emozioni, a sperimentare ruoli e punti di vista,
a negoziare nella ricerca, ad accettare I'altro, anche se “diverso” (Gray, 2015).

[ risultati derivanti dal presente studio evidenziano l'incidenza che il gioco pud avere dal punto di vista
inclusivo in presenza di bambini con disabilita. In particolare, ¢ stato valutato:

lo stato dell’inclusione dei bambini con disabilita;

— le pratiche delle aree inclusive che necessitano di essere migliorate;

lo sviluppo delle competenze e degli stadi del gioco;

Iaccessibilita agli spazi gioco e lo sviluppo delle autonomie dei bambini.

E stato dimostrato che Iattivith motoria permette 'acquisizione di nuove capacita (saper fare), confer-
mando cosi anche la realizzazione dell’autonomia del sé. Lattivita ludica proposta ha esaltato significativa-
mente il miglioramento dello sviluppo dell’autonomia, riuscendo a far superare i limiti esposti nei test
iniziali. Nello stesso modo anche le abilita grosso motorie sono migliorate per entrambi i gruppi, in parti-
colare per il gruppo sperimentale, a testimonianza delle teorie scientifiche (Bortolotti, Ceciliani, 2010;
Pesce, 2015; Sing, 2019) che supportano i processi costruttivi in cui il gioco pud trasformarsi in un mezzo
efficace per il miglioramento delle competenze motorie. A tal proposito un corretto intervento educativo
deve favorire la libera espressione della creativita, evitando schemi e prassi didattiche standardizzate (Ro-
binson, 2017). Il gioco, in tal senso, favorisce la creazione di ambienti destrutturati in cui ¢ possibile ma-
nifestare liberamente le proprie abilita in modo da sviluppare le proprie competenze (Campbell, Hesketh,
2007). Esso diventa il centro nevralgico del processo educativo e luogo di opportunita, di sperimentazione
e di conoscenza del nuovo ottenuto attraverso un’esperienza vissuta, sperimentata ma soprattutto ludica
(Danniels, Pyle, 2021). Lattivita motoria ed il gioco devono diventare un elemento inclusivo fondamentale
per il processo di insegnamento e apprendimento, in cui la playfulness diventa una chiave di volta importante
per la cura e 'educazione dei bambini, da introdurre sistematicamente nella progettazione educativa dei
servizi 2-5 anni.

Il protocollo della ricerca prevede una nuova somministrazione dei test (maggio e giugno 2023) e l'in-
troduzione di una nuova scala di valutazione, la Children’s Playfulness Scale (Barnett,1990) nei mesi suc-
cessivi (settembre e ottobre 2023), per valutare anche altre variabili, quali la spontaneita fisica, sociale,
cognitiva, la manifestazione di gioia e il senso dell’'umorismo, la motivazione, il controllo della situazione
ludica, la sospensione della realta e abilita di mantenere gli scambi sociali con i compagni di gioco.
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ABSTRACT

Evaluation is an important dimension in the university's quality assurance process. Starting with an analysis of
the evaluation process from an internal and external perspective, this article explores student engagement as a
central element of the Quality Assurance (QA) system developed in the European Higher Education Area as
defined by the Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area (ESG). The
European guidelines underline the importance of student voice in assessment processes and in educational
institutions’ processes of information management. Despite much literature, few studies focus on the models
and evaluation tools used in external quality assurance processes in Italy. This essay examines the relationship
between student assessment and the quality of educational processes, through a preliminary mapping and analysis
of the assessment approaches and activities in which students are involved in external Quality Assurance in Italy
(students' opinions; consultation of student representatives; engagement in external assessment).

La valutazione ¢ una dimensione fondamentale nel processo di assicurazione della qualit dell Universitd. Partendo
dall’analisi del processo valutativo in un'ottica interna e esterna, si approfondisce il coinvolgimento degli studenti
come elemento centrale del sistema di assicurazione della qualitd (AQ) dello spazio europeo della formazione su-
periore definito negli Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area (ESG).
Le linee guida europee sottolineano la rilevanza della student voice nei processi valutativi e del loro coinvolgimento
nei processi di information management delle istituzioni formative. Nonostante la molta letteratura, pochi studi
si concentrano sui modelli e sugli strumenti valutativi utilizzati nei processi di Assicurazione esterna della qualita
in Iralia. Il saggio esamina il rapporto tra valutazione degli studenti e qualita dei processi formativi, attraverso una
preliminare mappatura e analisi degli approcei valutativi e delle attivied in cui sono coinvold gli studenti nellAs-
sicurazione esterna della qualita in Italia (opinioni degli studenti; consultazione delle rappresentanze degli studenti;
coinvolgimento nella valutazione esterna).
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Premessa

La valutazione rappresenta una dimensione fondamentale nei processi di insegnamento e apprendimento
e assume connotazioni diverse a seconda del punto di osservazione di chi la attua. Nel corso degli anni,
anche per i cambiamenti repentini cui sono state sottoposte le universita in tutto il mondo (Broucker, De
Wit, Verhoeven, 2018; Dorothea, Pruisken, 2015; Pricopie et al., 2015), la valutazione ¢ diventata un
concetto complesso, multiforme, con scopi e funzioni diversi. Nuove politiche e pratiche educative nel
campo dellistruzione superiore hanno richiamato la necessita di un processo valutativo pilt sostenibile,
pili rispondente ai bisogni degli studenti (Carless et al., 2017) e che prevedesse una loro partecipazione
attiva nell’azione formativa (Carless, Boud, 2018; Henderson, Ryan, Phillips, 2019; Jungblut, Vukasovic,
Stensaker, 2015; Ryan, Henderson, 2018) e un loro coinvolgimento nel processo di garanzia della qualita
del sistema di insegnamento-apprendimento (Maki, 2017). Nel corso degli anni si ¢ avuta una diffusione
crescente di ricerche sui principi e sulle pratiche di valutazione dei risultati di apprendimento degli studenti
(Eubanks, 2019; Zlatkin-Troitschanskaia, Pant, Coates, 2016); a partire da questa letteratura, il saggio,
dopo una breve analisi della valutazione interna ed esterna delle istituzioni di alta formazione e del ruolo
svolto dagli studenti nella valutazione della didattica, si focalizza sugli approcci valutativi utilizzati nei pro-
cessi di assicurazione esterna della qualita in Italia.

1. La cultura della qualita tra valutazione interna e esterna

Negli anni "90 si assiste a un crescente e costante interesse verso una gestione sistemica della qualita nel-
I'ambito dell’alta formazione; un’attenzione che porta con il Processo di Bologna ad una accelerazione
delle riforme dell’istruzione superiore anche in Europa (Bologna Declaration, 1999; European Education
and Culture Executive Agency, Eurydice, 2020) e che spinge nel 2003 i ministri dell'istruzione dei Paesi
aderenti al Processo, compresa I'ltalia, a chiedere all’ European Network for Quality Assurance in Higher
Education (ENQA)' lo sviluppo di linee guida che permettano di implementare la qualita in ambito uni-
versitario e di arrivare a definire criteri analoghi di valutazione per tutti. Queste, inserite all'interno del
documento Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area, rap-
presentano, nella versione pit aggiornata del 2015 (ESG 2015) uno schema comune di assicurazione
della qualita (AQ). In questo percorso comune, il sistema di valutazione delle universita inizia ad essere
avvertito da tutti come una necessita e uno strumento che si muove su due direzioni: quella di una va-
lutazione esterna che consente il controllo e la verifica dei soggetti da valutare in un’ottica comparativa;
quella di una valutazione interna che rimanda alla self-evaluation e alla peer-evaluation. Entrambi questi
orientamenti hanno il loro fulcro nel rapporto tra insegnamento e apprendimento e la valutazione della
didattica si sviluppa attraverso lo scambio continuo tra attivita del docente e giudizio degli studenti, che
diventa a sua volta I'elemento cardine dei documenti successivi, come quello ad esempio trasmesso dal-
'Unione Nazionale di Studenti in Europa (ESIB, 2007), Bologna with student eyes. Proprio in quest’ultimo
infatti si mettono in luce non soltanto le molteplici modalita di partecipazione dei discenti dei diversi
Paesi per assicurare il processo di qualitd, ma si sollecitano anche tutti coloro che non considerano la va-
lutazione data dagli studenti come dimensione importante, a coinvolgerli invece attivamente e alla pari
di altri stakeholder (Aquario, 2007). La loro opinione diventa cosi un indicatore della qualita dell’inse-
gnamento universitario sia a livello europeo che mondiale (Pounder, 2007; Zabaleta, 2007) e fattore im-
portante per garantire un processo continuo di mantenimento e miglioramento della qualita (Maassen,
Stensaker, 2019). Tuttavia questa trasformazione registra modalita di sviluppo diverse tra i Paesi, con ri-
tardi rilevanti soprattutto in Italia, sia rispetto al contesto internazionale, che sul piano della ricerca
(Coggi, 2005; Semeraro, 2006a, 2006b).

Per quanto riguarda il nostro Paese a livello normativo si dovra aspettare il DPR 76/2010 che attribuisce
all’Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema Universitario e della Ricerca (ANVUR) il compito di in-
dividuare criteri e metodologie adeguate per portare avanti il processo di valutazione delle sedi e dei corsi

1 ENQA ¢ il network europeo che riunisce le agenzie nazionali di valutazione e accreditamento.
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di studio universitari, sulla base di parametri oggettivi e certificabili e con il coinvolgimento attivo degli
studenti rispetto alla didattica.

Questo incrocio tra valutazione interna, valutazione esterna e accreditamento ¢ ben rappresentato dalla
Legge 240/2010 (successivamente dalla Legge 19/2012 e dal DM 47/2013) che riforma il sistema univer-
sitario sotto diversi punti di vista, tra cui I'inserimento dei discenti in una Commissione paritetica do-
centi-studenti che ha tra i diversi scopi quello di monitorare I'offerta formativa e la qualita della didattica,
le attivita di servizio agli studenti da parte del corpo docente e I'individuazione di indicatori per la valu-
tazione dei risultati di tali attivita.

Si tratta dunque di un processo di ampliamento del campo dell’AQ che consente di rintracciare tutti
quegli elementi che concorrono, pit di altri, alla qualita complessiva del processo di formazione. In questo
senso la partecipazione dello studente diviene centrale sia in campo nazionale che internazionale e la va-
lutazione ¢ una dimensione importante nel monitoraggio dell’assicurazione della qualita

2. Valutazione e assicurazione esterna della qualita nel sistema universitario

La valutazione ha assunto nel tempo un ruolo centrale soprattutto in conseguenza dei profondi cambia-
menti che hanno coinvolto il sistema universitario e delle modifiche alla normativa di riferimento. In linea
generale, tutte le universita italiane hanno adottato un sistema di valutazione che utilizza criteri e meto-
dologie di assicurazione della qualita (Carci, 2023). A tale riguardo in letteratura si possono trovare diverse
teorie di riferimento. Semeraro (2005) riprende ad esempio la distinzione operata da J. Brennan e T. Shah
in quattro modelli di valutazione della qualita delle istituzioni universitarie:

— Modello accademico: comprende tutte le pratiche di valutazione interna che vengono decise all’interno
dell’'universita;

—  Modello manageriale: la qualita viene stabilita da un ente esterno all’'universita che indica le strutture e
le metodologie attraverso le quali garantire il controllo sul buon funzionamento degli atenei e del
sistema universitario;

— Modello pedagogico: si riferisce alla valutazione del processo di insegnamento-apprendimento, inteso
come qualita dei docenti, della didattica e dell’apprendimento raggiunto dagli studenti al termine del
percorso universitario;

—  Modello professionale: 1a qualita del sistema universitario si valuta in relazione all'inserimento dei laureati
nel mondo professionale, ovvero la spendibilita del titolo di studio nel mondo del lavoro.

Anche il concetto di qualita assume nel contesto universitario una valenza specifica a seconda del si-
gnificato che gli viene attribuito. Turri (2005) riporta alcune concezioni di qualita reperibili in letteratura,
applicate alla valutazione dell’'universita sulla base degli obiettivi da perseguire, secondo le quali ¢ vista
come:

— misura delle attivita realizzate (numero di corsi, numero di studenti laureati, etc.);

— capacita di raggiungere dei requisiti minimi (ad esempio rispetto alle caratteristiche dei docenti, alle
competenze raggiunte dagli studenti, etc.);

— conseguimento di livelli di eccellenza;

— capacita di apportare modifiche e miglioramenti in corso d’opera.

Come per i modelli di valutazione della qualita in generale per i quali ¢ possibile distinguere in assicu-
razione, valutazione e verifica, la stessa distinzione pud essere applicata nella valutazione delle universita.
In questo contesto, ’AQ si riferisce a tutte le politiche e i processi interni che hanno lo scopo di mantenere
e migliorare la qualita dei servizi educativi dell’universit; la valutazione della qualita (Quality Assessment)
si riferisce a tutte le forme di controllo e valutazione da parte di un ente esterno sulla qualita dei servizi e
del funzionamento dell’'universita; la verifica della qualitd (Quality Audiz) ¢ un’analisi svolta da un ente
esterno che stabilisce la validita dei sistemi di assicurazione della qualitd messi in atto dall’istituzione.

Da quando ¢ stato introdotto il concetto di AQ all’interno delle universita ¢ emersa come centrale I'esi-
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genza di prendere in esame la qualita dell’intero processo e soprattutto di coinvolgere attivamente i soggetti
che partecipano al processo formativo. Infatti, la valutazione dovrebbe tenere conto del punto di vista in
primo luogo di chi partecipa direttamente e attivamente alla didattica (docenti e studenti), in secondo
luogo di chi dall’esterno fornisce risorse e finanziamenti (stato, finanziatori, etc..), e infine di chi dall’esterno
utilizza i risultati del processo formativo, garantendo un collegamento con il mondo del lavoro (enti, or-
ganizzazioni, aziende etc.). In questa prospettiva, la qualita ¢ vista come I'innesco di un circolo sempre
pil virtuoso tra individuazione degli obiettivi, pianificazione, monitoraggio dei processi in corso e “ren-
dicontazione” (intesa come accountability, in un senso molto pilt ampio rispetto a quello prettamente am-
ministrativo). Cid nell’ambito di un insieme di finalita istituzionali chiaramente individuate, che vengono
tradotte in piani e programmi e comunicate in modo trasparente ai diversi destinatari/stakeholder. In que-
sto processo giocano un ruolo centrale le attivita del Nucleo di Valutazione delle Istituzioni e la rilevazione
delle opinioni degli student, sia per 'autovalutazione e I'assicurazione interna della qualita sia con funzione
di supporto per I'assicurazione esterna della qualita. I risultati della valutazione dovrebbero essere condivisi
all'interno della comunita accademica e con gli stakeholder esterni e dovrebbero essere utilizzati dall’isti-
tuzione per la discussione e la revisione del piano d’azione e per 'adozione di misure volte a migliorare le
aree critiche evidenziate dalla valutazione.

Prima di affrontare il tema del coinvolgimento degli studenti nei processi di assicurazione esterna della
qualita verra approfondito il tema della valutazione della didattica da parte dei discenti attraverso I'uso
dei questionari (Students’ Evaluations of University Teaching — SET) le cui risposte fungono da valutazione
diagnostica per migliorare e rendere pit efficaci gli insegnamenti (Martinez-Gomez, Carot Sierra, Jabaloyes
Zarzo, 2011).

3. Lopinione degli studenti nella valutazione della didattica

Il tema dell'opinione degli studenti sulla qualita della didattica ¢ stato nel tempo I'oggetto di ricerche na-
zionali e internazionali in un arco di tempo considerevole che va dalla fine degli anni 20 fino ai nostri
giorni; anche se il periodo d’oro della ricerca in campo valutativo possiamo collocarlo intorno agli anni
’70, quando gli studi focalizzano I'interesse sull’analisi della validita e utilitd dei questionari impiegati
(Wang, Dziuban, Cook, Moskal, 2009). Tuttavia, solamente tra gli anni ’80 ¢ *90 I'opinione degli studenti
raggiunge un’importanza tale che sono moltissime le meta-analisi che vengono avviate e che prendono in
esame le loro risposte sulla didattica come elemento a cui legare il miglioramento o peggioramento del
percorso di insegnamento-apprendimento (Cohen, 1980; Wallace et al., 2018). Allo stesso tempo, questi
sono anche gli anni in cui la comunita scientifica si interroga sulle distorsioni di tali ricerche che, condotte
in contesti molto eterogenei, conducono ad esiti diversi e difficilmente sintetizzabili in modo univoco.
Alcune ricerche sottolineano infatti che

le valutazioni degli studenti sono chiaramente multidimensionali, abbastanza attendibili, relativamente
non contaminate da molte variabili spesso considerate come fonti di potenziali errori e sono viste come
utili da parte degli studenti, dei docenti e dei responsabili istituzionali. Tuttavia, gli stessi risultati di-
mostrano anche che le stesse valutazioni degli studenti possono avere qualche effetto alone, almeno
alcune inaffidabilita, soltanto un modesto accordo con alcuni criteri di efficacia dell'insegnamento,
essere probabilmente influenzate da alcune potenziali fonti di errore (Marsh, 1987, p. 369).

Alla luce di questi punti critici si richiama allora una maggiore attenzione alla validita e attendibilita
dei dati raccolti (Feldman, 2007) poiché alcuni fattori di “disturbo” che possono inficiare I'affidabilita
degli esiti sono principalmente: differenti definizioni di “insegnamento efficace” (Centra, 1993), questio-
nari diversi che non prendono in considerazione le stesse dimensioni di indagine, la percezione dei docenti
sottoposti a valutazione, la scarsa competenza degli studenti nella valutazione degli insegnanti e dei corsi
(Seldin, 1993), la loro eta (Fish, 2005), il tipo di corso, e cosi via (Spooren, Brockx, Mortelmans, 2013).

Proprio in ragione di questo, negli ultimi anni si ¢ giunti a considerare 'opinione degli studenti una
leva importante verso il miglioramento della qualita della didattica che richiede rigore nella procedura di
costruzione e restituzione degli esiti dei questionari; essi possono infatti essere strumenti utili per una va-
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lutazione formativa e sommativa (Nirchi, 2016) solo se affiancati ad altre forme di valutazione, quali ad
esempio: peer evaluation, autovalutazione e osservazione esterna (Pounder, 2007; Stewart, Goodson, Mier-
tschin, Faulkenberry, 2007).

Il loro coinvolgimento attivo nel processo educativo oltre ad avere una ricaduta positiva a livello di ap-
prendimento e motivazione allo studio, aumenta il loro senso di appartenenza e di fiducia nell’'universita
(Cook-Sather et al., 2014; Marquis et al., 2016) e di conseguenza si attribuisce loro un ruolo di respon-
sabilitd nel processo di garanzia della qualita dell’istruzione (McCulloch, 2009) non solo all'interno di
una cornice di valutazione interna, ma anche esterna.

4. Il ruolo degli studenti nei processi di assicurazione esterna della qualita

Per quanto riguarda il ruolo attivo degli studenti nei processi di assicurazione esterna della qualita si pud
fare riferimento a diverse attivita nelle quali vengono formalmente coinvolti gli studenti. E importante
sottolineare che con “partecipazione degli studenti” non ci si limita alla loro presenza nei processi di assi-
curazione esterna. E infatti la promozione della qualita della loro partecipazione, ovvero le modalita e gli
strumenti offerti, che fa della loro partecipazione una leva efficace per il miglioramento della didattica
(ESU & ENQA, 2022). Con riferimento alle procedure di valutazione e accreditamento periodico delle
istituzioni della formazione superiore — che in Italia includono non solo le universitdh ma anche le Istituzioni
AFAM? — gia da diversi anni TANVUR ha inserito all'interno dei propri Panel di Esperti della Valutazione
la figura dello “studente valutatore”, con specifici compiti all'interno delle Commissioni di Valutazione
(CEV): analizzare i documenti di autovalutazione inerenti ai corsi; redigere la Relazione CEV per le parti
di competenza e secondo i protocolli definiti dall’Agenzia; collaborare con gli altri esperti della CEV e
con TANVUR, anche attraverso strumenti telematici di lavoro collegiale; partecipare con gli Esperti della
CEV alle giornate di visita in loco presso le Istituzioni valutate, secondo le tempistiche stabilite dall’ AN-
VUR. Questo tipo di partecipazione degli studenti nei processi di assicurazione esterna della qualita rap-
presenta un elemento cruciale, in quanto apporta un contributo di valore nella valutazione. Ogni esperto
componente della CEV, infatti, contribuisce in modo unico e complementare alla valutazione della qualita
dei processi di apprendimento e di insegnamento. Come recentemente evidenziato nel documento Listen,
Talk And Team-Up “It is not about comparing who has the ‘better’ input, but about the value of the com-
plementarity of the panel’s knowledge and experience as a whole” (European Students’ Union e ENQA,
2022, p. 2).

Una seconda tipologia di attivita riguarda I'approccio partecipativo alla valutazione e consiste nel coin-
volgimento degli organismi di rappresentanza degli studenti nei processi di definizione o di aggiornamento
delle procedure di accreditamento, valutazione e AQ, ad esempio attraverso la partecipazione a tavoli o
gruppi di lavoro o nelle consultazioni pubbliche. Anche per questa attivita, da molti anni ¢ stato avviato
un costante confronto tra TANVUR e le rappresentanze degli studenti universitari e degli studenti delle
Istituzioni AFAM. Dall’analisi dei documenti, risulta infatti chiaro che per 'Agenzia nazionale di valuta-
zione, come anche per il Ministero dell’Universita, gli organismi di rappresentanza degli studenti, sia quelli
nazionali che quelli internazionali, rappresentano un interlocutore istituzionale imprescindibile per il mi-
glioramento della qualita della didattica e dell'apprendimento e delle procedure di assicurazione della qua-
lica.

Le attivita finora descritte richiamano al tema piti generale della rilevanza della student voice nei processi
valutativi e del loro coinvolgimento nei processi di information management delle istituzioni formative.
Lattenzione alla szudent voice da parte delle istituzioni della formazione superiore ¢ cresciuta molto negli
ultimi anni, specie nei paesi di origine anglosassone, come testimoniato dal crescente interesse per questa
tematica e per le sue applicazioni come miglioramento dell’offerta formativa e dei percorsi accademici.
Nella letteratura di riferimento e dall’analisi della documentazione disponibile emergono differenti approcci
e pratiche tra i sistemi europei e quelli italiani. I risultati della recente indagine Study on stakeholder invol-
vment in external quality assurance (Homan, Grodecki, Viliunas, 2020) confermano che le Agenzie di AQ

2 Istituzioni dell’alta formazione artistica, musicale e coreutica.
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in Europa coinvolgono diverse parti interessate e in vari modi. Gli stakeholder pili noti — studenti, docenti
e altro personale delle istituzioni della formazione superiore — sono quelli pili coinvolti in tutte le agenzie.
Il livello del loro coinvolgimento, in particolare degli studenti, varia a seconda della tipologia dell’attivita
di assicurazione esterna della qualita. E importante sottolineare che le diverse categorie di stakeholder
hanno caratteristiche specifiche di cui tener conto nella ricerca di modalita di effettivo coinvolgimento.
Lindagine ha messo in evidenza che, nonostante lo sforzo per il pieno e significativo coinvolgimento di
tutti gli attori coinvolti, ci sono ancora ostacoli che impediscono un impegno effettivo nella qualita sia in-
terna che esterna nelle attivitd di AQ. Ad esempio, gli studenti segnalano la mancanza di informazioni
sull’assicurazione della qualita tra la popolazione studentesca come il principale ostacolo al loro coinvol-
gimento nei processi di assicurazione della qualita.

Riflessioni conclusive

Un sistema di valutazione efficace si basa sul principio della valorizzazione del dialogo nell’ambito dei pro-
cessi valutativi e sul riconoscimento della centralita alla partecipazione, assegnando ruoli e responsabilita
a tutti gli attori coinvolti (Semeraro, Aquario, 2011). In un contesto come questo, di cultura valutativa,
il ruolo degli studenti a garanzia del’AQ diventa allora elemento chiave: essi sono parte attiva nel processo
verso la qualita del sistema di istruzione superiore (Stalmeijer et al., 2016). Una testimonianza in tal senso
¢ rappresentata dal documento ESG (2015) nel quale si da conto della crescente rilevanza del ruolo dei
processi di autovalutazione e della centralita degli studenti nei processi di assicurazione, attraverso diverse
tipologie di coinvolgimento degli stessi nei processi di valutazione e autovalutazione delle istituzioni della
formazione superiore, promuovendo non solo la partecipazione attiva degli studenti, ma anche la qualita
e efficacia del loro coinvolgimento, che deve essere sempre maggiore e strutturalmente integrato per con-
tribuire alla sostenibilita del’AQ e al suo sviluppo in tutta ' European Higher Education Area - EHEA
(ESU, ENQA, 2022), anche avvalendosi di strumenti sempre piti raffinati per decodificare la “voce degli
studenti” nei diversi ambiti delle attivita didattiche (Nigris, Garavaglia, Petti, Zuccoli, 2015). Il presente
saggio ha inteso dunque porre le basi per 'avvio di una pitt ampia e approfondita analisi delle differenze
fra il sistema italiano e i sistemi europei sul tema, che consenta di analizzare con approccio critico le pro-
blematiche e di proporre possibili allineamenti e soluzioni per implementazioni future.
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ABSTRACT

Educational research has long noted that even in higher education, assessment should be viewed as a strategic
process through which students can improve their learning. In this context, special attention should be paid to
the concept and use of feedback. Numerous studies have demonstrated that not all feedback is equally effective,
nor is it consistently so: awarding grades appears to be inappropriate when used in the context of formative
assessment. In this context, empirical research was conducted, using an experimental design, to detect the impact
of various types of feedback on the performance of 132 first-year CL SED students. Quantitative analysis of the
data revealed the ineffectiveness of feedback in the form of a grade, but showed the positive impact of other
types of feedback including, in particular, self-assessment using an assessment rubric.

La ricerca educativa da tempo rileva come la valutazione, anche in ambito di formazione universitaria debba essere
considerata un processo strategico attraverso il quale gli studenti possono migliorare il proprio apprendimento.
In questo contesto un'attenzione particolare va posta al concetto e all'uso del feedback. Numerosi studi hanno
evidenziato che non sempre e non qualsiasi feedback ha la stessa efficacia: il voto sembrerebbe inadatto se utilizzato
nell'ambito della valutazione formativa. In questo contesto, ¢ stata condotta una ricerca empirica, con disegno
sperimentale, per rilevare 'impatto di varie tipologie di feedback sulle prestazioni di 132 studenti del primo anno
del CL SED. Lanalisi quantitativa dei dati ha messo in luce I'inefficacia del feedback costituito da un voto, mentre
ha mostrato un positivo impatto di altre tipologie di feedback tra le quali, in particolare, I'autovalutazione con
uso di rubrica di valutazione.
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Introduzione

Sebbene i voti fossero inizialmente destinati a vari scopi pedagogici, riforme pit recenti si sono con-
centrate sui “voti come strumenti utili in funzione organizzativa piuttosto che pedagogica [...]. Quali

rimangono dunque i potenziali scopi del voto in ambito educativo?” (Schinske, K. Tanner, 2014, p.
260).

La ricerca educativa internazionale da alcuni decenni ha posto particolare attenzione ai processi valutativi
come strumenti di sviluppo e supporto all’apprendimento (Grion, Serbati, 2019). Particolare ruolo in
questo contesto ¢ rappresentato dal meccanismo di feedback che costituisce I'elemento che differenzia la
valutazione a scopo sommativo da quella formativa.

Il feedback ¢ un riscontro che consegue al processo valutativo, e all'interno di un approccio comporta-
mentista, esso si riferisce ad un meccanismo attivato da una fonte esterna rispetto a colui che sta appren-
dendo, come ad esempio I'informazione correttiva offerta dal docente, o da un diverso sistema (vedi le
macchine skinneriane) all’allievo. Approcci pil recenti propongono una diversa concettualizzazione, che
assegna al feedback caratteristiche complesse di processo dialogico fra le persone coinvolte nella relazione
d’insegnamento-apprendimento (Ajjawi, Boud, 2017). Nella visione socio-costruttivista, il feedback ¢ un
processo in cui lo studente co-costruisce, monitora e valuta attivamente il proprio apprendimento (Nicol,
2010). All'interno di tale concezione, si evidenzia il ruolo dell’apprendente che rappresenta una variabile
fondamentale nella comprensione e interpretazione delle informazioni ricevute (Orsmond, Merry, Reiling,
2005) e nell’applicazione effettiva ed efficace delle stesse. Quest’ultima osservazione assume ancor pit ri-
lievo nella recente posizione di Nicol (2018) che pone l'attenzione sul processo generativo interno del
feedback, sottolineando ancor di pit 'agency dello studente nel processo valutativo.

A questa evoluzione del concetto di feedback, da meccanismo esterno, a processo dialogico, a dinamica
interna dell’individuo, si ¢ parallelamente accostata un’attenzione crescente della ricerca non solo alla
qualita del feedback, che determinerebbe la sua efficacia sull'apprendimento (Nicol, Macfarlane-Dick,
2006), ma anche, pili recentemente, alle diverse tipologie di feedback, che agirebbero in modo diversificato
sul processo apprenditivo. In particolare, sembrerebbe che il voto — particolarmente interessante perché
forma di feedback, perlomeno formale, pil utilizzata sia nella scuola che nell’'universita italiana — non co-
stituisca un incentivo efficace nell’attivazione dell’apprendimento (Gray, Bunte, 2022), costituendone, in-
vece, a volte un disturbo (Schinske, Tanner, 2014) o addirittura un inibitore dello stesso (Long, 2015;
Khon, 2011a e 2011b).

In questo contesto, la presente ricerca, contestualizzata nell’'ambito di un corso di area pedagogica del-
I'Universita di Padova, intende esplorare gli effetti che diverse tipologie di feedback hanno sul processo di
miglioramento di un prodotto dell’apprendimento, messo in atto da 132 studenti del I anno di CL in
Scienze dell’Educazione.

In particolare, si ¢ voluto confrontare 'impatto sul miglioramento del lavoro, di quattro diverse tipologie
di feedback: a) il voto; b) 'autovalutazione tramite rubrica valutativa; c) ulteriori materiali di approfondi-
mento; d) un esempio di lavoro con tipici errori corretti/commentati dal docente.

1. Feedback e tipologie di feedback

Lampia letteratura sul ruolo del feedback nella valutazione (Grion, Serbati, 2019) evidenzia la sua funzione
chiave nel migliorare 'apprendimento degli studenti.

Una visione tradizionale associa il feedback al processo con cui i docenti forniscono agli studenti infor-
mazioni sulla qualita del loro lavoro accademico, suggerendo modi per ridurre il divario tra le prestazioni
effettive e quelle attese (Black, William, 2009). Una pilt ampia visione odierna vede gli studenti come co-
costruttori del feedback in collaborazione col docente, con altri, col contesto (Nicol, 2010).

Per favorire il processo di comprensione e uso del feedback, la letteratura ha messo in luce la possibilita
di fare leva su diverse fonti/tipologie di feedback stesso come quello derivante dalla valutazione tra pari,
dall’autovalutazione, dall’'uso degli exemplars, ecc.

Nei contesti accademici, ogni volta che gli studenti si impegnano in un compito di apprendimento o
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producono un lavoro (ad esempio un compito) fanno confronti con molte fonti di informazione prove-
nienti dall’'ambiente. Questo & un processo continuo e pervasivo che li informa su come le loro prestazioni
attuali siano correlate ai loro obiettivi e quali aggiustamenti apportare (Nicol, 2020). In altre parole, gli
studenti imparano dai confronti che fanno tra il compito che stanno svolgendo e i diversi tipi di informa-
zioni disponibili nell’'ambiente di apprendimento. Tali informazioni possono provenire dagli insegnanti o
dai compagni, sotto forma di commenti o dialoghi, ma anche da libri, articoli di giornale, video, osserva-
zioni, manufatti, lavori dei compagni, risorse online e in generale da input provenienti dal contesto circo-
stante. Dunque, gli studenti sono esposti a diversi input e possono confrontare il proprio lavoro e il proprio
pensiero con tutte queste risorse, costruendo una spirale di apprendimento che genera un continuo pro-
cesso di feedback. In questa direzione, una ricerca condotta da Serbati, Grion, Li e Doria (2022) ha messo
in luce che la generazione di feedback per 'apprendimento ¢ pit efficace quando gli studenti effettuano
confronti multipli, piuttosto che un singolo confronto. Offrire agli studenti 'opportunita di un caleido-
scopio di processi comparativi, con una varieta di risorse, sia materiali (ad esempio, exemplars, documenti,
artefatti, video) che dialogiche (ad esempio, da parte di compagni e insegnanti) dovrebbe massimizzare il
feedback interno e quindi 'apprendimento che ne deriva.

In questo intrecciarsi di elementi, va rilevato che, secondo la letteratura, per valutare effettivo impatto
del feedback sull’apprendimento ¢ necessario indagare specificamente tutti i diversi elementi che costitui-
scono le tipologie di feedback: i contenuti, le funzioni, le modalita di presentazione, le fonti del feedback.
Solo considerando, una ad una, queste variabili si puo giungere a migliorare la comprensione delle modalita
con cui il feedback possa influenzare gli studenti nella creazione, nella consegna e nella ricettivita del fe-
edback stesso e, soprattutto, nella valutazione del feedback ricevuto (Panadero & Lipnevich, 2022) ai fini
dell’apprendimento.

2. Il voto come feedback

Invece di preoccuparci di selezionare i pochi talenti, dobbiamo impegnarci a sviluppare i talenti unici
di tutti gli studenti. [...]. Nelle moderne iniziative di riforma dell’istruzione che ci portano in questa
direzione, la classificazione e il voto rimangono gli unici elementi ancora pietosamente disallineati

(Gurkey, 2015, p. 4).

Il feedback attualmente pit utilizzato e diffuso nelle scuole e nelle universita italiane & rappresentato
dal voto. In Italia non esiste, in effetti, nessun obbligo di feedback discorsivo per i docenti sul lavoro degli
studenti, come avviene ad esempio nelle universita inglesi ed ¢ pratica comune in molte scuole americane.
In Italia, insegnanti e docenti universitari hanno solo il dovere di esprimere con un voto numerico il ri-
sultato sintetico di apprendimento di fine periodo d’insegnamento. Si puo ipotizzare che sia all'interno di
questo contesto normativo che si spiega il perché la ricerca relativa agli effetti del voto sull’apprendimento
abbia avuto cosi pochi sviluppi nel nostro paese e 'uso di tale forma di feedback sia diventata se non
I'unica, almeno la prevalente modalita di riscontro (perlomeno formale) agli studenti da parte dei docenti.

Eppure, la ricerca internazionale ha prodotto una certa mole di lavori sul valore e il ruolo del voto, sia
come strumento di valutazione sommativa, che formativa. Nella prima delle due funzioni, il suo successo
¢ derivato soprattutto dall’essere considerato uno strumento “oggettivo”, nella seconda nello stimolare
I'impegno e I'apprendimento.

All'interno della prima di queste sue funzioni, quella sommativa, autori a livello internazionale (Guskey
and Bailey, 2001; O’Connor, 2002; Reeves, 2011), ed in alcuni casi anche a livello nazionale (cfr. ad esem-
pio, Benvenuto, 2002), si sono impegnati per offrire una serie di strumenti che rendessero la valutazione
numerica attendibile e valida, ricercando le strategie migliori per allontanarla dal pericolo di influenza
soggettiva di colui che costruisce o somministra la prova, e richiamando I'attenzione a che le prove andas-
sero a valutare proprio I'oggetto d’apprendimento e non altri elementi.

Tuttavia, come dimostrato in diversi contributi di letteratura, questa presunta “oggettivita” del voto
risulta spesso un’utopia perché minata da variabili che caratterizzano le situazioni in cui siano implicate le
“persone-insegnanti”. Gurkey e Baley (2001), ad esempio, riferiscono che I'assegnazione dei voti puo essere
ampiamente influenzata da: 1) politiche e pratiche scolastiche che i docenti hanno sperimentato nella loro
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vita da studenti; 2) loro personali filosofie dell'insegnamento e dell’apprendimento; 3) norme e prassi in
materia di valutazione e rendicontazione relative al territorio, al dipartimento o al livello di classe; 4) cio
che hanno appreso sulla valutazione nei loro “eventuali” percorsi formativi di preparazione alla professione.

Altre ricerche mettono in luce altre determinanti soggettive difficilmente controllabili, sull’assegnazione
del voto: Bracket e colleghi (2013), ad esempio, attraverso due sperimentazioni, la prima con studenti
universitari e 'altra con insegnanti di scuola secondaria di primo grado, verificano che la presenza di emo-
zioni positive influisce in modo significativo sulle decisioni di valutazione, ossia pud condurre all’assegna-
zione di voti piu alti in determinate prove, rispetto a quelli assegnati in presenza di emozioni negative.
Negli stessi studi, gli autori, confermando le ricerche di Gurkey e Baley (2013), identificano anche in-
fluenze relative alle caratteristiche biografiche ed esperienziali dei docenti, le quali determinerebbero in
qualche modo I'assegnazione del voto.

Anche qualora ci si ponesse nella prospettiva del voto come feedback formativo, di supporto all’ap-
prendimento, esso non sembra costituire uno strumento utile. Come riferisce Long (2015), esponente
dell’americana NEA (National Education Association), “La ricerca mostra abbastanza chiaramente che i
bambini che ricevono un voto — e sono stati incoraggiati a provare a migliorare i propri voti — tendono a
perdere interesse per 'apprendimento, evitano compiti impegnativi quando possibile (per massimizzare
la possibilita di ottenere un “A”), e pensano meno profondamente dei bambini che non sono classificati”
(p-web). Confermando quest’'ultima conclusione, Kohn (1993; 2011a; 2011b) presenta, con una serie di
studi condotti fin dagli anni ’90 del secolo scorso che mettono a confronto studenti dalla scuola primaria
fino all’'universita indotti a concentrarsi sui voti, con altri orientati da altre motivazioni all’apprendimento,
tre evidenti conclusioni (Khon, 2011b):

— 1ivoti tendono a diminuire I'interesse degli studenti per qualsiasi cosa stiano imparando. L “orientamento
alla classificazione” e I'“orientamento all’apprendimento” si sono dimostrati inversamente correlati.
Ogni studio che abbia indagato I'impatto sulla motivazione intrinseca del ricevere voti ha verificato un
effetto negativo;

— ivoti creano una preferenza per il compito pitt semplice possibile. Dare I'idea agli studenti che cio che
stanno facendo conta in funzione del voto, indurra in loro una risposta per cui tendera progressivamente
ad evitare di assumersi inutili rischi intellettuali. Sceglieranno, dunque, un libro pili breve, o un progetto
su un argomento familiare, al fine di ridurre al minimo la possibilita di fare male — non perché sono
“immotivati” ma perché sono razionali. Stanno rispondendo ad adulti che, dicendo loro che I'obiettivo
¢ ottenere un buon voto, hanno inviato il messaggio che il successo conta piu dell’apprendimento.

— I voti tendono a ridurre la qualita del pensiero degli studenti. Gli studenti orientati nel loro impegno
dal voto, tenderanno a ridurre 'impegno: a “scremare” i libri in relazione a cosa avranno “bisogno di
sapere”. E meno probabile che essi si chiedano, ad esempio: “Come possiamo esserne sicuri che questa
informazione sia vera?” piuttosto che chiedersi “Questo sara sul test?”.

Le ricerche specifiche in contesto universitario hanno generalmente dimostrato una scarsa efficacia del
feedback valutativo, inteso come voto o lettera. Gia parecchi decenni fa Butler e Nisan (1986) dimostra-
vano che fornire un feedback valutativo (voto vs. feedback descrittivo) dopo un’attivitd, non portava suc-
cessivamente a migliorarne la qualita. Il feedback descrittivo, al contrario conduceva a miglioramenti, ma
a volte questi ultimi erano condizionati dalla capacita di comprensione e/o di applicazione del feedback
stesso da parte degli studenti.

Altri studi hanno ulteriormente indagato le relazioni tra voto, feedback descrittivo, e apprendimento.
Fornendo agli studenti un voto accompagnato da feedback descrittivo, si ¢ verificato che 'aggiunta di
commenti scritti non conduceva a migliorare il rendimento degli studenti nei compiti successivi (Pulfrey
etal., 2011). A spiegazione di tale situazione, Brookhart (2008, pag. 8) conclude che “il voto ha la meglio
sul commento” e “i commenti hanno le migliori possibilita di essere letti e compresi, se non sono accom-
pagnati da un voto”.

Lipnevich e Smith (2009a; 2009b) hanno esplorato l'effetto dei voti e dei commenti descrittivi sulla
performance degli studenti. Leffetto di ricezione del voto in questi studi risulta particolarmente critico
poiché gli studenti che 'hanno ricevuto come feedback hanno raggiunto punteggi inferiori rispetto a
coloro che hanno avuto altre tipologie di feedback da parte del docente.
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A confermare tali risultati sono le evidenze raccolte dallo studio pitt recente condotto da Lipnevich e
colleghi (2021), che evidenzia come i voti, con la loro forte componente normativa e di giudizio, provo-
cherebbero generalmente negli studenti emozioni negative, rispetto a quanto avviene invece in seguito alla
ricezione di commenti descrittivi. Questi ultimi sarebbero pili neutri e offrirebbero suggerimenti specifici
su come migliorare il proprio compito d’apprendimento.

Focalizzando anche sul rapporto fra voto, feedback e motivazione, alcune ricerche sottolineano che
piuttosto che stimolare I'interesse per 'apprendimento, i voti aumenterebbero soprattutto la motivazione
degli studenti ad evitare di ricevere brutti voti (Butler e Nisan, 1986; Pulfrey et al., 2011). I voti smorze-
rebbero, dunque, la motivazione intrinseca esistente, stimolando una motivazione estrinseca, aumentando
la paura dell’insuccesso, riducendo l'interesse, il piacere del lavoro in classe, con la conseguenza di ostacolare
un rendimento migliore nei compiti successivi.

Schinske, e Tanner (2014), in studi pili recenti, confermano che piuttosto che motivare gli studenti ad
apprendere, il voto sembra avere, per molti versi, 'effetto opposto. Forse, nel migliore dei casi, motiva gli
studenti con risultati di alto livello, a continuare a prendere voti alti, indipendentemente dal fatto che
questo obiettivo corrisponda ad un effettivo apprendimento. Nel peggiore dei casi, il voto abbassa 'interesse
per 'apprendimento e aumenta I'ansia e la motivazione estrinseca, soprattutto tra gli studenti che hanno
pit difficolta.

Anche piti recentemente, Koenka e colleghi (2019) confermano che i voti abbiano ur’influenza negativa
sulla motivazione all'impegno e di conseguenza sull’apprendimento. Al contrario, gli studenti che ricevono
commenti dettagliati come fonte di feedback sarebbero maggiormente incentivati e motivati al migliora-
mento del loro prodotto d’apprendimento. Inoltre, lo studio sembra evidenziare che gli studenti a cui ven-
gono assegnati i voti in combinazione a feedback descrittivi, produrrebbero la stessa performance degli
studenti cui viene attribuito solo il voto. Tali risultati sembrerebbero dimostrare che i voti possano addi-
rittura contrastare ['effetto positivo dei commenti di feedback.

3. La ricerca empirica
3.1 Metodo

Nell’ambito di un corso blended di area pedagogica dell’Universita di Padova, finalizzato allo sviluppo di
competenze valutative in ambito educativo, ¢ stata condotta una ricerca con lo scopo di verificare 'impatto
del voto e di alternative tipologie di feedback sull’apprendimento.

In questo contesto, a #=132 studenti ¢ stato chiesto di svolgere un compito di apprendimento, ossia la
costruzione di una rubrica di valutazione da utilizzare in un contesto educativo. Tutte le attivita sono state
svolte sulla piattaforma Moodle.

Il campione era costituito da studentesse e studenti del primo anno di corso: per il 78% di eta inferiore
ai 23 anni e un altro 10% sotto ai 29 anni, mentre i rimanenti, dai 30 anni in su; prevalentemente di
genere femminile (92%); provenienti soprattutto da studi di area umanistica (54%), tecnico-professionale
(19%), matematica (10%) e linguistica (10%).

Gli studenti sono stati suddivisi casualmente in gruppi (7=35) di massimo tre o quattro persone. I 35
gruppi sono stati a loro volta raggruppati attraverso randomizzazione in quattro maxi-gruppi. Ogni maxi-
gruppo era composto da nove gruppi.

Una volta condivisi i criteri di valutazione per costruire e valutare una “buona” rubrica di valutazione,
facendo riferimento al quadro teorico offerto da Brookhart (2013), ai singoli gruppi ¢ stato chiesto di in-
dividuare una ipotetica competenza da sviluppare in un contesto educativo, e di conseguenza hanno pro-
gettato una rubrica di valutazione di quella competenza, sottomettendo il loro elaborato in uno spazio
dedicato in Moodle.

Al termine di questa fase, ai gruppi di studenti ¢ stato chiesto di provare a migliorare la propria rubrica
in seguito all’attivazione di una fase di feedback.

Ciascuno dei quattro maxi-gruppi ¢ stato assegnato a una diversa situazione di feedback, ottenendo
cosl di avere quattro condizioni sperimentali:
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— al macrogruppo 1 & stato chiesto di migliorare il proprio prodotto attraverso I'autovalutazione, effettuata
sulla base dei criteri di valutazione precedentemente definiti e condivisi, spiegando le loro riflessioni e
azioni di miglioramento in forma scritta;

— al macro gruppo 2 sono stati forniti due articoli di letteratura riguardanti la costruzione di rubriche di
qualita ed ¢ stato chiesto di analizzarli e apportare miglioramenti facendo leva sugli approfondimenti
che questi documenti proponevano;

— al macro gruppo 3 ¢ stato fornito un “exemplar”, esempio di rubrica valutativa con una serie di errori
‘tipici’, corretti e commentati in dettaglio dal docente;

— al macro gruppo 4 ¢ stato assegnato un voto, con un commento molto conciso, assegnato da parte del
docente.

In questo contesto, il nostro obiettivo ¢ stato quello di verificare gli effetti dei diversi feedback sull’ap-
prendimento degli studenti in termini di miglioramento del loro lavoro iniziale.

La domanda di ricerca dello studio ¢ stata cosi formulata:

Q1. I diversi tipi di feedback — autovalutazione, letteratura, rubriche commentate, voti — hanno effetti
diversi sul miglioramento delle rubriche prodotte dagli studenti? Esistono differenze significative tra i
quattro gruppi nei punteggi pre-post?

Per rispondere alla domanda di ricerca, tutte le rubriche prodotte dagli studenti sono state analizzate,
sia nella fase di prima consegna (T1) che dopo il miglioramento in seguito al feedback (T2), da due giudici
indipendenti che dopo avere elaborato un sistema condiviso di valutazione, hanno assegnato un punteggio
a ciascun prodotto. Per calcolare 'ICC e la relativa affidabilita interrater per le valutazioni, ai dati ¢ stata
applicata un’analisi Anova a due fattori senza replica.

Sui punteggi ottenuti da ciascun gruppo in T'1 e T2, sono state calcolate le medie e le deviazioni stan-
dard per ciascun maxi-gruppo. Successivamente per rilevare significativita nelle differenze di performance
fra maxi-gruppi ¢ stata applicata un’analisi Ancova con le quattro condizioni sperimentali come variabile
indipendente, la rubrica di valutazione come variabile dipendente e la prima stesura della rubrica come
covariata.

3.2 Risultati

Lanalisi interrater fra i punteggi assegnati dai due giudici ha mostrato il raggiungimento di una “sensibilita
comune”, con un ICC= 0,95, che pud essere considerato un eccellente valore di affidabilita (Koo & Li,
2016).

I risultati raggiunti in termini di punteggio pre (T'1)-post (T2) mostrano in modo evidente come I'au-
tovalutazione tramite rubrica, rappresenti il feedback pit efficace, con una differenza di ben tre punti fra
T1 e T2, mentre il voto con sintetico commento non conduca quasi ad alcun miglioramento, con uno

scarto di soli 0.06 punti fra T1 e T2 (Vedi Tab. 1).

Macro gruppi M DS
T1 23,33 4,83
Autovalutazione
T2 26,33 3,79
T1 26,69 1,95
Letteratura
T2 27,58 1,74
T1 24,25 7,41
Exemplar commentato
T2 24,84 7,7
T1 25,94 2,01
Voti con commento
T2 26 2,05

Tabella 1. Punteggi medi pre-post, espressi in trentesimi dei prodotti dei quattro maxi-gruppi posizionati
in ordine decrescente di scarto nei punteggi T1 e T2
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Va rilevato che le deviazioni standard dei gruppi presentano una variabilita abbastanza alta soprattutto
per quanto riguarda il maxi-gruppo relativo all’'uso dell’exemplar commentato, che ha un valore DS che
supera il 30% del punteggio e che addirittura aumenta leggermente in T2. Per quanto riguarda gli altri
maxi-gruppi, il valore DS rientra in un accettabile 20% con una diminuzione fra T1 e T2 oppure, nel
caso del maxi-gruppo del voto, una sostanziale permanenza del medesimo valore fra T1 e T2 (scarto mi-
nimo tra 2.01 e 2.05).

Per studiare le differenze di prestazioni tra i macro-gruppi rispetto alla revisione della rubrica, ¢ stato
condotta un’analisi ANCOVA, da cui si ¢ evinto che ¢ presente una differenza significativa di prestazione
tra i macro gruppi (F (4, 34) = 7.262, p<.01). Le analisi post-hoc hanno rivelato che gli studenti del
gruppo di autovalutazione hanno fatto significativamente meglio degli altri tre gruppi (p < .00).

4, Discussione e conclusioni

La ricerca presentata aveva l'obiettivo di provare se differenti tipologie di feedback producessero diversi
effetti di apprendimento in termini di qualita dei prodotti degli studenti (rubriche) valutati da due giudici
indipendenti attraverso un voto da 0 a 30 in quanto range di voti che si utilizzano nei contesti italiani di
valutazione degli esami universitari. In particolare, interessava verificare quale effetto avesse I'uso del voto,
in quanto strumento pilt diffuso come feedback nelle scuole e nelle universita.

Le analisi, compiute su campioni randomizzati hanno mostrato chiaramente che esso non ha incentivato
o supportato gli studenti nel miglioramento del proprio prodotto, e che invece, come si evince dal grafico
di sintesi (Fig. 1), 'autovalutazione tramite rubrica ha permesso un significativo miglioramento del proprio
prodotto di apprendimento.

28
27
26
25
24
23
22
21

Autovalutazione  Letteratura Exemplar Voti
commentato

—T]  c— T2

Figura 1. Grafico di sintesi dei punteggi ottenuti dai gruppi prima del feedback (T1) e successivamente ad esso (12)

Questi risultati appaiono particolarmente interessanti poiché confermano alcuni elementi ampiamente
dimostrati e discussi dalla ricerca docimologica. Dove gli studenti sono coinvolti attivamente nei processi
valutativi e di produzione/scambio di feedback, si ottengono gli effetti migliori sull’apprendimento (Grion
& Serbati, 2019). Cio risulta evidente dal fatto che i gruppi componenti il maxi-gruppo che ha svolto
lautovalutazione hanno ottenuto in media risultati significativamente migliori degli altri gruppi. Peraltro,
si puo osservare che tale maxi-gruppo partiva da un voto iniziale medio pilt basso degli altri, inducendo
ad ipotizzare una pili limitata preparazione o minori capacita dei membri appartenenti a questo raggrup-
pamento rispetto ai componenti degli altri gruppi. Ciononostante questi studenti hanno dimostrato i pro-
gressi pitt evidenti fra la prima e la seconda valutazione; cid costituendo motivo di ulteriore considerazione
positiva rispetto al ruolo del processo autovalutativo — come condotto in questa esperienza — in relazione
al miglioramento dell’apprendimento.
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Piu specificamente, i risultati confermano quanto rilevato dalle ricerche sul voto, condotte gia a partire
dagli anni ‘80 del secolo scorso (Butler e Nisan, 1986; Khon, 2011b; Lipnevich et al., 2009a; 2009b):
fornire un feedback valutativo (voto) dopo un’attivitd, non conduce successivamente a migliorarne la qua-
lica. Inoltre, essi confermano anche che fornendo agli studenti un voto accompagnato da feedback de-
scrittivo (nel nostro caso, comunque, molto sintetico), non supporta o incentiva gli studenti a modificare,
perfezionare il proprio lavoro (Pulfrey et al., 2011), ossia “il voto ha la meglio sul commento” (Brookhart,
2008, p. 8). Va inoltre rilevato che anche se i risultati relativi all’exemplar commentato in questo studio
non siano i migliori, sembrerebbero comunque confermare che “i commenti hanno le migliori possibilita
di essere letti e compresi se non sono accompagnati da un voto” (Brookhart, 2008, p. 8).

Questi risultati permettono di proporre alcuni suggerimenti per quanto riguarda le pratiche che si pos-
sono realizzare in classe in riferimento ad una “valutazione per 'apprendimento”; quella in cui ci sia aspetta
che i dati valutativi incentivino un progresso degli studenti verso il raggiungimento dell’obiettivo di ap-
prendimento.

Innanzitutto, sembrerebbe negativo assegnare un voto nelle prove di valutazione formativa poich il
voto, in qualche modo, non supporta o addirittura inibisce la motivazione (Schinske, Tanner, 2014), o
I'intento dello studente di migliorare il lavoro.

In secondo luogo, quando si propone un feedback descrittivo, si dovrebbe evitare di accostarlo al voto,
poiché quest’ultimo cattura I'attenzione dello studente e rende vano il commento stesso.

Ulteriore importante riflessione va fatta riguardo al “successo” del processo autovalutativo. Gli studenti,
indotti a considerare il proprio lavoro attraverso una rubrica di valutazione precedentemente condivisa in
classe, hanno migliorato in modo significativo il proprio prodotto. Tale risultato sembrerebbe confermare
la teoria dell’auto-feedback espressa da Nicol (2020). Lapprendimento sarebbe incentivato dall’attivazione
di processi comparativi fra il feedback esterno e la propria prestazione, attraverso i quali gli apprendenti
giungerebbero a formulare un feedback interno, il quale rappresenterebbe il vero “motore” del migliora-
mento della prestazione stessa. Attraverso il processo di autovalutazione proposto - dove era richiesto agli
studenti di esplicitare puntualmente quanto si riteneva di voler migliorare in base ai criteri della rubrica
di valutazione condivisa - si pud ipotizzare che si sia incentivata l'attivazione di un continuo sviluppo di
autofeedback da parte degli studenti, ossia che la richiesta esplicita di riflettere € comparare abbia incen-
tivato U'internal feedback (Grion, Serbati, Doria e Nicol, 2021; Nicol, 2021), meccanismo che porterebbe
alla generazione o al miglioramento dell’apprendimento, anche senza il supporto dell’esperto esterno (es.
il docente).

Questi primi risultati ottenuti aprono alcune piste di ricerca che potrebbero indagare ulteriormente
sul peso del voto sulla prestazione degli studenti. Ulteriori indagini andrebbero compiute per rilevare qua-
litativamente le percezioni degli studenti su questi processi. Come essi percepiscono il voto? Soprattutto,
perché in presenza del voto non sembrano attivarsi processi di miglioramento della performance? Quali
sono esattamente le variabili che determinano questa situazione? Interrogativi le cui risposte potrebbero
contribuire a perfezionare le pratiche didattiche legate alla valutazione formativa.
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ABSTRACT

This contribution aims to explore the roles and functions of general and social pedagogy in consolidating a
research front on the evaluation of and in educational contexts, not so much as a fronder space, but rather as a
strategic site of reflection that is authentically capable of expressing a political and transformative tension. More
specifically, we intend to investigate on the one hand evaluation’s capacity to be a crucial experience of the
"replacement of constructs” (Metelli Di Lallo) in pedagogy, also contributing to the definition of a language in
education that is identifiable in logical forms and linguistic usages peculiar to it; and on the other hand,
pedagogy’s potential to be a generator of new perspectives emerging in the field of evaluation in response to
"hypotheses not repeated by the already acquired order of knowledge," but in perennial contestation of its
stabilization - a pedagogy that knows how to enforce the experience of evaluation of and in educational contexts
no longer only as an area of contradictions, but as an inescapable exercise of antipedagogy.

II contributo intende esplorare ruoli e funzioni della pedagogia generale e sociale nel consolidare un fronte di
ricerca sulla valutazione dei e nei contesti formativi non tanto quale spazio di frontiera, quanto piuttosto come
sede strategica di riflessione autenticamente capace di esprimere una tensione politica e trasformativa. Pitt nello
specifico, si intende approfondire per un verso la capacitd della valutazione di essere esperienza cruciale di “ricambio
di costrutti” (Metelli Di Lallo) in pedagogia, contribuendo altresi a definire un linguaggio in educazione identi-
ficabile in forme logiche e in usi linguistici ad essa peculiari; per altro verso la possibilita della pedagogia di essere
generatrice di nuove prospettive emergenti in campo valutativo in risposta ad “Iipotesi non ripetute dall'assetto
gid acquisito del sapere”, ma in perenne contestazione della sua stabilizzazione. Una pedagogia che sappia dunque
far valere l'esperienza della valutazione dei e nei contesti formativi non pit solo come area di contraddizioni, ma
come esercizio ineludibile di antipedagogia.
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“Anche il fine dei vostri ragazzi ¢ un mistero.
Forse non esiste, forse ¢ volgare.

Giorno per giorno studiano per il registro,
per la pagella, per il diploma

[...] tutto diventa voto e null’altro”

(Scuola di Barbiana, 1967)

1. Il risveglio della pedagogia

Il discorso intorno alla valutazione dei e nei contesti formativi ha radicamento lontano e gemmature
cruciali nel tempo presente. Nel tentativo di assicurare autonomia scientifica e una propria specificita eu-
ristica ed investigativa, gia nella seconda meta dell'Ottocento, la pedagogia ha tentato con forme e percorsi
profondamente variegati un dialogo costruttivo con la pratica valutativa, riconoscendo in essa un’esperienza
di radicale rilevanza ai fini di una legittimazione come scienza dell’educazione epistemologicamente salda.
Nel tempo, la riflessione sulla valutazione ha ricoperto posizioni diverse nel quadro della ricerca pedagogica,
talvolta assumendo un ruolo centrale, talvolta collocandosi ai margini nella geografia teorica e prassica
sull’educativo, a seconda del peculiare significato che ¢ stato attributo non solo alla funzione dello stesso
esercizio valutativo, ma anche alla riconoscibilita di uno specifico oggettuale in pedagogia e, soprattutto,
alla capacita della ricerca teorica di dialogare con protocolli investigativi di natura empirico-sperimentale.

Alla fine dell’Ottocento, nel momento in cui si accredita una pedagogia come scienza che si vuole fon-
data su un approccio sperimentale, non sfugge ad Andrea Angiulli I'urgenza di superare i limiti di uno
specialismo “empirico e insipiente” (1879, p.78), in direzione di un dialogo con altri campi di sapere che
sappia “congiungere con la divisione degli indirizzi particolari I'unita organica della cultura tutta quanta
universa® (ibidem). In questa dimensione di interdisciplinarita “la pedagogia disciolta da quel formalismo
vuoto e pedantesco in cui tuttora s'involge per molte parti, sapra senza i soccorsi del ciarlatanismo, ravvi-
varsi alle fonti reali della natura e della storia” (ivi, p.102).

Appare chiaro come la fondazione di una scienza dell’educazione guardi in questa stagione tanto alla
necessaria interrelazione con altri campi di sapere (scelta che non manchera di impoverire e spesso snaturare
la ricerca teorica e la dimensione prassica, La Rosa, 2020) quanto al rinforzo dei suoi strumenti di ricerca
per una rifondazione ab imis della sua struttura epistemologica. Cid che sembra mancare alla nascente
scienza pedagogica non ¢ solo 'individuazione di un oggetto ad essa peculiare, ma soprattutto la capacita
di costruire apparati di ricerca e pratiche valutative ad esso pienamente rispondenti. Di piti. Si assume che
ogni possibile riferimento ad una “pedagogia scientifica dell'insegnamento”, come la definisce Pietro Sici-
liani (1881a, p. 98), richieda un rigoroso lavoro di ricerca che sappia riferire lo studio dell’evoluzione e
del fondamento del “concetto pedagogico” tanto alla “tradizione pratica” quanto alla scienza. Attingendo
da queste scienze e nutrendosi delle indagini della pedagogia storica, emerge il profilo di una teoria scien-
tifica dell’educazione, capace di esplorare scientificamente “un oggetto singolarmente complesso e dutti-
lissimo qual si ¢ quello dell’educazione” (Ivi, p.102). Segnala Siciliani in tale prospettiva la necessita che
I'arte educatrice affondi i propri passi “nei criteri della scienza” (1881b, p, 65). A questi obiettivi & massi-
mamente chiamata la pedagogia applicata (“la parte davvero ardua, la parte spinosa, perché di natura adat-
tiva e sperimentale”, 1881a, p. 103), che, con “assennata e guardinga oculatezza”, applica i principi
formulati dalla pedagogia teoretica, “trasformando il principio in fine, cio¢ nel fine pedagogico” (Ibidem).

Il tema del fine (o per meglio dire dei fini) cui tende la pedagogia non solo ¢ chiaramente inquadrato
nella sua radicale rilevanza fondativa da Pietro Siciliani, ma si lega anche alla capacita della stessa pedagogia
di essere “arte informata a scienza’, ovvero “teoria che cammina’, “onninamente relativa, sperimentale,
mutabile adattiva perché s'indirizza a questo o a quel popolo, a questo o a quel gruppo di bambini” (Ibi-
dem, p. 107). Dunque la necessita della scienza di esprimere un carattere di adattabilita alla specificita dei
contesti attraversati ¢ fotografata con lucidita dallo studioso nel contesto di un contributo che, vale la pena
ricordarlo, ¢ ospitato nel numero inaugurale della Rivista di filosofia scientifica.

Di la dalle intenzioni di Siciliani e di quanti nella stessa temperie culturale si sono spesi per una peda-
gogia scientificamente fondata, va preso atto della difficolta a costruire apparati di ricerca autenticamente
riferiti alla specificita oggettuale della pedagogia, piuttosto essi sono stati acriticamente assunti nel quadro
di esperienze di indagine e prassi educativo-didattiche che hanno finito per perdere specificita e per “asso-
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migliare” ad altri campi di sapere. Questo limite non manca di connotare anche il tema della valutazione
che, per quanto nascente, pone gia in luce temi e problemi destinati ad attraversare il dibattito pedagogico
sino ai nostri giorni: valutare all’alba del Novecento ¢ esperienza focale, cui peraltro sembrano legate le
sorti di una pedagogia destinata a “risvegliarsi”, a “rinnovarsi’, a proiettarsi verso un “avvenire” educativo
pronto ad abbandonare 'improvvisazione per legarsi finalmente ad un approccio empirico che ne assicuri
la scientificitd. Senza entrare nel merito di una questione contrassegnata da una collazione di sguardi e ap-
porti di lavoro, & opportuno segnalare come la difficolta a curvare gli apparati di ricerca alla specificita og-
gettuale della pedagogia abbia di fatto finito per determinare una metamorfosi della pedagogia in scienza
meramente votata ad esercitare pratiche di misurazione. Se il presupposto epistemologico & centrato sul
principio euristico ed investigativo per cui ¢ possibile conoscere esclusivamente quanto pud essere misurato,
non pud sorprendere 'esplosione di processi valutativi essenzialmente riferiti a pratiche di psicometria e
antropometria, cui pur si riconosce il merito di “définitivement sorti de la période des tatonnements” in
pedagogia (Busy e Blum, 1903, p. 655).

Leffetto pit evidente di tale processo ¢ il prodursi di una vera e propria “coazione alla misurazione”
(La Rosa, 2020), cui derivano studi e ricerche che, sebbene capaci di centrare I'attenzione sul tema del-
I'educabilita dell’allievo e sulla possibilita di individuare percorsi formativi sempre pit rispondenti alle ca-
ratteristiche psicofisiche di bambini e bambine, nel tempo hanno mostrato tutta la loro incapacita di
assicurare un autentico rinnovamento in pedagogia, mostrandosi piuttosto come frutto di una “moda” in-
vestigativa. La pressoché totale assenza di apparati linguistici peculiari alla pedagogia, oltre alla difficolta
ad assumere un sistema di valori specificamene riconducili al congegno pedagogico, peraltro, hanno finito
per trasformare alcune delle esperienze e delle prassi educativo-didattiche pit significative tra Ottocento
e Novecento in grottesche pratiche di meccanica compilazione di carte biografiche e registri antropologici,
nei quali 'inserimento di storie anamnestiche, misure antropometriche ed altre rilevazioni hanno di fatto
condotto alla creazione di veri e propri «casellari fisignomici» (Bonetta, 1990, p. 316) incapaci di incidere
in senso generativo sul rinnovamento delle pratiche educativo didattiche.

2. Per una analisi del discorso pedagogico

Il “fallimento” della pedagogia scientifica (La Rosa, 2012), di 1a dagli effetti prodotti da un necessario ri-
cambio di costrutti e apparati ideologi generati dal trascorrere delle diverse stagioni culturali, ¢ in larga
misura riconducibile alla incapacita di assicurare un linguaggio peculiare al suo oggetto per un verso e ad
una certa ambiguita nel trovare accordo d’uso intorno alla nozione stessa di educazione per altro verso,
cui si lega una frequente sfocatura in tema di protocolli di ricerca e, ad essa connessa, di valutazione. Le
teorie sull’educazione, a seguito di questo disallineamento tra specificita oggettuale, dispositivi linguistici,
pratiche di ricerca, hanno di fatto finito per perdere incisivita e capacita trasformativa, generando piuttosto
“complicati miscugli di diversa specie” (O’Connor, 1957, p. 13).

Proprio per effetto di questa difficolta a triangolare produttivamente produzione teorica, ricerca peda-
gogica e vigilanza scientifica intorno ai costrutti che definiscono il linguaggio pedagogico, il discorso sulla
valutazione non solo ¢ tramutato in uno “specialismo” disciplinare nel quadro della stessa ricerca accade-
mica, ma ha spesso mancato I'incontro con I'analisi di costrutti teorici cruciali in educazione, come, solo
per fare un esempio, liberta, responsabilita, altruismo, democrazia, lasciando che questi ultimi finissero
per tramutarsi in nozioni “utopistiche” nel senso deteriore, “cio¢ divinatorio e gratuito” (Metelli Di Lallo,
1966, p. 634). Il punto ¢ che la valutazione dei e nei contesti formativi non ¢ decisiva solo, ad esempio,
rispetto a pitt generali pratiche di accountability e standardizzazione, ma dovrebbe assicurare una vigilanza
costante sul discorso intorno all’educativo sia in vista del suo riscontro euristico ed investigativo, sia in
prospettiva della sua stessa contestazione.

Per comprendere meglio questo aspetto, occorre brevemente richiamare quanto complesso e articolato
sia sempre stato ogni tentativo di pervenire ad un accordo d’uso sulla stessa nozione di educazione. Atteso
che, come ben segnala Aldo Visalberghi (1965, p. 15), “La pedagogia, o la ricerca pedagogica, non ha unita
sistematica, o metodologica [...] La sua unita ¢ funzionale, o pragmatica”, tale unita funzionale non pud
che essere realizzata da due elementi, da intendersi immersi in una relazione che si potrebbe definire tran-
sattiva e di reciproca necessita: l'oggetto educazione e I'atteggiamento scientifico (Laporta, 2017, p. 12).
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Quanto all'oggetto educazione, esso ¢ centrale nel discorso sulla pedagogia poiché quest’ultima & mas-
simamente intesa quale “sapere che si occupa dell’educazione” (Flores D’Arcais, 1997) o, in altri termini,
“insieme di tutti i discorsi teorico-pratici sull’educazione” (Massa, 1999, p. 193).

Lesperienza educativa ¢ altresi definita da Bertolini quale “insieme di quei fenomeni di sviluppo e di
crescita bio-psicologico-spirituale che la comunicazione interpersonale e la trasmissione culturale consen-
tono o talvolta determinano”, soggetta alle dinamiche di interazione che si giocano tra la contestualita sto-
rica nella quale si sviluppa, “sempre problematica e percio aperta’, e “I'intervento intenzionale dei soggetti

coinvolti” (1997, p. 54).

“Pedagogia” — aggiunge Antonio Santoni Rugiu (1997, p. 372) — [...] sta per “teoria” ma anche per
“pratica’. [...] Vuol dire ricerca scientifica su principi e fenomeni educativi, ma anche attivita operativa
di tipo didattico o terapeutico: cosi “pedagogista” ¢ il filosofo dell’educazione ma anche 'operatore
che tratta ogni giorno con gli alunni di una scuola o con gli handicappati assistiti da un’istituzione, e
ruoli analoghi. In ogni caso, ognuna di queste forme ha di necessita una base ideologica

Nel quadro di questa infinita pervasivita dell’educativo, con riferimento all’atteggiamento scientifico
che ¢ proprio dell’'unita funzionale della pedagogia, appare evidente come I'educazione tenda a tramutarsi
in una nozione “empiricamente inaccessibile” (Laporta, 1996), concetto “essenzialmente contestabile”
(Gallie, 1955), che allude ad una “realta intraducibile gia a prima vista in termini descrittivi in quanto or-
ganica ad una realtd altrettanto complessa e controversa che ¢ 'uvomo-natura-e-cultura” (1996, p. 8).

Sintetizza ancora Laporta (1997, p. 269) come

Non era (non &) mai possibile, per cosi dire, né coglierla [I'educazione] sul fatto, né indicandone a
volta a volta i presunti effetti, accordarsi stabilmente nel distinguerli da quelli di altre situazioni di
persuasione, di suggestione, di indottrinamento: tanto che sembrava poco credibile il raggiungere su
di essa un consenso generalizzato. Né I'averne tentato un approfondimento a partire da certe regole
metodologiche di lavoro e critica didattica, bastava a fortificarla contro i dogmatismi ideologici che
ne esibivano e praticavano significati fra loro contraddittori. E tutto questo insieme di difficolta [...]
rendeva (e rende) ambiguo ogni discorso pedagogico e, cid che ¢ peggio, ogni uso pratico del concetto
stesso

In bilico tra piano enunciativo (dell’essere) e piano prescrittivo (del dover essere), tra la difficolta ad
accedere ad un accordo d’uso sull’educativo e il rischio di appiattirsi ad esperienza meramente applicativa,
la pedagogia ¢ apparsa non di rado quale scienza apolide, chiamata a mettere in questione i moduli epi-
stemologici da cui dipende il suo status di disciplina spuria. Non solo, ma la consuetudine a distinguere
nell'universo pedagogico “le ricerche di tipo empirico [...] dalla riflessione teoretica che pud dirsi peda-
gogica nel senso stretto e tradizionale” (Laporta, 1997, p. 272) ha finito per escludere dalla ricerca proprio
quei problemi che possono per loro natura definirsi educativi: “quelli relativi alla persona, ai fini educativi,
e via dicendo” (Ivi, p. 273).

La natura “irriducibile”, “empiricamente inaccessibile”, “essenzialmente contestabile” che connota I'edu-
cativo, allora, se per un verso rappresenta elettivamente la dimensione generativa cui attinge la pedagogia
come scienza, per altro verso ha definito protocolli, paradigmi, schemi di sapere che hanno tentato in
qualche modo di regolare il flusso pressoché infinito di suggestioni e orizzonti di impegno. Cid che ne de-
riva e ne ¢ derivato nel tempo, osserva Metelli Di Lallo, ¢ che ogni disciplina ha alla fine trovato legitti-
mazione nel complessivo schema del sapere in cui pud essere inserita, anziché sperimentare il contrario
“per cui gli schemi hanno una funzione subordinata al progresso del sapere e sono destinati ad essere
rimessi continuamente in questione con I'incalzare di conoscenze pii estese e pitt differenziate” (1966, p.
677).

Cid che sembra restare sfocato sul piano teoretico ¢ che “I'educazione ¢ di per se stessa un processo in
cui si scoprono quali valori siano degni di essere tenuti in conto e di essere perseguiti come obiettivi”
(Dewey, 1994, p. 61). Nell’'ambito di questo processo prende vita quello che Colicchi definisce “sapere ir-
riflesso” (1999, p. 95) orientato a guidare “i comportamenti educativi ‘correnti’ e abituali dei genitori e
degli insegnanti” (Colicchi, 2021, p. 262). Tale sapere rimanda ad uno specifico valoriale che, appartenendo
ai contesti nei quali si da educazione, non sempre riesce ad entrare in connessione con la sfera axiologica
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che, di volta in volta, la ricerca pedagogica ha assunto a fondamento delle proprie teorie. Una delle prin-
cipali cause di questa discrasia, destinata a divenire non solo lacerante, ma anche fortemente polemogena,
scrive ancora Enza Colicchi, sarebbe adducibile alla consuetudine di risolvere la domanda intorno a “che
cosa si deve fare per educare?” in sede filosofica e attraverso procedure teoretiche di natura razionalistica:
“i criteri dell’educazione sono stati infatti riferiti a qualche principio di verita oggettiva e intesi come ap-
pannaggio di sistemi nosologici: cio¢ a dire sono stati assegnati e ‘affidati’ all'opera cognitiva di procedimenti
teoretici impersonali” (Colicchi, 2002, p. 37). Tali procedimenti “hanno preteso di controllare quella prassi
e 1 suoi valori assoggettandoli ad apparati categoriali e a contenuti elaborati e reperiti a/trove” (Colicchi,
2021, p. 266).

La stessa ricerca non pud essere mai neutra rispetto ai valori che assume, “essi anzi si espandono, arti-
colano e perfezionano nelle culture in cui I'abito scientifico ¢ attivo e vigoroso”, piuttosto essa concorre a
definire quel “complesso organizzato di prescrizioni che rende possibile I'attivita presente, e il cui valore &
dato dalla qualita di questa” (Visalberghi, 1965, p. 33). La scienza collabora allora alla costituzione di
alcuni valori, sebbene non ne costituisca certamente la matrice esclusiva. Essa infatti ¢ in grado di entrare
in “risonanza” con alcune ipotesi di valore, attivando un rapporto di interazione e transazione continua,
ma non pud mai trascurare di assumere i propri valori all'interno dell’esperienza reale dell'educazione. In
altri termini, & necessario che si possano riconnettere “la ricerca e la teorizzazione pedagogiche relative ai
valori dell’educazione alle effettive situazioni in cui questi valori si manifestano nella realta dell’esperienza”
(Colicchi, 2021, p, 267).

In questa prospettiva, la pratica valutativa non solo va elettivamente riferita ad un precipuo sistema va-
loriale, ma agisce quale vera e propria teoria dell’azione (Massa, 1998, p, 297), capace di rinnovare la ri-
flessione axiologica in vista di una perenne contestazione della pedagogia come scienza, in grado altresi di
assicurare alla ricerca educativa un ritrovato dialogo con il sistema di valori assunto a suo fondamento,
che la metta al riparo dal rischio di tramutarsi in asettica analisi di “fatti” e “tecniche” o, peggio, preda di
sistemi ideologici che ne determino la capacita investigativa ed euristica. Non possiamo trascurare quanto
a riguardo ben segnala Aldo Visalberghi (1978, pp. 55-56): “i depositari di una cultura superiore, quella

delle classi egemoni, decidono quali sono gli scopi e i valori buoni per tutti”.

3. Necessita di una perenne contestazione

Quella che talvolta ¢ chiamata I"“avventura delle idee”, e che, meno romanticamente, puo essere detta
il ricambio dei costrutti e la proposta di nuove ipotesi teoriche, arriva insieme alla scienza, con la sol-
lecitazione di un’esperienza non passivamente ricevuta dal mondo come prima facie osservato, bensi
posta in condizioni di sfida alle immediate e globali situazioni di osservazione, provocatrice di fenomeni
nuovi, emergenti in risposta ad ipotesi non ripetute dall’assetto gia acquisito del sapere, ma in una pe-
renne contestazione della sua stabilizzazione (Metelli Di Lallo, 1966, p. 496).

Lesercizio di perenne contestazione della stabilizzazione del discorso pedagogico, alla luce di quanto
sin qui ricostruito, appare, per sua natura, di specifica pertinenza della valutazione: da essa infatti ci si
aspetta la capacita di restituire uno sguardo che possa creare “diffidenza” verso quella pedagogia che ¢ ideo-
logicamente stagnante ed incapace di produrre una lettura critica e trasformativa dell’esistente. In questa
prospettiva, la valutazione dei e nei contesti formativi aiuta la ricerca pedagogica ad essere “pericolosa” e
non “complice” (De Bartolomeis, 1969, p. 6) di sistemi di potere, assicurandone implicitamente la so-
pravvivenza e l'iniquita.

Si richiede altresi alla pedagogia di uscire da una posizione di neutralita, al fine di valutare modelli o
approcci euristici mai aprioristicamente assunti, ma piuttosto rispondente a criteri, regole, valori che de-
rivano dai contesti formativi esplorati. “Separata dal contesto dei problemi sociali, - ci ricorda del resto
De Bartolomeis (ivi, p. 8) — la ricerca si riduce inevitabilmente a un espediente didattico”.

“La pedagogia — avverte ancora Metelli di Lallo (1966, p. 679) - appare proprio I'occasione critica in
senso inverso a quello consuetamente percorso, 'occasione — cio¢ — per rimettere radicalmente in questione
gli stessi moduli epistemologici da cui consegue il suo stato di disciplina spuria”.

Alla pratica valutativa, in particolare, spetta probabilmente 'opzione piti radicale, cioe quella di saper
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non banalmente scalfire, ma addirittura “distruggere inequivocabilmente il metodo della lezione” (De Bar-
tolomeis, p. 3). Una pratica che sappia assumere consapevolezza in ordine alla specificita dei contesti, at-
tenta agli atteggiamenti e ai valori assunti da chi valuta e/o fa ricerca e da chi di questa stessa ricerca diviene
soggetto.

Di pili. Non puo sfuggire il carattere politico della pratica valutativa, la sua profonda connessione con
gli spazi e le frontiere culturali, sociali, economiche attraversate. La politica, del resto, “¢ una dimensione
necessaria dei fenomeni che si studiano in quanto questi riguardano rapporti di forze, influenze sociocul-
turali, la distribuzione del potere e delle opportunita” (De Bartolomeis, 1969, p. 18). La chimera del-
Iapoliticita della valutazione, assieme a quella della neutralita e dell’oggettivita, si svela chiaramente
nell’osservare come proprio attorno al valutativo si generino spesso posizione divise e laceranti, capaci di
permeare in profondita 'opinione pubblica. Attorno al tema dei voti, non a caso, si determinano scontri
e posizioni conflittuali, a conferma di un radicamento valoriale, oltreché culturale, di un’esperienza di va-
lutazione che spesso cela scelte di controllo, dinamiche di potere, azioni di profonda iniquita sociale. “Lo
scolaro, in una scuola autoritaria fondata sui voti, studia perché ci sono i voti. Se strappi il voto dalle mani
dell'insegnante, tutto il castello crolla. E come strappare le armi alla polizia di uno stato oppressivo” os-
servava lucidamente a tal proposito Mario Lodi (1970, p. 21).

“Credo che sia mia diritto, oltre che mio dovere, in difesa dei fanciulli stessi, di non compilare delle
schede che risulterebbero false” ribadiva Alberto Manzi dalle pagine del Corriere della sera (1981) dopo
essere stato sospeso per due mesi dall’incarico di insegnamento (con tanto di dimezzamento dello stipendio)
per aver rifiutato di compilare le schede di valutazione. E cruciale quanto segnalato dai due Maestri: en-
trambi hanno saputo non solo comprendere, ma anche disseminare oltre i confini piu ristretti della ricerca
pedagogica la capacita della valutazione di essere azione mai neutra, ma essenzialmente politica, produ-
cendo una eco roboante che ha di fatto sottratto il tema della valutazione da una posizione di marginalita
culturale e scientifica. Non puo del resto sfuggire come Lettera ad una professoressa, la cui genesi si colloca
proprio entro un atto di valutazione giudicato radicalmente iniquo, abbia prodotto una spinta molto forte
ai processi di revisione dell’istituzione scolastica in senso democratico, consegnando una lezione “univer-
sale” sull’educativo poiché in grado intercettare e aggregare i temi cruciali che segneranno nei tempi a
venire il dibattitto sulla scuola (e non solo).

Sotto questo profilo, il tema della valutazione non solo ¢ riportato in posizione di centralita nel quadro
della ricerca pedagogica, ma sembra chiamare a sé quella capacita di ricambio di costrutti, di vera e propria
azione antipedagogica che, sola, riesce ad assicurare la progressione della pedagogia come scienza. “La pe-
dagogia cosi com’? io la leverei” afferma proprio Don Milani con i suoi studenti nella Leztera, alludendo
implicitamente a quella necessita di condurre esperienze “antipedagogiche” come condizione stessa di so-
pravvivenza di una pedagogia capace di ammettere “che i ragazzi sono tutti diversi. [...] A Barbiana non
passava giorno che non s’entrasse in problemi pedagogici. Ma non con questo nome. Per noi avevano sem-
pre il nome preciso di un ragazzo. Caso per caso, ora per ora’ (Scuola di Barbiana, 1967, p. 119).

Per quanto la pedagogia possa esprimere massimamente azioni di antipedagogia attraverso 'analisi co-
stante e la valutazione dei suoi esiti, I'obiettivo non pud certamente essere la sua frantumazione. Al con-
trario, esplorare I'intera escursione di apparati, modelli, valori che essa sceglie di assumere, anche in vista
della valutazione dei e nei contesti formativi verso cui tende, diviene garanzia di auto ed etero nutrimento
tanto in ordine alla sua struttura epistemologica, quanto alla sua stessa capacita generativa. In questo pro-
cesso ineludibile, la valutazione, restituita ad una posizione di centralita nel contesto della geografia dei
saperi pedagogici, ¢ chiamata a ridurre sempre pit il divario tra realta e obiettivi, altrimenti, come ben ri-
corda Corsini (2020, p. 7) “della valutazione non ce ne facciamo niente ed essa diventa una inutile e bu-
rocratica perdita di tempo, che tende a riprodurre la realtd pitt che a trasformarla”.
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ABSTRACT

The paper investigates the evolution of the role of standardized tests in US school policy. Its analysis covers from

the establishment of the SAT as a merit-based means of selection of college students, on the initiative of Harvard

president James Bryant Conant in the 1930s, to the emergence of tests as administrative regulators during the

presidency of George W. Bush. It focuses on three aspects:

~  The institutional role of testing, from being an informal controller in a decentralized system to a binding
mechanism for approving practices and performances;

— Its social role, ranging from being an opportunity for students to emerge regardless of their original
circumstances to a confirmation of inequalities in access to quality education;

- Its role in ethnic relations, through its effects on desegregation and on the emergence of an Asian American
identity based, among other things, on school results.

11 saggio indaga l'evoluzione del ruolo degli standardized tests nelle politiche scolastiche statunitensi, dall'affer-

mazione del SAT come strumento di selezione per merito del corpo studentesco universitario per iniziativa del

presidente di Harvard James Bryant Conant negli anni Trenta fino alla loro consacrazione come strumenti nor-

mativi con la presidenza di George W. Bush. Esso si concentra su tre aspetti:

- Ilruolo istituzionale del testing, da strumento informale di controllo di un sistema scolastico decentralizzato
a meccanismo vincolante di omologazione di pratiche e performance;

— Il'suo ruolo sociale, da opportunita per gli studenti di emergere indipendentemente dalle condizioni di pro-
venienza a conferma delle profonde sperequazioni nell’accesso all'istruzione di quality;

~ Il'suo ruolo nelle dinamiche etniche, per gli effetd sulla desegregazione e sull'emergere anche sulla base dei ri-
sultati scolastici dell'identita degli Asian Americans.
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Introduzione

La decisione, nella primavera del 2020, di oltre 1200 istituti d’istruzione superiore statunitensi — tra cui
la University of California, forse la pili prestigiosa universita statale nordamericana — di non richiedere i
risultati dei test SAT e ACT nelle domande di ammissione (ad es. Nieves, 2020 e, per il pubblico italiano,
Mariuzzo, 2020), pur formalmente dovuta alle difficolta di gestione delle prove a causa delle restrizioni
dovute alla pandemia di COVID-19, ha contribuito ad alimentare I'attenzione per una discussione relativa
a un sistema di valutazione delle attitudini degli studenti sempre pit diffusa e radicale, portata avanti so-
prattutto (ma non solo) dalle principali correnti di pedagogia critica (Giroux-McLaren, 1989 per una de-
finizione d’insieme).

Peraltro, 'emergere della diffusa esigenza di ripensare i test e il loro ruolo nel sistema educativo statu-
nitense ha avuto luogo proprio mentre il sistema delle verifiche standardizzate si ¢ fatto sempre piti centrale,
diffondendosi per gran parte dei gradi distruzione e divenendo fondamentale sul piano della gestione isti-
tuzionale delle risorse soprattutto in seguito al No Child Left Behind Act del 2001. Discutere il zesting, in-
somma, diventa sempre di pilt negli USA un modo per riconsiderare la via che il paese ha scelto per
perseguire la diffusione e il consolidamento della qualita dei servizi scolastici e il ruolo sociale della scuola
pubblica.

Il saggio cerchera di dare conto del dibattito attuale garantendo al tema un’adeguata profondita storica,
cosi da chiarire il profondo intreccio tra questa pratica di valutazione della performance e lo sviluppo del-
Iesperienza educativa statunitense.

1. I test come regolatori istituzionali del sistema

All'inizio del Novecento il successo del primo sistema nazionale di zesting al servizio delle istituzioni sco-
lastiche, il SAT (originariamente acronimo di Scholastic Aptitude Test) si dovette all'incontro di due tendenze
fondamentali. Sul piano scientifico, la crescente attenzione tipica del clima tardo-positivista a dare misura
precisa e oggettiva allo sviluppo intellettuale degli individui, con 'accoglienza da parte di studiosi influenti
come Edward Thorndike dei metodi sviluppati in Europa da Alfred Binet. Sul piano istituzionale, 'esigenza
sempre pil sentita dai maggiori college della costa atlantica di uniformare i percorsi formativi secondari
preuniversitari, in un contesto in cui laccesso all’istruzione superiore iniziava a essere guardato con interesse
da settori sociali pitt ampi e la provenienza scolastica dei candidati si faceva piti varia anche sul piano geo-
grafico, col coinvolgimento massiccio del Midwest e dell’ Ovest. Infatti il primo test SAT venne rilasciato
nel 1926, dopo lunghe sperimentazioni, su iniziativa del College Entrance Examination Board che dal
1900 operava per coordinare le procedure di ammissione dei maggiori istituti post-secondari del Nord-
Est, al fine di offrire comuni standard di preparazione studentesca alle scuole secondarie interessate (Le-
mann, 2000, pp. 5-69).

Le dinamiche di un simile intervento vanno perd interpretate secondo le peculiarita dell™“ecosistema”
scolastico degli Stati Uniti: un contesto privo di una direzione politica nazionale per la determinazione di
metodi e contenuti d’insegnamento, ¢ con coordinamento relativamente blando finanche nei singoli Stati.
Erano di conseguenza gli atenei pit influenti del paese ad agire in prima persona sul nodo fondamentale
del passaggio tra high school e college per mettere ordine su qualitd e bagaglio culturale atteso, senza un
potere prescrittivo (Mariuzzo, 2015, 21).

A decretare il successo dello strumento del zesting per questa funzione regolativa fu infatti soprattutto
I'uso, e in particolare 'adozione dei suoi risultati come criterio fondamentale per la National Scholarship
con la quale, a partire dal 1933, I'influente presidente di Harvard James Bryant Conant volle selezionare
una quota crescente del corpo studentesco ampliando il bacino di provenienza dal New England a tutto
il paese (Keller-Keller, 2001, pp. 22-26 e 32-35). Fu poi 'emulazione tra le destinazioni concorrenti con
la prestigiosa universita del Massachusetts di un programma di espansione e di miglioramento della qualita
del personale studentesco a garantire 'affermazione del SAT come sempre pitt comune condizione di am-
missione negli anni successivi, specie dopo che alla fine della Seconda guerra mondiale il pieno sostegno
economico alla prosecuzione degli studi offerto ai veterani dal G.Z Bill del 1944 rese 'accesso al college
un’esperienza piuttosto comune quantomeno tra i maschi bianchi, e rese pitt urgente per le sedi pit pre-
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stigiose la necessita di operare una selezione di qualita all'ingresso (Bound-Turner, 2002). Del resto il SAT
stesso ¢ sempre stato realizzato da una realta organizzativa privata, oggi riconoscibile nell Educational Te-
sting Service (ETS), e conosce dal 1959 la competizione di un prodotto alternativo, 'ACT (in origine
acronimo di American College Testing), proposto come sistema di valutazione piu affidabile a fronte della
messa in discussione delle consolidate dinamiche di selezione universitaria in seguito al fallimento della
ricerca scientifica nazionale dovuto al lancio sovietico del satellite Sputnik nel 1957 (Hartman, 2012).

La natura sostanzialmente informale di uno strumento di regolazione e di comparazione dei risultati
scolastici per un sistema istituzionale cosi disarticolato a livello nazionale fini pero gradualmente per irri-
gidirsi, soprattutto man mano che con I'incremento costante delle immatricolazioni post-secondarie pro-
mosso in tutti gli Stati soprattutto a partire dagli anni Sessanta 'obiettivo formativo delle scuole secondarie
si identificava in modo sempre pitt esclusivo con la preparazione per il college o quantomeno il community
college (per alcune considerazioni generali su questo processo ancora suggestive, Brint-Karabel, 1991). La
sanzione legislativa di tale processo a livello federale si ebbe alla fine del 2001 con I'approvazione da parte
del Congresso, su proposta dell’amministrazione di George W. Bush, del No Child Left Behind Act. La
nuova legislazione regolava 'accesso delle scuole pubbliche ai fondi federali per I'istruzione, in media circa
il 12% del budget complessivo di sistema, sulla base dei risultati di test standardizzati da somministrare
annualmente alla maggior parte delle classi successive ai primi anni della scuola primaria, e imponeva per-
corsi correttivi controllati affidati a strutture pubbliche e private per gli istituti che per un periodo di
tempo prolungato non conseguissero i risultati stabiliti.

In sintesi, i test sono divenuti lo strumento per la distribuzione di risorse fondamentali al funzionamento
degli istituti, e di fatto uno strumento di intervento politico per la definizione omologante di contenuti,
metodi di insegnamento e tempi di apprendimento con una presenza molto pil frequente e invasiva ri-
spetto a quella, conclusiva e puntuale, delle prove per I'accesso all’istruzione superiore. Agli occhi di un
numero crescente di intellettuali impegnati nel ripensamento della scuola e della sua funzione civica, cid
portava a pieno compimento da un lato uno svilimento della professionalitd docente e del proprio ruolo
di definizione autonoma di un percorso di apprendimento adeguato alle specifiche situazioni, dall’altro
un impoverimento del valore culturale complessivo di un’esperienza scolastica ridotta allo sviluppo di al-
cune conoscenze e abilitd fondamentali spesso prive di adeguato contesto (Meier-Knoester, 2017). Del
resto anche una figura di spicco come la storica Diane Ravitch, nei primi anni Duemila favorevole alle ri-
forme perché vi individuava un tentativo di intervenire sulla vita delle scuole sinceramente basato sull’as-
sicurazione generale della qualita e non sulla consueta politicizzazione del ruolo delle istituzioni educative
come strumenti di riforma sociale (Ravitch, 2000), si ¢ in seguito decisamente ricreduta, divenendo uno
dei punti di riferimento per le posizioni critiche, anche di fronte all’andamento della preparazione culturale
del corpo studentesco, rilevata come sempre pill carente in complessitd dopo la scossa iniziale (Ravitch,
2010, pp. 195-218).

Laspetto critico piti rilevante per la stagione legislativa iniziata nel 2001, perd, ¢ legato allo snaturamento
della gestione del programma di finanziamento federale, originariamente regolato dal Title I dell’ Elementary
and Secondary Education Act promulgato dall’amministrazione Johnson con l'obiettivo esplicito di inter-
venire sulle sperequazioni economiche nell’accesso all’istruzione e sull’inclusione degli studenti provenienti
da condizioni sociali difficili.

2. Meritocrazia, inclusione ed esclusione sociale

Le riflessioni, anche recenti, tese a decostruire il mito della “meritocrazia” come criterio di legittimazione
della classe dirigente fondato sull’universale diritto alle opportunita (ad es. Markovits, 2019, e Sandel,
2021), interessano particolarmente il ruolo che il zeszing ha assunto nel sistema educativo degli USA.

In effetti, nel suo impegno per introdurre un criterio di valutazione di pura qualita per erogare la prin-
cipale forma di sostegno finanziario all’accesso a Harvard Conant intendeva affiancare un canale di reclu-
tamento studentesco — ante litteram, visto I'imporsi dell’espressione solo col romanzo di Michael Young
nel 1958 — “meritocratico” a quelli tradizionalmente basati sulle condizioni sociali, che andavano dalla
possibilita di affrontare autonomamente le spese per i tuition payments, alla provenienza da istituzioni sco-
lastiche e contesti famigliari caratterizzati dalla presenza di a/umni dell’'universita, allo svolgimento di at-
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tivita extrascolastiche di spessore culturale e sociale generalmente accessibili a chi proveniva da famiglie
agiate. In altri termini, nella cornice di generale rigidita sociale per I'accesso ai grandi atenei nordamericani
che caratterizzava la prima meta del Ventesimo secolo, 'uso dei risultati del SAT come criterio fondamen-
tale per la Harvard National Scholarship rappresentava uno strumento di possibile inclusione sociale per
giovani brillanti, a prescindere dal prestigio dell’'ambiente di provenienza e finanche della rispondenza del
percorso scolastico a quello tradizionalmente svolto per la preparazione a un futuro accademico, visto il
tentativo del test di valutare le attitudini all’apprendimento piuttosto che il bagaglio culturale gia acquisito
(Karabel, 2005, pp. 166-199).

Nei decenni successivi, la pervasivita nella vita scolastica della valutazione individuale e istituzionale
tramite il zesting ha condotto a conseguenze riassumibili nella cosiddetta “legge di Goodhart”, in base alla
quale, nello studio dei comportamenti collettivi, una misura cessa di misurare con efficacia quando diventa
un obiettivo (per una generale applicazione all’'ambito educativo, Elton, 2008).

Sul piano delle scelte individuali e famigliari si & verificato un crescente investimento di risorse materiali
e di energie orientato alla preparazione ai test in modo da ottimizzare i risultati conseguiti, individuando
quello di SAT e ACT come il nuovo terreno di competizione sociale su cui far valere il proprio privilegio
(sul punto, si pud fare riferimento alle rilevazioni raccolte in Zwick, 2004, in occasione di una prima seria
discussione sull’opportunita di rinunciare al SAT per ragioni di equita sociale da parte della University of
California). D’altro canto, sul piano istituzionale 'uso generalizzato e vincolante del meccanismo del
testing nella valutazione dei risultati delle scuole ha condotto nell’ultimo ventennio a una significativa di-
storsione nella distribuzione dei fondi federali per il sostegno alla scolarita, poiché a essere privilegiati nel-
accesso ad essi erano gli istituti che operavano in contesti socialmente meno problematici, mentre la
responsabilitd di dedicare maggiore attenzione alle situazioni di particolare difficolta ¢ stata di fatto de-
mandata alle scuole stesse o alle amministrazioni di base, col rischio spesso verificatosi di un atteggiamento
teso pill a nascondere i problemi che a farli emergere per affrontarli (per un quadro d’insieme sul punto,
Corsini, 2012).

In conclusione, l'irrigidimento nell’uso del zeszing ha condotto all’esito paradossale di trasformare uno
strumento adottato in prima battuta per ampliare le basi sociali della classe dirigente formata nei grandi
ate