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INTRODUZIONE

Una societa democratica e, ancor pitl in generale, la democrazia, hanno una vera e
propria dedizione verso I’educazione, come esplicita John Dewey in “Democrazia
ed educazione”. Le ragioni di tale devozione sono principalmente due: la prima ¢
che un governo che discende dal voto dei cittadini non puo definirsi un buon
governo se coloro che lo eleggono non sono educati. La seconda ragione, che
affonda maggiormente le sue radici in ambito filosofico, ¢ che la democrazia non
¢ esclusivamente una forma di governo, ma essa “¢ prima di tutto una forma di
vita associata, di esperienza continuamente comunicata” (Dewey, 1916, tr. it., p.
110).

In una realta in continuo mutamento, dove i contatti e gli stimoli provenienti dai
contesti piu disparati si amplificano generando mutamenti, la societa necessita di
educare i propri cittadini affinché non vengano sopraffatti da una tale complessita
ma siano in grado di accoglierla e gestirla positivamente.

Le parole di John Dewey (1907), ancorate profondamente all’attualita del nostro
tempo, ci conducono a riflettere sul ruolo dell’educazione e, ancor piu nello
specifico, della scuola. Essa viene considerata come un aspetto centrale ed
inevitabile dell’evoluzione sociale, le viene assegnato un ruolo centrale di
formazione del “nuovo” cittadino, ovvero colui che realizzera un effettivo
cambiamento.

Una societa orientata verso un approccio democratico € una societa volta, quindi,
alla formazione di cittadini attivi e partecipi della vita comunitaria. Essa deve
fondarsi su una scuola di qualita, capace di condurre i suo studenti e¢ futuri
cittadini all’acquisizione di tutte quelle competenze di base necessarie ad una

partecipazione critica e consapevole alla realta sociale.



Come dimostrato da numerosi studi sviluppati, prevalentemente, in paese
anglofoni e francofoni, I’insegnante riveste un ruolo essenziale nella buona
riuscita del progetto democratico sul quale si fonda il sistema educativo. La
professionalita docente diventa quindi un tema di centrale importanza nel dibattito
sviluppato in ambito formativo, diventando il fulcro di una possibile innovazione.
Nell’ampio tema dedicato alla qualita dell’istruzione rientrano numerosi aspetti,
approfonditi da filoni di ricerca presenti nel panorama nazionale ed
internazionale, quali ad esempio: I’insegnamento efficace, le concezioni degli
insegnanti, le competenze professionali il quality teaching (all’interno del quale ¢
possibile identificare sia il good teaching  che il successful teaching:
Fenstermacher & Richardson, 2005), il valore aggiunto, ... .

Le recenti ricerche riferite al value added, ad esempio, giungono ad evidenziare,
come si avra modo di approfondire nei successivi paragrafi, quanto la qualita
dell’istruzione sia effettivamente legata alla qualita dell’insegnamento, ovvero
all’azione di ciascun singolo insegnante, alla propria professionalita. Si parla
appunto di “effetto-classe”, considerando il docente come il maggior responsabile
dei progressi realizzati dagli studenti in merito all’acquisizione di competenze e
all’ottenimento di proficui risultati d’apprendimento. Tale variabile, definita
appunto “effetto classe”, riveste un ruolo essenziale all’interno del processo
d’insegnamento-apprendimento, ma la sua importanza non deve far perdere di
vista tutti quei fattori che, con diverso peso, influiscono sulla buona riuscita del
percorso formativo, quali ad esempio la provenienza socio culturale o
’organizzazione del contesto.

1l quality teaching, al quale si faceva riferimento poche righe sopra, ¢ stata una
tematica affrontata da numerosi studiosi; in questa tesi ci si riferisce
all’approfondimento proposto da Gary Fenstermacher e Virginia Richardson nel
loro famoso saggio del 2005. Essa ¢ una tematica di centrale importanza in quanto
intorno all’idea di buon insegnamento ¢ alle prassi didattiche che da essa

derivano, si consolidano le linee utili alla formazione professionale degli
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insegnanti e alla loro valutazione, nell’ottica di una formative educational
evaluation. Gli autori hanno analizzato dettagliatamente il costrutto di
insegnamento di qualita e le caratteristiche che lo identificano, giungendo a
definirlo utilizzando due differenti sezioni: il good teaching, ovvero il buon
insegnamento e il succesfull teaching, cio¢ I’insegnamento efficace. Questa
ricerca prendera in considerazione 1’aspetto del good teaching, facendo
riferimento, come verra approfondito ampiamente nei prossimi capitoli,
all’attuazione di prassi didattiche da parte del docente che possano considerarsi di
qualita.

Portando lo sguardo indietro negli anni, il dibattito iniziato nella meta del secolo
scorso negli Stati uniti e nei paesi anglofoni ci ha permesso invece di
approfondire, principalmente, due filoni di ricerca: quello relativo alla
correlazione tra insegnamento efficace e risultati d’apprendimento, accompagnato
da un crescente interesse verso le feacher’s beliefs, ovvero le credenze e le
convinzioni degli insegnanti circa 1’istituzione scolastica, gli alunni, la propria
professionalita.

Le pratiche d’insegnamento dimostrano avere una forte connessione con le
credenze, in quanto 1’insegnamento stesso ¢ un insieme di prassi sostenute ¢
realizzate grazie ad un complesso insieme di competenze, che sono esse stesse,
come verra evidenziato in seguito, un insieme coerente e amalgamato di saperi,
abilita e atteggiamenti (Vannini, 2012).

La professionalita docente ¢ quindi raffigurabile come un insieme di
caratteristiche che rappresentano questa figura professionale e chiama in causa,
sicuramente, concetti quali il ruolo e la funzione, ma, in primo luogo, le pratiche
agite, le convinzioni che le sostengono e le competenze possedute.

Nello specifico D’articolo 27 del Contratto collettivo nazionale relativo al
comparto scuola (CCNL, 2006-2009) specifica: “Il profilo professionale dei
docenti € costituito da competenze disciplinari, psicopedagogiche, metodologico-

didattiche, organizzativo-relazionali e di ricerca, documentazione e valutazione tra
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loro correlate ed interagenti, che si sviluppano col maturare dell'esperienza
didattica, l'attivita di studio e di sistematizzazione della pratica didattica. I
contenuti della prestazione professionale del personale docente si definiscono nel
quadro degli obiettivi generali perseguiti dal sistema nazionale di istruzione e nel
rispetto degli indirizzi delineati nel piano dell’offerta formativa della scuola”.

E quindi lecito chiedersi quali siano le competenze che un docente dovrebbe
auspicabilmente possedere e quali siano le modalita piu adeguate affinché esso
possa acquisirle e svilupparle, arricchendole nel corso della propria carriera per
far fronte alle continue sollecitazioni che giungono dalla societa.

Il dibattito internazionale mette in evidenza che i sistemi scolastici dei paesi
democratici, orientati a promuovere equita e qualita delle competenze degli
studenti, necessitano di azioni continue di sostegno alla professionalita degli
insegnanti e alle loro competenze didattiche (OECD, 2009, 2010, 2013).

Nello specifico, da un’analisi della letteratura internazionale emerge che la messa
in atto di strategie di valutazione formativa delle prassi didattiche, soprattutto
attraverso l'osservazione sistematica in classe, costituiscono opportunita
importanti per sostenere la riflessione individuale e collegiale, per promuovere un
effettivo processo di miglioramento ¢ innovazione dell’azione didattica, del
contesto e della professionalita del docente (Goe, Bell, Little, 2008; Guernsey,
Ochshorn, 2011; OECD, 2013). Quest’ultimo ¢ un costrutto estremamente
complesso, che richiedera un approfondimento specifico e uno studio dettagliato.
Risulta tuttavia essenziale giungere ad una sua completa comprensione poiché ¢
proprio sulla professionalitd docente che si fonda la possibilita di miglioramento,
mediante la messa in atto di un buon insegnamento, ovvero attraverso pratiche
didattiche che siano in grado di supportare e sostenere lo sviluppo educativo degli
studenti.

L’oggetto di questa ricerca di dottorato ¢ I’osservazione strutturata finalizzata alla
valutazione formativa delle prassi didattiche dell’insegnante di scuola primaria

all’interno del contesto in cui esse assumono un significato. Nello specifico
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s’intende focalizzare 1’attenzione su: analisi, sviluppo e verifica di procedure e
strumenti di osservazione in grado di innescare processi di valutazione formativa,
mirati a promuovere un’innovazione e un miglioramento dell’azione didattica, del
contesto e della professionalita docente.

La scelta di approfondire le tematiche legate alla qualita della scuola,
dell’insegnamento e alla professionalitd docente nasce dall’interesse verso la
possibilita di sviluppare un sistema educativo realmente democratico, nel quale la
professionalita del docente sia realmente sostenuta in direzione di una scuola di
qualita, assumendo la prospettiva della Formative Educational Evaluation
(Beeby, 1977; Wolf, 1987; Bondioli, Ferrari, 2004).

La tesi di dottorato presentata in questa trattazione ¢ stata suddivisa in tre parti: la
prima riferita alla cornice teorica che sostiene I’indagine e le fornisce un
significato; la seconda volta ad analizzare il PraDiVaP, ovvero lo strumento per
I’osservazione delle prassi didattiche e valutative dell’insegnante di scuola
primaria costruito e messo a punto nella ricerca; la terza dedicata alle procedure di
validazione del PraDiVaP; la quarta finalizzata a descrivere i casi analizzati, i
risultati conseguiti e le aperture verso nuove possibilita di ricerca e prosecuzione
dell’indagine.

Nel corso del primo capitolo sara effettuata un’analisi trasversale della letteratura
nazionale ed internazionale in riferimento, nello specifico, alle tematiche legate al
crescente interesse verso: la qualitd della scuola e dell’insegnamento, con
particolari riferimenti al contesto italiano; le competenze professionali che ciascun
docente dovrebbe possedere e acquisire nell’ottica di una formazione continua; il
valore aggiunto e 1’effetto classe, ovvero il ruolo centrale che assume il docente,
le prassi che esso mette in atto ¢ 1’influenza che esse hanno nella buona riuscita di
un processo d’insegnamento improntato all’acquisizione, da parte degli studenti,
di adeguati risultati d’apprendimento.

Nel secondo capitolo verra approfondito il tema legato alla valutazione nel

sistema scolastico italiano, con uno sguardo alla ricerca valutativa. Sara inoltre
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riservato uno spazio alla valutazione della qualita e alle modalita con le quali essa
viene attuata all’interno del panorama nazionale ed internazionale.

11 terzo capitolo ¢ dedicato all’osservazione in classe delle prassi didattiche, tema
di centrali importanza per una ricerca basata sull’osservazione sistematica come
strumento al servizio dell’innovazione professionale dei docenti. Nel quarto
capitolo sara evidenziata la connessione tra la valutazione e ’osservazione e la
funzione di quest’ultima nella formazione professionale e nella pratica didattica,
con un approfondimento sugli strumenti strutturati che sono stati analizzati per la
costruzione del PraDiVaP.

La seconda parte si apre con il quinto capitolo, nel quale sara esplicitata 1’idea di
qualita del PraDiVaP, il quality teaching e i riferimenti teorici sui quali si fonda il
costrutto che sorregge e da un significato allo strumento.

11 sesto capitolo presenta il disegno delle ricerca che ha condotto alla costruzione,
e ad una prima validazione del PradiVaP, mentre gli strumenti e la procedura
osservativa sono analizzati nel capitolo sette.

La terza parte della tesi prende avvio dall’ottavo capitolo, nel quale verra descritta
la prima fase esplorativa-qualitativa che ha condotto alla costruzione degli
strumenti d’osservazione sistematica.

Nel capitolo nove viene presentato il primo #ry out degli strumenti e le tappe che
hanno caratterizzato la seconda indagine esplorativa; verra inoltre presentato uno
studio di caso e saranno descritte le criticita riferibili allo strumento.

La validazione del PraDiVaP viene ampliamente descritta nel capitolo dieci,
mediante la presentazione del questionario che ¢ stato somministrato ad un
campione di insegnanti, i dati raccolti, le analisi effettuate su di essi e le riflessioni
che hanno condotto alla modificazione dello strumento.

La quarta ed ultima parte della tesi ¢ composta di due: 'undicesimo presenta lo
studio pilota, nello specifico le modalita con le quali ¢ stato condotto e i risultati
conseguiti. Nel dodicesimo capitolo saranno invece presentate le conclusioni della

ricerca analizzando le restituzioni effettuate ai soggetti coinvolti e le riflessioni in
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esse scaturite, i possibili spunti di riflessione sull’utilizzo del PraDiVaP e sulla
presunta funzione formativa che esso assolve, con uno sguardo sui problemi aperti

e 1 nuovi orizzonti di ricerca.
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PARTE PRIMA
Cenni teorici: competenze professionali,

valutazione ed osservazione

CAPITOLO 1

VERSO UNA SCUOLA DEMOCRATICA
E UN INSEGNAMENTO DI QUALITA

1.1. Il contesto italiano: aspetti evolutivi

Il contesto educativo e scolastico italiano € stato investito, nell'ultimo secolo, da
cambiamenti di grande portata, avvenuti con estrema rapidita ed accompagnati da
un aumento importante dell’utenza che usufruisce del servizio. Cio ha indotto ad
assumere un atteggiamento critico, da parte dell'opinione pubblica, nei confronti
della scuola poiché essa non sembra rispondere efficacemente alla richiesta di
dimostrare una maggior prontezza nel soddisfare le necessita emergenti. D'altro
canto tali modificazioni hanno generato anche un disagio da parte del corpo
docente, che si ¢ trovato a dover fronteggiare situazioni, didattiche ed educative,
sempre piu complesse, senza perd possedere un'adeguata formazione

professionale. (Vertecchi, 2010).
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Questa situazione di disequilibrio ha dato adito a numerose ricerche condotte sul
tema dell'insegnamento, del cambiamento dell'istituzione scuola e sugli stessi
insegnanti. Nel dibattito pedagogico internazionale tali tematiche presentano una
lunga tradizione di ricerca, avendo avuto inizio circa alla meta del secolo scorso
con il primo ¢ e piu importante filone di indagine, inaugurato da Cage circa nella
prima meta degli anni Sessanta, riguardante l'insegnamento efficace, il ruolo che
assume il docente e i metodi di insegnamento che mette in atto al fine
dell'ottenimento di proficui risultati d'apprendimento da parte degli studenti. Tale
interesse di ricerca, improntato principalmente all'analisi dei metodi e delle prassi
didattiche degli insegnanti, ¢ stata affiancato ben presto da un ulteriore filone,
quello cognitivista, che ha puntato il suo interesse sullo studio di tutti quegli
elementi che si pongono dietro all’azione del docente, ovvero tutti quei processi
cognitivi e decisionali che conducono ciascun insegnante a mettere in atto
determinati prassi didattiche. Nella meta degli anni Settanta, nel mondo
statunitense ed anglosassone, si inizia a parlare di feacher’s beliefs (inizialmente
di teacher’s attitude), ovvero le credenze e le convinzioni che i docenti hanno
circa la scuola, gli apprendimenti dei discenti, la didattica, il proprio ruolo e la
professionalita che li contraddistingue (Vannini, 2012).

In Italia gli studi che hanno approfondito le problematiche relative alle credenze e
agli atteggiamenti degli insegnanti hanno iniziato a prender campo con qualche
anno di ritardo rispetto al mondo anglofono. Il processo che ha condotto alla
scuola “di massa”, iniziato principalmente in seguito alle proteste sessantottine, ha
indotto ad interrogarsi su numerose questioni riguardanti, ad esempio, il diritto
all’uguaglianza delle possibilita formative e il ruolo degli insegnanti all’interno
dei sistemi scolastici. Cid ha generato un fervore intellettuale, caratterizzato da
analisi e riflessioni sviluppatesi in differenti ambiti disciplinari.

All’interno del filone piu strettamente pedagogico le prime ricerche italiane sugli
insegnanti furono condotte dal gruppo di ricerca bolognese di Mario Gattullo.

Esse furono effettuate nella prima meta degli anni Settanta, con 1’obiettivo di
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identificare e descrivere le convinzioni e gli atteggiamenti dei docenti in merito
alla loro professione, in un momento storico caratterizzato da profondi
cambiamenti politici, sociali e culturali (Vannini, 2012). Come efficacemente

descritto da Ira Vannini

“senza dimenticare la valenza politico-sociale della tematica della
professionalita docente — ma anzi partendo appunto da questo aspetto di
sfondo — tali ricerche hanno approfondito lo studio delle convinzioni
implicite che stanno dietro i comportamenti dei docenti, gli elementi che
vengono vissuti come ostacoli effettivi all’attuazione di una didattica
innovativa, le ripercussioni che la formazione iniziale e in servizio ha avuto
sulla loro immagine di professione, i criteri che guidano i loro giudizi sugli
allievi e i fattori sui quali effettivamente si concentrano le loro valutazioni e

decisioni scolastiche” (Vannini, 2012, p. 62).

Gattullo e i suo collaboratori effettuarono, nel 1981, un’indagine sugli insegnanti
della scuola primaria, secondaria di primo e secondo grado, al fine di esaminare
che tipo di relazione esisteva tra la formazione degli insegnanti ¢ i loro
atteggiamenti verso l’innovazione, la messa in atto di comportamenti che
rispecchiavano nuovi spazi di autonomia all’interno della scuola. I ricercatori
sostenevano la tesi che gli atteggiamenti e i comportamenti innovativi
riscontrabili in alcuni docenti non dipendessero esclusivamente dalle loro
ideologie ma fossero dovuti in parte alla formazione professionale ricevuta
inizialmente e quella a cui erano sottoposti periodicamente: iniziative adeguate
rendevano gli insegnanti piu aperti ¢ disponibili al cambiamento, capaci di
affrontare i problemi ricercando soluzioni diverse e piu disponibili alla
collaborazione. Dalla ricerca emerse una comune difficolta, da parte dei docenti,
ad attuare cambiamenti efficaci nelle pratiche didattiche ¢ una certa frustrazione
per le modalita con cui erano costretti ad attuare la propria professione, nonché

una certa impreparazione dal punto di vista professionale (Gattullo, 1990).
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Le prime ricerche effettuate da Gattullo e dal gruppo bolognese hanno permesso
di avere uno sguardo sull’Italia dell’epoca relativamente agli argomenti collegati
alla professionalita insegnante.

Si percepisce, con il passare degli anni e con una crescente intensita, il bisogno di
accrescere le conoscenze sull'insegnamento. In particolare 1’attenzione cade sulla
valutazione, quale possibile supporto e sostegno necessario per far fronte
all'accrescimento del numero di soggetti che popola i contesti scolastici e quale
strumento atto a garantire la qualita dell'istruzione. Con questo termine Bloom,
nel 1976 (Bloom, 1976), voleva indicare una proposta educativa che rispondesse
alle esigenze dei singoli allievi, in grado di condurre tutti al raggiungimento di
particolari obiettivi.

L’idea di una scuola democratica e di qualita prende sempre maggio spazio anche
all’interno del panorama nazionale, come accennato la scolarizzazione di massa
getta le basi per il ripensamento di una proposta formativa democratica in grado di
produrre risultati d’apprendimento di qualita per tutta la popolazione studentesca.
Numerosi studiosi si avvicinano al tema della ricerca in ambito educativo al fine
di individuare i fattori che incidono sul processo di insegnamento e stabilirne le
connessioni.

Come evidenziato da Benedetto Vertecchi (2010) dalla seconda meta del
Novecento vi € stato I’emergere di un progressivo interesse di ricerca, definita
come valutativa, che ha favorito lo sviluppo di connessioni tra le variabili riferibili
al contesto e agli alunni con l'organizzazione delle proposte di apprendimento, al
fine di migliorare la qualita dell'istruzione.

Uno degli studiosi ad introdurre una nuova prospettiva in merito a tale argomento
¢ stato Benjamin Bloom con il suo volume edito nel 1976, dedicato alle
caratteristiche umane e al cambiamento della scuola. Egli definisce la qualita
dell’istruzione come un livello adeguato degli stimoli e degli esercizi proposti,
nonché dei rinforzi per I’apprendimento incrementati conseguentemente ai

bisogni dell’allievo, che sia misurabile come la differenza tra: le caratteristiche o
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le conoscenze possedute dagli studenti prima di qualsiasi intervento formativo
(ovvero i prerequisiti) e dopo il processo educativo, ovvero 1’apprendimento
sviluppato.

Secondo Bloom la qualita dell’istruzione si definisce proprio in base alla capacita
dell’istituzione stessa di produrre un cambiamento nelle conoscenze ed, ¢ lecito
aggiungere, nelle competenze degli allievi. Un’istruzione che possa definirsi di
qualitd non pud che basarsi su un insegnamento che sia esso stesso di qualita,
condotto da docenti con una spiccata professionalita e con competenze adeguate.
Benedetto Vertecchi ha lavorato a lungo sulle tematiche appena evidenziate e,
riprendendo il pensiero e la logica di Benjamin Bloom, propone la figura che
segue, la quale mostra dove si colloca, all'interno del processo di insegnamento-
apprendimento, la qualita dell'istruzione.

Fig.1: La qualita dell’istruzione all’interno del processo di insegnamento-apprendimento
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nei comportamenti cognitivi e nelle disposizioni affettive di ingresso. Se a
tali allievi si rivolge (come era abitudine nella tradizione scolastica) una
proposta uniforme di apprendimento, le caratteristiche personali diventano
predittive del risultato che ciascuno potra conseguire. Se, invece, si tiene
conto delle differenze individuali per sviluppare proposte d'apprendimento
specifiche, anche se volte a conseguire i medesimi traguardi (in cid consiste
la qualita dell'istruzione), si potranno ottenere esiti finali caratterizzati da
distribuzioni poco disperse delle variabili dipendenti, costituite dal livello e
tipo di successo, dal ritmo d'apprendimento e dai risultati affettivi"

(Vertecchi , 2010, p. 56).

Benedetto Vertecchi commenta cosi I'immagine proposta, nella quale si evince
chiaramente il ruolo preponderante di un'istruzione di qualita.

Le caratteristiche degli allievi sintetizzabili come “comportamenti cognitivi di
ingresso” e “caratteristiche affettive di ingresso” costituiscono le variabili
indipendenti da analizzare al fine di progettare una proposta formativa di qualita,
che conduca tutti gli studenti a buoni risultati di apprendimento, considerabili
come variabili dipendenti del processo di insegnamento. L’ottica ¢ sicuramente
quella di un sistema scolastico democratico, nel quale le caratteristiche personali
non devono essere uno scoglio o diventare predittive rispetto ai risultati che
ciascun studente pud conseguire, ma costituiscono dei fattori di cui i docenti
dovrebbero tener conto per progettare percorsi individualizzati che conducano ai
medesimi traguardi di apprendimento.

Tale lettura del processo di insegnamento non puo che mettere in luce la centralita
della figura dell’insegnante poiché ¢ colui che adempie il momento
dell""istruzione" e lo rende qualitativamente valido, mettendo in atto azioni che
conducono all'ottenimento, da parte degli studenti, di risultati d'apprendimento
accettabili.

Ma come sopperire a quel disagio, mostrato dai docenti, che caratterizza il

funzionamento dei contesti scolastici? Esso viene comunemente associato alla
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rigidita delle richieste provenienti dal settore dell'istruzione, all'abitudinarieta del
corpo docente ancorato a modelli d'azione tradizionali, alla scarsita economica e
di risorse. La strada da percorrere sembra poter essere quella della decisione, la
scelta, che modifica i comportamenti e gli atteggiamenti e rende effettivo unno
spazio di liberta. Il puo grande ostacolo della trasformazione nella pratica
d'insegnamento ¢ proprio la scarsa capacita di assumere decisioni (Vertecchi,
2010). Essa implica, d'altro canto, una marcata professionalita dei docenti e il
possesso di quelle competenze che contraddistinguono tale professione, affinché
le scelte effettuate vadano efficacemente nella direzione di una scuola
democratica e di qualita.

La finalita ultima di qualsiasi istituzione scolastica e, ancor piu nello specifico, di
ciascun docente, dovrebbe essere quella di realizzare percorsi di insegnamento-
apprendimento efficaci, ovvero che conducano all’acquisizione, da parte degli
alunni, di conoscenze e competenze chiave necessarie per essere cittadini attivi e
consapevoli.

Cio implica il possesso, da parti degli insegnanti i quali sono gli ideatori e i
conduttori del processo educativo, di una marcata professionalita, che si esplica
nella padronanza di adeguate competenze e nelle messa in atto di prassi didattiche
di qualita, in grado di sostenere e dirigere efficacemente I’acquisizione di
conoscenze da parte degli alunni, ovvero in grado di garantire I’attuazione di un

buon insegnamento, di un insegnamento didattico di qualita.

“E la professionalita, percepita e coltivata, deve includere in maniera
esplicita la tensione prioritaria verso gli esiti e i risultati del processo di

educazione e istruzione”. (Cardarello, 2014, p. 70).

La ricerca sperimentale che si va presentando si inserisce pienamente in questo
quadro concettuale, sostenendo la necessita di fornire ai docenti un adeguato
sostegno alla loro professionalita, volto all’innovazione e al miglioramento, che

passa attraverso 1’acquisizione di buone prassi didattiche.
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La qualita dell’insegnamento, associata alla professionalita degli insegnanti e alle
competenze che essi dovrebbero possedere al fine di garantire una scuola
realmente democratica, sono tematiche al centro di numerosi studi effettuati da

gruppi di ricerca nazionali e internazionali.

1.1.1. Un breve approfondimento in merito alla professionalita

dell’insegnante

La mutevolezza della societa si traduce nella necessitd che ciascun docente
costruisca e modifichi la propria identita professionale. Si fa riferimento all’idea
dell’insegnante come un professionista riflessivo, flessibile e motivato, che
colloca la sua azione didattica all’interno di un progetto collegiale, nel quale si
pone come protagonista attivo e dinamico.

Shaffer (1998) descrive “I’identita professionale” del docente come un’immagine
che egli crea di sé, una creazione induttiva, che nasce da alcuni principi
considerati come ineludibili e si trasforma nel tempo, condizionando il suo modus
operandi, le sue prassi e le sue riflessioni.

L’immagine che 1’insegnante crea in merito alla sua professionalita si costruisce
nel tempo, si modifica grazie agli stimoli provenienti dal mondo esterno, cosi
come da quelli ottenuti dalla propria azione didattica. E un’immagine in
movimento, che si basa su alcuni assunti considerati come fondamentali ma, al
contempo, riflette i cambiamenti generati dalla pratica e dalla formazione a cui ci
si sottopone.

Si tratta, quella dell’insegnamento, di una professione che richiede numerose
trasformazioni nelle quali I’obiettivo € quello di giungere alla costituzione di un a

classe insegnante nella quale le specificita individuali e le competenze (come si
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vedra nei paragrafi successivi) diventano elementi caratterizzanti e fortemente
strategici (Paquay et al., 2001).

Numerosi studi hanno sono stati condotti in merito al tema della professionalita
docente, al fine di comprendere le numerose variabili che intervengono nella
realizzazione di questo processo che si esplica principalmente, come sostenuto da
Tessaro, mediante dinamiche relazionali (Tessaro, 2010)

A livello europeo, sia I’UE sia ’OCSE hanno promosso numerose ricerche tese ad
analizzare i sistemi scolastici dei paesi economicamente avanzati. L’Europa
tuttavia, come specifica Dordit (2011) in un suo recente volume, ha sempre
favorito e sostenuto lo sviluppo delle sfere dell’istruzione e formazione
professionale come materie di competenza dei singoli Stati, piuttosto che tendere
all’omologazione dei sistemi d’istruzione in un’ottica riduzionista. La possibilita
di scelta conferita a ciascun paese non ha pero fatto perdere di vista ai legislatori
la necessita di stabilire un quadro teorico concettuale ¢ normativo che offra la
possibilita di comparare i profili di docenti, alunni ed istituzioni all’interno del
contesto europeol. (Dordit, 2011).

L’affermazione proposta da Dordit si poggia su un documento prodotto
dall’OCSE, nel 2005, centrato sul tema della definizione della professionalita:
“Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers”. Tale documento ai
basa su analisi effettuate in merito agli effetti delle politiche relative alla
professionalizzazione e alla formazione dei docenti, in riferimento a 25 paesi del
mondo. Il profilo professionale viene presentano come un strettamente legato alle
esperienze, alle caratteristiche e agli interessi personali, ancor prima che a
costrutti astratti e universali.

Viene quindi confermata I’importanza di ancorare i profili professionali al sistema

educativo proprio di ciascun paese e, ancor piu, alle necessita e ai bisogni propri

" Un’interessante analisi riguardante le caratteristiche della professione insegnante in Europa &
contenuta all’interno della comunicazione della Commissione al Consiglio e al Parlamento
Europeo “Migliorare la qualita della formazione degli insegnanti” (COM 2007/392).
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di ciascun contesto di riferimento, nonostante sia sicuramente essenziale stabilire
a livello “macro” quali conoscenze e competenze devono caratterizzare, nella
societa attuale, la professionalita degli insegnanti

Nel corso dei secoli precedenti, come spiega efficacemente Volpi (2012), la figura
del docente ha assunto diverse connotazioni e plurime funzioni, le quali hanno
subito profonde trasformazioni a causa di modelli storicamente collocati che
hanno disegnato, nel tempo, diversi profili per una stessa professione.

Tuttora I’insegnante, secondo gli studi effettuati da Alessandrini (2012), si erige
come una figura che coltiva la propria professionalita in una dimensione
collegiale e condivisa: la progettazione dei curricoli prevede una condivisione
profonda con il territorio, con le istituzioni e con i propri colleghi. Questa visione
¢ stata rafforzata dall’attuazione della legge sull’autonomia (e le sue evoluzioni),
la quale ha condotto allo spostamento della responsabilita formativa
dell’individuo, la quale era in passato totalmente in carico alle istituzioni
educative, per poi migrare verso la comunita quale societa educante e
corresponsabile della formazione del soggetto.

La professionalita del docente richiede sempre piu un’educazione pluri
contestuale, che dia lui la possibilita di sviluppare competenze spendibili dentro e
fuori dalla scuola, investendo in una formazione didattica e disciplinare che sia in
grado di rivisitare i contenuti acquisiti verso nuove conoscenze (Costa, 2011).

Si & appena accennato ad una formazione che sia il piu possibile olistica, non pit
centrata unicamente sui contenuti, ma spostata su numerosi altri piani, poiché la
qualitd dell’insegnamento, cosi strettamente connessa alla professionalita
dell’insegnante, non ¢ legata, come dimostrano gli studi condotti da Daniela
Maccario (2006) esclusivamente alla predisposizione di curriculi o percorsi
scolastici, ma su di essa influisce in modo significativo (come si avra modo di
vedere nei seguenti paragrafi) la modalita di insegnare, 1’azione didattica, la
capacita di costruire e gestire efficacemente gli aspetti connessi all’organizzazione

della classe, alla metodologia e alla valutazione.
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Guy Le Boterf (2008), a questo proposito, afferma che I’attivita professionale di
un docente non fa riferimento unicamente ad una “lista di azioni isolate”, ma
quest’ultime sono organizzate e strutturate all’interno di un processo che fornisce
loro un significato.

La professionalita degli insegnanti deve quindi essere riconosciuta come elemento
essenziale nel processo di insegnamento-apprendimento, dovrebbe venir articolata

e sviluppata all’interno di percorsi di formazione adeguati, poiché ad essa

“¢ riconosciuta una responsabilita strategica ed ¢ richiesta una expertise che
va dalla costruzione concreta di percorsi d’apprendimento e di situazioni
stimolo, con la proposta sapiente dei saperi disciplinari, alla scelta di
orientamenti metodologici criticamente fondati, alla gestione del lavoro
d’aula e delle dinamiche relazionali e comunicative, alla individuazione di
approcci valutativi coerenti, adeguati ai bisogni formativi specifici” (Malizia

& Cicatelli, 2009).

Emerge la figura di un docente la quale deve farsi carico di numerose competenze
€ conoscenze, un insegnante che crea nuove conoscenze a partire dalle pratiche e
dall’interpretazione delle ricerche esistenti, per costruire un insieme di conoscenze
e competenze che possono esser messe a disposizione della collegialita. Tuttavia,
non ¢ compito semplice quello di costituire una classe docente che possegga tali
caratteristiche: la sfida che il nostro millennio si trova ad affrontare ¢ quella di
sviluppare figure professionali adeguate, in grado di coniugare teoria e pratica, in
ambienti educativi spesso carichi di tensioni e resistenti al cambiamento. Secondo
gli autori Rossi, Magnoler e Scagnetti, tale sfida si concretizza attraverso la
predisposizione e 1’individuazione di dispositivi che favoriscano atteggiamenti di
ricerca ¢ al contempo diano ai docenti la possibilita di sviluppare un’identita

personale e professionale (Rossi et al., 2012).
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In conclusione, il profilo professionale dell’insegnante che emerge a livello
europeo (si veda il documento Europa 2020°) ¢ quello di un professionista
dell’insegnamento e dell’apprendimento, ma affinché sia possibile attuarlo
concretamente, ¢ necessario, in primo luogo, predisporre una formazione
continua, che non sia praticata solo inizialmente ma continui ad esplicarsi durante
I’intera carriera del soggetto, in secondo luogo ¢ essenziale che tale preparazione
si ripercuota efficacemente nelle prassi.

Senza dimenticare che ’obiettivo ultimo al quale si deve tendere ¢ quello di
realizzare un insegnamento di qualita, affinché gli studenti, al termine del
percorso educativo e formativo, posseggano quelle competenze chiave in grado da
garantire loro la possibilitd di mettere in pratica una cittadinanza attiva e
consapevole.

Quando un insegnamento ¢ considerabile di qualita? Quali caratteristiche deve
posseder? Questo argomento verra approfondito nel quinto capitolo, si offrira ora
solo un breve accenno utile a disegnare il filo conduttore teorico che ha guidato la
ricerca sperimentale.

11 costrutto di insegnamento di qualita ¢ stato ben analizzato da Fenstermacher e
Richardson nel loro saggio del 2005, ormai divenuto un punto di riferimento per il
tema in oggetto.

Secondo gli autori, nel determinare la qualita dell’insegnamento si deve tener
conto di due costrutti: il buon insegnamento (good teaching) e 1’insegnamento
efficace (successful teaching); quest’ultimo viene identificato essenzialmente con
I’acquisizione, da parte dello studente, di un adeguato livello di conoscenze e
competenze, risulta pertanto valutabile solo al termine del processo di

insegnamento.

? Comunicazione della Commissione Europea (Bruxelles, 3.3.2010): EUROPA 2020 Una strategia
per una crescita intelligente, sostenibile e inclusiva,
URL: http://ec.europa.eu/euro-pe2020/index_it.htm
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Tuttavia Fenstermacher e Richardson affermano che un insegnamento efficace
non puo essere definito unicamente come insegnamento di qualita, poiché
intercorrono ulteriori fattori: tutti gli studenti potrebbero aver appreso cid che
I’insegnante ha loro proposto ma i contenuti e le metodologie potrebbero non
essere stati appropriati. Un insegnamento di qualita deve quindi riguardare anche
cid che viene insegnato e come viene insegnato: il contenuto deve essere
formalmente corretto, appropriato e funzionale agli obiettivi posti, cosi come la
metodologia deve essere coerente e moralmente accettabile. Dal successful
teaching si distingue quindi il good teaching, ovvero una buona pratica
d’insegnamento caratterizzata da standard elevati relativi ai contenuti collegati
alle singole discipline ed alle metodologie adottate, con una particolare attenzione
alla valorizzazione delle competenze di ciascun allievo in riferimento ai contenuti
proposti.

Gli autori sottolineano inoltre I’esistenza di un insieme di fattori e caratteristiche
del contesto che incidono sulla realizzazione di un insegnamento di qualita e,
nello specifico, sulle pratiche di insegnamento (Figura 1): una volonta e una forte
motivazione da parte dello studente, una cornice sociale che sostiene il processo,
ampie opportunita di apprendimento e buone pratiche d’insegnamento.

Fig.1: i fattori che incidono sulla realizzazione di un buon insegnamento
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Nella consapevolezza della diversita dei due costrutti e della profonda complessita
del concetto di successful teaching, in questa ricerca di dottorato si ¢ scelto di
occuparsi principalmente della definizione di un’idea di good teaching che
sostenga la formazione professionale dei docenti. Tale scelta ¢ dovuta
essenzialmente alla convinzione che sia di primaria importanza analizzare il
processo di insegnamento-apprendimento e poter agire su di esso, nell’ottica di
una valutazione formativa che sostenga e orienti 1’agire didattico dell’insegnante
verso una didattica di qualita.

La complessita propria e costitutiva di questa professione mobilita la necessita di
sostenere gli insegnanti nello sviluppo della loro professionalita, attraverso azioni
in grado di fornire loro gli strumenti necessari per sviluppare tutte quelle
competenze essenziali per gestire positivamente situazioni che richiedono
interventi di tipo pedagogico, disciplinare ed organizzativo, gestiti e realizzati

nell’ottica di una collegialita che contraddistingue il contesto educativo.

1.2. Le competenze professionali

La complessita e il dinamismo sono i paradigmi che caratterizzano la nostra
societa. La scuola, e in primo luogo gli insegnanti, hanno il dovere di accogliere
queste istanze e farle proprie modificando i propri costrutti, le proprie prassi,
affinché I’istituzione scolastica sia realmente un’istituzione democratica che
favorisca I’acquisizione di quelle competenze di base riconosciute come essenziali
nella formazione del cittadino.

Le possibilita di mettere in atto dei cambiamenti volti al miglioramento dipende,
sicuramente, dalle politiche educative attuate, ma necessita nel contempo di un
corpo docente che possegga competenze professionalmente elevate, in grado di

attuare tali innovazioni.
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Da anni si ¢ ormai consolidata la convinzione che la professionalita
dell’insegnante non puod consistere solo nella conoscenza della disciplina, ma
richiede il possesso di competenze specifiche, che contraddistinguono tale
professione. L’insegnamento, inoltre, non ¢ semplicemente un insieme di saperi
da “trasmettere” ma, piuttosto, dovrebbe consistere nell’organizzazione di
situazioni in grado di favorire I’apprendimento. L’attenzione si sposta quindi sulla
necessita di sviluppare “specifiche competenze professionali” (Ciraci, 2012).

L’immagine del “professionista riflessivo” proposta da Schon riassume
perfettamente 1’idea di questa rinnovata figura professionale. L’autore descrive
I’insegnante professionista come colui che possiede: i saperi disciplinari; gli
“schemi d’azione” che gli permettono di attivare le proprie conoscenze negli
specifici contesti; le “attitudini” essenziali per praticare I’insegnamento, come ad
esempio la capacitda di collaborare o di gestire le proprie emozioni. Tali
caratteristiche vanno a costituire, secondo Schon, le competenze professionali
essenziali affinché 1’insegnante sia un professionista esperto (Schon, 1983).

Un’attenzione particolare merita il concetto di “competenza”. Pellerey la definisce

come

“la capacita di far fronte ad un compito, o un insieme di compiti, riuscendo a
mettere in moto e ad orchestrare le proprie risorse interne, cognitive,
affettive e volitive, e ad utilizzare quelle esterne in modo coerente e

fecondo” (Pellerey , 2004, p. 12).

Deakin Crick (2008) definisce la competenza come una complessa combinazione
di conoscenze, abilita, capacita di comprendere, valori, attitudini e desideri, che
contribuiscono a rendere effettiva 1’azione umana.

Un importante documento della Commissione Europea (2013), propone invece la

seguente definizione delle competenze dell’insegnante:

“Teaching competences are thus complex combinations of knowledge, skills,
understanding, values and attitudes, leading to effective action in situation.

Since teaching is much more than a task, and involves values or assumptions
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concerning education, learning and society, the concept of teacher
competences may resonate differently in different national context”.

(Commissione Europea, 2013, p. 8)

La competenza quindi € molto piu di un compito operativo, supera il saper fare e
non si limita alla mera ripetizione della conoscenza acquisita ma implica una
consapevolezza delle ragioni che muovono tale azione e una forte capacita di
regolare tale azione (Ciraci, 2012).

Cos’¢ la competenza professionale di un insegnante? Da quali elementi dovrebbe
essere caratterizzata? Un breve excursus dei principali apporti sul tema delle
competenze professionali, provenienti dall’ambito nazionale ed internazionale,

aiuteranno a far luce su un tema cosi complesso

1.2.1. Perrenoud: la definizione del concetto di competenza

Per iniziare il percorso che ci condurra ad approfondire il concetto di competenze
¢ interessante soffermarsi sulla definizione del concetto di competenza proposto
da Philippe Perrenoud (2002), in merito alla professionalita docente. L’ autore ha
dedicato molti dei sui studi su tale concetto, arrivando a definirne 1’essenza. Egli
la definisce come una

“capacita di mobilitare diverse risorse cognitive per far fronte ad un certo

tipo di situazioni. Questa definizione insiste su quattro aspetti:

1. le competenze non sono esse stesse dei saperi, dei saper-fare o delle

attitudini, ma mobilitano, integrano, orchestrano tali risorse;

2. questa mobilitazione ¢ pertinente solo in situazione; ogni situazione

costituisce un caso a se stante, se pud essere trattata per analogia con altre

gia situazioni, gia incontrate;

3. Desercizio della competenza passa attraverso operazioni mentali

complesse, sottese da schemi di pensiero, che permettono di determinare
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(pitt 0 meno coscientemente e rapidamente) e di realizzare (pit o meno
efficacemente) un’azione relativamente adatta alla situazione;
4. le competenze professionali si costruiscono, in formazione, ma anche
secondo la navigazione quotidiana di un esperto, da una situazione di lavoro
ad un’altra” (Perrenoud, 2002, p. 14).
L’autore individua tre elementi, tra di loro complementari, che sono fondamentali
per la descrizione di una competenza:
1. le situazioni in cui essa risulta efficace;
2. le conoscenze teoriche e metodologiche, le risorse mentali e materiali che mette
in campo, le attitudini e le competenze specifiche, gli schemi d’azione, valutativi
percettivi e decisionali;
3. la forma mentis e gli schemi intellettivi che intervengono nel sollecitare,
nell’attivare le risorse necessarie per fronteggiare una situazione complessa ¢ al
contempo concreta.
Perrenoud sottolinea un ulteriore aspetto rilevante per la nostra analisi, ovvero
egli mette in evidenza che il possesso di una competenza presuppone 1’esistenza

di risorse da “mobilitare”, ma

“Nessuna risorsa appartiene esclusivamente ad una competenza, considerato
che pud essere mobilitata anche da altre. E per questo che molti dei nostri
concetti sono utilizzabili in numerosi contesti e sono al servizio di numerose
e differenti intenzioni. La stessa cosa accade per una parte delle nostre
conoscenze, delle nostre modalita di trattare le informazioni, dei nostri
schemi di percezione, di valutazione e di ragionamento” (Perrenoud, 2003,
pp 38-39).
Analizzare le competenze, secondo Perrenoud (2002), ¢ una pratica che richiama
costantemente teoric del pensiero ¢ dell’azione situata, cosi’ come un
approfondimento delle pratiche che contraddistinguono la professione. Resta ora

da individuare quali sono le competenze che un’insegnante dovrebbe possedere

affinché possono dar vita ad un insegnamento di qualita.
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1.2.2. L’identificazione delle competenze: suggestioni dal panorama

nazionale e internazionale

Esistono cospicui esempi, nella letteratura nazionale ed internazionale,
sull’identificazione delle competenze ritenute essenziali per un insegnante
efficace, che attui una didattica di qualita.

Un’analisi particolarmente approfondita ¢ quella proposta da Umberto Margiotta
(1999), secondo il quale cinque sono le dimensioni che definiscono 1’insegnante
di qualita: la conoscenza degli specifici settori disciplinari e del contenuto dei
programmi, le competenze didattiche e metodologiche, la capacita di riflessione e
di autocritica, I’empatia o la capacita di identificarsi negli altri affinché i risultati
ottenuti negli allievi non siano solo cognitivi, ma anche connotati da affettivita, la
competenza gestionale.

Tali dimensioni possono essere suddivise secondo 1’autore in ulteriori quattordici
caratteristiche. Esse sono: I’impegno e il coinvolgimento, la didattica disciplinare
(conoscere e saper trasmettere concetti € competenze), voler bene ai ragazzi,
essere di buon esempio, saper gestire i gruppi, integrare le nuove tecnologie,
padroneggiare molteplici modelli d’insegnamento e d’apprendimento (riconoscere
e rispettare 1’individualita di ciascun alunno, i suoi tempi d’apprendimento e le
sue esigenze; pianificare il lavoro scolastico come attivita cooperativa, in gruppi),
saper adattare e improvvisare, conoscere gli studenti, scambiare idee con altri
insegnanti, riflettere, collaborare con 1 colleghi, migliorare la propria
professionalita, contribuire alla societa nel suo complesso (Margiotta, 1999).

Un ulteriore esempio ci viene fornito da Lorena Milani (2000), docente di
pedagogia generale e sociale presso 1’Universita di Torino, la quale propone un
elenco delle competenze dell’insegnante, distinguendo tra quelle specifiche (che
si riferiscono al nucleo disciplinare e pedagogico- didattico della professionalita)

e quelle aspecifiche:
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Competenze specifiche

- progettare e gestire gli interventi di apprendimento definendo le finalita, gli obiettivi e i
traguardi dei singoli e dei gruppi, gestendo le risorse umane della scuola e del territorio,
utilizzando bene i tempi e gli spazi, impiegando appropriate metodologie disciplinari e
interdisciplinari, distribuendo il carico di lavoro tra gli allievi, definendo i criteri di
valutazione);

- gestire la classe, con particolare riferimento alle dinamiche di gruppo, e orientare gli
alunni verso la conquista dell’autonomia individuale;

- gestire le tecnologie educative e lavorare in team;

- gestire i rapporti con i genitori liberando la relazione da ogni altro scopo che non sia
quello educativo del soggetto in formazione;

- creare legami ed interazioni con il territorio facendosi promotori di progetti e interpreti
di segnali e bisogni formativi specifici per promuovere e sostenere gli interessi della
comunita locale

Competenze aspecifiche

- lavorare in gruppo (nella programmazione, nei collegi, in team) a livello istituzionale-
progettuale, educativo- didattico, intersistemico e interistituzionale;

- saper animare coinvolgendo e sollecitando i soggetti a socializzare, e a esprimersi anche
in forma ludica;

- essere promotori di una cultura dell’infanzia e dell’adolescenza;

- comunicare efficacemente scambiando esperienze, sentimenti e costruendo legami;

- gestire la relazione educative avendo disponibilita di accogliere I’altro e di formare
I’altro verso la trasparenza e ’autenticita,

- saper indagare, organizzare, ascoltare e osservare;

- gestire la complessita sviluppando la capacitd di interpretare i cambiamenti socio-

culturali. (Milani, 2002, p.5)

Quest’ultimo gruppo di competenze, secondo Lorena Milani, svolge una funzione
essenziale e complementare per una formazione integrale della professionalita

insegnante.
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Piu specifica e approfondita ¢ 1’analisi proposta da Philippe Perrenoud (2002):
egli presenta un inventario delle competenze che contribuiscono a ridefinire la
professionalita dell’insegnante nell’ottica di una formazione continua, partendo
dalle necessita emergenti nella contemporaneita, che sia quindi coerente con i
mutamenti in atto nel sistema educativo. Perreonud utilizza come guida il testo
adottato a Ginevra nel 1996, perlappunto sulla formazione continua, nella quale
definizione esso ¢ stato attivamente coinvolto.

L’autore riprende dal testo di riferimento dieci competenze essenziali per
I’insegnamento, considerandolo come un mestiere non immutabile, che necessita
di una continua ridefinizione. Le competenze individuate come principali sono il
risultato di una costruzione teorica congiunta alle attuali necessita di
cambiamento. Ciascuna di essa ¢ ulteriormente suddivisa in competenze piu
specifiche che costituiscono le sue competenze principali, frutto di un lavoro
induttivo; infatti ciascuna competenza mobilita a sua volta un insieme di
competenze minori, che gravitano intorno ad essa e possono esserne indipendenti.

Esse sono:

1. Organizzare ad animare situazioni d'apprendimento

Conoscere, per una data disciplina, i contenuti da insegnare e la loro traduzione in
obiettivi d'apprendimento.

Lavorare a partire dalle rappresentazioni degli alunni.

Lavorare a partire dagli errori e dagli ostacoli all'apprendimento.

Costruire e pianificare dispositivi e sequenze didattiche.

Impegnare gli alunni in attivita di ricerca, in progetti di conoscenza.

2. Gestire la progressione degli apprendimenti

Ideare e gestire situazioni-problema adeguati al livello e alle possibilita degli alunni.
Acquisire una visione longitudinale degli obiettivi dell'insegnamento.

Stabilire legami con le teorie che sottendono alle attivita d'apprendimento.

Osservare e valutare gli alunni in situazioni d'apprendimento, secondo un approccio

formativo.
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Redigere bilanci periodici di competenze e prendere decisioni di progressione.

3. Ideare e fare evolvere dispositivi di differenziazione

Gestire l'eterogeneita in seno ad un gruppo-classe.

Aprire, allargare la gestione della classe ad uno spazio piu vasto.
Praticare il sostegno integrato, lavorare con alunni in grande difficolta.

Sviluppare la cooperazione fra alunni e alcune forme semplici di mutuo insegnamento.

4. Coinvolgere gli alunni nei loro apprendimenti e nel loro lavoro

Suscitare il desiderio d'imparare, esplicitare il rapporto con il sapere, il senso del lavoro
scolastico e sviluppare la capacita di autovalutazione nel bambino.

Istituire un consiglio degli alunni e negoziare con loro diversi tipi di regole et contratti.
Offrire attivita di formazione opzionali.

Favorire la definizione di un progetto personale dell'alunno.

5. Lavorare in gruppo

Elaborare un progetto di gruppo, delle rappresentazioni comuni.

Animare un gruppo di lavoro, gestire riunioni.

Formare e rinnovare un gruppo pedagogico.

Affrontare e analizzare insieme situazioni complesse, pratica e problemi professionali.

Gestire crisi o conflitti fra persone.

6. Partecipare alla gestione della scuola

Elaborare, negoziare un progetto d'istituto.

Gestire le risorse della scuola.

Coordinare, animare una scuola con tutti i suoi interlocutori.

Organizzare e fare evolvere, in seno alla scuola, la partecipazione degli alunni.

7. Informare e coinvolgere i genitori
Animare riunioni d'informazione e di dibattito.
Avere colloqui.

Coinvolgere i genitori nella costruzione dei saperi.

8. Servirsi delle nuove tecnologie
Utilizzare software per I’edizione di documenti.

Sfruttare le potenzialita didattiche dei software in relazione agli obiettivi dei campi
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d'insegnamento.
Comunicare a distanza per mezzo della telematica.

Utilizzare gli strumenti multimediali nel proprio insegnamento.

9. Affrontare i doveri e i dilemmi etici della professione

Prevenire la violenza a scuola e in citta.

Lottare contro i pregiudizi e le discriminazioni sessuali, etniche e sociali.

Partecipare alla realizzazione di regole di vita comune riguardanti la disciplina a scuola,
le sanzioni, l'apprezzamento della condotta.

Analizzare la relazione pedagogica, I'autorita, la comunicazione in classe.

Sviluppare il senso di responsabilita, la solidarieta, il sentimento di giustizia.

10. Gestire la propria formazione continua

Saper esplicitare le proprie pratiche didattiche.

Redigere il proprio bilancio di competenze e il proprio programma personale di
formazione continua.

Negoziare un progetto di formazione comune con colleghi (gruppo, scuola, rete).
Coinvolgersi in compiti su scala d'un ordine d'insegnamento o del sistema educativo.

Accogliere i nuovi colleghi e partecipare alla loro formazione.

Tali competenze devono essere considerate, secondo ’autore, come elementi di
partenza per ulteriori approfondimenti e modificazioni, non costituiscono un
elenco esauriente e immutabile. Esse rappresentano, piuttosto, un orizzonte a cui
tendere, in un’ottica di una rinnovata formazione della professionalita docente

A livello europeo, la Commissione per Educationa and Training ha individuato e
definito le competenze degli insegnanti suddividendole un 3 macro aree:
Knowledge and understending, Skills, Dispositions: beliefs, attitudes, values,
commitment.

Gli aspetti che vanno a definire e specificare ciascuna categoria derivano da un
ampio lavoro comparativo svolto dalla Commissione nei paesi membri. Esso ¢

stato realizzato al fine di creare un terreno comune, che raccogliesse le varie
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esperienze, ricerche attuate e riferimenti normativi, utile allo sviluppo di future
azioni politico-educative.

La seguente tabella (Tabella 1), tratta dal rapporto “Supporting teacher
competence development for better learning outcomes” (Commissione Europea,
2013), evidenzia gli aspetti che dovrebbero identificare le competenze
dell’insegnante:

Tab. 1: Competence of teaching

Subject matter knowledge

Pedagogical Content Knowledge (PCK), implying deep knowledge
about content and structure of subject matter:

knowledge of tasks, learning contexts and objectives

knowledge of students' prior knowledge and recurrent, subject-specific
learning difficulties

strategic knowledge of instructional methods and curricular materials

Pedagogical knowledge (knowledge of teaching and learning processes)

Curricular knowledge (knowledge of subject curricula — e.g. the planned and

guided learning of subject-specific contents)

Educational sciences foundations (intercultural, historical, philosophical,

psychological, sociological knowledge)

Contextual, institutional, organizational aspects of educational policies

Knowledge and understanding

Issues of inclusion and diversity

Effective use of technologies in learning

Developmental psychology

Group processes and dynamics, learning theories, motivational issues

Evaluation and assessment processes and methods

Planning, managing and coordinating teaching

Using teaching materials and technologies

Managing students and groups

Skills

Monitoring, adapting and assessing teaching/learning objectives and

processes
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Collecting, analysing, interpreting evidence and data (school learning
outcomes, external assessments results) for professional decisions and

teaching/learning improvement

Using, developing and creating research knowledge to inform practices

Collaborating with colleagues, parents and social services

Negotiation skills (social and political interactions with multiple educational

stakeholders, actors and contexts)

Reflective, metacognitive, interpersonal skills for learning individually and

in professional communities

Adapting to educational contexts characterised by multi-level dynamics with
cross- influences (from the macro level of government policies to the meso
level of school contexts, and the micro level of classroom and student

dynamics)

Epistemological awareness (issues concerning features and historical
development of subject area and its status, as related to other subject areas)
Teaching skills through content

Transferable skills

Dispositions to change, flexibility, ongoing learning and professional

improvement, including study and research

Commitment to promoting the learning of all students

Dispositions to promote students' democratic attitudes and practices, as

European citizens (including appreciation of diversity and multiculturality)

Critical attitudes to one's own teaching (examining, discussing, questioning

practices)

Dispositions to team-working, collaboration and networking

Sense of self-efficacy

Dispositions: beliefs, attitudes, values, commitment|

In ambito statunitense, abbiamo numerosi esempi di agenzie educative o gruppi di
ricercatori che si sono dedicate alla definizione di standard che dovrebbero

delineare la professionalita del docente.
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L’InTASC, Interstate Teacher Assessment and Support Consortium, € un
consorzio statunitense cositutuito da alcune agenzie educative statali e
organizzazioni educative nazionali. Nasce nel 1987 con I’obiettivo di riformare e
definire la formazione dei docenti e il loro sviluppo professionale. 11 lavoro svolto
da questa agenzia ha un assunto fondamentale: “An effective teacher must be able
to integrate content knowledge with the specific strengths and needs of students to
assure that all students learn and perform at high levels™.

Da queste premessa, nel 1992 il gruppo di lavoro elabora un modello che
definisce le competenze chiave dell’insegnante, successivamente rielaborato per
adattarsi alle nuove esigenze poste dalla societa e dalla normativa.

Nel 2013 viene pubblicato “The InTASC Model Core Teaching Standards and
Learning Progressions for Teachers 1.0: A Resource for Ongoing Teacher
Development” un documento che descrive i nuovi bisogni formativi del docente e
quali sono gli “standard” che ciascun docente dovrebbe attuare al fine di proporre
una didattica efficace che favorisca un’effettiva acquisizione di conoscenze e

competenze da parte degli studenti.

“These standards are no longer intended only for “beginning” teachers but as

professional practice standards”(InTASC, 2013, p.6).

Gli standard sono dieci, raggruppati in quattro categorie:
»  The learner and learning
1. Learner development
2. Learning differences
3. Learning environments
= Content

1. Content knowledge

3

http://www.ccsso.org/Resources/Programs/Interstate_Teacher_Assessment_Consortium_%
28InTASC%?29.
html
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2. Application of content
= [nstructional practice
1. Assessment
2. Planning for instruction
3. Instructional strategies
= Professional responsibility
1. Professional learning and ethical practice
2. Leadership and collaboration
Un ulteriore esempio in ambito anglofono sulla definizione delle competenze per
I’insegnante, ¢ quello proposto dalla ricercatrice Charlotte Danielson (2011). Nel
2011, insieme al gruppo di ricerca con cui collabora, ha pubblicato la terza
edizione del Framework for Teaching (le precedenti edizioni erano state
pubblicate nel 1997 e nel 2003), esito di un lavoro di ricerca iniziato negli anni
’90. Il documento fornisce un quadro generale delle responsabilita e delle
competenze ritenute essenziali per ciascun docente al fine di promuovere
I’apprendimento degli alunni, € un esempio importante di un positivo connubio tra

studi empirici e ricerca teorica.

“The Framework for Teaching identifies those aspects of a teacher's
responsibilities that have been documented through empirical studies and
theoretical research as promoting improved student learning. Although not
the only possible description of practice, these responsibilities seek to define
what teachers should know and be able to do in the exercise of their

profession” (Danielson, 2011, p. IV).

Charlotte Danielson (2011) si pone I’obiettivo di definire cid che 1’insegnante
deve “conoscere” e “saper fare”, individuando 22 componenti, aggregati a loro
volta in quattro ambiti: planning and preparation, the classroom environment,
instruction, professional responsibilities.

Ogni ambito ¢ quindi formato da alcuni componenti, ciascuno dei quali ¢ a sua

volta descritto da elementi (da due a cinque) che ne specificano le caratteristiche.
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Inoltre per ogni componente sono stati definiti tre livelli di prestazione
progressivi, una sorta di rubrica. Tale strumento ¢ previsto che possa essere
utilizzato sia in fase di valutazione diagnostica, sia come supporto alla pratica di
ciascun insegnante.
I componenti, raggruppati in ambiti, sono:
»  Planning and preparation
1. Demonstrating knowledge of content and pedagogy
2. Demonstrating knowledge of students
3. Setting instructional outcomes
4. Demonstrating knowledge of resources
5. Designing coherent instruction
6. Designing student assessments
= The classroom environment
7. Creating an environment of respect and rapport
8. Establishing a culture for learning
9. Managing classroom procedures
10. Managing student behavior
11. Organizing physical space
= [Instruction
12. Communicating with students
13. Using questioning and discussion techniques
14. Engaging students in learning
15. Using assessment in instruction
16. Demonstrating flexibility and responsiveness
»  Professional responsibilities
17. Reflecting on teaching
18. Maintaining accurate records
19. Communicating with families

20. Participating in a professional community
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21. Growing and developing professionally

22. Showing professionalism.

1.3. Quali competenze per un’adeguata professionalita

Da una prima analisi dei contributi apportati risulta essenziale che I’insegnante,
oltre ad avere una conoscenza approfondita dei contenuti disciplinari, possegga
buone abilita nel gestire ed utilizzare efficacemente le diverse modalita con cui il
sapere puo essere trasmesso, sappia cogliere gli elementi che caratterizzano
ciascun contesto ed adattare la propria azione alle molteplici situazioni.

In ogni nuova circostanza I’insegnante dovrebbe poter attingere dal proprio
bagaglio culturale e confrontarsi con le esperienze pregresse, consolidate in
modelli didattici e professionali; risulta pertanto essenziale riuscir a mantenere
una visione globale del proprio operato.

E’ proprio in queste azioni che si realizza pienamente la liberta e la responsabilita
con cui il docente trasmette la cultura.

Come specifica Raffaella Biagioli, il docente necessita di conoscenze fondate

sulla ricerca, dovrebbe essere un professionista dell’insegnamento

“Saper insegnare vuol dire essere specialista della complessa capacita di
mediare e trasformare le conoscenze curriculari di contenuto, allo scopo di
adattarle alle conoscenze del soggetto e del suo contesto e rendendole
coerenti alle procedure, in maniera che I’alchimia dell’apprendimento abbia
luogo nel discente; processo mediato da una solida conoscenza scientifica in
tutti i campi e da una rigorosa padronanza del sapere tecnico-didattico, e
informato da un atteggiamento costantemente meta-analitico, pronto a
mettere in discussione e a interpretare il proprio operato e a immettere
nuovamente, con freschezza ed energia, i frutti dell’analisi nel lavoro

didattico” (Biagioli e Zappaterra, 2010, pp. 28-29).
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Biagioli inoltre identifica come essenziale per il docente la capacita di riflettere:
sul proprio operato, su un’azione gia conclusa o nel corso dell’attivita stessa, per
assumere decisioni in grado di cambiare le situazioni (Biagioli e Zappaterra,
2010).

L’insegnante, affinché acquisisca le competenze ritenute essenziali per la sua
professione, dovrebbe essere immerso in una formazione continua orientata
coerentemente con i cambiamenti in corso nel sistema educativo.

Un’adeguata formazione del docente dovrebbe quindi prevedere 1’acquisizione di
competenze disciplinari, didattiche, metodologiche ed epistemologiche.

Una forte professionalizzazione, afferma Giuliano Franceschini, rendera possibile
la realizzazione di una scuola che sappia rispondere alla complessita del contesto

sociale (Franceschini, 2006).

“La scuola primaria italiana ha come suo specifico compito quello di far
conoscere per far sapere, insegnare a studiare per acquisire competenze, in
rapporto con una programmazione educativa con modalita didattiche
condizionate dai traguardi cognitivi che i bambini possono e debbono
raggiungere” (Biagioli e Zappaterra, 2010, p.24).
Questo processo non pud prescindere da una professionalita docente qualificata,
che necessita perd di una formazione continua, in grado di consolidare le
conoscenze ¢ le competenze acquisite, apportando innovazione. La pratica
formativa non ¢ un processo standardizzato ma deve essere caratterizzata dalla
flessibilita, per poter rispondere adeguatamente ai bisogni soggettivi (del docente)
o collettivi (dell’istituzione), valorizzando 1’autonomia didattica.
I nuclei fondamentali intorno ai quali dovrebbe costituirsi una formazione
continua, secondo Raffaella Biagioli, sono: ’aggiornamento disciplinare, per
fornire competenze disciplinari e interdisciplinari che tengano conto delle
innovazioni che si riscontrano in ciascuna disciplina; 1’aggiornamento didattico,
relativamente alle metodologie e strategie utili non solo alla trasmissione del

sapere, ma all’acquisizione, da parte degli studenti, di competenze e atteggiamenti
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tali da poter favorire un atteggiamento di scoperta e rielaborazione del sapere
stesso; 1’aggiornamento relazionale, inteso come sviluppo delle competenze
relazionali; I’aggiornamento organizzativo, essenziale in una realtd complessa e
articolata (Biagioli e Zappaterra, 2010).

La Commissione Europea, in una comunicazione del 2007, esplicita quelli che
dovrebbero essere i punti cardine della formazione degli insegnanti e le

competenze che dovrebbero possedere:

“Gli insegnanti hanno una funzione da svolgere nel preparare gli alunni
all'ingresso nella societa e nel mondo del lavoro. In qualsiasi momento della
loro carriera gli insegnanti devono poter accedere a o essere in grado di
acquisire tutta la gamma di conoscenze relative ad una materia, le
conoscenze e le capacita pedagogiche necessarie per essere in grado di
aiutare i giovani a realizzare le loro piene potenzialita. In particolare gli
insegnanti devono possedere le capacitd necessarie per: identificare le
esigenze specifiche di ciascun discente e rispondere a queste esigenze con
un'ampia gamma di strategie didattiche; sostenere lo sviluppo dei giovani
affinché diventino discenti pienamente autonomi in tutto l'arco della loro
vita; aiutare i giovani ad acquisire le competenze elencate nel Quadro
comune europeo di riferimento sulle competenze; lavorare in contesti
multiculturali (compresa la capacita di comprendere il valore della diversita
e il rispetto per la differenza); nonché lavorare in stretta collaborazione con

colleghi, genitori e la comunita in senso lato.

Date le esigenze sempre maggiori cui devono rispondere i dirigenti scolastici
e le difficolta spesso riscontrate dell'attribuzione di incarichi direttivi,
sarebbe inoltre utile che gli insegnanti avessero l'opportunita di acquisire,
sviluppare e utilizzare competenze manageriali” (Commissione Europea,

2007, pp.13-14).

Inoltre:
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“Come nel caso di qualsiasi altra professione moderna, gli insegnanti hanno
anche la responsabilita di ampliare i confini delle loro conoscenze
professionali attraverso una cultura della riflessione, attraverso attivita di
ricerca e un impegno sistematico per lo sviluppo professionale continuo in

tutto I'arco della carriera” (Commissione Europea, 2007, pp.13-14)”.

In linea con il dibattito internazionale molti paesi dell’Unione Europea stanno
lavorando in questa direzione, ovvero verso lo sviluppo di una marcata
professionalita dei docenti. Cid ha dato seguito ad una modificazione dei
programmi ministeriali all’interno dei singoli stati membri dell’unione, con la
conseguente emanazione di nuove riforme dell’istruzione. Quest’ultime tengono
conto di un ulteriore documento, emanato dalla Comunita Europea nel 2006
(2006b), nel quale si definiscono le competenze chiave che dovrebbero possedere
i futuri cittadini e, conseguentemente, che dovrebbero essere acquisite nel
percorso formativo.

Nello specifico, il parlamento Europeo e il Consiglio dell’Unione Europea hanno

definito 8 competenze chiave per la formazione permanente. Esse sono:

(1) comunicazione nella madrelingua, (2) comunicazione nelle lingue
straniere, (3) competenza matematica e competenze di base in scienza e
tecnologia, (5) imparare a imparare, (6) competenze sociali e civiche, (7)
spirito d’iniziativa e imprenditorialita, (8) consapevolezza ed espressione

culturale (Commissione Europea, 2006b, p.4).

In Italia tali cambiamenti normativi sono stati recepiti ed esplicitati con
I’emanazione definitiva, nel 2012, delle Indicazioni Nazionali per il Curricolo
della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione (MIUR, D.M. 254, 2012).
Di seguito alcuni stralci delle Indicazioni che mettono in evidenza tale

connessione:

“Nel rispetto e nella valorizzazione dell’autonomia delle istituzioni
scolastiche, le Indicazioni costituiscono il quadro di riferimento per la

progettazione curriculare affidata alle scuole. (...) La costruzione del
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curricolo ¢ il processo attraverso il quale si sviluppano e organizzano la
ricerca ¢ 1’innovazione educativa. (...) A partire dal curricolo di istituto, i
docenti individuano le esperienze d’apprendimento piu efficaci, le scelte
didattiche piu significative, le strategie piu idonee, con attenzione
all’integrazione fra le discipline e alla loro possibile aggregazione in aree,

...” (MIUR, D.M. 254, 2012, p.12).

“Agli insegnanti competono la responsabilita della valutazione e la cura
della documentazione, nonché la scelta dei relativi strumenti, nel quadro dei
criteri deliberati dagli organi collegiali. (...) Alle singole istituzioni
scolastiche spetta, inoltre, la responsabilita dell’autovalutazione, che ha la
funzione di indurre modalita riflessive sull’intera organizzazione dell’offerta
educativa e didattica della scuola, per svilupparne D’efficacia, anche
attraverso dati di rendicontazione sociale o emergenti da valutazioni esterne”

(MIUR, D.M. 254, 2012, p. 13).

“Assume particolare rilievo la comunitd professionale dei docenti che,
valorizzando la liberta, 1’iniziativa e la collaborazione di tutti, si impegna a
riconoscere al proprio interno le differenti capacita, sensibilita e competenze,
a farle agire in sinergia, a negoziare in modo proficuo le diversita e gli
eventuali conflitti per costruire un progetto di scuola partendo dalle
Indicazioni nazionali. Questo processo richiede attivita di studio, di
formazione e di ricerca da parte di tutti gli operatori scolastici ed in primo

Iuogo da parte dei docenti” (MIUR, D.M. 254, 2012, p.14).

1.3.1. Alcune ricerche sul tema della valutazione delle competenze

professionali

Questo ampio dibattito in ambito nazionale ed internazionale e i cambiamenti

introdotti con le nuove normative hanno dato vita a cospicue modifiche dei
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programmi scolastici, ma cid non risulta essere sufficiente per sostenere un
effettivo sviluppo delle competenze dell’insegnante. Molti studiosi hanno
realizzato ricerche al fine di analizzare e valutare quelle che sono le competenze
essenziali degli insegnanti, affinché possano considerarsi dei professionisti
competenti. Tuttavia, prima di passare ad un’analisi delle esperienze condotte in
ambito nazionale ed internazionale sulla valutazione delle competenze
dell’insegnante, ¢ interessante conoscere approfondire il modello proposto da
Mitzel (1960), poiché ci mostra che tale ricerca , interessata a studiare ¢ valutare
le competenze professionali come fattore incidente sul processo di insegnamento-
apprendimento sia un interesse piuttosto recente. Egli identifica quattro gruppi di
variabili che vanno ad incidere sull’efficacia dell’insegnamento: variabili di
contesto (tratti degli studenti, caratteristiche del gruppo classe e dell’intera
comunita scolastica); variabili predittive (caratteristiche personali dell’insegnante,
la sua formazione professionale); variabili di processo (comportamenti degli
allievi e del docente); variabili di prodotto (esiti del processo di insegnamento-
apprendimento a breve e lungo termine).

Negli anni venti del secolo scorso furono effettuate le prime ricerche sull’efficacia
dell’insegnante, 1’obiettivo era quello di selezionare i docenti eccellenti e quelli
con maggiori carenze. Le variabili prese in considerazione erano esclusivamente
quelle predittive e D’effetto ottenuto, ovvero il prodotto, 1’apprendimento
conseguito. La logica che sottendeva tali ricerche era quella del controllo, non vi
era alcun interesse nel miglioramento dell’azione professionale; I’insegnante
infatti non veniva coinvolto nel processo valutativo che era totalmente a carico di
un ricercatore esterno.

Successivamente, 1’interesse dei ricercatori si sposto sulla valutazione dei processi
d’insegnamento, sull’interazione e sugli effettivi comportamenti messi in atto da
insegnante e studenti; furono quindi ideati, negli anni Quaranta, dei sistemi e degli

strumenti preposti all’osservazione, la classificazione, la descrizione, la
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quantificazione e I’interpretazione dei comportamenti messi in atto, nel contesto
classe, dai diversi attori coinvolti.

La finalita era quella di rendere gli insegnanti consapevoli dei propri
atteggiamenti, delle prassi messe in atto, per innescare una riflessione in grado di
condurre al miglioramento ¢ all’innovazione.

In tali sistemi sono stati perd riscontrati numerosi limiti per quanto concerne la
loro applicazione; rappresentano comunque un’importante evoluzione per quanto
concerne la ricerca in ambito valutativo, poiché hanno permesso di prendere in
esame il processo formativo, riconoscendo un’importanza particolare
all’interazione tra insegnante e studenti (Petracca e Sacchi, 2002).

In ambito nazionale le esperienze di ricerca nel campo della valutazione
dell’efficacia e della qualita delle competenze degli insegnanti non sono molto
numerose ¢ riguardano quasi esclusivamente la valutazione delle competenze
acquisite dagli insegnanti in servizio (Torre e Ricchiardi, 2007).

Carlo Petracca e Giancarlo Sacchi (2002), nel loro saggio ‘“Progettazione ¢
valutazione nella scuola dell’autonomia”, presentano un esempio di una ricerca
avviata in un Istituto Comprensivo delle Marche, relativamente alla valutazione
dell’efficacia.

Il gruppo di ricerca, guidato da esperti, era composto da: i docenti che facevano
parte delle commissioni operanti nella scuola (pedagogico-didattica giuridico
amministrativa, organizzativa, integrazione ¢ comunicazione), i quattro referenti
del comitato dei coordinatori dei consigli di classe e due collaboratori del preside.
Il gruppo, in seguito ad uno studio approfondito della letteratura esistente, si ¢
occupato della costruzione di un modello per I’analisi dell’efficacia degli
insegnanti tramite la ricerca di indicatori di qualita ¢ la definizione puntuale del
campo di indagine. La prima problematica affrontata ¢ stata la differenziazione tra
indicatori riguardante il “saper essere” dell’insegnante e quelli relativi al “saper
fare”. Quest’ultimi costituiscono la competenza professionale e possono essere

acquisiti attraverso lo studio o D’esperienza. Il “saper essere” invece riguarda
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maggiormente la personalita e il carattere del docente; essendo caratteristiche
individuali, predisposizioni, sono scarsamente legate all’apprendimento, quindi i
cambiamenti sono piu difficilmente effettuabili. Sarebbe interessante attuare una
valutazione del “saper essere” nella fase del reclutamento ma, come specificano
gli autori, non esistono esperienze significative in proposito. Il gruppo di ricerca
ha quindi deciso focalizzare la propria attenzione sul “saper fare” dell’insegnante,
al fine di costruire indicatori di qualita utili per la costruzione del modello
d’analisi

Per cio che concerne la definizione del campo d’indagine sono state individuate
quattro dimensioni, imprescindibili per ’analisi dell’agire educativo e didattico
dell’insegnante.

Entrando nel dettaglio di ciascuna dimensione, la prima competenza richiesta al
docente ¢ quella di padroneggiare i saperi della propria disciplina: conoscere i
contenuti da trasmettere agli allievi e aver chiari gli obiettivi, saper selezionare e
organizzare i nuclei essenziali, aggiornarsi ¢ provare passione per cido che si
insegna, ovvero essere emotivamente coinvolti.

Un elemento complementare alla conoscenza dei saperi disciplinare ¢ il “come
insegnare”. Le metodologie rivestono un ruolo essenziale nell’agire didattico e ad
esse ¢ finalizzata la maggior parte delle pratiche di tirocinio. Le caratteristiche che
dovrebbe possedere un’insegnante efficace sono: essere efficace nelle lezioni,
integrare 1 diversi linguaggi nelle singole discipline (verbale, specifico,
simbolico), coordinare la propria attivita con quella degli altri insegnanti del
proprio team (classe, interclasse), socializzare i prodotti realizzati dagli studenti
poiché risulta fortemente motivante, utilizzare in modo integrato le varie
metodologie (brainstorming, cooperative learning, problem solving, ...), gestire
in modo adeguato la valutazione, ovvero “saper valutare”.

La conoscenza approfondita dei saperi disciplinari e delle diverse metodologie
riguarda principalmente il rapporto tra il docente e I’oggetto disciplinare. Un terzo

soggetto, che assume valore centrale nel processo formativo, ¢ 1’alunno.
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L’insegnante dovrebbe conoscere bene colui che apprende e le modalita attraverso
le quali avviene 1’apprendimento che, come noto, ¢ frutto di processi cognitivi ma
soprattutto affettivi e relazionali. Numerose indagini nazionali e internazionali
dimostrano come la motivazione sia il fattore con una maggiore predizione per
quanto riguarda il successo nell’apprendimento. Un docente efficace deve quindi
conoscere il mondo affettivo dei ragazzi, saper entrare in relazione con esso e
costruire un clima di classe positivo e sereno. Gli indicatori individuati dal gruppo
di ricerca riguardano principalmente le modalita per sviluppare e incrementare la
motivazione. FEssi sono: ['uso formativo dell’errore, la gratificazione
nell’apprendimento e nella promozione sociale, la negoziazione degli obiettivi
d’apprendimento, la comunicazione non solo come trasmissione di saperi ma
anche ¢ soprattutto come relazione affettiva, la disponibilita all’ascolto,
I’attenzione rivolta a tutti gli alunni, la capacita di far rispettare le regole sociali,
’'uso consapevole del codice prosodico (tono della voce, pause, espressivita, ...),
prossemico (uso della corporeita, dello spazio, ...) e cinetico (mimica, gestualita,
).

L’ultima dimensione presa in considerazione dal gruppo di ricerca ¢ quella dei
processi cognitivi e metacognitivi, che include i processi di apprendimento e di
costruzione della conoscenza; nello specifico ciascun docente dovrebbe
conoscere, saper sviluppare e guidare i processi induttivi, quelli percettivi e
mnestici (Petracca e Sacchi, 2002).

Gli indicatori individuati sono:

“sviluppare la capacita di individuazione del nucleo centrale di un messaggio
e di selezione dell’informazione; sviluppare il metodo della ricerca
individuale; valorizzazione e integrazione dei paradigmi concettuali
individuali; rilevazione dei pregiudizi concettuali degli alunni;
valorizzazione dei processi di memorizzazione; sviluppare la
rappresentazione dell’appreso in diversi codici e la capacita di

generalizzazione delle diverse discipline; sviluppare i processi logici sottesi
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alle metodologie delle varie discipline, valorizzazione dei processi di

costruzione della conoscenza” (Petracca e Sacchi, 2002, p. 169).

Un’esperienza di ricerca condotta in ambito nazionale, in riferimento alla
valutazione delle competenze degli insegnanti in servizio, ¢ quella realizzata da
Domenici, Biasi e Ciraci, docenti e ricercatori afferenti all’Universita di Roma
Tre. Il gruppo di ricerca ha avviato una sperimentazione, tuttora in progress
(Domenici et al., 2012), utilizzando i dati raccolti da uno studio esplorativo,
effettuato con la collaborazione di docenti in servizio nella scuola primaria iscritti
al Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione — FaD su piattaforma e-learning,
negli A.A. 2004-2005 e 2007-2008, presso la Facolta di Scienze della
Formazione, Universita di Roma Tre. Gli iscritti a tale corso erano docenti di
ruolo in servizio nelle scuole dell’infanzia e nelle scuole primarie della regione
Lazio. La maggioranza dei soggetti erano donne, con un’etd media di 45 anni.
Tale studio era volto a rilevare, prima che iniziasse il percorso formativo
universitario: le strategie didattico-valutative utilizzate dagli insegnanti in classe,
opinioni e atteggiamenti su alcuni tematiche relative all’attivita professionale.

La ricerca ha come obiettivo principale quello di verificare quali ricadute ha la
frequenza del Corso di Laurea in termini di incremento delle reali competenze
professionali degli insegnanti coinvolti. Tale ricerca ¢ stata inoltre utile per
promuovere una riflessione critica circa la progettazione della formazione degli
insegnanti, le competenze da favorire e le strategie didattiche piu utili per
svilupparle.

La raccolta dei dati nello studio esplorativo ¢ stata effettuata mediante la
somministrazione on line (sulla piattaforma e-learning del Coso di Laurea) di un
questionario d’ingresso, nell’A.A. 2004-2005, ripetuto sugli stessi soggetti
immatricolati nell’A.A. 2007-2008.

Lo scopo era quello di ottenere una ricognizione su quelli che possono essere
considerati i nuclei fondanti per la professionalita docente, in riferimento alle

modalita didattiche e valutative utilizzate nella quotidianita, ad alcune dimensioni
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soggettive implicite nell’agire professionale e la capacita di riflessione critica sul
proprio operato (Ciraci, 2012).
Le aree considerate sono state:
1. organizzazione della didattica (definizione degli obiettivi formativi,
verifica dei requisiti in ingresso, recupero in itinere delle lacune);
modalita con cui si effettuano le operazioni di recupero;
strumenti utilizzati nello svolgimento dell’attivita didattica;
strumenti utilizzati per la verifica degli apprendimenti;

aspetti che influiscono sui risultati degli studenti;

A

cause dell’eventuale inadeguatezza dell’attivita didattica rispetto agli
obiettivi da conseguire (Ciraci, 2012, p. 174).

Il questionario era suddiviso in aree tematiche, il gruppo di ricerca ha preso in
considerazione 1 dati rilevati nella sezione denominata ‘“Comportamenti
professionali degli insegnanti”.

Un’analisi comparativa dei dati rilevati nelle due somministrazioni mette in
evidenza una bassa variazione tra i gruppi di docenti immatricolati nell’A.A 2004-
2005 e quelli immatricolati nell’A.A. 2007-2008.

In generale si delinea I’immagine di un modello professionale che presenta
numerose criticitd. Nello specifico gli aspetti in cui gli insegnanti dimostrano di
avere maggiori carenze riguardano: le competenze necessarie per realizzare una
didattica individualizzata che favorisca il raggiungimento, da parte di tutti gli
studenti, degli obiettivi cognitivi; [’utilizzo di strumenti di valutazione affidabili
di cui avvalersi come risorsa per I’apprendimento e non solo volti alla verifica
delle conoscenze acquisite; la padronanza e I’utilizzo integrato delle tecnologie
nella didattica; la collaborazione proficua con i colleghi € con i soggetti esterni
che operano nel settore educativo.

La ricerca effettuata trovera ulteriori sviluppi nell’applicazione dello stesso
questionario e sugli stessi soggetti, al termine del percorso formativo

universitario. In tal caso il gruppo di ricerca sara in grado di ipotizzare quanto la
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formazione abbia prodotto un’effettiva ricaduta sull’incremento delle competenze
professionali degli insegnanti (Ciraci, 2012).

In ambito internazionale alcune ricerche recenti hanno analizzato quali sono le
competenze che un insegnante dovrebbe possedere per fronteggiare i cambiamenti
sociali che hanno coinvolto la scuola, non solo a livello normativo ma anche in
riferimento al ruolo del docente come professionista.

Dall’indagine avviata dal’OECD nel 2005 Teachers matter. Attracting,
developing and retaining effective teachers (OECD (2005) Teachers matter.
Attracting, developing and retaining effective teachers. http://oecd.org) emerge
come la maggior parte dei paesi dell’Unione europea denunci problematicita
nell’aggiornamento e nella formazione dei docenti e delle forti carenze sul piano
della competenze professionali. Nello specifico tali competenze riguarderebbero
’attuazione di un insegnamento/apprendimento individualizzato, la gestione di
classi eterogenee e I’utilizzo delle TIC.

Un’ulteriore indagine internazionale, denominata TALIS, (Teaching and Learning
International Survey) svolta in 23 paesi su insegnanti e presidi di scuola media, ha
mostrato come in molti sistemi scolastici si spenda molto per la formazione
continua degli insegnanti. Permane comunque una forte insoddisfazione sia tra i
partecipanti che tra le autorita finanziatrici, poiché le attivita proposte non sono
efficaci e gli esiti della formazione sono solo raramente accompagnati da una
valutazione (OECD, 2009a).

Tale indagine inoltre mette in evidenza come gli insegnanti, compresi quelli
italiani, utilizzino molto frequentemente metodi didattici tradizionali, basati
principalmente sul linguaggio verbale. Sono invece particolarmente diffidenti
verso le metodologie didattiche di stampo costruttivista, con le quali si favorisce
lo sviluppo delle competenze trasversali (Ciraci, 2012).

Una direzione totalmente diversa ¢ quella percorsa da alcune istituzioni negli
USA, per quanto concerne 1’individuazione e la certificazione delle competenze

professionali dei docenti.
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Negli Stati Uniti vi € un organismo preposto alla valutazione delle competenze
possedute dai futuri insegnanti di scuola primaria e secondaria: il National Board
for Professional Teaching Standard (Torre e Ricchiardi, 2007). L’istituzione
nasce nel 1988 per rispondere alla richieste emerse dalla National Commission on
Excellence in Education, secondo la quale per preparare adeguatamente gli
studenti alle esigenze del 21° secolo ¢ necessario fornire un’adeguata formazione
e sostegno agli insegnanti. Il National Board si pone come obiettivo fondamentale
quello di stabilire gli standard di riferimento che caratterizzano un’insegnante
competente e il processo attraverso il quale certificare tali competenze.
Nel 1989 la commissione del National Board, composta principalmente da
insegnanti, pubblica “What Teachers Should Know and Be Able to Do”, un
documento nel quale vengono individuati 5 standard che costituiscono lo sfondo e
la cornice del processo per certificazione degli insegnanti:

1. Teachers are committed to students and their learning

2. Teachers know the subject they teach and how to teach those subjects to

Students
3. Teachers are responsible for managing and monitoring student learning
4. Teachers think systematically about their practice and learn from
experience

5. Teachers are members of learning communities
Negli USA quindi ciascun insegnante puo richiedere di partecipare al programma
e ottenere una certificazione rilasciata dal National Board, la quale deve essere
rinnovata ogni 10 anni: National Board Certification (NBCt).
Un ulteriore approfondimento ¢ costituito dal National Board Standards, un
documento che definisce le competenze e le conoscenze che un insegnante deve
possedere, suddivise per materie d’insegnamento e livello scolastico”.
L’ottenimento della certificazione prevede due passaggi: la presentazione di un

portfolio professionale ¢ la valutazione delle competenze disciplinari.

4 http://www.nbpts.org/
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In entrambi i momenti gli insegnanti vengono invitati a contestualizzare le loro
azioni educative, in particolare riferendosi a cid che avviene all’interno della
classe e alle relazioni intessute con I’esterno.
Sono quindi individuate quattro aree e descritti gli elementi che le compongono,
per ciascuna delle quali I’insegnante ¢ responsabile:
* pianificazione e preparazione: le modalita attraverso le quali il docente
organizza i contenuti ¢ progetta le modalita d’insegnamento
* [’ambiente classe: le interazioni che avvengono in aula
* I’insegnamento, in stretta relazione col processo di apprendimento attivato
negli alunni
* le responsabilita professionali del docente nei vari contesti e con i diversi
soggetto con cui si relaziona.
Nella prima fase ¢ prevista la presentazione, da parte dell’insegnante, del proprio
portfolio, affinché i valutatori possano analizzare la sua pratica educativa ed
esaminare come applica le proprie conoscenze. Esso ¢ costituito dalla
videoregistrazione dell’attivita di insegnamento, dalla raccolta del materiale
prodotto dagli studenti ¢ di quello prodotto dal docente per I’insegnamento.
Alcuni contenuti che gli insegnanti sono invitati ad inserire nel loro portfolio
sono: la pianificazione di un’unita didattica di tre settimane o di una singola
lezione; una scheda di riflessione sull’andamento della lezione; esempi di
procedure di valutazione; i1 lavori degli alunni; schede che attestino la
partecipazione ai progetti della scuola, a quelli proposti dal distretto, la
collaborazione con le famiglie e con i colleghi; una scheda di riflessione sulla
crescita professionale; ...
In un secondo momento ciascun docente dovra completare sei esercizi volti a
valutare le conoscenze possedute su specifici contenuti disciplinari.
Esperienze analoghe, relative alla valutazione delle competenze professionali
attraverso la definizione di standard, si riscontrano in Gran Bretagna ad opera

della Teacher Training Agency (TTA), ovvero un organismo pubblico preposto
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alla formazione iniziale dei docenti, nato nel 1994 con I’obiettivo di incrementare
la formazione degli insegnanti migliorandone la qualita. L’agenzia ha definito i
requisiti per 1’accesso dei futuri insegnanti alla formazione iniziale (/nitial
Teacher Training — ITT) e gli standard previsti per I’acquisizione del Qualified
Teacher Status (QTS), sviluppando il primo National Curriculum per Ila
formazione iniziale degli insegnanti. Qualsiasi istituzione che offra corsi per la
formazione iniziale dei docenti deve essere accreditata dalla TTA, cio implica il
rispetto di criteri, curricoli e specifici provvedimenti emanati dal Segretario di
Stato per I’Educazione e le Abilita (Torre & Ricchiardi, 2007).

Questo excursus sui modelli relativi alle competenze degli insegnanti e le ricerche
attuate nel contesto nazionale ed internazionale mettono in luce come
all’emergere di nuove sfide e bisogni educativi sia necessario far fronte con
I’acquisizione di nuove competenze da parte dei docenti, che dovrebbero essere
pensate in relazione a quelle prefigurate per gli alunni (vedi il documento della
Commissione Europea sulle competenze chiave per 1I’apprendimento permanente,
2006b).

Il ruolo degli insegnanti sta cambiando, cosi come le aspettative sul loro operato.
Viene chiesto loro di insegnare in classi multiculturali, coinvolgere in maniera
crescente 1 genitori, attuare strategie volte all’inclusioni di studenti con bisogni
speciali, utilizzare le nuove tecnologie, prendere parte a processi di evaluation e
accountability (OECD, 2009a).

Inoltre un recente summit sull’insegnamento (OECD, 2011) ha messo in luce
come il docente non debba solo condurre lo studente ad acquisire “the skills that
are easiest to teach and easiest to test” ma debba facilitare ’acquisizione di
competenze ben piu importante, quali ad esempio una modalita di pensiero critica,
divergente, creativa, capace di problem-solving; una modalita di lavoro
collaborativo e fondato sulla comunicazione; strumenti facilitanti quali le nuove
tecnologie per l'informazione e la comunicazione; le competenze per una

cittadinanza attiva , partecipata e socialmente responsabile.
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Da questo breve excursus sulle competenze dell’insegnante e le ricerche realizzate
per la valutazione di esse, si deduce un interesse sempre crescente verso la figura
del docente e le azioni che mette in atto per favorire il raggiungimento di risultati
d’apprendimento.

La qualita dell’istruzione appare fortemente influenzata e dipendente dalle
competenze possedute da ciascun docente, che lo conducono ad operare scelte
didattiche orientate in specifiche direzioni.

Come valutare se le competenze possedute dall’insegnante e, conseguentemente,
le azioni messe in atto nel processo d’insegnamento-apprendimento, sono state

efficaci nel “produrre un apprendimento” da parte degli studenti?

1.4. Il valore aggiunto e I’efficacia scolastica

Quando il contesto si modifica, la scuola vede un notevole ampliamento
dell’utenza e le competenze degli insegnanti vengono ridisegnate sulla base dei
nuovi bisogni, necessita di essere ridefinito anche il criterio per valutare la qualita
dell’istruzione e la sua efficacia in termini formativi. Il raggiungimento di buoni
risultati d’apprendimento da parte di un’esigua porzione di alunni risulta essere
sicuramente un dato positivo, ma la valutazione della qualita del sistema
d’istruzione, ovvero della sua capacita di soddisfare le esigenze d’apprendimento
degli allievi, dev’essere influenzato dai risultati riportati dalla maggioranza dei
soggetti al quale ¢ rivolto (Vertecchi et al., 2010). Cid non compromette la
possibilita che alcuni studenti raggiungano delle eccellenze, ma contempla la
necessita che tutti i soggetti coinvolti nel processo d’insegnamento raggiungano
degli standard, dei livelli di conoscenze tali da garantire una cittadinanza attiva in
una societa democratica. Essi sono definiti a livello nazionale nelle Indicazioni

Nazionali per il curricolo (2012) e a livello europeo dal documento sulle
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competenze chiave per I’apprendimento permanente (Commissione europea,
2006b).

Le competenze possedute dai docenti e, nello specifico, le azioni che essi mettono
in atto all’interno del processo di insegnamento-apprendimento rivestono un ruolo
essenziale nella determinazione dell’efficacia  scolastica, quindi nel
conseguimento di apprendimenti significativi da parte degli studenti.

Come evidenziato da Benedetto Vertecchi:

“Un repertorio di competenze professionali che si riferisce a un’attivita
complessa ¢ positivamente apprezzabile quando realizza un equilibrio tra la
necessita di consentire 1’espressione delle doti personali e quella di
assicurare il raggiungimento dello standard che si ¢ definito per il prodotto

di una determinata attivita” (Vertecchi et al, 2010, p. 51).

Attraverso quindi un progressiva modificazione del contesto sara possibile
realizzare un’organizzazione del lavoro funzionale ad un’effettiva efficacia del
sistema scolastico. (Vertecchi et al., 2010).

Il nostro paese dimostra una crescente attenzione al tema dell’efficacia scolastica
e delle relative modalita di rilevazione e misurazione. Cid ¢ confermato dal
fiorire, nell’ultimo decennio, di un importante dibattito in ambito nazionale sulla
valutazione del sistema d’istruzione, sul ruolo ricoperto dall’INValSI e di un
confronto costante con le esperienze attuate nel panorama internazionale.

Al tema dell’efficacia scolastica sembra essere fortemente connessa la questione
della misurazione del valore aggiunto e del suo utilizzo nella valutazione delle
istituzioni scolastiche. Essa ha mostrato, negli ultimi anni, un interesse crescente
da parte di coloro che si occupano di politiche scolastiche e di ricerca in campo
educativo. Il volume pubblicato dall’OCSE nel 2008, Measuring improvements in
learning outcomes: best practices to asses the Value-Added of school, mette in
evidenza tale interesse, mostrando il risultato finale di una ricerca intrapresa nel
2006 alla quale hanno partecipato tutti i paesi membri. Il progetto aveva

principalmente due scopi: il primo era sicuramente quello di produrre una
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rassegna sugli studi e sugli interventi sperimentali, realizzati in ciascun paese, per
incrementare le modalita di valutazione dell’efficacia scolastica basate sul valore
aggiunto. In base alla ricognizione ottenuta da tale rassegna, i ricercatori si sono
posti come secondo obiettivo quello di produrre una sintesi che riguardasse le
principali teorie sulla tematica (desumibili dallo studio della letteratura
internazionale) e alcune indicazioni metodologiche, utili ad orientare e
promuovere lo sviluppo e I’attuazione di sistemi di valutazione dell’efficacia
scolastica basati su indicatori del valore aggiunto.

In relazione alla necessita di rendere trasparente alla societa 1’operato delle scuole
si € cercato di costruire, in Italia, un sistema nazionale efficiente che effettui
rilevazioni periodiche, affidato all’INValSI, finalizzato a rilevare ed accrescere
I’efficacia dei processi di istruzione ¢ la qualita degli apprendimenti degli studenti
(Giovannini, 2012).

Nello specifico, con le direttive 74/2008, 67/2010 e 88/2011 il governo ha affidato
all’INValSI il compito di rilevare il valore aggiunto di ciascuna scuola, ovvero
I’accrescimento dei livelli di apprendimento conseguiti dagli studenti.

Questo crescente interesse per la rilevazione dell’efficacia ¢ conseguenza, in gran

parte, di una maggiore autonomia dei singoli istituti scolastici.

“Il processo verso 1’autonomia delle scuole potra avere successo solo se sara
accompagnato da un sistema integrato di valutazione che consenta al
sistema, partendo dalle singole scuole, di dar conto in modo trasparente e
oggettivo dei suoi risultati (accountability). La valutazione non solo ¢
I’evidente e necessario contraltare dell’autonomia, ma ne costituisce pure un

ulteriore volano”. (Associazione TreLLLe, 2002, p. 12).

Emerge quindi I’importanza e la necessita di attuare, in prima istanza, una
valutazione dei sistemi scolastici che sostenga 1’autonomia delle singole
istituzioni e sia da supporto, sostegno, per I’agire educativo e didattico.

Le informazioni rese disponibili da tale valutazione dell’efficacia scolastica,

condotta da enti esterni, sono essenziali per: orientare le politiche scolastiche ¢ le
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azioni governative, promuovere ¢ sostenere progetti di autovalutazione ed
innovazione messi in atto dalle scuole stesse (Giovannini, 2012).

A tale scopo risulta necessario sviluppare di strumenti e procedure atte a garantire
trasparenza e a rilevare sistematicamente: i risultati di apprendimento
effettivamente conseguiti dagli studenti, le risorse utilizzate, le scelte
organizzative e didattiche effettuate da dirigenti e insegnanti.

Inoltre la necessita di promuovere e sostenere percorsi di autovalutazione e di
miglioramento delle istituzioni scolastiche ha condotto, sia a livello politico-
istituzionale sia in ambito scientifico, ad una riflessione sull’importanza di
rilevare dati sul valore aggiunto che siano validi, attendibili e che restituiscano
un’immagine veritiera dell’efficacia scolastica.

In ambito educativo il concetto di efficacia, considerabile come 1’ottenimento di
determinati output in riferimento all’utilizzo di specifici input e process, ha
quindi assunto un’importanza sempre maggiore, portando alla luce la necessita di
precisare indicatori di risultati validi ed attendibili che possano supportare il
processo di accountability al quale il sistema d’istruzione ¢ sottoposto (Shagen &
Hutcison, 2003).

L’introduzione nelle rilevazioni effettuate dall’INValSI di alcuni indicatori di
valore aggiunto rappresenta un importante passo avanti rispetto alla valutazione
dell’efficacia scolastica basata sui punteggi grezzi ottenuti dagli studenti.

Al fine di individuare degli indicatori che abbiano un alto grado di validita ed
attendibilita nella rilevazione e nella valutazione dell’efficacia dei sistemi
educativi o dei singoli istituti, I’'INValSI sostiene I’impiego di modelli basati sulla
misurazione del valore aggiunto, gia introdotti in alcuni Paesi europei ed
extraeuropei.

L’OCSE fornisce una definizione precisa di tali modelli (value-added model) e
del concetto di value-added, in un rapporto pubblicato nel 2008 centrato

interamente su tale tematica:
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“The Value-added contribution of a school is defined as: the contribution of
a school to students’ progress towards stated or prescribed education
objectives (e.g. cognitive achievement). The contribution is net of other

factors that contribute to students’ educational progress.

From this definition of Value-added it was possible to define value-added
modelling as: a class of statistical models that estimate the contributions of
schools to student progress in stated or prescribed education objectives (e.g.

cognitive achievement) measured at least two points in time” (OECD, 2008,
p- 17).
Un’ulteriore definizione operativa di “Valore aggiunto” ¢ quella delineata da

Alessandra Rosa:

“In riferimento alla problematica dell’efficacia scolastica e della sua
misurazione, il valore aggiunto indica lo specifico contributo della scuola ai
progressi degli allievi “al netto” di altri fattori che, pur essendo “estranei” ai
processi di istruzione, influenzano significativamente tali progressi” (Rosa,

2013, p. 35).

Come chiarisce Maria Lucia Giovannini, il valore aggiunto indica quanto i
processi di istruzione hanno influenzato [I’accrescimento nei livelli di
apprendimento degli studenti. Ovvero 1 punteggi ottenuti nelle prove
somministrate vengono trattati statisticamente al fine di rilevare il peso esercitato
da variabili quali: ’ambiente socio culturale di provenienza, le conoscenze e le
competenze precedentemente possedute (Giovannini ¢ Rosa, 2014).
Un’ampia porzione del dibattito nazionale e internazionale ¢ centrato sugli
obiettivi che si vogliono perseguire con tali analisi e su quale debba essere
’utilizzo dei risultati ottenuti.
Doran e Lockwood (2006) individuano tre domande guida, tre questioni, alle quali
risponde il modello del valore aggiunto:

* in quale porzione la varianza osservata nei risultati conseguiti dagli

studenti puo essere attribuita alla scuola o al singolo insegnante?
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* Quanto ¢ efficace una singola scuola o insegnante nel produrre un profitto?
* Quali caratteristiche o pratiche istituzionali sono associabili ad una scuola
efficace?

In generale, il parametro di riferimento individuato dall’OCSE per valutare
I’efficacia delle istituzioni scolastiche, riguarda i progressi compiuti dagli studenti
in riferimento alle conoscenze ¢ alle competenze acquisite nelle discipline di base.
Tale miglioramento viene rilevato attraverso 1’utilizzo di prove standardizzate ed
¢ al “netto” di altri fattori, quali il background socio-culturale-economico e il
rendimento pregresso, che influenzano, pur essendo esterni, il processo di
insegnamento-apprendimento. La principale tecnica d’analisi statistica utilizzata ¢
la regressione lineare, o regressione multivariata. Negli ultimi anni alcuni
ricercatori stanno utilizzando anche modelli statistici pit complessi, quali i
multilivello, che sono in grado di restituire la natura gerarchica dei sistemi di
istruzione; tuttavia essi non sembrano apportare maggiori vantaggi rispetto
all’utilizzo di modelli piu semplici (Giovannini, 2012).
Sostengo, alla luce di quanto espresso, che la valutazione del valore aggiunto
debba essere uno strumento utile ad orientare ¢ modificare le azioni (politiche ed
educative) che, in un processo di insegnamento- apprendimento, conducono
all’acquisizione di conoscenze ¢ competenze da parte degli studenti, ovvero che
risultino “efficaci”.
11 costrutto di valore aggiunto appare, in effetti, strettamente legato al concetto di
efficacia scolastica che, nel nostro paese, entra a far parte del mondo
dell’educazione dall’avvento della scolarizzazione di massa e, ancora piu
profondamente, dall’applicazione della Legge n. 59 del 1997 e dalla successiva
entrata in vigore del regolamento (D.P.R. n. 275 del 1999) sull’autonomia
scolastica. Questo termine, adottato negli ultimi decenni dal mondo
dell’istruzione, trae origine dall’ambito economico e di esso ne riflette i principali

aspetti: 1’efficacia di un sistema ¢ designata dal raggiungimento di determinati
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output in base all’utilizzo di specifici input e process, ovvero dalla verifica della
corrispondenza tra esiti raggiunti ¢ obiettivi delineati.

Si manifesta quindi una ricerca di equilibrio tra il decentramento avvenuto grazie
alla Legge sull’autonomia scolastica e la necessita di un sistema centralizzato di
monitoraggio e verifica del funzionamento delle istituzioni scolastiche. Il sistema
di autovalutazione dei singoli istituti diventa quindi complementare ad un sistema
di valutazione esterno che tenda a rendere esplicite e trasparenti le informazioni
circa la qualita dei processi e dei servizi forniti (Rosa, 2013).

Inoltre, come esplicitato da Alessandra Rosa, il concetto di efficacia, riferito
all’ambito educativo e formativo, deve inevitabilmente tenere in considerazione la
necessita di superare le barriere culturali, sociali ed economiche cha
contraddistinguono i soggetti implicati nel processo, nonché il contesto in cui la
scuola opera. L’efficacia scolastica non pud, quindi, essere considerata
semplicemente come misura della “produttivita” del sistema scolastico e della
qualita di risultati ottenuti dagli studenti (Rosa, 2013).

Tale concetto ¢ rafforzato dal documento “Efficienza ed equita nei sistemi europei
di istruzione e formazione” prodotto dalla Commissione delle Comunita Europee
nel 2006 (Commissione Europea, 2006a) nel quale si evince 1I’importanza di
realizzare percorsi formativi che tengano in considerazione tanto 1’efficienza
quanto 1’equita, affinché non vi sia una riproduzione o un rafforzamento delle

disuguaglianze esistenti.

1.5. GIi studi sull’efficacia scolastica: uno sguardo al processo di

insegnamento-apprendimento

Negli ultimi decenni, all’interno della School Effectiveness Research, si ¢ andato

delineando un interesse sempre maggiore verso i processi di insegnamento-
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apprendimento che avvengono all’interno delle singole classi, allo scopo di
definire quali sono gli elementi che incidono positivamente sul rendimento degli
studenti e sono quindi in grado di accrescere 1’efficacia dell’istruzione.

La School Effectiveness Research ¢ un filone di ricerca che nasce negli anni 70
del secolo scorso in seguito ad una serie di ricerche effettuate negli Stati Uniti,
principalmente a quella conosciuta come “Rapporto Coleman” effettuata da
Coleman e dai suoi collaboratori nel 1966 (vedi Coleman et al., 1966, Hauser et
al., 1976; Jencks et al., 1972; Thorndike, 1973). Esse dimostrarono che la scuola
non era in grado di porsi come agenzia educativa in grado di determinare un
miglioramento delle differenze esistenti, legate essenzialmente all’ambiente
sociale, economico e culturale di provenienza degli alunni. Ovvero una volta
tenute in considerazione le disuguaglianze di background individuali degli allievi,
le variabili attribuite al sistema scolastico erano in grado di spiegare solo in
minima parte le differenze nei risultati scolastici. Dal “Rapporto Coleman”
emerge un assunto fondamentale: se I’obiettivo principale della scuola ¢ quello di
favorire il raggiungimento da parte di tutti gli allievi delle competenze di base, la
misurazione degli output, ovvero dei rendimenti degli studenti, deve rappresentare
I’indicatore principale per valutare I’efficacia della scuola e, piu in generale, delle
istituzioni scolastiche. Inoltre al fine di ottenere un’affidabile misurazione
dell’effetto scuola sul rendimento degli allievi basata su indicatori validi, ¢
necessario tenere in considerazione anche l’influenza che le variabili esterne
hanno sul processo d’insegnamento-apprendimento (Coleman et al., 1966).

Le ricerche effettuate dal filone della School Effectiveness Research hanno toccato
principalmente tre argomenti: research on educational production funcion,
research on effective school, research on instructional effectiveness.
Quest’ultimo, riferito alle ricerche sull’efficacia dell’insegnamento, ha mostrato
negli ultimi decenni una crescente affermazione. L’interesse per i processi di
insegnamento-apprendimento ha dato luogo allo sviluppo di alcune ricerche sull’

“effetto classe”, con ’obiettivo di delineare le variabili di processo riconducibili
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agli atteggiamenti, ai comportamenti e alle prassi didattiche dell’insegnante, in
grado di influire sull’efficacia e sugli apprendimenti. Da un’analisi delle ricerche
effettuate in ambito internazionale emerge che i principali fattori che influiscono
positivamente sul rendimento degli studenti sono (Rosa, 2013):

* il tempo dedicato all’apprendimento;

* le opportunita di apprendimento (copertura del curricolo)

* [D’insegnamento strutturato;

* il clima della classe;

* le aspettative dell’insegnante;

* J’uso del rinforzo come stimolo alla motivazione;

* il frequente monitoraggio dei progressi degli allievi;

* l’adattabilita dell’istruzione (individualizzazione);

* il rapporto con i genitori e il supporto dell’ambiente familiare.
Dalle indagini effettuate nell’ambito della School Effectiveness Research
prendono avvio numerosi filoni di ricerca interessati ad individuare quali sono i
fattori associabili al rendimento degli allievi, quindi che sarebbero manipolabili
positivamente al fine di aumentare ’efficacia scolastica.
Hoffmann tra il 1970 e il 1980 conduce una ricerca sulle scuole efficaci e
pubblica i risultati in un documento intitolato “Teacher and school effects in
learning to read” contenuto nel secondo volume dell’ “Handobook of reading
research” (1991).
Il ricercatore individua otto aspetti, o indicatori, ricorrenti nelle scuole efficaci:

1. a clear school mission;

effective instructional leadership;
high expectations,

2
3
4. a safe, orderly and positive environment,
5. ongoing curriculum improvement,

6.

maximum use of instructional time;
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7. frequent monitoring of student progress;

8. positive home-school relationship.
I dati emersi dalle numerose ricerche hanno fornito una base empirica sulla quale
costruire modelli teorici in grado di delineare, strutturare logicamente, i principali
fattori relativi all’efficacia scolastica.
Uno dei modelli piu conosciuti ¢ quello definito da Jaap Scheerens (Scheerens,
2000), il quale individua quattro tipologie di indicatori: il contesto, i processi, gli
input (tre categorie che riprendono i filoni approfonditi dalla School Effectiveness
Research) e gli output (Figura 2).

Fig. 2: modello integrato dell’efficacia scolastica (Scheerens, 2000)

INPUT: PROCESSI: OUTPUT:
- esperienza A livello di scuola: Risultati
degli - grado di politica orientata ai risultati conseguiti dallo
. . - leadership educativa
insegnanti . . . . studente,
. - consenso e programmazione cooperativa dei docenti .
- Spesa per - qualita dei curricoli in termini di ampiezza dei contenuti e di rappoﬁatl a
alunno struttura formale - rendimento
supporto dei - atmosfera ordinata precedente
genitori - potenziale valutativo - capacité
_ ) intellettiva
Alivello di classe:
- status

- tempo di lavoro (compresi i compiti a casa)
- insegnamento strutturato .
- opportunita di apprendere sociale

- aspettative elevate sul progresso degli alunni 7'y
- grado di valutazione e controllo del progresso degli alunni
- rinforzo

economico e

Da questo modello emerge un’idea di qualita fondata sui seguenti principi: il
principale criterio per valutare la qualita educativa & I’output, ovvero il prodotto;
al fine di poter valutare quest’ultimo correttamente & necessario che i risultati
conseguiti dagli studenti siano misurati tenendo in considerazione 1’influenza
delle variabili esterne al processo di insegnamento-apprendimento; la selezione
delle variabili e degli indicatori di tale processo dovrebbe essere effettuata a
partire da un’attenta analisi dei fattori associati positivamente a risultati elevati.

In generale & possibile affermare che la ricerca sull’efficacia scolastica,
utilizzando anche la misurazione del valore aggiunto, ha fornito un apporto

significativo per la costituzione di quelle conoscenze essenziali alla costruzione di
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validi sistemi di indicatori di qualita, poiché ha permesso di individuare quelli che
sono i fattori che incidono positivamente sul rendimento degli allievi e sulla
qualita dei risultati raggiunti.

Inoltre, negli anni, grazie alle numerose ricerche realizzate, si ¢ assistito ad uno
spostamento dell’interesse verso le singole classi e gli insegnanti, ristringendo
decisamente il focus rispetto alle macro analisi a livello di scuola o d’istituto.

Il mio interesse di ricerca prende avvio da queste considerazioni che conducono
inevitabilmente al considerare la centralita dell’insegnante, delle sue competenze
didattiche e professionali, come una tematica di estrema importanza, da
approfondire e analizzare al fine di innovare i processi di insegnamento-
apprendimento. L’ottica ¢ sicuramente quella di una scuola democratica e di
qualita, che conduca gli studenti all’acquisizione delle competenze di base per una
cittadinanza attiva e consapevole.

Da una rassegna delle ricerche e degli studi effettuati sembra quindi essenziale
partire dalla comprensione e dall’analisi delle azioni messe in atto dall’insegnante,
poiché esse sembrano spiegare apprezzabilmente la varianza tra i risultati
d’apprendimento.

Alcuni studiosi, quali ad esempio Rivkin, Hanusek ¢ Kain (2005) mettono in
evidenza che fino a tre quarti dell’effetto che la scuola produce sui risultati
d’apprendimento degli studenti pud essere spiegato ricorrendo alle effetto-classe,
riferibile quindi al singolo insegnante. Nel loro studio, inoltre, viene sottolineata
I’influenza positiva che hanno le competenze possedute dal docente sul
conseguimento di buoni risultati al termine del processo di insegnamento-

apprendimento.
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1.6. L’effetto-classe e la centralita delle prassi didattiche

La School Effectivness Research, e le numerose ricerche che hanno approfondito
le tematiche scaturite da tale filone, ha fatto luce su numerose questioni
riguardanti I’efficacia scolastica, 1 fattori che incidono sul processo
d’insegnamento-apprendimento e sul raggiungimento di output da parte degli
studenti, la valenza dell’effetto-classe o dell’effetto-scuola.

Dagli studi effettuati in tale ambito sono scaturiti due principali filoni d’indagine
che hanno in comune [’obiettivo di individuare le variabili di processo che
presentano un’associazione positiva ai risultati d’apprendimento degli studenti.
Cio che differenzia i due filoni ¢ il livello d’analisi preso in considerazione: il
primo, definito Research on Effective School, prende in esame [l’istituzione
scolastica nella sua totalita; il secondo, denominato Research on Instructional
Effectivness, presenta invece un livello di analisi piu approfondito, ovvero entra
nello specifico delle classi e dei singoli insegnanti.

I principali risultati emersi dagli studi effettuati sull’efficacia scolastica mettono
in evidenza che i coefficienti di correlazione riscontrati assumono valori piu
rilevanti per le variabili relative ai processi di insegnamento-apprendimento,
rispetto a quelle relative alla cultura e all’organizzazione delle scuole. In altre
parole, da un’analisi quantitativa delle associazioni statistiche tra le diverse
variabili indipendenti considerate e i risultati ottenuti dagli studenti misurati in
termini di valore aggiunto (quindi privati dell’influenza di altre variabili quali il
contesto socio-culturale di provenienza e i risultati pregressi), emerge quanto
segue: i fattori che hanno maggiore effetto sul rendimento degli studenti sono
quelli piu prossimi al luogo nel quale viene messo in atto il processo
d’insegnamento, ovvero la classe.

Numerose ricerche empiriche giungono a questa stessa conclusione, ovvero in una
situazione in cui le condizioni relative al contesto e al background sono uguali, la

variabilita dei risultati ottenuti dagli studenti dipende maggiormente dalla classe
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frequentata e quindi dall’insegnante, piuttosto che dalla scuola di appartenenza
(Rosa, 2013).

La mia ricerca si sviluppa a partire dalle problematiche che nascono da una tale
affermazione: se gli output conseguiti degli alunni dipendo in larga parte
dall’effetto-classe, quindi dall’azione dell’insegnante e dalle prassi che mette in
atto, com’¢ possibile incidere sul processo di insegnamento al fine di aumentarne
I’efficacia? Tuttavia ¢ necessario approfondire ulteriormente le tematiche
introdotte al fine di comprendere la profonda valenza formativa.

Nello specifico, entrando nel merito degli studi effettuati sull’effetto classe, Hans
Luyten, in un articolo del 2003, presenta gli esiti di una rassegna effettuata
prendendo in considerazione i dati derivati da 16 ricerche empiriche, realizzate tra
il 1987 e il 2001 in vari paesi e in riferimento a diversi ordini scolastici
(corrispondenti alla scuola primaria e secondaria di primo e secondo grado). Tale
analisi, compiuta al fine di ottenere una stima dell’effetto scuola e dell’effetto-
insegnante sui progressi riguardanti 1’apprendimento degli studenti in matematica
e in lingua, ¢ stata realizzata mediante la definizione di un coefficiente (p= school
variance/school variance+grade-level variance) utile a rilevare il grado di
somiglianza tra micro unita, rappresentate dai singoli insegnanti, € macro unita,
costituite dalle scuole.

Da questa analisi emerge che, soprattutto per quanto riguarda la scuola primaria, i
risultati conseguiti dagli studenti variano maggiormente tra gli insegnanti
piuttosto che tra le scuole, sia per quanto concerne la lingua sia per la matematica:
“The findings on comparisons between parallel classes suggest larger teacher effects in
primary then in secondary school for both language and mathematics, as the median p-
values are smaller in primary education (.40 vs .45 and .21 vs .62 respectively). School
variances are smaller in primary than in secondary education (7.2% vs 11.3%)” (Luyten,
2003, p. 45).

L’effetto prodotto dagli insegnanti ¢ quindi piu rilevante ed esercita un’influenza

maggiore sugli output, rispetto a quello dell’istituto. Inoltre,
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. models that also take into account additional levels indicate that a
considerable amount of the within-school variance should not be attributed
to differences between individual students but rather to the ultimate

providers of education, the teachers” (Luyten, 2003, p. 48).

Luyten, come espresso precedentemente, per la sua analisi comparativa utilizza 16
ricerche, alcune delle quali sono particolarmente interessanti per i risultati
conseguiti, nello specifico quelle condotte da Scheerens & Bosker (1997) e dalla
rassegna di Teddlie E Reynolds (2000), i quali autori giungono alle medesime
conclusioni: I’effetto-insegnante domina sull’effetto-scuola.

Hill & Rowe, in un loro studio del 1996, presentano i risultati sull’effetto
combinato di due fonti legate alla varianza dell’insegnante, cio¢ la differenza tra
classi paralleli e classe di diversi gradi scolastici. Anch’essi giungono alla
conclusione che I’appartenenza ad una determinata istituzione scolastica fa la
differenza, ma sono principalmente gli insegnanti a produrre questa
differenziazione tra le scuole.

Un’ulteriore ricerca empirica che conferma tali risultati ¢ quella effettuata da
Pascal Bressoux in Francia nel 1995, su un ampio campione di allievi iscritti in 59
scuole primarie. L’obiettivo di questa sperimentazione era quello di valutare
quanto I’effetto-scuola e I’effetto-classe incidono sui progressi degli studenti nella
lettura. L’analisi della varianza, effettuata tenendo in considerazione il rendimento
pregresso degli allievi, il contesto socio-culturale di provenienza e quello in cui
era inserito I’istituto, ¢ stata condotta sia a livello di scuola che di ciascuna singola
classe. Dall’analisi dei dati rilevati emerge che i punteggi ottenuti nelle prove
variano maggiormente tra le classi (11.4%) piuttosto che tra le scuole (4,2%),
confermando I’ipotesi che i fattori che maggiormente influenti sui progressi degli
alunni sono quelli dipendenti dalla classe, quindi dall’insegnante.

Tuttavia gli esiti di queste ricerche non devono portarci a considerare gli

insegnanti quali unici responsabili dell’efficacia del processo educativo, piuttosto
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dovrebbero condurci a riconoscere la loro rilevanza nell’influenzare i risultati
raggiunti dagli alunni.

Come evidenziato da Bressoux (1995) la centralita del ruolo dell’insegnante
nell’instaurare un positivo clima di classe, nel definire una programmazione
didattica appropriata ¢ nel mettere in atto prassi didattiche efficaci, unitamente
alla minore rilevanza che sembrano assumere i fattori relativi alle caratteristiche
delle classi (come ad esempio il numero di alunni, la percentuale di stranieri ed il
livello medio di rendimento), hanno condotto numerosi studiosi ad affermare che
I’effetto-classe sia dovuto in gran parte all’effetto-insegnante, soprattutto per
quanto riguarda la scuola primaria. Nonostante cio risulta molto arduo analizzare
e scomporre tutte le singole parti che fanno di un insegnante un buon insegnante.

Dan Goldhaber, a tale proposito, esplicita in un suo articolo questa complessita :

“I’evidenza suggerisce che la qualita degli insegnanti ¢ il fattore scolastico di
maggiore importanza nella spiegazione delle differenze di rendimento tra gli
studenti. In una prospettiva di politica educativa, la difficolta sta nel fatto
che la relazione tra attributi facilmente misurabili — come il grado di
formazione o di esperienza dei docenti — e i risultati degli studenti ¢, nel
migliore dei casi, debole. In altre parole, i buoni insegnanti fanno
indubbiamente la differenza, ma ancora non ¢ chiaro cosa renda tale un buon

insegnante” (Goldhaber, 2002, p. 51).

Un ulteriore ricerca effettuata da Taylor e dai suoi collaboratori (Taylor et al.,
2000) ¢ stata condotta allo scopo di analizzare e comparare i principali studi
effettuati su insegnamento ed insegnante efficace. L’obiettivo era quello di
individuare le variabili relative al processo di insegnamento-apprendimento, nello
specifico quelle riconducibili agli atteggiamenti e alle prassi didattiche degli
insegnanti, quindi di identificare alcuni fattori in grado di aumentare I’efficacia
del processo di insegnamento, che potessero quindi essere associati a rendimenti

elevati degli alunni.
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Dalla loro analisi emerge che le ricerche prese in considerazione mostrano una
sorprendente convergenza per quanto concerne gli esiti a cui sono giunte, nello

specifico

“Effective teachers have excellent classroom management skills and provide
scaffolded, balanced literacy instruction, often in small groups,
characterized by explicit instructions in skills and strategies as well as

frequent opportunities for students to read, write and talk about text.

Effective schools are typically characterized as learning, collaborative
communities in which staff assume a shared responsibility for all students’
learning, monitor progress as a way of planning instruction for groups and
individuals, help one another learn more about the art and science of

teaching, and reach out to the families they serve” (Taylor, 2000, p. 15).

John Hattie, nel 2003, presenta ad un convegno sul “Building Teacher Quality”
promosso dall’ACER (Australian Council for Educational Research), gli esiti di
una rassegna effettuata sulla letteratura internazionale e una sintesi di circa
500.000 ricerche empiriche. Egli afferma che per incrementare 1’efficacia del
processo d’istruzione € necessario attuare politiche che mirino alla formazione
iniziale e allo sviluppo professionale degli insegnanti: poiché ¢ stato dimostrato
che sul rendimento scolastico degli alunni I’effetto-scuola ha un’alta incidenza,
agire sugli insegnanti vuol dire agire sulla qualita dell’istruzione stessa, sulle
scelte che essi compiono, sulle prassi didattiche che mettono in atto e sulle
modalita di gestione della classe, quindi sul raggiungimento di risultati
d’apprendimento auspicabili.

In ambito nazionale, Maria Lucia Giovannini ¢ Alessandra Rosa hanno effettuato
una ricerca sul valore aggiunto, utilizzando un campione di 36 classi di scuola
secondaria di I grado della provincia di Bologna, con un disegno longitudinale di
durata triennale.

Al campione di circa 700 studenti sono state somministrate prove oggettive di

comprensione dei testi (tarate e appositamente predisposte) per 6 volte: in entrata
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e in uscita in prima, in seconda ¢ in terza. Inoltre sono stati utilizzati dei
questionari, rivolti agli studenti e ai loro docenti, al fine di rilevare i dati di
sfondo, relativi alle variabili sopra citate. I dati presi in esame sono stati quelli
relativi al primo biennio di scuola (Giovannini e Rosa, 2014).

Dalla ricerca sono emersi numerosi risultati che vengono descritti efficacemente
dalle autrici, per necessita di semplificazione riporterd solo quelli maggiormente
significativi. Un primo risultato emerge proprio dal confronto tra le tradizionali
misure di efficacia scolastica, ottenute dai punteggi grezzi degli studenti, e gli
indicatori di valore aggiunto, ricavati da un’equazione di regressione lineare
multivariata. I dati ci mostrano che 'utilizzo di misure relative al valore aggiunto
tendono a modificare notevolmente il quadro che emerge sull’efficacia scolastica:
alcune scuole o classi risultate molto efficaci se presi in considerazione i dati
ottenuti dai punteggi grezzi presentano invece indicatori negativi per quanto
concerne il valore aggiunto, ci0 avviene anche nei casi che presentano
caratteristiche opposte.

Inoltre un’ulteriore analisi dei dati mette in evidenza come i valori assunti dalle
variabili del valore aggiunto si distribuiscono congiuntamente a quelli relativi
all’indice socio-culturale-familiare, mostrando una situazione di equitd; quindi
I’aumento o la diminuzione di valore aggiunto avviene per tutti gli studenti, senza
evidenziare differenze collegate al contesto socio-familiare.

Un ultimo risultato, in linea con le ricerche internazionali, riguarda invece il
confronto tra “effetto-scuola” ed “effetto-classe”: i dati mostrano che le differenze
risultanti dai progressi degli studenti dipendono non tanto dall’istituto di
provenienza, quanto dalla classe frequentata. Una volta tenute sotto controllo le
caratteristiche di sfondo degli studenti connesse all’ambiente socio-culturale, non
¢ ’appartenenza ad uno specifico istituto scolastico a fare la differenza rispetto
all’efficacia scolastica. Il fattore che sembra avere una potenziale influenza ¢

I’appartenenza ad una determinata classe. Da cio si evince la rilevanza dei
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processi di insegnamento-apprendimento messi in atto da ciascun docente
(Giovannini e Rosa, 2014).

I risultati ottenuti dalla valutazione dell’efficacia e, nello specifico, del valore
aggiunto dovrebbero indurre docenti e dirigenti a riflettere su quali sono le prassi
che consentono ai singoli insegnanti e, in generale, agli istituti scolastici, di
incrementare la propria azione formativa. Sarebbe inoltre interessante
approfondire, come sottolinea Alessandra Rosa, quelli che sono 1 fattori relativi al
contesto e al processo che hanno mostrato, dall’analisi dei dati, migliori risultati,
ponendo un’attenzione particolare alla qualita del clima di classe e alle prassi
didattiche messe in atto da ciascun docente (Rosa, 2013).

11 focus si sposta quindi sul singolo insegnante, emerge una crescente necessita di
rilevare quanto e come le prassi didattiche adottate influiscono sugli
apprendimenti degli studenti, costituendo quel tanto auspicato “valore aggiunto”.
Maria Lucia Giovannini e Alessandra Rosa concludono il loro contributo

proponendo una riflessione interessante:

“La prospettiva verso cui tendere ci sembra dunque, in conclusione, quella di
una valutazione esterna che sappia porsi “al servizio” dell’autovalutazione,
di un approccio che rinunci a classificare e premiare supportando invece
dirigenti e insegnanti nella verifica e nel miglioramento continuo del proprio

operato” (Giovannini & Rosa, 2014, p. 391).

Da un’analisi della letteratura nazionale ed internazionale emerge un quadro
piuttosto definito della situazione attuale e delle necessarie strade che dovrebbe
intraprendere la ricerca empirica in ambito educativo. I fattori che sembrano
essere rilevanti nel processo d’insegnamento-apprendimento e che incidono
sull’acquisizione di conoscenze e di competenze da parte degli alunni, sono
prescrivibili all’interno della “classe”, quindi sono relativi ai singoli insegnanti.
Le loro convinzioni, le competenze e le pratiche che mettono in atto per

promuovere un’azione formativa sono essenziali al fine del raggiungimento di
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obiettivi educativi e didattici. Studiare questi indicatori e agire su di essi implica
un’azione migliorativa sulla qualita e sull’efficacia del processo stesso.

La qualita dell’istruzione e la sua efficacia formativa necessitano tuttavia di una
condizione preliminare: la possibilita di disporre di informazioni attendibili circa
I’andamento e i risultati di ciascun processo. Ritengo interessante e necessario
approfondire il tema della valutazione, come viene attuata nel nostro contesto
nazionali, quali sono i livelli che vengono indagati e come i soggetti vengono

coinvolti.
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CAPITOLO 2

LA VALUTAZIONE NEL
SISTEMA SCOLASTICO ITALIANO

2.1. Il sistema scolastico italiano

Il sistema scolastico italiano ¢ stato per molti anni caratterizzato da
un’organizzazione centralizzata. Dalla fine degli anni Cinquanta, fino ad arrivare
alle legge n. 59 del 1997, sono stati introdotti alcuni cambiamenti normativi
tendenti al decentramento, tale per cui le Regioni, le Provincie e i Comuni hanno
assunto alcune funzioni amministrative, fermo restando attivita rimaste riservate
allo Stato: attualmente il sistema educativo e formativo ¢ quindi organizzato in
base ai principi di sussidiarieta e di autonomia delle singole istituzioni. Lo Stato
preserva una superiorita legislativa per quanto concerne le norme generali
sull’istruzione, la determinazione degli standard minimi di prestazione che
devono essere garantiti in tutta la nazione ¢ i precetti basilari che ciascuna regione
deve rispettare nell’attuazione delle proprie competenze.

Nello specifico, con la legge numero 49 del 1997, le Regioni hanno assunto
autonomia organizzativa per cio che riguarda la pianificazione della rete scolastica
all’interno del proprio territorio, la definizione di un calendario scolastico,
I’erogazione di contributi economici agli istituti non statali. Esse esercitano le
proprie competenze in continuita e collaborazione con lo Stato, soprattutto
avvalendosi della Conferenza Unificata Stato-Regioni.

Le Province, a loro volta, possono attuare la propria autonomia in materia di

istruzione secondaria superiore, mentre ai Comuni spetta un alto grado di
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indipendenza per quanto concerne i gradi inferiori di scuola. Sia le Provincie che i
Comuni si occupano principalmente dell’aggregazione, fusione o accorpamento
delle singole scuole, della chiusura di esse per gravi motivi, dei controlli e della
vigilanza.
Le scuole, invece, hanno autonomia didattica, organizzativa, di ricerca ¢
sperimentazione, ovvero esse posseggono un alto grado di autonomia
relativamente ad alcune importanti funzioni amministrative e di gestione, pur
dovendo rispettare dettami nazionali stabiliti dal DPR 275 del 1999, come, ad
esempio, la determinazione dei curricoli e del POF, I’organizzazione didattica dei
tempi e la formazione delle classi o delle sezioni.
11 sistema scolastico del nostro paese comprende sei livelli (Figura 1):
i.  pre-primario (3-6 anni; scuola dell’infanzia);

ii.  primario (6-11 anni; scuola primaria);

iii.  secondario di primo grado (11-14 anni; scuola secondaria di primo grado);

iv.  secondario di secondo grado (14-19 anni; licei, istituti tecnici e istituti

professionali);
v.  post secondario (dai 19 anni; percorsi post qualifica e post diploma);
vi.  superiore (dai 19 anni; universita e istituti di alta formazione artistica e

musicale).

Fig. 1: Il sistema italiano di educazione e formazione

(https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Italia:Sintesi)

? s 9 oo n L

[ —1
A< N o ERREERRRREE LLLLRRRRER i)
pie CUOLA DELLINFANZIA  SCUOL LICE

ECONDARIA |
ISTITUTO TECNI
ISTITUTO PROFESSIONAL
| ]
O
RMAZIONE PROFESSIONALE (IFP

E £ FORMAZ

: llll:lllll“ll

78



B Educazione e cura della prima infanzia (responsabilita di un soggetto diverso dal Ministero dellistruzione) [ Istruzione secondaria professionale

‘ Educazione e cura della prima infanzia (responsabilita del Ministero dellistruzione) | Istruzione post-secondaria non terziaria
| Istruzione primaria [ Struttura unica ] Istruzione secondaria generale [ Istruzione terziaria (tempo pieno)
Corrispondenza ailivelli ISCED: /1111 ISCED 0 ISCED 1 ISCED2  wm |SCED3 ISCED4 mm |SCEDS5A mm |SCEDS5B
Istruzione obbligatoria a tempo pieno | Anno aggiuntivo t/, Alternanza scuolaflavoro
Istruzione obbligatoria a tempo parziale >> Studi all'estero -In/- Esperienza di lavoro obbligatoria + durata

L’obbligo d’istruzione si estende per dieci anni, dai 6 ai 16 anni, nello specifico
esso comprende cinque anni di scuola primaria, 3 anni di scuola secondaria di
primo grado e i primi 2 anni della scuola secondaria di secondo grado (DM 139
del 2007). Con I’adempimento dei 10 anni obbligatori, se lo studente non porta a
termine il percorso intrapreso nella scuola secondaria di secondo grado, gli verra
rilasciato un certificato che accerta la conclusione del periodo di istruzione
obbligatoria e le competenze acquisite.
Inoltre, come definito dalla Legge numero 53 del 2003, tutti i ragazzi hanno il
diritto/dovere di istruzione e formazione per un periodo minimo di 12 anni o,
perlomeno, fino all’ottenimento di una qualifica professionale entro il
compimento di 18 anni’.
L’educazione della prima infanzia, ovvero prima del compimento dei tre anni
d’eta da parte del bambino, non fa parte del sistema educativo e viene gestita, a
livello locale, dai nidi d’infanzia.
La scuola dell’infanzia, al contrario, ¢ parte del sistema formativo pur non
essendo obbligatoria. Essa accoglie i bambini dai 3 ai 6 anni ed ¢ gestita sia dal
Ministero dell’Istruzione, sia dai comuni o da enti privati.
Il prima ciclo d’istruzione ha una durata complessiva di 8 anni ed ¢ articolato in:

* scuola primaria: della durata di 5 anni, accoglie alunni dai 6 agli 11 anni;

* scuola secondaria di primo grado: della durata di 3 anni, accoglie alunni da

11 a 14 anni.

5 Fonte: sito Eurydice;

https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Italy:Overview
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Il secondo ciclo d’istruzione ¢ invece strutturato in due percorsi:

* scuola secondaria di secondo grado: della durata di 5 anni, accoglie alunni
da 14 a 19 anni ed ¢ di competenza statale. Ne fanno parte i licei, gli
istituti tecnici e gli istituti professionali;

* percorsi triennali e quadriennali di istruzione e formazione professionale
(IFP), accolgono gli alunni che hanno concluso il primo ciclo d’istruzione
e sono gestiti in autonomia dalle Regioni.

Al termine del secondo ciclo d’istruzione gli studenti che intendono proseguire il
proprio percorso formativo possono accedere ad un’istruzione e formazione post-
secondaria, che a sua volta offre due differenti alternative: i percorsi post-
qualifica e post-diploma o I’istruzione e formazione tecnica superiore (IFTS).

In alternativa essi possono intraprendere percorsi di istruzione superiore, che
vengono gestiti e offerti da universita, istituti AFAM (Alta Formazione Artistica e
Musicale), Istituti Tecnici Superiori (ITS) e altri istituti superiori specializzati.

L’istruzione superiore, inoltre, € organizzata in programmi di primo, secondo e

tezo ciclo, in base alla strutturata dettata dal Processo di Bologna®.

2.2. La scuola primaria

Lo strumento messo a punto nella mia ricerca di dottorato si riferisce
all’osservazione delle prassi didattiche dell’insegnante di scuola primaria. Ritengo
quindi essenziale fornire un’idea generale del funzionamento di tale ordine

scolastico e della normativa che lo disciplina.

6 Fonte sito Eurydice:
https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Italia:Organizzazione e struttura d

el sistema_educativo
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La scuola primaria ha una durata complessiva di cinque anni (dal 6° all’11° anno
d’eta) e, insieme alla secondaria di primo grado, forma il primo ciclo d’istruzione
obbligatoria. Affinché vi sia una continuita tra i due ordini scolastici, il Ministero
ha accordato la possibilita di creare deli Istituti Comprensivi che racchiudano,
sotto la direzione di un unico Dirigente Scolastico, scuole dell’infanzia, primarie e
secondarie di primo grado. Inoltre, essendo il primo ciclo obbligatorio, ¢ dovere
dello stato garantirne la frequenza a tutti i ragazzi residenti nella nazione,
indipendentemente dallo status socio-economico delle loro famiglie o dal luogo in
cui risiedono; ci0 € reso possibile grazie al supporto delle amministrazioni

periferiche: Provincie e Comuni.

2.2.1 Tra normative e riforme

La nascita della scuola primaria in Italia, originariamente denominata "scuola
elementare", risale al 1859, quando l'allora Ministro della Pubblica Istruzione del
regno di Sardegna, Gabrio Casati, emand una legge, conosciuta come "legge
Casati" nella quale si sanciva l'obbligatorieta e la gratuita dell'istruzione
elementare. I bambini dovevano saper "leggere, scrivere e far di conto", grazie ad
un'educazione impartita dallo Stato per opera dei Comuni, ai quali spettava il
compito di assumere i docenti.

Fino ad allora l'istruzione in Italia era appannaggio degli istituti ecclesiastici,
generalmente gestiti dai Gesuiti, 1 quali esercitavano un forte potere e controllo.
Negli anni successivi alla legge Casati numerosi furono gli interventi legislativi e
le riforme che modificarono lo stato originario, una delle piu importanti fu
sicuramente quella emanata nel 1923 dal Ministro Gentile, che rimasi
sostanzialmente in vigore fino al 196. Con la riforma Gentile, la scuola
elementare assume una struttura fortemente gerarchica e autoritaria, i programmi

educativi vengono redatti dal pedagogista Giuseppe Lombardo ed hanno
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un'ispirazione chiaramente idealista, 1'obbligo scolastico viene inoltre innalzato
fino al compimento del quattordicesimo anno d'eta.

Cambiamenti significativi per la scuola elementare si hanno con l'introduzione dei
Programmi nel 1985 e con la legge del 1990, nella quale viene scardinata la
funzione del maestro unico. Due ulteriori legislatori che hanno contributi a
riformare, negli anni, la scuola primaria, sono il Ministro Luigi Berlinguer, nel
1997 e il Ministro Letizia Moratti nel 2001.

Nel 2004 si assiste ad un'ennesima intervento legislativo, con il Decreto numero
59, emanato in attuazione della Legge numero 53 del 2003 grazie alla quale ¢
stato riformato tutto il sistema di istruzione e formazione. L’effettivo
adempimento dei nuovi ordinamenti ¢ avvenuto a partire dell’anno scolastico
2004/2005.

Una Legge piu recente, la numero 169 del 2008, ha permesso ulteriori modifiche
significative, quali: ’opzione dell’insegnante unico, una riorganizzazione degli
orari delle scuole, I’insegnamento di “Cittadinanza e Costituzione” e
I’introduzione di nuovi criteri per la valutazione degli studenti e 1’avanzamento
negli studi.

A livello didattico ed educativo, in senso stretto, vi ¢ stata un’importante riforma
utile alla ridefinizione dei curricoli per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo
d’istruzione: I’introduzione nel 2012 delle “Indicazioni Nazionali per il curricolo
della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione” (Decreto n.254 del
2012). A partire dell’anno scolastico 2012/2013 esse sono state rese operative e le
scuole hanno provveduto, esercitando 1’autonomia, a stilare la propria offerta
formativa tenendo in considerazione le Nuove indicazioni.

Un nucleo redazionale di esperti ha lavorato alla revisione delle Indicazioni,
basandosi sul testo redatto nel 2007. 11 frutto di questo lavoro partecipato ¢ stato
sottoposto a una consultazione nazionale e ad un confronto con le scuole
attraverso vari seminari dedicati, la quale si ¢ chiusa agli inizi di luglio del 2012.

Un Comitato Scientifico, successivamente, ha assunto il compito di indirizzare,
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sostenere e valorizzare le iniziative di formazione e ricerca per favorire
I’inserimento delle nuove Indicazioni nelle realta scolastiche esistenti,
promuovendone il cambiamento.

Le Indicazioni Nazionali hanno costituito un testo di riferimento unico per tutte le
scuole, definendo quelli che sono gli obiettivi di apprendimento, i traguardi
formativi e le competenze che ciascuno studente deve acquisire se si considera il
contesto culturale e demografico, in continuo mutamento, nei quali si € proiettati.
Vi ¢ una profonda attenzione nel riconoscere i nuclei fondamentali di ciascuna
disciplina, posta in una prospettiva di dialogo con tutte le altre che costituiscono il
curricolo formativo, al fine di favorire una solida acquisizione delle conoscenze e
competenze di base, fondamentali per lo sviluppo successivo del sapere e per
I’esercizio di una cittadinanza attiva. Nelle Indicazioni ¢ inoltre presente una forte
attenzione alle diversita, nell’ottica di una valorizzazione delle individualita come
risorsa per I’intero sistema. L’alunno ¢ il fulcro dell’azione educativa e viene
considerato in tutti i suoi aspetti: cognitivi, affettivi, relazionali, corporei, ... . I
suoi bisogni, le sue necessita divengono un punto di partenza dal quale far
scaturire 1’azione didattica ed educativa che si esplicita in un contesto classe
accogliente, vissuto come gruppo nel quale sperimentare la socialita, gli affetti, la
mediazione dei conflitti e la diversita.

L’ultima riforma nell’ambito dell’istruzione ¢ rappresentata dalla recente Legge
numero 107 del 13 luglio 2015 denominata “La buona scuola”. Essa scaturisce da
un quadro economico e politico italiano che negli ultimi anni ha visto 1’evolversi
di una crisi economica e politica, al quale anche il settore dell’istruzione ha
dovuto far fronte. Al fine di far ripartire la crescita economica dello stato si €
ricorso, in tale settore, all’attuazione di strategie funzionali a ridurre la dispersione
scolastica e il rischio d’abbandono. Inoltre la strategia nazionale volta ad
incrementare la qualita dell’istruzione, negli ultimi anni, ¢ stata guidata anche

dalle direttive emanate a livello europeo sugli obiettivi chiave, per il
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raggiungimento dei quali il governo ha intrapreso diverse azioni dirette sia alle
istituzioni, sia agli studenti che alle famiglie.

Nel settembre del 2014, il Governo ha pubblicato il documento “La buona scuola.
Facciamo crescere il paese” il quale illustra in punti la strategia che il Governo e il
Ministero dell’Istruzione intendono adottare per migliorare la qualita del sistema
educativo italiano. Il documento ¢ stato sottoposto, fino al 15 novembre 2014, ad
un processo di consultazione pubblica al quale hanno partecipato insegnanti,
famiglie e studenti, oltre all’effettuazione di alcuni incontri dell’Esecutivo con
sindacati, alunni e genitori.

Questo processo di consultazione ha condotto all’approvazione, da parte del
Consiglio dei Ministri nel marzo del 2015, del Disegno di Legge sulla riforma del
sistema nazionale d’istruzione e formazione (“La buona scuola™)’.

In seguito ad alcune modifiche il disegno ¢ stato convertito in Legge nel luglio
2015 diventando da subito esecutivo. Le principali novita arrecate riguardano
I’apporto di maggiori risorse economiche ¢ umane, una maggiore centralita
dell’autonomia scolastica e un’offerta formativa piu ricca ed attenta ai bisogni
emergenti di studenti, genitori € comunita sociale, attraverso la stesura di un Piano
Triennale dell’Offerta Formativa (PTOF). Nello specifico le innovazioni
riguarderanno:

- finanziamenti aggiuntivi per il funzionamento delle scuole, ovvero
maggiori risorse economiche ed umane per la piena realizzazione
dell’autonomia scolastica.

— 1l potenziamento dell’organico per: coprire le cattedre vacanti, assicurare
maggiore continuitd didattica, rispondere alle nuove esigenze educative,
progettuali e organizzative, rafforzare 1’offerta formativa.

— Un piano straordinario di assunzioni del personale docente per il corrente

anno scolastico, il nuovo organico potra contare su una media dell’8% di

7 Fonte sito Eurydice:

https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Italia:Introduzione
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docenti in piu (per ogni istituto) rispetto agli anni precedenti, i quali
saranno necessari alla realizzazione di un’offerta formativa piu variegata.
Inoltre, dal 2016, le assunzioni avverranno solo tramite concorso.

Il ruolo dei dirigenti scolastici, che diverranno dei “leader educativi”,
avranno cioe¢ il compito di: individuare il team dei docenti necessari ad
esplicare 1’offerta formativa stabilita, ovvero coloro che possiedono
curriculum piu vicini all’attuazione dei progetti educativi previsti dal
PTOF (I’individuazione dei docenti avverra all’interno di graduatorie
previste dagli uffici scolastici regionali); prestare maggiore attenzione
all’organizzazione della vita scolastica svolgendo meno incarichi
burocratici; potranno promuovere iniziative volte alla valorizzazione delle
eccellenze e all’orientamento. Il loro operato dovra essere esplicito e reso
trasparente, saranno inoltre sottoposti ad una valutazione che avra ricadute
sulla loro retribuzione.

Il PTOF (Piano Triennale dell’Offerta Formativa), al fine di favorire la
progettualita didattica, diventera triennale e sara approvato dal Consiglio
di circolo o d’istituto, dove presiederanno anche i rappresentanti dei
genitori e, nel caso delle scuole secondarie di secondo grado, quelli degli
studenti.

Un ampliamento dell’offerta formativa, piu attenta alle necessita degli
studenti e ai bisogni di formazione emergenti sul piano sociale ed
internazionale. Nello specifico saranno potenziate le competenze
linguistiche e digitali, verranno incrementate le ore di arte, musica, diritto,
economia, discipline motorie e saranno introdotte materie riguardanti
I’educazione ai corretti stili di vita, alla cittadinanza attiva e 1’educazione
ambientale. Un ulteriore innovazione riguarda il curriculum, che diventa
flessibile per adattarsi alle singole individualita, attraverso la
predisposizione, da parte delle scuole, di materic opzionali. Sara

predisposta anche una “Carta dei diritti e dei doveri degli studenti” i quali,
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inoltre, potranno fornire una loro valutazione sull’efficacia dei percorsi
effettuati.

La costituzione dei poli per I’infanzia, per i bambini fino a 6 anni,
aggregati a scuole primarie o a istituti comprensivi.

La promozione dell’apprendimento permanente, come esplicitamente
richiesto dalla Commissione Europea.

Maggiori risorse per la formazione e la valorizzazione dei docenti
mediante una carta elettronica, della quale disporra ciascun insegnante, da
utilizzare per I’acquisto di libri, materiali didattici, strumenti digitali, per
I’iscrizione a corsi di aggiornamento, ’acquisto di ingressi per mostre o
eventi. Sara inoltre resa obbligatoria la formazione in servizio,
coerentemente con i Piani dell’Offerta Formativa predisposti e le priorita
indicate dal Ministero.

L’istituzione di un fondo annuale per la valorizzazione dei docenti piu
meritevoli. Un comitato (DL 297/1994 sostituito dal comma 129 della
presente Legge) costituito da dirigente, tre docenti, due genitori (o, alle
superiori, un genitore ¢ uno studente) e un soggetto esterno indicato
dall’Ufficio Scolastico regionale, valutera ciascun insegnante tenendo
conto dei criteri stabiliti dalle linee guida nazionali. Saranno presi in
considerazione, ad esempio, quanto ciascuno di essi ha contribuito al
miglioramento della propria scuola, la qualita dell’insegnamento messo in
atto, il successo formativo conseguito dagli studenti, la capacita di
collaborare in un team e di partecipare alla ricerca didattica, alla
documentazione e alla diffusione di buone pratiche didattiche.

La trasparenza dell’operato delle istituzioni verra garantito attraverso
I’istituzione di un “Portale unico dei dati” di ogni singola scuola, nel quale
verranno pubblicate informazioni relative all’anagrafe dell’edilizia, i Piani
dell’Offerta Formativa, i rapporti ottenuti dall’osservatorio tecnologico, i

curriculum degli insegnanti e gli incarichi a loro assegnati. Tale portale
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costituira uno strumento atto a garantire autenticita e trasparenza verso i
cittadini e un’assunzione di responsabilita da parte delle istituzioni

scolastica®.

La Legge sulla “Buona Scuola prevede, come precedentemente esplicitato,

un comitato di valutazione il quale

“individua 1 criteri per la valorizzazione dei docenti sulla base:
a) della qualita dell'insegnamento e del contributo al miglioramento
dell'istituzione scolastica, nonché del successo formativo e scolastico

degli studenti;

b) dei risultati ottenuti dal docente o dal gruppo di docenti in relazione al
potenziamento delle competenze degli alunni e dell'innovazione
didattica e metodologica, nonché della collaborazione alla ricerca
didattica, alla documentazione e alla diffusione di buone pratiche
didattiche;

c) delle responsabilita assunte nel coordinamento organizzativo e didattico e

nella formazione del personale”. (Comma 129 L 107/2015)

I principi sui quali fondare la valutazione e la valorizzazione del merito sono stati
stabiliti a livello nazionale, spetta a ciascun comitato renderli oggettivi ¢
misurabili, contestualizzandoli alla realta scolastica. Tuttavia i criteri non
sembrano essere sufficientemente esplicitati e potrebbero dare adito ad
interpretazioni molto differenti.

Inoltre, a mio avviso, non si deve perdere d’occhio la funzione formativa, di
educational evaluation, che ciascuna valutazione deve possedere. Essa dovrebbe
prevedere un momento in cui vengono restituiti i dati, sui quali riflettere, col fine
di migliorare e innovare la propria azione didattica e progettuale. La valutazione
dei docenti finalizzata esclusivamente ad un incremento economico, senza che

essa contempli una fase formativa, ritengo possa essere di poca utilitd in un

8 Fonte: sito La Buona Scuola: https://labuonascuola.gov.it/
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contesto, come quello italiano, che necessita di un miglioramento sostanziale, che
parta non solo da una motivazione estrinseca del corpo docente, ma soprattutto da
una intrinseca che scaturisce da una formazione su alcuni aspetti molto lacunosi
come, ad esempio, il lavoro di gruppo, la valutazione formativa e quella

sommativa.

2.2.2. 1l funzionamento della scuola primaria

La scuola primaria ha una durata complessiva di 5 anni ed ¢ frequentata,
generalmente, da bambini di etd compresa tra i 6 e gli 11 anni. Essi vengono
raggruppati in classi, formate da un minimo di 15 ad un massimo di 27 soggetti e
basate sul criterio dell’eta anagrafica.

Le famiglie possono decidere autonomamente a quale scuola iscrivere il proprio
figlio, in base all’offerta formativa e agli orari di funzionamento che ciascuna
sede propone, tuttavia le istituzioni hanno il diritto di porre delle limitazioni, le
richieste di ammissione possono essere accolte infatti in base alle capacita
recettive delle strutture o dell’organico assegnato dall’Amministrazione
scolastica.

L’organizzazione dell’anno scolastico viene gestita sia a livello centrale che
periferico. I1 Ministero della Pubblica Istruzione definisce annualmente il
calendario delle festivita nazionali, il monte ore minimo e massimo che deve
essere assegnato alle attivita didattiche, distribuite in almeno 200 giornate e su un
minimo di cinque giorni a settimana.

A livello regionale viene invece stabilito il calendario scolastico affinché possa
rispondere maggiormente alle esigenze di ogni singolo territorio. Viene definito
I’inizio e la fine delle lezioni, i periodi di chiusura delle scuole in relazione alle
festivita nazionali e ulteriori periodi di vacanza.

Scendendo ad un livello ancor piu di micro sistema, ciascun collegio di circolo (o

dei docenti) di ogni singola istituzione stabilisce 1’orario settimanale e giornaliero,
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ovvero la distribuzione delle attivita nei singoli giorni della settimana e nella
fascia antimeridiana o pomeridiana. Definisce inoltre la suddivisione dell’anno
scolastico in due o tre periodi (quadrimestre o trimestre) al fine della valutazione
degli studenti.
I singoli Comuni invece, in base alla propria disponibilita economica, di personale
e alle richieste dell’utenza, si occupano di stabilire le modalita di accoglienza
extrascolastica degli alunni, ovvero quali servizi offrire prima e dopo le lezioni
alle famiglie che esprimono questa necessita.
Gli insegnanti sono generalisti, ovvero possono insegnare tutte le discipline,
grazie al riordino del sistema di formazione universitaria iniziale (Laurea a ciclo
unico in Scienze della Formazione Primaria). Il numero di docenti per ciascuna
classe varia in base all’organizzazione oraria settimanale. Essa, infatti, presenta
quattro opzioni:

I. 24 ore settimanali

II. 27 ore settimanali
III. 30 ore settimanali, nelle quali sono comprese attivita facoltative aggiuntive

rispetto alle 27 ore settimanali
IV. 40 ore settimanali, ovvero il modello del “tempo pieno” comprensivo
anche del tempo dedicato alla mensa.

Solitamente nelle classi funzionanti con 24, 27 o 30 ore settimanali vi € un solo
insegnante, affiancato da docenti che si occupano della lingua inglese e della
religione cattolica. Sono invece previsti due insegnanti, non in compresenza, per
le classi che prevedono un funzionamento per 40 ore settimanali.
Ciascuna famiglia pud esplicitare la propria preferenza nel momento
dell’iscrizione, cio agevola gli istituti nell’organizzazione delle classe sulla base

\

delle richieste ricevute. Tuttavia 1’attivazione delle classi da 30 o 40 ore &
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dipendente dalla disponibilita di organico (dei docenti) e dal numero di richieste

. . . . o . 9
ricevute, le quali devono essere sufficienti a costituire una classe’.

2.2.3. Le finalita e il curricolo formativo

“Nel rispetto e nella valorizzazione dell’autonomia delle istituzioni
scolastiche, le Indicazioni costituiscono il quadro di riferimento per la
progettazione curricolare affidata alle scuole. Sono un testo aperto, che la
comunita professionale ¢ chiamata ad assumere e a contestualizzare,
elaborando specifiche scelte relative a contenuti, metodi, organizzazione e
valutazione coerenti con i traguardi formativi previsti dal documento
nazionale.

Il curricolo di istituto & espressione della libertda d’insegnamento e
dell’autonomia scolastica e, al tempo stesso, esplicita le scelte della
comunita scolastica e I’identita dell’istituto. La costruzione del curricolo ¢ il
processo attraverso il quale si sviluppano e organizzano la ricerca e

I’innovazione educativa.

Ogni scuola predispone il curricolo all’interno del Piano dell’offerta
formativa con riferimento al profilo dello studente al termine del primo ciclo
di istruzione, ai traguardi per lo sviluppo delle competenze, agli obiettivi di
apprendimento specifici per ogni disciplina”. (Indicazioni nazionali per il

curricolo, p. 12)

Il curricolo formativo ¢ definito dalle “Indicazioni nazionali per il curricolo della
scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione” (D.M. 254 del 16 novembre
2012) le quali sostituiscono le Indicazioni per il curricolo del 2007 e le

Indicazioni Nazionali per i piani di studio personalizzati del 2004.

? Fonte sito Eurydice:

https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Italia:Istruzione primaria
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Le finalita educative e formative specificate nelle Indicazioni riguardano
I’acquisizione delle competenze e degli apprendimenti di base necessari
all’esercizio di una cittadinanza attiva, attraverso uno sviluppo armonico ed
integrale del soggetto, nel rispetto dei principi sanciti dalla Costituzione italiana e
dalle direttive emanate a livello europeo. Vi € una forte attenzione al rispetto della
diversita ed alla valorizzazione di essa come fonte inesauribile di crescita
personale e comunitaria, con un coinvolgimento attivo di alunni e genitori.

Come evidenziato nelle Indicazioni Nazionali

“Il  compito specifico del primo ciclo ¢ quello di promuovere
I’alfabetizzazione di base attraverso 1’acquisizione dei linguaggi e dei codici
che costituiscono la struttura della nostra cultura, in un orizzonte allargato

alle altre culture con cui conviviamo e all’uso consapevole dei nuovi media.

Si tratta di una alfabetizzazione culturale e sociale che include quella
strumentale, da sempre sintetizzata nel “leggere, scrivere e far di conto”, e la

potenzia attraverso i linguaggi e i saperi delle varie discipline. (...)

La scuola primaria mira all’acquisizione degli apprendimenti di base, come
primo esercizio dei diritti costituzionali. Ai bambini e alle bambine che la
frequentano offre 1’opportunita di sviluppare le dimensioni cognitive,
emotive, affettive, sociali, corporee, etiche e religiose, e di acquisire i saperi
irrinunciabili. Si pone come scuola formativa che, attraverso gli alfabeti
caratteristici di ciascuna disciplina, permette di esercitare differenti stili
cognitivi, ponendo cosi le premesse per lo sviluppo del pensiero riflessivo e
critico. Per questa via si formano cittadini consapevoli e responsabili a tutti i
livelli, da quello locale a quello europeo”. (Indicazioni nazionali per il

curricolo, p. 23-24)

Nelle Indicazioni nazionali sono inoltre definiti gli obiettivi generali, i traguardi
per lo sviluppo delle competenze per ciascuna materia d’insegnamento e le
competenze che ciascun studente dovra possedere al termine del primo ciclo

d’istruzione. Esse puntano alla promozione e al rafforzamento delle competenze
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di base irrinunciabili, come fondamenta sulle quali costruire, nel corso degli anni,
le competenze chiave definite a livello europeo.

Giustappunto, un posto centrale nella definizione del curricolo formativo ¢
assunto dalla Raccomandazione del 18 dicembre 2006 emanata dal Parlamento
europeo ¢ dal Consiglio dell’Unione europea. Il testo esplicita il quadro delle
competenze chiave per I’educazione permanente e rappresenta 1’orizzonte verso il

quale ciascun stato membro dell’UE dovrebbe tendere. Esse sono:

1) “la comunicazione nella madrelingua, che ¢ la capacitda di esprimere e
interpretare concetti, pensieri, sentimenti, fatti e opinioni in forma sia orale sia
scritta (comprensione orale, espressione orale, comprensione scritta ed
espressione scritta) e di interagire adeguatamente e in modo creativo sul piano
linguistico in un’intera gamma di contesti culturali e sociali;

2) la comunicazione in lingue straniere che, oltre alle principali abilita richieste
per la comunicazione nella madrelingua, richiede anche abilita quali Ila
mediazione e la comprensione interculturale. Il livello di padronanza dipende
da numerosi fattori e dalla capacita di ascoltare, parlare, leggere e scrivere;

3) la competenza matematica e le competenze di base in campo scientifico e
tecnologico. La competenza matematica ¢ 1’abilita di sviluppare e applicare il
pensiero matematico per risolvere una serie di problemi in situazioni
quotidiane, ponendo 1’accento sugli aspetti del processo, dell’attivita e della
conoscenza. Le competenze di base in campo scientifico e tecnologico
riguardano la padronanza, I’uso e 1’applicazione di conoscenze e metodologie
che spiegano il mondo naturale. Tali competenze comportano la comprensione
dei cambiamenti determinati dall’attivita umana e la consapevolezza della
responsabilita di ciascun cittadino;

4) la competenza digitale: consiste nel saper utilizzare con dimestichezza e spirito
critico le tecnologie della societa dell’informazione (TSI) e richiede quindi
abilita di base nelle tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC);

5) imparare ad imparare: & collegata all’apprendimento, all’abilita di perseverare

nell’apprendimento, di organizzare il proprio apprendimento sia a livello
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individuale che in gruppo, a seconda delle proprie necessitd, e alla
consapevolezza relativa a metodi e opportunita;

6) le competenze sociali e civiche. Per competenze sociali si intendono
competenze personali, interpersonali e interculturali e tutte le forme di
comportamento che consentono alle persone di partecipare in modo efficace e
costruttivo alla vita sociale e lavorativa. La competenza sociale ¢ collegata al
benessere personale e sociale. E essenziale comprendere i codici di
comportamento e le maniere nei diversi ambienti in cui le persone agiscono. La
competenza civica e in particolare la conoscenza di concetti e strutture
sociopolitici (democrazia, giustizia, uguaglianza, cittadinanza e diritti civili)
dota le persone degli strumenti per impegnarsi a una partecipazione attiva e
democratica;

7) senso di iniziativa e di imprenditorialita: significa saper tradurre le idee in
azione. In cio rientrano la creativita, l'innovazione e l'assunzione di rischi,
come anche la capacita di pianificare e di gestire progetti per raggiungere
obiettivi. L’individuo ¢ consapevole del contesto in cui lavora ed ¢ in grado di
cogliere le opportunita che gli si offrono. E il punto di partenza per acquisire le
abilita e le conoscenze piu specifiche di cui hanno bisogno coloro che avviano
o contribuiscono ad un’attivita sociale o commerciale. Essa dovrebbe includere
la consapevolezza dei valori etici e promuovere il buon governo;

8) comsapevolezza ed espressione culturale, che implicano la consapevolezza
dell’importanza dell’espressione creativa di idee, esperienze ed emozioni
attraverso un’ampia varieta di mezzi di comunicazione, compresi la musica, le
arti dello spettacolo, la letteratura e le arti visive” (Sito web EUR-Lex:

http://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/?uri=URISERV%3Ac11090).

In Italia le competenze chiave sono state accolte ed elaborate all’interno delle
Indicazioni Nazionali le quali costituiscono la cornice, un punto di riferimento per
tutte le scuole del nostro territorio, un progetto culturale e didattico che vuole
porsi come punto di partenza e di arrivo per tutto il Paese.

11 curricolo si articola intorno ad alcune discipline fondamentali e 1’italiano viene

considerato come la principale materia trasversale, essenziale per assicurare buoni
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risultati d’apprendimento in tutte le altre discipline. E stata eliminata
I’aggregazione in aree disciplinari e il curricolo ¢ articolato per singole discipline.
I docenti sono ampiamente invitati a creare connessioni tra di esse, a creare
situazioni di apprendimento vaste, che implichino il ’intersezione di piu materie e
favoriscano un pensiero flessibile e aperto a numerose contaminazioni.

Le Indicazioni specificano quali discipline devono costituire il curricolo dello
studente (senza perd definirne il monte ore): italiano, storia, geografia,
matematica, scienze, inglese, arte e immagine, tecnologia e informatica,
cittadinanza ed educazione, musica ed educazione fisica. La Legge 107 del 2015
sulla “Buona Scuola” esplicita la necessita di potenziare I’insegnamento delle
lingue straniere, la musica ed ’educazione fisica, materie per le quali verranno
utilizzati, nell’ambito della disponibilita dell’organico di cui ciascun istituto
dispone, docenti che posseggano competenze certificate o che siano abilitati
all’insegnamento in altri gradi scolastici in qualita di specialisti.

Per ciascuna materia vengono esplicitati, all’interno delle Indicazioni, i traguardi
per lo sviluppo delle competenze che devono essere improrogabilmente raggiunti
al concludersi della scuola primaria. Sono inoltre evidenziati gli obiettivi
d’apprendimento (costituiti di abilita ¢ conoscenze individuati nei diversi campi
del sapere) che sono ritenuti essenziali al fine di raggiungere i traguardi delle
competenze.

Le Indicazioni Nazionali inoltre conferiscono particolare importanza al tema della
valutazione, identificandola come una competenza essenziale degli insegnanti.

A livello nazionale ¢ possibile riscontrare una definizione degli standard relativi
alla qualita del servizio, ai sistemi di valutazione da mettere in atto e alle modalita
attraverso le quali lo stesso sistema d’istruzione viene monitorato.

Ciascun istituto, nel rispetto della legge sull’autonomia, volta alla valorizzazione
delle specificita territoriali e culturali, potra disporre scelte specifiche in merito

alla valutazione, al fine di monitorare il raggiungimento dei traguardi formativi
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disposti a livello nazionale, in quanto, nella scuola primaria, essi rappresentano i

criteri per la valutazione delle competenze previste.

2.3. La valutazione degli studenti

Un ulteriore approfondimento merita la valutazione interna delle istituzioni
scolastiche, attualmente regolamentata dalla Carta dei Servizi Scolastici (emanata
nel 1995 con la direttiva numero 254 in allegato al DPCM del 7 giugno ed ispirata
agli articoli 3, 33 e 34 della Costituzione), dal regolamento sull’autonomia (DPR
numero 275 del 1999) e dalla legge numero 169 del 2008, la quale individua
nuove modalitd di valutazione degli studenti. Nello specifico, per la scuola
primaria, viene introdotta I’attribuzione di voti espressi in decimi per quanto
riguarda la valutazione periodica, annuale e la certificazione delle competenze
acquisiti, la quale dovra essere corredata da un giudizio analitico riguardante il
livello globale di maturazione.

Le Indicazioni Nazionali entrano nel merito del tema della valutazione
approfondendone gli aspetti educativi e didattici. Nel documento viene espressa la
necessita di effettuare delle valutazioni con cadenza periodica, ovvero al termine
di ogni trimestre o quadrimestre, ¢ finale, al termine quindi dell’anno scolastico.
Per la scuola primaria, inoltre, non sono previsti esami alla fine dei cinque anni,
ma |’ammissione alla classe successiva ¢ subordinata all’esito dello scrutinio
finale, al quale prendono parte tutti i docenti contitolari della classe stessa. Solo in
casi eccezionali un alunno pud non essere ammesso all’anno successivo, nel caso
invece in cui vi siano forti carenze le famiglie vengono informate attraverso una
nota scritta nella scheda di valutazione.

Il passaggio al primo anno della scuola secondaria di primo grado non prevede
nessun esame poiché essa costituisce, insieme alla scuola primaria, il “primo

ciclo” d’istruzione.
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E compito dei docenti contitolari della classe effettuare la valutazione periodica e
finale di ogni singolo alunno, la quale verte sugli apprendimenti conseguiti, il
comportamento e il rendimento scolastico complessivo.

Il Consiglio d’Istituto definisce nel proprio Piano dell’Offerta Formativa le
modalita e 1 criteri attraverso i quali realizzare la valutazione, i quali devono
essere coerenti con gli obiettivi e i traguardi di sviluppo delle competenze
delineati nel POF. Questa modalita garantisce che il processo valutativo avvenga
in modo trasparente, omogeneo ed egualitario all’interno delle classi di uno stesso
istituto.

Al termine di ogni trimestre, quadrimestre o dell’anno scolastico i docenti sono
tenuti ad attribuire un voto numerico in decimi per ciascuna disciplina. La
valutazione del comportamento viene invece espressa mediante un giudizio
analitico o sintetico (in base a quanto deliberato dal consiglio d’istituto) riportato
nella scheda personale di valutazione, che ciascun alunno riceve al termine di un
periodo o dell’anno scolastico. Ciascuna scuola, seguendo le direttive indicate a
livello nazionale, ha comunque piena autonomia nel predisporre la scheda di
valutazione.

Al termine della scuola primaria viene consegnata a ciascuno studente la propria
scheda, corredata da una Certificazione che attesta le competenze raggiunte,
basandosi su quelle previste dalle Indicazioni Nazionali per il curricolo nel
“Profilo dello studente al termine del primo ciclo”. Questa sezione contenuta nel
documento riporta, in modo sintetico, i traguardi di sviluppo descritti per ciascuna
disciplina i quali costituiscono, a loro volta, i criteri per la valutazione delle
competenze.

La certificazione delle competenze, come descritto espressamente nelle
Indicazioni Nazionali, dev’essere il passaggio conclusivo di un processo continuo
e costante di osservazione, documentazione e valutazione delle competenze
stesse, promosso dai docenti. Quest’ultimi hanno il compito di ideare progetti tesi

a promuovere, rilevare e valutare le competenze acquisite dagli studenti, intese
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come capacita di utilizzare efficacemente le proprie potenzialita e attitudini,
ovvero “le conoscenze, le abilita, gli atteggiamenti, le emozioni” al fine di
affrontare positivamente le sfide che la realta propone costantemente.

La verifica degli apprendimenti che avviene costantemente durante tutto I’anno ¢
a carico del docente ed ¢ svolta in autonomia. Tuttavia nelle Indicazioni nazionali
sono espresse specifiche finalitd verso le quali tale valutazione deve tendere.
Nello specifico esse evidenziano come la valutazione, nella scuola primaria,
debba assolvere diverse funzioni: dovrebbe precedere, con una funzione
diagnostica, 1’attuazione di qualsiasi progetto didattico, accompagnare in modo
formativo il percorso d’apprendimento fino a giungere ad una verifica sommativa
delle conoscenze e delle competenze apprese.

La valutazione, in generale, dovrebbe fungere da strumento regolatore delle
attivita realizzate, con una conseguente attivazione delle azioni migliorative da
intraprendere. Inoltre attraverso di essa si dovrebbe giungere ad un bilancio critico
sui progetti portati a termine. La funzione della valutazione ¢ quindi,
prevalentemente, formativa, ovvero dovrebbe essere una guida per i processi
d’apprendimento in direzione di un miglioramento continuo e possibile.

Ciascuno studente, inoltre, dovrebbe essere posto nelle condizioni di riflettere sul
percorso compiuto ¢ valutare i propri progressi e risultati raggiunti, attivando un
processo di metacognizione.

Un ulteriore caratteristica che dovrebbe possedere la valutazione ¢ quella della
trasparenza nei confronti dei soggetti coinvolti e delle famiglie, che hanno il
diritto di essere informate tempestivamente sui risultati delle rilevazioni effettuate
in tutte le fasi del percorso scolastico e sui criteri utilizzati; cio risulta essenziale
al fine di promuovere un patto ed una corresponsabilita educativa tra i soggetti
“educanti” pur mantenendo una differenziazione di ruoli e competenze.

Il tema della valutazione degli apprendimenti realizzata dai docenti ¢ molto vasto,
sara dedicato un ampio spazio per ulteriori approfondimenti riguardante le sue

funzioni e finalita, nei capitoli successivi.
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La valutazione degli apprendimenti degli studenti, tuttavia, non ¢& effettuata
esclusivamente dai docenti titolari della classe, ma ¢ oggetto anche di una
valutazione esterna realizzata dall’INValSI (Istituto Nazionale per la Valutazione
del Sistema di Istruzione) con l’obiettivo di garantire la qualita del sistema
d’istruzione mediante un monitoraggio eseguito attraverso strumenti ¢
metodologie condivise a livello nazionale, fondate sulla vigente normativa
inerente al sistema scolastico.

La valutazione, tuttavia, non riguarda esclusivamente gli output riconducibili al
processo di insegnamento-apprendimento, ovvero i risultati conseguiti dagli
studenti in merito all’acquisizione di conoscenze e competenze, ma racchiude un
campo di studi e ricerche molto piu vasto, che analizza e compara molti aspetti
delle istituzioni educative, con 1’obiettivo di comprenderle e favorirne un

innalzamento della qualita.

2.4. Uno sguardo alla ricerca valutativa

La valutazione, intesa come ricerca valutativa, ¢ da intendersi come una raccolta
di informazioni che saranno successivamente analizzate ed interpretate. Cio
prevede D’attuazione di un disegno di ricerca caratterizzato da procedure
scientificamente corrette, che producano risultati affidabili. Si tratta quindi di
sviluppare un processo valutativo rigoroso, supportato da riflessioni teoriche,
metodologiche e da procedure scrupolose, che consentano la raccolta di dati
affidabili, sui quali riflettere al fine di innovare la professionalita dei soggetti
coinvolti e migliorare la qualita del sistema al quale essa ¢ rivolto.

Nell’accezione appena proposta, la valutazione non rimanda unicamente ad una
funzione definibile di accountability, ovvero di controllo, verifica e
rendicontazione, ma, piuttosto, assume una funzione migliorativa, in quanto

attraverso la raccolta di informazioni in merito ad uno specifico oggetti, tende ad
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attivare processi di conoscenza e riflessione nei soggetti, volti a migliorare la loro
attivita.

La ricerca valutativa trae la sua origine da alcuni riflessioni e ricerche risalenti
all’inizio dell’Ottocento. Ci si riferisce, nello specifico, alle riflessioni di Lacroix
in merito agli esami di baccalauréat e all’individuazione, da parte dello studioso,
di alcuni aspetti della valutazione sui quali si sarebbe ragionato, negli anni a
venire, per sviluppare importanti linee ricerca quali, ad esempio, “I’adeguatezza
delle soluzioni del punto di vista tecnico, le conseguenze sugli allievi dal punto di
vista affettivo, la contiguita tra impostazione delle prove d’esame e modelli della
cultura scolastica”. (Vertecchi, et al., 2010, p. 15)

Anche I’indagine di Boston (per approfondimenti si veda Vertecchi et al., 2010)
puo essere considerata un precursore della ricerca valutativa in quanto raccoglie
numerosi elementi che ne costituiranno una parte irrinunciabile, quali, ad
esempio, la scelta di un campione, la formulazione delle domande e le modalita
d’analisi e lettura dei dati raccolti.

La ricerca valutativa, a partire dalla meta del Novecento si ¢ evoluta verso la
creazione di connessioni con I’organizzazione e I’attuazione delle proposte
educative, col presupposto di migliorare la “qualita dell’istruzione” (Vertecchi, et
al., 2010). Si puo delineare, se si osserva I’evoluzione della ricerca valutativa
dalla sua nascita ad oggi, un accrescimento dei suoi ambiti e delle sue funzioni,
oltre ovviamente ad un ampliamento delle conoscenze teoriche e metodologiche.
Nello specifico, si ¢ passati dalla valutazione dei risultati d’apprendimento degli
studenti, alla valutazione dell’intervento educativo e, successivamente, a quella
dell’efficacia complessiva dei sistemi scolastici. Quest’ultimo settore racchiude in
sé anche i precedenti e, nei Paesi che presentano lunghe tradizioni in merito alle
pratiche valutative, viene frequentemente associata una valutazione di insegnanti
e dirigenti. Lo strumento messo a punto in questo percorso di dottorato si

inserisce all’interno di questo livello valutativo, come mezzo funzionale alla
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valutazione, formativa, delle prassi didattiche degli insegnanti di scuola primaria,
con una spiccata finalita migliorativa, riferibile alla qualita dell’insegnamento

La valutazione dei sistemi d’istruzione ¢ esplicata mediante la raccolta di dati
relativi ai fattori che lo compongono, le modalitd organizzative e i risultati
ottenuti. L obiettivo ¢ quello di individuare quali sono le caratteristiche di qualita
che distinguono ciascun contesto, mettendo in luce gli aspetti positivi e quelli
negativi, identificando quest’ultimi come possibilita di miglioramento. Il fine
ultimo ¢ quello di fornire ad decision maker politici, o a coloro che si occupano di
educazione, degli elementi utili ad orientare le scelte future e a migliorare I’offerta
formativa delle istituzioni, permettono inoltre ai singoli cittadini e, piu in
generale, alla societa, di conoscere lo stato dell’arte dei servizi educativi al fine
attuare un controllo sociale o stimolarne 1’innovazione.

Grazie alle ricerche comparative condotte su grande scala si ¢ sviluppata una
crescente attenzione intorno alla ricerca valutativa, tali indagine hanno consentito
la maturazione di un complesso di conoscenze ¢ competenze, nonché di alcuni
gruppi di ricercatori, che hanno successivamente permesso 1’attuazione di ricerche
valutative anche a livello nazionale. Esse rappresentano inoltre un mezzo
essenziale per comprendere quali sono i fattori che incidono, positivamente o
negativamente, sui risultati scolastici degli studenti, informazioni essenziali per
chi si occupa di politiche educative.

A partire dagli anni Sessanta del secolo scorso, I'lEA (International Association
for the Evaluation of Educational Achievement) ¢ stata I’unica organizzazione in
ambito internazionale, in grado di strutturare indagini comparative su larga scala,
mantenendo 1’esclusiva per alcuni decenni. Verso la meta degli anni Novanta
I’OCSE (Organisation for Economic Co-operation and Development) ha proposto
nuove indagini comparative, tra le quali il PISA (Programme for International
Student Assessment) costituisce quella maggiormente rilevante, riguardante il

settore dell’istruzione (Vertecchi et al., 2010).
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L’IEA nasce ad Amsterdam nel 1958 come associazione indipendente di centri di
ricerca educativa, attualmente vi aderiscono 53 paesi. E stata creata con lo scopo
di condurre ricerche comparative internazionali nel campo della valutazione
educativa. Attraverso i suoi progetti ¢ volta ad individuare a livello internazionale
degli standard, utili ai decisori politici per individuare, a livello comparativo, i
punti di forza e di debolezza dei propri sistemi. Le indagini condotte dalla IEA
costituiscono una cospicua fonte di dati utili per coloro che si occupano
dell’innovazione della qualita della scuola, fornendo le informazioni necessarie al
miglioramento dell’efficacia dei sistemi educativi, soprattutto durante periodi
caratterizzati da profondi cambiamenti sociali che hanno condotto ad
un’espansione, ed un successivo consolidamento, del numero dei soggetti che
accedono all’istruzione.

Aldo Visalberghi, nel 1977, descriveva con le seguenti parole gli intenti delle

ricerche condotte dalla IEA:

“Da un lato dobbiamo prendere atto della situazione ¢ analizzare in tutte le
loro valenze (finora abbiamo fatto solo una parte del lavoro e ci sarebbe
ancora moltissimo da fare) i risultati dell’indagine oggettiva a tappeto, cosi
ricca di dati (sono state accertate, ai diversi livelli, fra le seicento e le
duecentocinquanta variabili riferibili a ciascun allievo); dall’altro lato il
problema da affrontare ¢ quello di cercare di trasformare la prassi scolastica
in modo tale da adeguarla alle esigenze della scuola di massa, che ¢ realta
propria di tutti i Paesi sviluppati, o in via di esserlo” (Visalberghi, 1977, pp.
360-361)

Le indagini condotte dalla IEA hanno un duplice scopo: conoscitivo ¢ innovativo,
in esse possono inoltre essere individuati tre caratteristiche principali: la centralita
del curricolo, 1'utilizzo di un ampio ventaglio di strumenti di rilevazione e
I’impianto organizzativo.

Il curricolo, nello specifico, si pone come fulcro conoscitivo delle ricerche

condotte, per le quali la finalitd principale ¢ quella di determinare quanto
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I’organizzazione del curricolo, le strategie d’insegnamento e le peculiarita
organizzative delle singole scuole, influenzano il successo formativo degli
studenti. Le indagini non sono attuate con il semplice obiettivo di descrivere la
situazione in essere, ma sono tese ad individuare modelli in grado di spiegare ¢
motivare i differenti risultati d’apprendimento conseguiti dagli alunni.

Gli strumenti utilizzati in tali rilevazioni variano tra quattro e cinque, si tratta di:
una prova cognitiva indirizzata all’area del curricolo che si intende valutare, un
questionario per gli studenti utile a rilevare le variabili di sfondo (socio culturali
ed economiche), un questionario dedicato alla scuola, finalizzato ad ottenere
informazioni in merito all’istituzione stessa, un questionario rivolto all’insegnante
che si occupa dell’area disciplinare oggetti d’indagine Lo strumento che non ¢
stato utilizzato in tutte le indagini condotte, ¢ un questionario rivolto ai genitori,
somministrato, ad esempio nell’indagine PIRLS (Progress in International
Reading Literacy Study), una ricerca comparativa che ha preso avvio nel 2001, a
cadenza quinquennale, con I’obiettivo di valutare 1’abilita di lettura dei bambini
iscritti al quarto anno di scuola primaria (Vertecchi et al., 2010).

Le indagini condotte dalla IEA, inoltre, sono realizzate su base campionaria ¢
sono rivolte a ragazzi del quarto e ottavo anno di scolarizzazione.

Circa trent’anni dopo I’inizio delle ricerche in ambito valutativo condotte della
IEA, I” Organisation for Economic Co-operation and Development (OCSE) ha
proposto un’interessante progetto, il PISA, avente come obiettivo quello di
individuare degli indicatori di qualita dei paesi che fanno parte
dell’organizzazione. Tali standard vengono costantemente aggiornati mediante la
pubblicazione Education at a glance stilata dall’OCSE stessa.

Le finalita che guidano il progetto PISA sono: raccogliere dati utili alla
costruzione di indicatori riconducibili al rendimento scolastico di alunni
quindicenni relativi alla comprensione della lettura, matematica e scienze
(considerate le tre literacy); resituire ai Paesi che hanno partecipato all’indagine

elementi necessari alla valutazione dell’efficacia delle politiche scolastiche da essi
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messe in atto, partendo dall’individuazione dei fattori che caratterizzano i sistemi
d’istruzione dei Paesi che hanno ottenuto risultai migliori; fornire con cadenza
regolare, agli stati che hanno aderito, i dati riferibili ai propri sistemi scolastici,
utili a orientare le scelte legate alle politiche educative, in un’ottica di innovazione
¢ miglioramento.

La particolarita delle ricerche PISA ¢ quella di prestare attenzione non solo alle
conoscenze e alle abilita acquisite dagli studenti, ma anche alla loro capacita di
utilizzare quanto appreso nei contesti legati alla quotidianita, ovvero le
competenze acquisite.

Anche in queste indagini campionarie, come per quelle condotte dalla IEA,
vengono utilizzati piu strumenti, si tratta, nello specifico, di una prova cognitiva,
un questionario rivolto agli studenti ed uno riferito invece alla scuola. Le
rilevazioni, inoltre, sono organizzate in cicli, ciascuno dei quali prevede tre
rilevazioni, effettuate con cadenza triennale e riferibili ad uno specifico ambito
(comprensione della lettura, matematico o scienze).

I dati, raccolti in modo costante e sistematico, sono utili per una valutazione
diacronica delle competenze acquisite dagli studenti, oltre a costituire essi stessi
una serie storica di dati riferiti a ciascun specifico ambito.

In generale le ricerche valutative, nello specifico le indagini comparative, sono
estremamente importanti, per le motivazioni finora elencati, ma presentano alcuni
limiti che meritano di essere citati: innanzitutto essendo relative ad un campo
d’indagine circoscritto, non sono in grado di fornire tutte le informazioni che
sarebbe necessario per conoscere globalmente il sistema d’istruzione di un Paese;
la necessita di circoscrivere I’influenza della cultura e delle caratteristiche di
ciascun contesto nazionale, eliminando le specificita culturali, determina
I’utilizzo di prove che decontestualizzano culturalmente le prestazioni degli
alunni. Un ulteriore limite, maggiormente presente nelle prove Pisa che non nelle
indagini condotte dalla IEA, ¢ quello di affermare un unico modello culturale di

riferimento universale, costituito di obiettivi ¢ finalita considerati come
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imprescindibili, e ai quali i diversi paesi dovrebbero giungere, perdendo di vista le
specificita di ciascuno di essi.

Le ricerche valutative internazionali, come ampliamente esplicitato, svolgono un
ruolo di essenziale importanza per l’innalzamento della qualita dei sistemi
d’istruzione ma, tuttavia, non possono sostituirsi a quelle condotte in ambito
nazionale, nel quale sarebbe opportuno che venissero sviluppate specifiche
metodologie e strumenti, utili a dar conto dell’estrema ricchezza culturale di cui
ciascun Paese ¢ portatore.

In Italia, tuttavia, la ricerca valutativa ha faticato ad affermarsi e comunque ha
dimostrato di possedere una forte debolezza metodologica e attuativa.
L’immagine seguente mostra i limiti della ricerca valutativa in Italia.

Fig.2: la ricerca valutativa in Italia (Vertecchi et al., 2010, p. 65)

Sostituzione della

Scarsa attenzione verso Limiti metodologici nelle cultura educativa con
la ricerca valutativa rilevazioni interne elementi della cultura

organizzativa aziendale

Inutili le
sollecitazioni a Ripresa dei Estraneita nei
—  promuovere un - modelli - confronti dei
impegno internazionali fenomeni educativi
istituzionale
Partecipazione con
ruoli esecutivi e Procedure Rinuncia
—  subalterni alle — di dubbia — all’
ricerche attendibilita interpretazione
internazionali

Una scarsa attenzione verso la ricerca valutativa, l’utilizzo di procedure e
soluzioni valutative provenienti dal mondo aziendale e i profondi limiti
metodologici nelle rilevazioni interne hanno fatto si che nel nostro paese vi siano

profonde arretratezze in merito alla valutazioni del sistema scolastico.
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La partecipazioni a ricerche internazionale con rilevazioni comparative, quali ad
esempio quelle promosse prima dall’lea poi dall’OCSE, non hanno contribuito a
costruire e sviluppare nel nostro paese una vera e propria cultura in merito alla
ricerca valutativa; il nostro paese ha sempre assunto un ruolo marginale, di mero
esecutore, senza essere in grado di partecipare attivamente nella costruzione di
ipotesi progettuali e apparati metodologici. Inoltre i risultati di tali comparazioni
hanno ottenuto un’attenzione marginale da parte dell’opinione pubblica, senza dar
vita a nuovi filoni di studio e di ricerca interno al nostro settore educativo. Si
registra una forte mancanza di cultura in merito al tema della valutazione e, piu in
generale, della ricerca, che ostacola lo sviluppo di tali settori e non permette di
utilizzare i risultati provenienti da indagini internazionali in modo consapevole e
costruttivo, come basi da cui partire per poter attuare interventi in grado di
migliorare ed innovare i numerosi settori ai quali essa pud essere rivolta
(Vertecchi et al., 2010).

La ricerca valutativa, infatti, puo essere legata alla pratica didattica, essere
funzionale ad essa, soprattutto se considerata in un’ottica di formative educational
evaluation, finalizzata all’effettuazione di scelte consapevoli e all’arricchimento

professionale dei soggetti implicati. Inoltre puod essere orientata:
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1) alla comparazione dei risultati d’apprendimento ottenuti in piu sistemi scolastici,
nonché delle condizioni di funzionamento cui tali risultati possono essere messi in
relazione (rilevazioni Iea e OCSE);

2) alla comparazione dei risultati interni a un certo sistema scolastico (...)

3) alla rilevazione della misura in cui i traguardi di conoscenza definiti in relazione ai
diversi livelli e ai differenti indirizzi di studi sono stati raggiunti,

4) alla rilevazione di condizioni di contesto (caratteristiche del personale docente e
non docente, disponibilita e uso delle risorse, ecc.);

5) all’analisi diacronica dei muramenti che investono la popolazione scolastica (per
esempio, al competenza linguistica di base, gli interessi e le altre manifestazioni
dell’affettivita, gli atteggiamenti dei genitori, ecc.);

6) alla verifica sincronica delle iniziative sperimentali (per esempio, rilevazione delle
differenze fra due o piu gruppi paralleli);

7) alla verifica diacronica delle iniziative sperimentali (per esempio, rilevazione nel
tempo dei cambiamenti che intervengono in gruppi determinati in relazione a
specifiche scelte didattiche e organizzative);

8) alla verifica, anche comparativa, dell’idoneita delle dotazioni didattiche a
consentire il raggiungimento di specifici traguardi di apprendimento;

9) alla verifica del raggiungimento di obiettivi definiti in relazione a soggetti o gruppi
specifici (per esempio, allievi svantaggiati da uno o piu punti di vista, sociale,
psicologico, fisico, ecc.);

10) alla rilevazione dell’incidenza che determinati atteggiamenti delle famiglie hanno
sul successo scolastico degli allievi (si possono prendere in considerazione anche altre
forme dell’aggregazione sociale, per esempio le associazioni).

(Vertecchi, et al., 2010, p. 66-

Le numerose finalita elencate alle quali pud essere orientata la ricerca valutativa
non sono un elenco esaustivo, ma vogliono essere un esempio delle numerosi
applicazioni che essa puo avere all’interno del campo educativo. Esse implicano,

tuttavia, sia un impegno istituzionale sia un impegno delle amministrazioni locali,
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le quali pero non conseguono proficui risultati, come dimostrato da iniziative
svolte negli anni passati, se non sono supportate da dati riferibili alle ricerche
istituzionali. Un’altra fattore da considerare nell’attuazione delle ricerche
valutative ¢ la scelta dei soggetti da coinvolgere nello studio, a seconda degli
obiettivi che ci si pone puo essere pitt 0 meno opportuno decidere di sottoporre
alla sperimentazione I’intero universo di riferimento o una solo un parte, ovvero
un campione, che di esso sia rappresentativo.

Tale sperimentazione, sviluppata in ambito educativo, necessiterebbe di ulteriori
approfondimenti e modelli valutativi focalizzati su un numero maggiore di
elementi, rispetto al considerare come segno di successo O insuccesso
esclusivamente i risultati di apprendimento conseguiti dagli studenti, sottoposti a
prove strutturate spesso estremamente “artificiali e fiscali” (Vertecchi et al, 2010).
La ricerca valutativa, proprio per gli innumerevoli aspetti ai quali puo dedicarsi,
dovrebbe essere sviluppata su “impianti induttivi” piu complessi (Vertecchi et al,
2010), che prevedano il coinvolgimento di piu prospettive, di differenti soggetti e
contesti, in un dialogo continuo tra la dimensione diacronica e quella sincronica,
perseguendo la finalita ultima volta al miglioramento della qualita del sistema

educativo.

2.5. La valutazione della qualita del sistema scolastico

Negli ultimi vent’anni si ¢ assistito ad un profondo cambiamento che ha investito
il sistema formativo, il quale ha condotto alla definizione di concetti, pratiche e
metodologie inerenti alla qualita, funzionali all’innovazione delle pratiche
didattiche, educative ed organizzative. L’emergere di nuove necessita da parte
degli utenti dei servizi, dalle famiglie e, in generale dai cittadini, lo sviluppo del
mercato del lavoro, la proliferazione delle riforme normative a livello

internazionale, 1’evoluzione delle tecnologie legate all’informazione ¢ alla
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comunicazione sono alcune delle cause che hanno indotto ad un necessario
cambiamento dei sistemi formativi.

Gia a partire dagli anni Settanta 'IEA — International Association for the
Evaluation of Educational Achievement ha realizzato un progetto di valutazione
internazionale dei sistemi scolastici, ottenendo delle analisi comparative del
profitto. Successivamente, nel 1987, gli stessi sistemi sono stati sottoposti ad
un’ulteriore valutazione ad opera dell’OCSE (Organisation for Economic Co-
operation and Development ): il progetto INES — International Indicators of
Education System (Galliani, 2014).

Gli indicatori utilizzati nei due studi realizzati sono andati a costituire un modello
olistico, composto di fattori inerenti sia le prestazioni sia i risultati educativi,
valutabili secondo il modello CIPP — Context-Input-Process-Product) riferibile a
Stufflebeam (1971, 1985, Figura 1) e successivamente modificato da Scheerens
(1992, 2004). 11 CIPP pone al centro dell’attenzione lo studio del processo
formativo, ancorato a procedimenti di autovalutazione e di analisi delle modalita
di insegnamento nelle classi.

La valutazione di sistema ¢ evoluta nel tempo in due ulteriori filoni di ricerca, uno
incentrato sull’efficacia, la School Effectiveness, 1’altro maggiormente mirato al
miglioramento dell’educazione, la School Improvement. Entrambi hanno
condotto, a livello europeo, all’attuazione di numerose sperimentazioni e progetti
pilota i quali, associati alle analisi dei sistemi di valutazione guidati da eurydice,
alle valutazioni comparative dei sistemi scolastici (ad esempio “Education at a
glance) e ai risultati sugli apprendimenti degli studenti in lingua, matematica e
scienze ottenuti dal progetto PISA (Programme for International Student
Assessment) dell’OCSE, hanno permesso di creare un substrato di metodologie e
strumenti da utilizzare congiuntamente in tutti i paesi dell’Europa per la

valutazione di sistema.
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Fig. 1: il modello CIPP (Galliani, 2014, p. 54)
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L’incremento della qualita dell’istruzione e della formazione ¢ uno dei temi caldi
a livello nazionale ed europeo, esso ¢ al centro di numerosi dibattiti politici e
rappresenta secondo ’ET 2020, il “Quadro strategico per la cooperazione europea
nel settore dell'istruzione e della formazione fino al 20207, uno dei quattro
principali obiettivi che debbono raggiungere i sistemi d’istruzione del nostro
continente, nell’ambito di una cooperazione strategica. L’obiettivo ¢ quello di
favorire uno sviluppo sostenibile per ciascun paese e nel contempo solidale,
attento alle peculiarita di ciascuna comunita. Le scuole rappresentano i soggetti
chiave delle politiche educative poiché costituiscono il fulcro dei sistemi di
istruzione e formazione (European Commission, 2015).

Nello specifico, la qualita dell’insegnamento scolastico dev’essere una priorita
politica e sociale per tutti gli stati membri, cosi & quanto stabilito dalla
Commissione europea nel 2001, la finalita essenziale dell’operato di ciascun

insegnante ¢ la qualita dell’apprendimento dei propri studenti e le istituzioni
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scolastiche devono collaborare per rendere attuabile tale peculiarita. Nelle
Raccomandazioni del 2001 inoltre vengono invitati gli stati ad una collaborazione
finalizzata all’istituzione di sistemi trasparenti di valutazione. A tal proposito
I’articolo 149 del Regolamento delle Comunitda europea incoraggia la
collaborazione tra gli stati membri al fine di realizzare un’istruzione di qualita.
Attraverso azioni volte ad uno scambio di informazioni ed esperienze realizzate,
la comunita europea puo favorire lo sviluppo di misure innovative, a partire da
quelle legislative, per ottenere un miglioramento della qualita del sistema
d’istruzione e formazione.

La Comunita europea approfondisce il tema della qualita dell’istruzione con
un’ulteriore Raccomandazione emanata nel 2009 (Commissione europea, 2009b)
nella quale viene sancita la creazione di un quadro di riferimento sul tema in
oggetto. Nello stesso anno la CE avvia un progetto per la costruzione di un
framework unitario e sistemico utile alla programmazione di un sistema valutativo
generale, alla cooperazione di tutti gli elementi e 1 soggetti che lo costituiscono e
all’utilizzo efficace dei risultati ottenuti.

La System Evaluation, ovvero la valutazione del sistema educativo, viene
considerata come un’unica unita nella quale sono presenti alcuni elementi
interrelati che corrispondono ad azioni specifiche, quali: Student Assessment — la
valutazione degli apprendimenti conseguiti dagli studenti; School evaluation — la
valutazione della scuola condotta da valutatori interni (autovalutazione) o esterni;
Teacher Appraisal — la valutazione, partecipata, delle performance dei docenti;
Policies evaluation — la valutazione delle politiche specificatamente educative.
(OECD, 2009b)

In questa ottica la valutazione del sistema scolastico si pone come un mezzo
essenziale agli organi amministrativi per poter prendere decisioni in merito alle

politiche da adottare, volte ovviamente al miglioramento.
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2.5.1. Uno sguardo alla situazione italiana

Negli stessi anni in cui in Europa si mettevano a punto gli indicatori per una
valutazione basata sull’idea di qualita dell’educazione che interpellava le nuove
competenze necessarie a rispondere al profondo cambiamento in atto, in Italia la
ricerca istituzionale seguiva una strada diversa, privilegiando le modalita
organizzative come campo di studio e sperimentazione, considerandole come
elementi essenziali ad un miglioramento del sistema scolastico. Solo alcune
iniziative pilota, dislocate nel territorio nazionale, prendevano in considerazione
gli stessi elementi studiati ed approfonditi nel contesto internazionale (Galliani,
2014).

Si ¢ assistito, negli ultimi decenni, alla nascita di un fiorente interesse verso il
tema della valutazione, non piu considerata esclusivamente come prerogativa dei
docenti, relegata all’interno delle scuole, ma come attivita che coinvolge altri
attori e situazioni: la valutazione esce dai muri delle aule scolastiche per aprirsi
all’esterno, verso soggetti che finora non erano stati contemplati come
partecipanti attivi delle pratiche valutative.

Questa crescente esigenza di apertura si ¢ andata sviluppando in maniera
crescente nella seconda meta del Novecento, a partire dalla fine degli anni
Sessanta, quando la valutazione veniva fortemente criticata in quanto considerata
strumento di conservazione delle disuguaglianze sociali (Vertecchi & Agrusti,
2008). Aldo Visalberghi (1964) in quegli anni pubblico i risultati provenienti da
alcune ricerche effettuate in ambito educativo, che mettevano in risalto la
correlazione elevata tra le condizioni socioeconomiche delle famiglie e i risultati
scolastici conseguiti dai figli. Un ulteriore voce di denuncia proveniva dai ragazzi
della scuola di Barbiana i quali, insieme a Don Lorenzo Milani (1967),
denunciavano I’incapacita delle istituzioni scolastiche nel garantire 1'uguaglianza

delle opportunita educative.
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In contemporanea si assiste alla nascita della IEA — International Association for
the Evaluatione of Educational Achievement, la prima grande organizzazione
rivolta alla realizzazione di ricerche comparative. In Italia i risultati emersi dalle
prime sperimentazioni vennero interpretati in modo quantomeno originale: se la
discriminazione sociale era espressa mediante 1’esplicitazione di valutazioni
negative sui risultati d’apprendimento conseguiti dagli allievi, la soluzione piu
ovvia ¢ sembrata quella di rinunciare ad esprimere delle valutazioni. Tale
comportamento, sintomo anche di una scarsa attenzione da parte dei decisori
politici, pud essere imputato soprattutto alla mancanza, nella cultura educativa del
nostro paese, di un’attenzione profusa verso lo sviluppo della ricerca e della
sperimentazione (Vertecchi & Agrusti, 2008).

I primi contributi, rivolti ad introdurre in Italia le teorie e i metodi maturati a
livello internazionale, sono stati opera di studiosi quali Aldo Visalberghi e Luigi
Calonghi; purtroppo i loro contributi non furono ben accolti e trovarono una
scarsa diffusione sia nell’ambito accademico che in quello scolastico.

La prima vera esigenza di avere a disposizione riferimenti teorici, metodologici e
modelli interpretativi in grado di fronteggiare la veloce mutazione della societa si
ebbe in seguito alla riforma della scuola media, avvenuta nel 1962. In tale
occasione Visalberghi suggeri di creare nel nostro paese un istituto nazionale per
lo sviluppo della ricerca valutativa, ma la proposta da lui avanzata non venne
presa in considerazione.

La difficolta del nostro sistema educativo di fronteggiare le crescenti necessita
provenienti da una societa in trasformazione e |’incapacita della cultura educativa
di sostenere tale momento emerse in modo sempre piu evidente: la riforma della
scuola media aveva aperto le porte ad una moltitudine di studenti, con 1’obiettivo
di garantire democraticamente 1’acquisizione delle competenze di base, tuttavia ad
essa non era stata affiancata una modificazione dei criteri di valutazione,

perlomeno di quelli dedicati alla scuola dell’obbligo.
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Nel 1977 il governo tentdo di redimere la questione relativa alle difficolta
promulgando la legge 517 nella quale si prevedeva 1’abolizione, nella scuola
elementare e nella scuola media, del voto espresso in decimi, per essere sostituito
da un giudizio di tipo descrittivo, invitando ciascuna scuola a modificare e
rivedere le proprie proposte progettuali per adeguarle alle necessita degli alunni.
Affinché una richiesta di tale portata non si trasformasse in una semplice
abolizione delle valutazioni negative, avrebbe necessitato di una profonda
mutazione della cultura educativa, derivante da un impegno profuso nella ricerca.
Le scuole, in risposta all’emanazione della legge 517, chiesero a gran voce di
essere sostenute nella modernizzazione, volta all’adeguamento alle nuove
richieste. Le istituzioni educative reagirono a tale richiesta organizzando numerosi
corsi di aggiornamento che si rivelarono, perd, come sterili divulgazioni di teorie
e modelli che non derivavano da uno studio approfondito e accompagnato dalla
ricerca, ma da adattamenti di proposte ricavabili dall’ambito internazionale. La
conseguenza fu la diffusione di una cultura valutativa fondata su elementi
scientifici spesso fraintesi e privati dal loro significato originario.

Il rischio di generare questi fraintendimenti si ha soprattutto quando la ricerca non
¢ originale, non appartiene al paese nel quale viene utilizzata e non cerca un una
sintesi con quella attuata nel panorama internazionale, ma piuttosto viene adottata
ed acquisita senza essere adattata ad esso, alle particolari condizioni economiche,
sociali e culturali che ciascuno stato presenta(Vertecchi & Agrusti, 2008).

Il cambiamento avvenuto nella cultura della valutazione scolastica, conseguente
all’emanazione della legge numero 517 del 1977, ha condotto ad un
mescolamento tra i risultati d’apprendimento conseguiti dagli studenti e altri
aspetti riferibili ad essi, in particolare quelli morali, dal quale ¢ derivato una sorta
di “determinismo valutativo” che inglobava anche le caratteristiche personali
degli studenti: 1 risultati scolastici di ciascuno non potevano che derivare dalle
proprie caratteristiche. Tale interpretazione ¢ totalmente opposta a quanto

dimostrato dalle ricerche educative, ovvero le peculiarita proprie di ogni soggetto
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sono solo uno degli elementi che influiscono sul processo d’insegnamento-
apprendimento, rispetto al quale, i condizionamenti piu importanti sembrano
essere quelli derivanti dalle scelte intraprese dalle scuole (Vertecchi & Agrusti,
2008).

“La qualita dell’istruzione, che per tradizione si apprezzava considerando i
livelli di apprendimento raggiunti dalla parte migliore degli allievi, ¢ stata
ridefinita come idoneita della proposta di apprendimento a soddisfare le
esigenze proprie di ciascun allievo, in vista del raggiungimento di
determinati obiettivi. Questa nuova chiave interpretativa della didattica ha
richiesto una profonda revisione dei modelli valutativi: non si ¢ piu trattato
di esprimere giudizi assertori, ma di fornire gli elementi che potessero offrire
riferimenti utili per il seguito del percorso di apprendimento. In altre parole
la valutazione ha assunto una valenza retroattiva, concorrendo in modo
decisivo a consentire di assumere le decisioni occorrenti per introdurre nella
proposta di apprendimento gli aggiustamenti opportuni” (Vertecchi &

Agrusti, 2008, p.12).

La valutazione della qualita del sistema scolastico dovrebbe assumere la funzione
di guida e propulsore di movimenti innovativi, volti nella direzione di una scuola
democratica, che propone percorsi qualitativamente validi.

Negli ultimi decenni dello scorso secolo ci si € rivolti in tale direzione, pur se non
sono stati raggiunti risultati apprezzabili in quanto si ¢ provato ad introdurre
nell’ambiente educativo modalita di valutazione proprie di quello aziendale. Esse
erano votate all’accertamento dell’adempimento regolare, da parte delle scuole,
degli obblighi loro spettanti, con I’ottenimento di una certificazione di qualita,
dalla quale pero non era previsto ed auspicato alcun miglioramento delle pratiche
didattiche.

Dall’applicazione delle modalita di valutazione della qualita del sistema scolastico
sopra descritte emerge una comprensione deficitaria del ruolo della valutazione,

della sua funzione principale se rivolta ad un intero sistema: Benedetto Vertecchi
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(2008) specifica che se ci si occupa di un campo cosi vasto ¢ necessario tener
conto della numerosita delle variabili presenti e della complessita nella loro
interpretazione. Per tale motivo ¢ necessario andare oltre la visione sincronica
ovvero quella che ci fornisce una fotografia dello stato attuale del sistema
scolastico, rivolgendosi verso una visione diacronica, estesa nel tempo, che tenga
in considerazione i livelli di partenza, quelli a cui si ¢ giunti, i cambiamenti
avvenuti e gli obiettivi raggiunti. La valutazione, in questa ottica, non ¢ una
semplice interpretazione della realta, o della qualita del sistema educativo, ma ¢
un mezzo essenziale per ipotizzare gli sviluppi futuri dell’ambito formativo.
Volgendo lo sguardo ai decenni passati, emerge un quadro evolutivo poco
equilibrato in riferimento alla valutazione e alle pratiche ad essa connesse: negli
anni Settanta ¢ Ottanta il confronto su tali ambiti coinvolgeva essenzialmente le
scuole, in quanto investite da rapidi cambiamenti sia sul piano normativo sia in
riferimento al crescente numero di alunni iscritti. A partire dagli anni Novanta
invece si verifica un cambiamento in riferimento ai soggetti coinvolti: entrano
sempre di piu nel confronto soggetti esterni alla scuola stessa, ovvero non
coinvolti nelle pratiche educative, come ad esempio i politici, gli imprenditori e il
mondo accademico (Vertecchi & Agrusti, 2008).

L’istituzione scolastica, negli ultimi decenni, ha sentito la necessita di modificarsi,
per far fronte alla complessita propria della societa in evoluzione e alle difficolta
nel portare a compimento il suo compito educativo. Al fine di fronteggiare tale
necessita le pratiche riferite alla valutazione della qualita del sistema scolastico,
sono state incrementate, ma a tale intensificazione non ¢ corrisposto in egual
misura un innalzamento delle conoscenze e delle attivita di ricerca su tale tematica
Bisogna attendere il 2001 con la creazione, da parte del Ministero della Pubblica
Istruzione, di un Sistema Nazionale di Valutazione, affinché il tema della qualita
acquisisca un riconoscimento sempre piu vicino a quello improntato dalla
Comunita Europea. Si assiste ad una prima fase, intrapresa nel 1997, che ha visto

la fondazione di una Servizio Nazionale per la Qualita dell’Istruzione (SNQI), la
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cui gestione viene affidata al CEDE (Centro Europeo dell’Educazione), A tale
organo, in collaborazione con gli Istituti regionali di ricerca, sperimentazione,
aggiornamento educativi, spettava il compito di realizzare progetti, ricerche
educative e studi sui sistemi formativi, come, ad esempio, la un’importante ricerca
condotto a livello europeo sulle competenze degli insegnanti (Margiotta, 1999).
Negli anni si ¢ potuta osservare nel nostro paese un’evoluzione normativa
positiva, indirizzata ad una monitoraggio costante con funzione formativa e
innovativa, che ha condotto ad una proficua riflessione sui temi della didattica,
della progettazione e della valutazione.

Una norma di riferimento per la valutazione del sistema scolastico ¢ la legge
numero 53 del 2003; nello specifico I’articolo 3 affida all’istituto Nazionale per la
Valutazione del Sistema d’Istruzione il compito di effettuare verifiche periodiche
e sistematiche relativamente alle abilita, alle conoscenze acquisite dagli studenti e
alla qualita complessiva dell’offerta formativa proposta dalle istituzioni
scolastiche, con lo scopo di innovare armonizzare il sistema di istruzione e
formazione.

Il Servizio Nazionale di Valutazione del sistema educativo di istruzione e
formazione (SNV), coordinato dall’INValSI, ¢ [istituto predisposto alla
valutazione dell’efficacia e dell’efficienza del sistema, garantendo al nostro paese
un inquadramento internazionale. Esso ha anche il compito di mettere in atto le
rilevazioni necessarie a valutare il valore aggiunto di ciascuna scuola.

Oltre alla legislazione specifica per il sistema formativo e scolastico, € necessario
tenere in considerazione un ulteriore Decreto, il numero 150 del 2009, che vincola
tutte le pubbliche amministrazioni ad attuare una misurazione e una conseguente
valutazione della performance generale dell’istituzione stessa, di ciascuna unita
che la compone e di ogni singolo dipendente, predisponendo premi per le
prestazione migliori.

Nel 2004, periodo immediatamente successivo alla Legge Moratti, viene

riordinato I’INValSI, al quale viene assegnato il compito di valutare i dirigenti
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scolastici, di rilevare i risultati degli apprendimenti degli alunni, mediante
verifiche periodiche e sistematiche incentrate su conoscenze ed abilita, di valutare
la qualita dell’offerta formativa proposta dalle singole istituzioni (Galliani, 2014).
Qualche anno piu tardi, nel 2008, il Ministro Gelmini emana due ulteriori direttive
rivolte all’Invalsi, nelle quali viene dato I’impulso ad effettuare una valutazione di
sistema basata su un rapporto di autovalutazione, indicatori condivisi per il
monitoraggio delle risorse utilizzate e degli esiti qualitativi e quantitativi
desumibili al termine dei cicli scolastici. Viene inoltre incentivata la valutazione
delle scuole attraverso la partecipazione a progetti internazionali condotti
dall’OCSE-PISA, IEA-TIMSS (Trends in International Mathematics and Science
Study) e IEA-PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), e la
valutazione degli apprendimenti degli alunni mediante prove uniche, nazionali,
criteriali e standardizzate sui programmi ministeriali, utili a rilevare le conoscenze
in ingresso e in uscita per tutti e tre i cicli d’istruzione (Galliani, 2014).

Al fine di rendere operative ed integrare tutte le disposizioni normative, creando
le condizioni necessarie affinché i principi sull’assicurazione della qualita
potessero essere resi operativi, la Legge numero 10 del 2011 ha definito, per il

Sistema Nazionale di Valutazione, le seguenti funzioni:

“a) nell’istituto nazionale di documentazione, innovazione e ricerca
educativa con compiti di sostegno ai processi di miglioramento e
innovazione educativa, di formazione in servizio del personale della scuola e

di documentazione e ricerca didattica

b) nell’istituto nazionale per la valutazione del sistema di istruzione e
formazione con compiti di predisposizione di prove di valutazione degli
apprendimenti per le scuole di ogni ordine e grado, di partecipazione alle
indagini internazionali, oltre alla prosecuzione delle indagini nazionali

periodiche sugli standard nazionali
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¢) nel corpo ispettivo, autonomo e indipendente, con il compito di valutare le
scuole e i dirigenti scolastici secondo quanto previsto dal decreto legislativo

27 ottobre 2009, n. 150”. (articolo 1, legge n.10/2011)

La qualita del sistema scolastico viene quindi garantita attraverso un servizio che
collabora con ciascuna scuola, affinché sia verificata ’efficienza e 1’efficacia
dell’offerta formativa che essa propone, in una prospettiva di miglioramento e di
responsabilizzazione secondo I’ottica dell’autonomia. Cio viene reso possibile
grazie ad una costante comunicazione con I’amministrazione scolastica, alla quale
vengono forniti, con estrema trasparenza, i dati necessari ad orientare le politiche
educative verso una crescita sociale, culturale ed economica dello stato,
intervenendo nelle situazioni di maggiore difficoltd. Anche la valutazione dei
dirigenti sembra assumere una forte centralita, in un’ottica di rendicontazione
sociale del loro operato'’.

Il “Regolamento sul sistema nazionale di valutazione in materia di istruzione e
formazione” che ha reso operativa la Legge 10/2011 ¢ stato emanato, nel 2013
con il DPR numero 80.

Il decreto descrive il Sistema Nazionale di Valutazione come costituito da 3
soggetti: 1- I’'INValSI, il quale ha il ruolo principale di coordinamento funzionale
del SNV, stabilisce e appronta i criteri, i modelli e gli strumenti necessari
all’autovalutazione e alla valutazione esterna delle scuole; 2- I’'INDIRE, ovvero I’
Istituto nazionale di documentazione, innovazione e ricerca educativa, che ha il
compito di sostenere le singole istituzioni scolastiche nell’attuare dei piani di
miglioramento; 3- un contingente di ispettori cui spetta il compito di gestire i
nuclei predisposti per la valutazione esterna.

A partire dal 2011 il Miur (Ministero dell’istruzione, dell’universitd e della

ricerca) ha dato il via all’attuazione di progetti sperimentali necessari ad

10 Fonte sito Eurydice:

https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Italia: Assicurazione di_qualit%C3
%A0
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individuare quali modelli applicativi potessero essere utili al raggiungimento degli

obiettivi del SNV e a realizzare 1’accountability delle istituzioni scolastiche.

Nello specifico sono stati avviati dall’INValSI vari progetti, tra i quali:

ValSiS — Valutazione di sistema ¢ delle scuole, un percorso di ricerca
attivo dal 2008 al 2011, nato con lo scopo creare un unico framework nel
quale integrare la valutazione di sistema con quella delle scuole, allo
scopo di ottenere una prospettiva macro utile alla comprensione del
funzionamento generale della scuola, oltre ad una prospettiva micro,
spostata sulla singola scuola. La valutazione di sistema ha permesso di
effettuare dei confronti longitudinali e trasversali all’interno del territorio
italiano e di altri paesi europei, mentre la valutazione delle scuole ha
consentito di verificare il funzionamento di ciascuna scuola, creando
connessioni con i contesti socio culturali, 1 processi didattici ed i risultati
d’apprendimento. E stato realizzato un percorso di ricerca al quale hanno
collaboratori le scuole ed alcuni esperti, dedito all’individuazione di un
insieme di criteri di qualita.

(Fonte si INValSI: http://www.invalsi.it/valsis/index.php?action=home)
VSQ - Valutazione per lo Sviluppo della Qualita delle Scuole, progetto
triennale avviato nel 2010, volto a sperimentare procedure e strumenti da
utilizzare nella valutazione esterna di sistema e per una valutazione esterna
delle scuole. 1 principali obiettivi del progetto erano quelli di:
incrementare i processi di autovalutazione e responsabilizzare le scuole in
merito ai risultati d’apprendimento e il comportamento professionale;
individuare una modalita di valutazione delle scuole che si trasparente,
basata su criteri affidabili e ricavati da momenti preliminari di
osservazione; individuare le scuole con migliori prestazioni ed erogare
loro dei premi, al fine di stimolarli ad progettare azioni di miglioramento.
VALES — Valutazione e Sviluppo della scuola, un progetto attivato per un

triennio a partire dall’anno scolastico 2012/2013 anch’esso finalizzato alla
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valutazione esterna delle scuole. Rispetto ai percorsi precedentemente
realizzati quest’ultimo prevede anche la valutazione dei dirigenti scolastici
ma non contempla I’erogazione di un premio per le scuole che hanno
raggiunto risultati piti soddisfacenti. E perd previsto un finanziamento per
tutti gli istituti che hanno partecipato alla sperimentazione.

Il progetto nasce con I’obiettivo di supportare il nuovo Sistema Nazionale
di Valutazione nella definizione di strategie e strumenti funzionali. Esso
coinvolge 300 scuole di tutti i gradi scolastici, mediante una ricerca
partecipata, al fine di creare un percorso ciclico teso e favorire
un’autonomia scolastica responsabile e di qualita. Il percorso prevede sia
una valutazione delle scuole sia del dirigente scolastico, nell’ottica di
istituire un piano di miglioramento che integri le diverse posizioni ¢ le
conduca verso un’innovazione congiunta e consapevole. L’INValSI, in
questo percorso, ha il compito di supportare le scuole per quanto concerne
I’autovalutazione e di effettuare la valutazione esterne delle istituzioni
scolastiche. Cio avviene attraverso il lavoro di un gruppo di ricercatori
afferenti all’Istituto, coordinati da una comitato tecnico scientifico, che si
occupa di selezionare indicatori, strumenti e procedure valutative, di
formare e gestire i gruppi che effettuano la valutazione esterna. Il percorso
ha previsto una prima fase in cui le scuole hanno svolto attivita di
autovalutazione, eclaborando un rapporto coni dati ottenuti. Solo
successivamente i team di ricercatori hanno vagliato i rapporti ricevuti,
sono entrati nelle scuole per effettuare le loro valutazioni che hanno
restituito agli istituti stessi. A questo processo ¢ seguita la definizione, da
parte di ogni singola scuola, di un piano di miglioramento ¢ la conseguente
messa in atto. Nel precedente anno scolastico i team di valutazioni sono
nuovamente entrati nelle scuole per valutarle nuovamente ed elaborare dei

rapporti che mettano in luce i miglioramenti conseguiti.
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PON - Valutazione ¢ Miglioramento, un percorso attivato nel 2009 e
giunto, nel 2014, alla seconda edizione. Attraverso di esso I’INValSI
propone la sperimentazione di un nuovo modello di valutazione che
presente elementi di originalita rispetto a quelli finora sperimentati, in
sintonia con il Regolamento sul Sistema Nazionale di Valutazione. L’idea
che guida il progetto ¢ quella di una valutazione che abbia una funzione
prevalentemente formativa: attraverso 1’analisi dei processi, la restituzione
dei dati raccolti alle scuole e una formazione alla lettura e interpretazione
dei feedback ricevuti, affinché possano diventare un motore per
I’innovazione e il miglioramento. Ad una prima fase di valutazione esterna
ne segue una di autovalutazione ad opera di ciascun docente, attraverso
soprattutto 1’utilizzo di griglie predisposte ad hoc per la rilevazione
I’osservazione e la rilevazione delle strategie didattiche, fruibili sia in
autovalutazione, per il monitoraggio della propria azione, che nei corsi di
formazione per insegnanti pre-service e in-service. Inoltre il progetto
prevede uno specifico percorso di ricerca orientato alla validazioni di
strumenti predisposti per 1’osservazione delle pratiche didattiche in classe.
Il progetto ¢ stato realizzato attraverso due percorsi paralleli. Il primo
prevedeva un team di osservatori, esterni all’istituzione scolastica,
incaricati di valutare i processi e gli esiti relativi all’organizzazione
scolastica e alle pratiche educative e didattiche previste a livello di scuola.
Ad un primo momento osservativo seguiva la restituzione dei dati e
I’indicazione di possibili azioni di miglioramento. Il secondo percorso,
anch’esso compiuto come valutazione esterna, aggiungeva al precedente
I’osservazione delle pratiche didattiche in classe ad opera di esperti
adeguatamente formati.

Questo progetto presenta forti connessioni con la mia ricerca di dottorato,
in quanto anch’esso verte, in parte, sull’osservazione delle prassi

didattiche con una finalita formativa. Gli strumenti utilizzati, ancora non
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disponibili, sono stati validati su campione nazionale quindi potranno
essere una buona guida per la costruzione di ulteriori griglie o scale di
misurazione adattabili ai contesti piu specifici delle realta scolastiche.
In generale il Decreto numero 80 del 2013, recante norme in merito alla
regolamentazione del Sistema Nazionale di Valutazione del settore di istruzione e
formazione, ha previsto la realizzazione di alcune tappe da attuare nel triennio

successivo. Nel sito web del SNV esse sono cosi descritte:
“l.a. Autovalutazione

Le istituzioni scolastiche (statali e paritarie) sono chiamate a sviluppare - nel
corrente anno scolastico — un’attivitda di analisi e di valutazione interna
partendo da dati ed informazioni secondo il percorso delineato dal Rapporto
di autovalutazione (RAV). Il RAV ¢ da elaborare, entro il primo semestre

2015, esclusivamente on line attraverso una piattaforma operativa unitaria.
L.b. Valutazione esterna

Nel corso del prossimo anno scolastico ¢ prevista ’attivazione della fase di
valutazione esterna attraverso le visite alle scuole dei nuclei. Saranno
coinvolte circa 800 istituzioni scolastiche, secondo quanto previsto dalla
Direttiva 11/2014. Quest’ultime in parte (3%) saranno scelte casualmente, in
parte (7%) saranno individuate sulla base di specifici indicatori di efficienza

e di efficacia.
1.c. Azioni di miglioramento — aggiornamento rav

A partire dal prossimo anno scolastico, in coerenza con quanto previsto nel
RAYV, tutte le scuole pianificano e avviano le azioni di miglioramento,
avvalendosi eventualmente del supporto dell’INDIRE o di altri soggetti
pubblici e privati (universita, enti di ricerca, associazioni professionali e
culturali). Un primo aggiornamento del RAV, finalizzato alla verifica dello
stato di avanzamento del processo e ad un’eventuale ritaratura degli

obiettivi, & previsto per il mese di luglio 2016.
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1.d. Valutazione esterna - Azioni di miglioramento — Azioni di

rendicontazione sociale

Nel terzo anno di messa a regime del procedimento di valutazione in cui
proseguono l’autovalutazione, la valutazione esterna e le iniziative di
miglioramento, le scuole promuovono, in chiave dinamica, anche a seguito
della pubblicazione di un primo rapporto di rendicontazione, iniziative
informative pubbliche ai fini della rendicontazione sociale, ultima fase del

procedimento”. (Fonte sito Istruzione: http://www.istruzione.it/valutazione/)

Le Indicazioni Nazionali, in continuitd e consolidando i concetti finora espressi,
individuano il Sistema Nazionale Di Valutazione (SNV) come 1’organo
predisposto alla rilevazione della qualita dell’intero sistema scolastica, con la
peculiaritd di fornire al Governo, alla comunita, alle famiglie e alle scuole
informazioni valide e attendibili circa lo stato del nostro sistema d’istruzione, i
punti di forza e le criticita sulle quali lavorare per innovare il sistema.
AIP'INValSI, nello specifico, viene affidato il compito di misurare e valutare gli
apprendimenti in riferimento ai traguardi formativi e agli obiettivi definiti nel
documento, promuovendo una cultura della valutazione che superi 1’idea di
un’istruzione volta al superamento delle prove, ma una valutazione che preceda,
segua e accompagni l’intero processo educativo, ponendosi da guida e
orientamento per la pianificazione di azioni migliorative a livello di didattico ed
educativo.

Le Indicazioni Nazionali inoltre puntualizzano la centralita dell’autovalutazione
degli istituti, una responsabilita che essi dovrebbero assumersi in vista di una
sempre maggiore autonomia, al fine di sviluppare modalita funzionali di
riflessione sull’organizzazione dell’offerta formativa della scuola che conducano
ad un incremento dell’efficacia educativa delle scelte operate. Nel documento
viene inoltre indicato che tale impegno, spettante ai singoli istituti, pud e deve
essere supportato dall’utilizzo di dati provenienti da valutazioni esterne. Il SNV

ha definito 1’obbligo, per -ciascun istituto, di attuare un processo di
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autovalutazione, che fornisca dati attendibili e comparabili, su specifiche
tematiche individuate dal MIUR (Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della
Ricerca), dall’INValSI o dalle scuole stesse.

In conclusione, le Indicazioni evidenziano la necessita di una stretta
collaborazione e di un dialogo continuo tra processi di autovalutazione e di
valutazione condotta da soggetti esterni all’istituzione, poiché combinano il rigore
delle procedure di verifica con la riflessione dei docenti, dei dirigenti e dei
soggetti partecipanti alla comunita scolastica. Tale processo volto all’innovazione
e al miglioramento prevede un processo condiviso, nel quale le scuole con la loro
autonomia potranno aderire alla riflessione e alle ricerche nazionali, che condurra

ad un confronto sempre maggiore con i sistemi d’istruzione europea.

2.5.2. I soggetti responsabili della qualita

Ad un livello micro, ovvero all’interno di ciascuna istituzione scolastica vi sono
due soggetti responsabili della qualita dell’educazione: il dirigente scolastico e il
collegio dei docenti. Il dirigente risponde in prima persona dei risultati del
servizio deducibili dalle rilevazioni effettuate in autovalutazione o dagli organi
predisposti alla valutazione esterna, spetta a lui il incarico di organizzare un
servizio improntato su criteri di efficienza ed efficacia.

Il collegio dei docenti invece ha I’incarico di programmare e, successivamente,
verificare 1’esito dell’attivita didattica, in conformita col Piano dell’Offerta
Formativa e con le indicazioni ministeriali.

Ad un livello macro ¢ invece affidata all’INValSI la valutazione della qualita del
sistema scolastico complessivo e del valore aggiunto. Tale ente nasce e si sviluppa

a partire dal CEDE - Centro Europeo dell’Educazione, che venne istituito agli
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inizi degli anni 70 dello scorso secolo, dal quale raccogliera una proficua eredita

. .o . 11
costituita dal lavoro di ricerca realizzato .

L’istituto ¢ soggetto al controllo del Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e

della ricerca, il quale definisce annualmente le priorita strategiche e gli obiettivi

da conseguire mediante la valutazione esterna, da attuare in base al grado

scolastico e ai livelli di apprendimento degli studenti.

L’INValSI, svolge principalmente le seguenti attivita:

coordina e gestisce il Sistema Nazionale di Valutazione;

realizza verifiche sistematiche, periodiche, sulla qualita dell’offerta
formativa delle istituzioni formative e sulle conoscenze e abilita acquisite
dagli studenti;

indaga sulle cause della dispersione e dell’insuccesso scolastico, tenendo
in considerazione il contesto sociale, economico e I’offerta formativa
predisposta;

rileva, attraverso specifici strumenti e metodologie, il valore aggiunto
conseguito dalle scuole;

predispone le prove necessarie a verificare gli apprendimenti degli
studenti al termine della secondaria di primo e di secondo grado;

supporta e collabora con le regioni, gli enti territoriali e le singole
istituzioni scolastiche per la realizzazione di iniziative autonome di
autovalutazione, monitoraggio e valutazione;

realizza corsi di formazione rivolti ad insegnanti e dirigenti in merito ai
temi della valutazione e dell’autovalutazione;

collabora attivamente nella realizzazione della valutazione dei dirigenti

scolastici, formulando proposte, definendo le procedure da seguire,

11 Fonte sito Eurydice:

https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Italia: Assicurazione di_qualit%C3

%A0)
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realizzando il monitoraggio sui risultati e sullo sviluppo del sistema di
valutazione;
* attua progetti di ricerca su iniziativa autonoma o su mandato di enti
nazionali ed internazionali, pubblici e privati;
* garantisce la partecipazione dell’Italia ad attivita di ricerca realizzati in
ambito europeo o internazionale.
Il “Regolamento sul sistema nazionale di valutazione in materia di istruzione e
formazione” emanato nel 2013 identifica, oltre all’INValSI, altri due organi
predisposti all’assicurazione della qualita del sistema scolastico e formativo:
I’INDIRE - Istituto nazionale di documentazione, innovazione e ricerca educativa,
e un corpo composti di ispettori, la cui attivita ¢ indipendente ed autonoma, che si
occupano anch’essi della valutazione delle scuole e dei dirigenti scolastici.
L’INDIRE, nello specifico, si occupa principalmente di: sostenere i processi di
miglioramento ed innovazione intrapresi dalle scuole, supportare la formazione in
servizio del personale, collaborare nella documentazione e nei progetti di ricerca

inerenti alla didattica.

2.6. Quali modalita operative per la valutazione della qualita

La qualita, nei sistemi formativi, ¢ riferibile a numerosi ambiti, quali gli
apprendimenti degli studenti, 1’offerta formativa e il funzionamento delle scuole,
il personale docente e i dirigenti scolastici, il sistema stesso. Ciascun settore ha
specifiche esigenze, necessita quindi di particolari modalita di monitoraggio e
valutazione, di strumenti e procedure costruiti ad hoc affinché le valutazioni che
ne conseguono siano valide, attendibili ed i dati risultanti siano utilizzabili per

comparazioni e ricerche internazionali.
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2.6.1. La valutazione degli apprendimenti degli alunni

Ai docenti spetta il compito di attuare una valutazione diagnostica, formativa e
sommativa (tali concetti verranno ampliamenti ripresi nel capitolo quinto), che
accompagni tutti i momenti dell’attivita didattica, da quello della progettazione,
alla realizzazione, alla rendicontazione conclusiva.

La valutazione dei livelli di partenza, delle conoscenze e¢ delle competenze
possedute da ciascun alunno (valutazione diagnostica) ¢ essenziale al fine di
progettare un intervento didattico mirato e attuabile, che contempli obiettivi
sostenibili per i soggetti a cui ¢ rivolto e metodologie adeguate. La valutazione
formativa, che verte sugli apprendimenti intermedi, ovvero verifica cio che ¢ stato
acquisito nel corso dell’azione didattica, ha una funzione prevalentemente
regolativa, utile ad orientare 1’azione didattica. La valutazione finale, ovvero
quella sommativa, ¢ invece necessaria per ottenere un bilancio complessivo degli
apprendimenti acquisiti rispetto agli obiettivi posti.

Tali pratiche valutative vengono realizzate autonomamente dall’insegnante,
devono tuttavia seguire delle “linee guida” concordate a livello d’istituto e
approvate dal dirigente scolastico.

La valutazione esterna degli apprendimenti degli studenti, in ambito nazionale, ¢
realizzata all’INValSI, il quale predispone delle prove da sottoporre alle classi
seconda e quinta della scuola primaria, prima e terza della scuola secondaria di
primo grado e seconda e quinta delle scuole secondarie di secondo grado.

I dati ricavati dalle rilevazioni vengono restituiti alle scuole sia in forma aggregata
sia quesito per quesito, cosi da poter essere utilizzati da docenti e dirigenti per
molteplici finalita. Essi sono utili sia al percorso di autovalutazione d’istituto sia
per un miglioramento della didattica, in quanto offrono, nel primo caso, una
lettura globale dei risultati d’apprendimento riconducibili essenzialmente
all’offerta formativa proposta, alle prassi didattiche e alle condizioni socio-

economico-culturali di partenza. Sono inoltre un’ottima base di partenza per una
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riflessione sull’attivita didattica e progettuale, sostenendo interventi migliorativi e
volti all’innovazione.

La valutazione dei risultati d’apprendimento avviene anche attraverso indagini
internazionali, quali ad esempio Il PISA, lanciato dall’lOCSE (Programme for
International Student Assessment), i1 PIRLS-ICONA (Progress in International
Reading Literacy Study — Indagine sulla comprensione della lettura a nove anni) e
il TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study).

Queste rilevazioni sono rivolte specificatamente agli studenti ma ve ne sono altri
nei quali i soggetti coinvolti sono adulti (ICCS, ALL, PIAAC) e la valutazione
verte sull’apprendimento permanente (/ifelong learning).

I risultati hanno un notevole impatto sul piano delle politiche educative dei paesi
che ne prendono parte e creano accese discussioni in merito all’utilizzabilita dei
dati raccolti (Giovannini, 2014). Numerosi studiosi infatti sono profondamente
critici in merito alla problematica relativa all’'uso dei dati e alle procedure
utilizzate, arrivando accusare le istituzioni di comparare cio che ¢ realisticamente
incomparabile (Husén, 1989).

Le indagini promosse dall’OCSE, quale organismo intergovernativo, hanno una
spiccata funzione politica: sono gli stessi governi dei paesi coinvolti a finanziare i
progetti di valutazione dei sistemi scolastici cosi da poterne ricavare utili
informazioni per orientare le scelte politico-organizzative (Siniscalco, 2008).
Nelle indagini internazionali vengono utilizzati strumenti equivalenti per tutti i
paesi coinvolti, ovvero tradotti nelle diverse lingue (pud costituire un aspetto
problematico ai fini della validita e della comparazione dei dati raccolti), viene
definita unitariamente la popolazione di riferimento e vengono applicate le
medesime procedure standardizzate nella fase della misurazione degli
apprendimenti oggetti d’indagine.

Le rilevazioni internazionali assumono un ruolo di centrale importanza nel
supportare le scelte educative, didattiche, politiche ed organizzative ai diversi

livelli che governano e partecipano ai sistemi scolastici ed educativi. Tuttavia
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sembra necessario individuare possibili strade da seguire nelle prossime indagini
al fine di limitarne le conseguenze negative, quali, ad esempio, la “classificazioni”
dei paesi migliori o peggiori, il confronto estremamente semplificativo tra culture,
al fine di migliorare il loro apporto ad un’innovazione costruttiva per i sistemi

scolastici ed educativi (Giovannini, 2014).

2.6.2. La valutazione delle istituzioni scolastiche

Per le scuole, attualmente, sono previste due modalita di valutazione, una esterna
affidata all’INValSI ed attuata da soggetti non coinvolti nelle attivita scolastiche,
e D’altra interna, ovvero 1’autovalutazione, dove 1 valutatori sono i membri
dell’istituto scolastico preso in esame.

Quest’ultima rientra tra gli obiettivi principali del Sistema Nazionale di
Valutazione, viene individuata dalle Indicazioni Nazionali come un’attivita
essenziale, dal punto di vista formativo, per ciascuna realta scolastica ed ¢ diretta
dall’INValSI; ¢ stata inoltre al centro di numero progetti di ricerca, quali il VQS,
il VALES e il PON, pur essendo tuttora in una fase pilota.

Ciascuna scuola dovrebbe produrre un Rapporto di autovalutazione che sia
fondato su indicatori stabiliti a livello centrale, sull’analisi dei dati provenienti
dalle prove INValSI, su questionari di insegnanti, genitori, alunni e sui rapporti di
autovalutazione prodotti negli anni precedente. E inoltre prevista una parte
conclusiva nella quale si viene esplicitato il piano di miglioramento

La valutazione delle istituzioni scolastiche ha la sua forza nell’utilizzo congiunto
due modalita valutative sopra citate, infatti il Sistema Nazionale di Valutazione ha
identificato quattro fasi essenziali, descritte efficacemente nel sito del Eurydice, la

principale rete di informazione sull’istruzione in Europa:

a) autovalutazione delle istituzioni scolastiche, sulla base di un fascicolo

elettronico di dati messi a disposizione dalle banche dati del sistema
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informativo del Ministero dell’istruzione (“Scuola in chiaro”), dell' INValSI
e delle stesse istituzioni scolastiche, che si conclude con la stesura di un
rapporto di autovalutazione da parte di ciascuna scuola, secondo un format
elettronico predisposto dall’INValSI e con la predisposizione di un piano di

miglioramento;

b) valutazione esterna da parte di nuclei coordinati da un dirigente tecnico
sulla base di protocolli, indicatori e programmi definiti dall’INValSI, con la
conseguente ridefinizione dei piani di miglioramento da parte delle

istituzioni scolastiche;

c) azioni di miglioramento con I’eventuale sostegno dell’Indire, o di

Universita, enti, associazioni scelti dalle scuole stesse;

d) rendicontazione pubblica dei risultati del processo, secondo una logica di
trasparenza, di condivisione e di miglioramento del servizio scolastico con la

comunita di appartenenza'’.

Una recente pubblicazione della Commissione Europea (2015) mette in luce
alcuni aspetti sulla valutazione, interna ed esterna, scaturiti dalla comparazione
delle pratiche realizzate in 26 paesi dell’UE.

Il documento mette in luce come, in generale, la valutazione esterna ha come
obiettivo principale il monitoraggio delle situazioni esistenti in vista di una
miglioramento della qualita e valuta, in larga parte, le offerte formative, le
modalita di gestione, i risultati d’apprendimento conseguiti dagli studenti e la
qualitda complessiva. A livello centrale, mediante alcuni standard, viene stilato il
profilo di una “buona scuola”. E vengono stabiliti i criteri necessari al processo
valutativo, il quale generalmente ¢ costituito di tre tappe: un’analisi preliminare,
la valutazione all’interno della scuola e la produzione di un report che contiene

I’analisi dei dati e che vene successivamente restituito all’istituzione oggetto del

2 Fonte: sito Eurydice
https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Italia: Assicurazione di_qu
alit%C3%A0
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processo. Ai risultati della valutazione seguono, generalmente, delle misure
correttive che hanno la finalita di riconoscere le criticita e le violazioni della
normativa. Solo in alcuni paesi (Francia, Lituania, Polonia e Regno Unito —
Inghilterra, Galles, Irlanda del Nord) i risultati vengono utilizzati con funzione di
feedback positivi, ovvero mettono in luce i punti di forza e le buone pratiche
rendendole visibili a tutta la comunita educativa, con 1’obiettivo di sviluppare
azioni di apprendimento reciproco con una buona ricaduta su tutto il sistema
formativo.

La valutazione interna, anch’essa oggetto di studio della Commissione Europea, ¢
stata resa obbligatoria in 27 paesi. La pubblicazione del 2015 descrive questa
pratica come un processo svolto con 1’obiettivo di valutare la qualita del proprio
istituto, che coinvolge il personale scolastico e, in alcuni casi, anche i genitori, gli
studenti o la comunita locale. Essa inoltre riguarda tutti gli aspetti della vita
scolastica e spazia da quelli piu strettamente pedagogici a quelli amministrativi. Il
processo valutativo viene generalmente sostenuto da un supporto statale che
prevede azioni quali la formazione del personale, 1'utilizzo dei medesimi
indicatori che permettano una seconda fase comparativa, linee guida ad hoc e un
sostegno economico.

Un altro dato interessante fornito dal documento in esame ¢ quello relativo
all’utilizzo congiunto delle due modalitd valutative: in un terzo dei sistemi
educativi le scuole sono sottoposte ad entrambe le forme di valutazione, nella
maggioranza dei casi, i valutatori esterni utilizzando i dati provenienti dalle
autovalutazioni per comprendere meglio la scuola, il suo funzionamento ed
identificare le aree critiche che richiedono maggiori approfondimenti.

In generale il Parlamento europeo raccomanda caldamente un’ampia
partecipazione dei soggetti coinvolti nell’ambito scolastico in entrambe le
modalita di valutazione, sia essa esterna che interna. Nelle raccomandazioni sulla
“Cooperazione europea per una valutazione di qualita nell’istruzione scolastica”

(2001) il consiglio europeo esplicita la necessita di una condivisione di
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responsabilita per un effettivo miglioramento della qualita delle scuole. Essa
comporterebbe la partecipazione di tutti i soggetti coinvolti in ambito scolastico
(il dirigente, gli insegnanti, i genitori, gli studenti e i membri della comunita
locale) ad entrambe le tipologie di valutazione, seppure sia prevedibile una

diversa modalita di coinvolgimento e di consultazione.

2.6.3. La valutazione del personale della scuola: dirigenti e

insegnanti.

La valutazione dei dirigenti scolastici ha un origine piuttosto recente, essa ¢ una
delle priorita del progetto VALES (illustrato precedentemente), grazie al quale il
team di ricerca si propone di individuare alcuni indicatori che potranno essere
successivamente utilizzati per la valutazione di tutti i dirigenti scolastici.
Attualmente siamo in una fase pilota, per cui non esistono strategie e strumenti
validati di cui poter disporre per raccogliere dati significativi sull’intero territorio
nazionale.

Per quanto concerne il personale scolastico e, nello specifico, gli insegnanti, negli
ultimi anni sono state disposte le modalita di attuazione di una valutazione del
loro operato, in linea con quanto decretato per la pubblica amministrazione in
merito alla “gestione del ciclo della performance” (decreto numero 150 del 2009).
Il ciclo, pensato per il monitoraggio di enti pubblici quindi non specificatamente
per il contesto scolastico, si articola in numerose fasi, tra le quali: la scelta e la
definizione degli obiettivi, la connessione tra quest’ultimi e il contesto in cui si
agisce, il monitoraggio del processo durante lo svolgimento e !’introduzione di
elementi migliorativi, la valutazione della performance individuale, la

disposizione di premi al fine di valorizzare i soggetti piu meritevoli, il bilancio dei
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risultati ottenuti dall’istituzione scolastica al dirigente dell’ufficio scolastico
regionale, agli studenti, alle famiglie e alla comunita nel quale si ¢ immersi.

Un ulteriore approfondimento e una piu accurata specificazione in merito al tema
della valutazione dei docenti ¢ stato disposto con la Legge sulla “Buona scuola”
(numero 107 del 2015) nella quale, pur non essendo ancora stati precisati gli
indicatori e non essendo stato disposto uno strumento ad hoc, sono state gettate le
basi dall’amministrazione centrale per una politica della valutazione dei docenti in
grado assumere un ruolo centrale nella qualita del sistema formativo.

Come esplicitato nel paragrafo 2.2.1 la Legge prevede I’istituzione di un comitato
costituito dal dirigente, da tre insegnanti, due genitori o un genitore e uno studente
(nel caso si tratti di una secondaria di secondo grado) e da un valutatore esterno
incaricato dall’Ufficio Scolastico Regionale. Il team cosi costituito avra il compito
di valutare ciascun docente, utilizzando 1 criteri stabiliti a livello nazionali. Alcuni
di essi, ad esempio, riguarderanno la qualita dell’insegnamento realizzato, quanto
ciascuno ¢ stato incisivo in merito al miglioramento della propria scuola, i risultati
formativi conseguiti dagli studenti, la capacita di collaborare e fornire un apporto
positivo al proprio team, 1’abilita nel prender parte attivamente ad una ricerca
didattica, le competenze nel diffondere buone prassi didattiche, ...

La legge prevede inoltre un incentivo economico per i docenti che avranno
ottenuto valutazioni migliori mediante I’istituzione di un fondo annuale.

Nella prospettiva di una valorizzazione economica dei docenti piu “meritevoli” lo
strumento di valutazione che ho messo a punto potrebbe divenire, all’interno di
ciascuna scuola primaria dell’istituto, una buona soluzione per promuovere la
valutazione delle prassi didattiche attuate dai docenti, congiuntamente ad un
monitoraggio degli apprendimenti conseguiti dagli studenti.

Inoltre I’utilizzo dello strumento osservativo, in aggiunta ad una valutazione dei
risultati raggiunti, potrebbe contribuire a creare e sviluppare quella connessione,
tuttora poco approfondita nel contesto italiano (attraverso ricerche condotte da

esperti), tra le azioni messe in atto dall’insegnante e i risultati d’apprendimento
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conseguiti dagli alunni. La messa in atto di buone prassi ha come fine principale
quello dell’acquisizione di buoni risultati d’apprendimento, mediante
I’osservazione sistematica con ['utilizzo di uno strumento appositamente
strutturato sarebbe possibile determinare quali sono le azioni realizzate dai
docenti e individuare le possibilitda di miglioramento didattico, organizzativo e
progettuale.

Una tale connessione potrebbe inoltre favorire la collaborazione tra scuola ed
universita, creando un canale privilegiato tra le due istituzioni che abbia una

funzione formativa per entrambi i partner coinvolti.

2.6.4. La valutazione del sistema d’istruzione

La valutazione e la promozione della qualita del sistema d’istruzione e formazione
si esplica mediante due percorsi differenti. Da un lato abbiamo I’introduzione, da
parte dell’amministrazione centrale, di sistemi che verificano e garantiscono la
qualita del sistema, tale azione cade a pioggia su tutte le istituzioni, per le quali
non ¢ previsto un ampio margine di scelta e differenziazione. Il secondo percorso
parte invece dalle singole strutture scolastiche, le quali hanno la possibilita di
aggregarsi in Reti di scuole o Centri di formazione sul territorio, promuovendo
autonomamente iniziative nelle quali ¢ previsto 1’utilizzo di modelli e strumenti
atti a valutare e sostenere un miglioramento della qualita.

Per una valutazione del sistema d’istruzione, il nostro paese dispone dei dati
provenienti dal MIUR, il quale puo fornire informazioni relative al numero degli
alunni, ai passaggi alle classi o ai livelli scolastici successivi, ai bilanci e alla
formazione del personale docente e della classe dirigente. L’INValSI ha invece a
disposizioni dati relativi agli apprendimenti in italiano e matematica in alcune

classi di doversi gradi scolastici, dislocati sul territorio nazionale e puo disporre di
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informazioni in merito alle situazioni che mostrano maggiori criticita e
necessitano di interventi migliorativi.

Il ministero ha affidato all’INValSI, per il triennio 2012/2015, il compito di stilare
un rapporto sul sistema scolastico italiano funzionale anche a possibili

comparazioni a livello internazionale.
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CAPITOLO 3

L’OSSERVAZIONE IN CLASSE
DELLE PRASSI DIDATTICHE

3.1. Alcune generalita sull’osservazione

L’osservazione ¢ la modalita privilegiata per lo studio e la ricerca in ambito
educativo. Essa fa si che uno studioso, o 1’insegnante stesso, possa comprendere
cido che accade nel contesto classe, quali comportamenti, quali prassi vengono
messe in atto; favorisce inoltre 1’acquisizione di una consapevolezza in merito alle
azioni di docenti e studenti, le interazioni che avvengono, gli atteggiamenti ¢ le
convinzioni che fanno da sfondo all’agire educativo.

L’osservazione si presenta come un processo dotato di una forte intenzionalita,
selettivo, mirato, poiché lo sguardo dell’osservatore ¢ guidato da obiettivi
specifici e da una prospettiva teorica a cui fa riferimento; queste sue
caratteristiche la distinguono dal semplice “guardare” (Mantovani, 1998).
Presuppone un “guardare” mirato a cio di che si considera come significativo per
un dato scopo, un registrare quanto si ¢ visto per poter effettuare una successiva
analisi che consenta di interpretare una data situazione o comportamento.

L’essere un’azione fortemente selettiva implica il dover affrontare
preliminarmente delle scelte riguardanti i soggetti implicati, gli oggetti e gli scopi
a cui ¢ volta I’azione, il luogo, i tempi e le modalita con cui osservare.

Ma perché osservare? E soprattutto, perché osservare in un ambiente scolastico?
L’osservazione che avviene a scuola, in classe, sia essa diretta all’insegnante o

agli alunni, viene sempre effettuata con finalita ben specifiche. Essa puod essere
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utilizzata per conoscere una determinata situazione o 1’evoluzione di un
fenomeno, per coglierne le caratteristiche e rilevare le condizioni in cui esso si
manifesta; 1’obiettivo ¢ quindi quello di fornire tutte le informazioni che
riguardanti 1’oggetto in esame. Ad esempio un’insegnante puo decidere di
osservare il contesto in cui essa insegna per rilevare tutte le informazioni sociali,
ambientali o culturali che incidono sull’apprendimento di uno specifico gruppo di
alunni.

Tuttavia 1’osservazione, in ambito scolastico, pud essere utilizzata anche per
intervenire su di esso, ovvero conoscerne le dinamiche per poter agire
positivamente, inserendo o eliminando alcuni fattori al fine di raggiungere
I’obiettivo desiderato. Ad esempio un’insegnante che si trova in difficolta in
quanto i suoi alunni dimostrano livelli di attenzione molto bassa, potrebbe
richiedere di essere osservata da un esperto affinché le vengano indicati i
comportamenti che mette in atto (siano essi verbali che non verbali), lo stile
comunicativo, le modalita con cui utilizza lo spazio, il tempo, i materiali, per
poterli analizzare ¢ modificare.

Osservare non ¢ un processo semplice, presuppone il possesso di alcune
competenze ¢ abilita, la capacita di gestire le difficolta che si presentano. Ad
osservare si impara osservando, come specificano Bruno Losito e Graziella Pozzo
(2005), gradualmente si diventa capaci di padroneggiare gli strumenti di cui si ¢
dotati, si sviluppano modalita d’osservazione consapevoli e accorte, instaurando
un equilibrio tra ’essere neutrali e il partecipare alle situazioni nelle quali si

osserva. Renato Tomba, in suo volume redatto nel 1998, fa notare che:

“Osservare cosa accade in aula non ¢ cosi facile. Gli eventi dell’aula, nel
momento del loro accadere, sono spesso sfuggenti, aperti a
quell’interferenza “disturbante” del coinvolgimento di chi partecipa alla
situazione. Ma d’altra parte, questa ¢ la realta propria dell’aula, quella di un
intreccio in cui i diversi partecipanti stanno in relazione gli uni agli altri, e

con la realta dell’aula nel suo insieme. Questo “stare in aula” libera
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dall’illusione di poter preservare una posizione di osservatore “dall’esterno”,

neutrale” (Tomba, 1998, pp. 288-289).

L’osservazione non puo essere affidata al caso, deve essere condotta con rigore e
sistematicita affinché possa fornire una lettura dettagliata e realistica del contesto
o della situazione presa in esame. Risulta interessante, prima di analizzare gli
elementi che la caratterizzano, comprendere cosa vuol dire il termine osservare ed
avere qualche cenno storico sull’origine dell’osservazione come metodologia

d’indagine.

3.1.1. Che cosa vuol dire “osservare”

Dal punto di vista etimologico osservare deriva dal latino ob “verso” e servare
“serbare” acquisendo, in generale, il significato di “osservare con cura, rilevare”.
Se si prende in considerazione il significato del prefisso os ‘“davanti”, che
evidenzia la posizione dell’osservatore rispetto all’oggetto osservato, e alla radice
serv “servo” emerge una curiosa combinazione che Postic ¢ De Ketele

racchiudono nella seguente definizione:

“Osservare vuol dire mettersi davanti ad un oggetto come schiavo o servo
per essergli fedele e, allo stesso tempo come maestro per possederlo o

conservarlo” (Postic & De Ketele, 1993,p. 5)
L’osservazione di un oggetto:

“non consiste nel semplice vederlo o comunque in senso piu lato, nel

percepirlo, ma nel ‘guardarlo’ e descriverlo in modo ‘fedele’, allo scopo di

comprenderlo e in tal senso ‘possederlo’ (Amplatz, 1999, pp. 23-24).

Numerosi autori si sono cimentati nel definire che cosa vuol dire “osservare” in
relazione al termine “guardare”: entrambe sono azioni percettive, legate agli

organi di senso, ma la prima presuppone un’intenzionalita nell’agire, necessita di
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essere effettuata con tecniche e strumenti particolari, oltre a prevedere
un’elaborazione a posteriori (Olmetti, 2009). Cristina Coggi (2008) mette
inevidenza come 1’osservazione sia un processo rigoroso, selettivo, guidato da
ipotesi e teso ad ottenere informazioni valide e costanti.

L’osservazione ¢ quindi considerata come una modalita di rilevazione dei dati, dei
comportamenti, finalizzata alla conoscenza e all’esplorazione di uno specifico
fenomeno, essa consiste nella descrizione fedele e integrale di un particolare
evento, di un comportamento o di una situazione e delle condizioni nelle quali
esso si verifica (Braga & Tosi, 1998).

Osservare quindi non ¢ una “facoltd elementare” ma una competenza che va
sviluppata con esercizio e studio delle diverse tecniche (Brutti, 1996). Inoltre,
come evidenzia Jerome Bruner (1966), ¢ un processo che si situa ad un livello
superiore rispetto alla semplice percezione, al semplice guardare, ovvero non si
tratta solo di portare le sensazioni ad uno stato di coscienza, ma di organizzarle
attraverso il compimento di specifiche azioni, quali il focalizzare 1’attenzione, la
comparazione ¢ la valutazione. L’intero processo, secondo 1’autore, dev’essere
guidato da un’intenzionalita e una peculiare motivazione e, come puntualizzato da
Postic ¢ De Ketele (1993), necessita di una profonda attenzione e concentrazione
necessaria a raccogliere fedelmente tutte quelle informazioni utili al
raggiungimento degli obiettivi prefissati, che guidano e organizzano
I’osservazione stessa. L’osservazione ¢ considerata un processo cognitivo,
intellettuale, che implica una focalizzazione dell’attenzione, un confronto e un
successivo giudizio sui dati rilevati, senza perd poter escludere totalmente il lato
affettivo e soggettivo. Osservare situazioni educative implica il concentrare
I’attenzione sui soggetti coinvolti nelle situazioni, analizzare 1’interdipendenza dei

loro comportamenti e delle relazioni che si instaurano.
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3.1.2. L’osservazione: alcuni accenni storici

Facciamo un passo indietro per comprendere quali sono le origini del metodo
osservativo e quali autori hanno aperto la strada al suo utilizzo.

L’osservazione come metodologia d’indagine privilegiata per gli studi di stampo
psico-pedagogico veniva utilizzata gia nel Diciottesimo e Diciannovesimo secolo.
Darwin ne fu uno dei precursori, utilizzando 1’osservazione del figlio Doddy
(1872) per i studi sul comportamento umano, come lui autori quali Pestalozzi e
Tiedemann i quali pubblicarono, rispettivamente, una serie di appunti ricavati
dall’osservazione diretta dello sviluppo di suo figlio, nel 1774, e un diario sul
comportamento infantile, nel 1787.

Il metodo osservativo ¢ stato ampiamente utilizzato anche nei primissimi studi di
carattere psicologico (Preyer, 1882; Hall, 1904) nello specifico per lo studio
dell’eta evolutiva, pur se con un basso grado di sistematicita ¢ dando vita a
rilevazioni piuttosto arbitrarie e con scarso fondamento scientifico.

Grazie a tali studi ’osservazione ottiene un forte riconoscimento fino agli anni
Trenta dello scorso secolo, quando subisce un brusco arresto per circa un
ventennio, a causa dell’affermarsi dell’approccio comportamentista. Watson
(1930), uno dei padri fondatori, afferma per I'appunto che la sperimentazione in
laboratorio € 1’unica strada possibile per la psicologia scientifica e, piu in
generale, per la ricerca.

Il metodo d’indagine basato sull’osservazione, pur non essendosi mai esaurito
completamente, rimane per un lungo periodo di tempo marginale rispetto ai temi
centrali che vengono discussi in merito allo sviluppo umano e comportamentale.
Il metodo sperimentale viene infatti considerato ['unico in grado di dare risposte
accettabili e valide, di fornire dati quantitativi e generalizzabili; Alfred Binet
(1909) infatti riteneva che se un problema non poteva essere affrontato con

metodi sperimentali doveva essere abbandonato, poiché i risultati che ne
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scaturivano non erano in grado di garantire affidabilita e non era possibile basarsi
su di essi per attuare delle inferenze.

Da un’intensa e proficua collaborazione con Binet e da studi legati
all’epistemologia genetica (di cui ne ¢ fondatore) lo psicologo francese Jean
Piaget sviluppa, intorno agli anni 1920-1930, un metodo osservativo, definito
quasi-sperimentale, che presenta delle caratteristiche peculiari ed innovative
(Petter, 1961). Egli, con la messa in opera del suo metodo, ha fornito ampia
visibilita all’osservazione, mettendo in luce la possibilita di utilizzare questa
metodologia con rigore scientifico all’interno di una ricerca sperimentale.

Piaget cerco di comprendere i meccanismi che sono alla base del pensiero logico
infantile, studiando i processi attraverso i quali i bambini giungono alla
conoscenza del mondo, attraverso 1’osservazione dei suoi tre figli nel corso dei
primi tre anni di vita (Piaget, 1924, 1936, 1937, 1945). Per la definizione della sua
originale metodologia trasse ispirazione sia dal metodo clinico usato in
psichiatria, sia dal metodo sperimentale che da quello osservativo.

La metodologia osservativa utilizzata dallo psicologo francese venne definita
quasi-sperimentale perché basata su alcun assunti riferibili al metodo sperimentale
propriamente detto (Butterworth & Harris, 1998).

L’osservazione attuata da Piaget, entrando nel merito, ¢ guidata da un insieme di
ipotesi strutturate e ben definite, le variabili vengono controllare e modificate, in
un ambiente naturale, e registrate tramite un diario. Si tratta, inoltre, di
un’osservazione strutturata con intervento, poiché il ricercatore provoca delle
modificazione o inserisce appositamente degli elementi che modificano il normale
corso dell’azione. Viene definito un metodo quasi-sperimentale proprio perché lo
studioso agisce sulle variabili e sul contesto modificandolo, guidato da ipotesi
costruite precedentemente, cosi come avviene in un qualsiasi classico
esperimento, al fine di determinare il rapporto di causalita che intercorre tra due

eventi (Olmetti, 2009).

141



Le critiche rivolte alla metodologia utilizzata da Piaget si riferiscono,
principalmente, al fatto che il metodo sembra essere maggiormente orientato a
cogliere dati qualitativi piuttosto che quantitativi, discostandosi dal metodo
sperimentale.

Di seguito ¢ riportato un esempio del diario trascritto da Piaget in riferimento alla

teoria dell’acquisizione della permanenza dell’oggetti in sua figlia Laurent:

113

. a 0;8(8) ¢ incapace di trovare il mio orologio sotto il suo guancialetto
posto davanti a lui. La cosa ¢ tanto piu curiosa per il fatto che egli ha appena
cercato con la mano (fuori dal campo visivo) 1’orologio, che gli sfuggiva
(...). Ma quando colloco I’orologio sotto i suoi occhi e, al momento in cui
sta per prenderlo, lo copro con il suo guancialetto, ritira la mano borbottando
(...). Analogamente, per oggetti che mi vede nascondere sotto il cuscino;
non danno luogo ad alcuna ricerca. Solo dopo 0;9 si mette a cercare

I’oggetto in tali condizioni” (Piaget, 1937, p. 18).

Agli inizi degli anni Cinquanta iniziano a muoversi critiche sostanziali verso il
metodo sperimentale, in quanto viene considerato poco accettabile per le ricerche
realizzabili in campo educativo (Becchi, 1997). La critica principale che viene
mossa riguarda ’artificialita del laboratorio che impedirebbe ai comportamenti di
manifestarsi in modo spontaneo e intenzionale. Infatti, come affermano Barbieri e

Mantovani:

“Il comportamento deve essere come intenzionale e non semplicemente
come responsivo di alcuni stimoli ambientali ed & percid importante
conoscere il contesto del comportamento stesso; uno stesso atto puo
assumere significati diversi in relazione ai diversi contesti e solo nel contesto
¢ possibile individuare il significato del comportamento” (Barbieri &

Mantovani, 1978, p. 3)

Inoltre in laboratorio ¢ impossibile riuscire a riprodurre la molteplicita, la
ricchezza delle variabili che intervengono in un contesto reale, pertanto ricreare

artificialmente una situazione inficia la sua generalizzabilita, in quanto il contesto
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reale e quello riprodotto non sono assimilabili e i comportamenti espressi
potrebbero essere diversi (Mantovani, 1998).

Le procedure sperimentali appaiono quindi poco pertinenti alla ricerca in ambito
educativo anche perché non prevedono una base descrittiva necessaria alla
comprensione dei fenomeni legati ai comportamenti umani e non permettono di
mettere in relazione il trattamento sperimentale con le interazioni che esso puo
avere con ’ambiente circostante, le quali potrebbero essere a loro volta causa del
cambiamento (D’Odorico, 1990).

Gli studi che hanno riportato in auge il metodo osservativo fornendogli una
centralita nelle ricerche educative sono stati quelli etologici (si ricordi Lorenz e
Tinbergen), sviluppatesi agli inizi degli anni Cinquanta del secolo scorso e basati
sull’osservazione del comportamento degli animali nel loro ambiente naturale con
lo scopo di individuare i “moduli comportamentali” che si trovano in tutti gli
animali appartenenti alla stessa specie. Essi hanno mostrato 1’importanza di
osservare la situazione indagata in condizioni autentiche, in modo diretto e
sistematico. Anche la psicologia evolutiva, gli studi piagetiani e gli studi condotti
sul comportamento insegnante, negli anni Settanta, da Huges ¢ Flanders, hanno
contribuito a dare spessore alla metodologia osservativa, cosi come lo sviluppo,
negli ultimi decenni, di nuove tecniche e strumenti di rilevazione del dato che
garantiscono una maggiore affidabilita e, se utilizzati con rigore, riducono la
soggettivita del ricercatore (quali, ad esempio, la videoregistrazione) (Mantovani,

1998).
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3.1.3. Osservazione come metodo e come tecnica di ricerca: perché

osservare?

In generale 1’osservazione ¢ descrivibile come un processo la cui principale
funzione ¢ quella di raccogliere dati scientificamente validi sull’oggetto di studio,
al fine di far emergere una rete di significati che risponda alle finalita poste dalla
ricerca in essere.

La scelta dei dati da raccogliere, successivamente suddivisibili in categorie, ¢
quindi funzionale all’ipotesi che guida la ricerca o gli obiettivi sui quali ¢ basata
I’indagine.

Quando parliamo di osservazione possiamo fare riferimento a due diverse
accezioni, essa puo essere considerata come un metodo, in questo caso parliamo
di ricerca osservativa, o come un tecnica di ricerca, assumendo le vesti della
metodologia osservativa.

Attraverso la ricerca osservativa ci si pone l’obiettivo di studiare I’evento, il
fenomeno, cosi come esso si presenta nella sua situazione naturale e reale,
fornendone una descrizione ampia, completa e cercando di coglierne il significato
intrinseco; fin dal suo imporsi come metodo d’indagine, il mondo accademico
I’ha sempre considerata come contrapposta al metodo sperimentale e sulla
distinzione tra i due campi di ricerca vi ¢ stato, negli anni passati, un copioso
dibattito.

Benedetto Vertecchi, nel saggio “La ricerca educativa: indagine descrittiva e
sperimentazione” inserito all’interno del volume “Pedagogia e scienze
dell’educazione” (1978) curato da Aldo Visalberghi, propone un’interessante
distinzione tra le due modalita di ricerca, entrambe afferenti, secondo 1’autore, alla

ricerca educativa:

“Il differente ruolo che il ricercatore assume nel dipanare ’intreccio delle

variabili consente di distinguere i due campi fondamentali della ricerca: il
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primo ¢ costituito dall’osservazione sistematica, [’altro dall’azione
sperimentale. Nel primo caso il ricercatore si limita ad analizzare una
situazione, senza intervenire su di essa per modificarla; nel secondo caso
introduce elementi di alterazione nella consistenza delle variabili al fine di
ottenere determinati risultati: agisce cioé¢ sulle variabili indipendenti e
controlla quale ¢ stato il suo lavoro sulle variabili dipendenti” (Visalberghi,

1978, p. 231)

La differenza tra ricerca osservativa e sperimentale risiede quindi nel ruolo del
ricercatore rispetto alle variabili indipendenti: nel primo caso si tratta di effettuare
una semplice descrizione del fenomeno che nono lascia presupporre nessun tipo di
intervento, nel secondo caso invece ¢ prevista un’alterazione dello stato delle
variabili e presuppone un ruolo attivo del ricercatore stesso.

Vertecchi mette inoltre in evidenza che questa distinzione, per quanto possa
apparire chiara ed evidente, non viene generalmente considerata dall’opinione
pubblica e da tutti coloro che si occupano di problemi inerenti il campo educativo.
L’ago della bilancia pende notevolmente a favore della sperimentazione,
identificando con questo termine qualsiasi trasformazione che implichi 1’utilizzo
di test, materiali strutturati o non totalmente strutturati, ma che comunque
presentano una conformazione piu rigida rispetto ai materiali didattici di consumo
(Vertecchi, 1978).

Affinché si possa parlare di ricerca e si voglia ottenere una conoscenza valida ed
attendibile ¢ necessario che sia presente un problema, che esso venga definito e
descritto cosi come appare, che si ricerchi una possibile interpretazione ¢ una
soluzione risolutiva affidata all’analisi e alla lettura dei dati ricavabili da strumenti
idonei, in grado di rendere i risultati stessi sottoponibili a controlli il pit possibile
oggettivi e condivisi dalla comunita scientifica.

Le caratteristiche che identificano una ricerca sono riferibili sia all’osservazione
sistematica che alla sperimentazione. Tra di esse non vi ¢ una gerarchia di

dignita, piuttosto entrambe concorrono alla definizione della conoscenza in
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campo pedagogico. Al fine di comprendere quale metodologia utilizzare ¢
necessario entrare nel merito degli effetti positivi o negativi che ciascuna di esse
puo provocare per i soggetti coinvolti nelle situazioni scolastiche che sono oggetto
di indagine.

La ricerca osservativa poiché non introduce modificazioni delle variabili, di per sé
non presenta riscontri negativi né positivi sugli individui coinvolti. Differente ¢ la
situazione per la sperimentazione, caratterizzata, all’opposto, da un’alterazione
delle variabili. Si pone a questo punto per i ricercatori un problema di carattere
deontologico, che pone dei forti limiti alla ricerca sperimentale: nessuna
sperimentazione dovrebbe essere avviata se non si dispone della certezza assoluta
che le conseguenze su alunni e docenti saranno positive. Tuttavia, in linea di
massima, appaiono meno realizzabili tutte quelle ricerche che vanno ad incidere
sul comportamento emotivo e affettivo dei soggetti, mentre si ha una possibilita di
intervento maggiore per quanto concerne la modificazione dell’organizzazione
scolastica, della programmazione, dell’utilizzo di differenti materiali o di strategie
d’insegnamento-apprendimento.

Benedetto Vertecchi mette perd in luce la centralitd, in campo educativo,
dell’osservazione in quanto essa ¢ 1’unico mezzo attraverso il quale si puo
giungere alla conferma di un’ipotesi, per cui una qualsiasi ricerca sperimentale
dovra sempre basarsi sui dati rilevabili da un’osservazione sistematica. Questa
riflessione dovrebbe condurre tutti coloro che operano nel campo educativo a
rivolgere la loro attenzione, a formarsi adeguatamente, sulle modalita di analisi e
di descrizione delle situazioni educative poiché, prendendo in prestito le parole
dello studioso, questo lavoro ha un valore conoscitivo intrinseco e, oltretutto, &
preliminare a qualsiasi tipo di sperimentazione propriamente detta. Generalmente
non €& necessario provocare il fenomeno interesse del nostro studio, ma ¢
sufficiente osservare poiché la realta educativa ¢ talmente vasta che presenta
un’enorme varieta di situazioni. Quindi molte informazioni possono essere

ricavate da analisi che non prevedono interventi diretti o sperimentali. Cid che
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manca, secondo Vertecchi, ¢ una cultura e una politica attenta alla ricerca
pedagogica, che si fondi sull’esplorazione (o sull’osservazione) sistematica di una
realta che ¢, di per sé, estremamente complessa e ricca di possibilita
conoscitive.(Vertecchi, 1978).
Quando ci si riferisce, invece, all’osservazione come tecnica di ricerca si fa
riferimento ad un insieme di procedure, che utilizzano specifici strumenti,
necessarie alla rilevazione di dati validi ed attendibili. I dati raccolti possono
avere diversi livelli di strutturazione e sono volti a descrivere e comprendere una
data situazione, spiegare la modificazione di alcuni fattori sulla base di altri
(Trinchero, 2002).
L’osservazione ¢ una metodologa di ricerca utilizzata nelle discipline afferenti alla
sfera dell’educazione, cosi come in molte altre (quali ad esempio I’antropologia,
la sociologia, la psicologia), quando si rende necessario analizzare e comprendere
eventi nei contesti e nelle situazioni in cui si manifestano “naturalmente”, poiché
essi non vengono manipolati ma esclusivamente rilevati e descritti (Losito &
Pozzo, 2005).
Il processo osservativo puo, inoltre, assumere diverse funzioni, in base,
principalmente, agli obiettivi che lo guidano. Un elenco esaustivo ¢ quello
proposto da Postic e De Ketele (1973), secondo i quali I’osservazione pud
assolvere diverse funzioni:
* descrittiva: utile a descrivere una situazione o un fenomeno, ¢ la piu
neutrale ed ¢ adatta ad un monitoraggio;
* formativa: necessaria per poter agire, con interventi migliorativi, sulla
situazione osservata;
* valutativa: ¢ un’azione a spirale: I’osservazione ¢ svolta per poter valutare
una data situazione o comportamento, la valutazione, a sua volta, incide
sulla presa di decisioni, le quali implicano un agire che a sua volta sara

sottoposto ad un’osservazione con funzione valutativa;
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* curistica o diagnostica: viene realizzata per far emergere delle ipotesi che
saranno successivamente sottoposte ad un controllo;

* di verifica: ¢ utile a verificare o confutare un’ipotesi. L’osservazione viene
realizzata al fine di studiare e misurare le variabili implicate in una
sperimentazione.

Da quanto accennato finora sull’osservazione, ¢ chiaro che essa si presenta come
un momento essenziale in un progetto di ricerca empirica. Attraverso di essa ¢
infatti possibile indagare un dato fenomeno, individuare le variabili, studiarle,
validare o confutare ipotesi. Essa ¢ inoltre uno strumento essenziale di raccolta e
successiva analisi del dato. Nello specifico la metodologia osservativa puo essere
utile, in un primo momento, a definire i problemi e le ipotesi; nella fase centrale
del progetto puo essere necessaria a controllare e monitorare i processi; al termine
del percorso potrebbe invece essere utilizzata per verificarne gli esiti (Losito &
Pozzo, 2005).

Inoltre, per quanto riguarda le ricerche che indagano il contesto educativo,
I’osservazione si pone come una metodologia privilegiata in quanto ¢
estremamente dinamica, variabile, puod essere ripetuta longitudinale nel tempo e
trasversalmente in diverse situazioni; dimostra quindi di essere adatta a cogliere le
sfumature, ad esempio, del processo evolutivo, o le variazioni dei comportamenti
di docenti e studenti. L utilizzo di strumenti di osservazione permette di ottenere
dati piu affidabili, al fine di giungere ad una conoscenza piu approfondita del

problema indagato. (D’Odorico & Cassibba, 2001).

3.1.4. L’ osservazione occasionale e [’osservazione sistematica

L’osservazione ¢ un processo articolato e complesso, una pratica che compiamo

quotidianamente. Bertoldi (1989) la descrive come
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“un puro e semplice esercizio spontaneo dei sensi (...) ogni sistema vivente
(Bertalannfy) si adatta o tenta di controllare 1’ambiente, utilizzando specifici
sensori, in grado di selezionare gli stimoli ambientali, trasducendoli in

informazioni pitt 0 meno significative” (Bertoldi, 1989, p. 38).

Questo tipo di osservazione ¢ definibile come impressionistica o occasionale, e
prevalentemente non intenzionale, necessaria per analizzare e comprendere i dati
che raccogliamo dalla realta circostante grazie ai nostri organi di senso. Essa ¢
detta anche naturale, per sottolineare la sua forte dipendenza dai sensi e dalle
capacita percettive oltre ad una totale assenza di artificialita nella raccolta del dato
(Amplatz, 1999).

Osservare ha da sempre costituito la modalita privilegiata, per 1’essere umano, di
rapportarsi con il contesto fisico e sociale, apprendere le regole per la convivenza
con i suo simili e regolare la vita quotidiana. L’apprendimento tramite
osservazione € non in conseguenza di un insegnamento sistemico, ¢ da sempre
stata la modalita privilegiata. Bandura (1971), nello specifico, lo definisce come
“apprendimento sociale”, ovvero quella conoscenza che deriva dall’osservazione
della realta circostante e dall’acquisizione di tutti quei dati che, una volta
interpretati, I’individuo utilizza per regolare il proprio e I’altrui comportamento.
L’osservazione occasionale presenta numerosi limiti, quali la soggettivita e la non
sistematicita, ¢ spesso basata su generalizzazioni ed inferenze pregiudizievoli,
quindi non offre un potenziale conoscitivo utilizzabile in un progetto di ricerca o
in un intervento formativo.

La ricerca empirica necessita, invece, di una metodologia attenta e puntuale, che
permetta di raccogliere dati validi ed affidabili sui quali basare le interpretazioni,
le valutazioni e gli interventi futuri, per cui I’osservazione dovra farsi sistematica
e, per qualche verso, “artificiale”, anche e soprattutto attraverso 1’utilizzo di
schemi, teorie di riferimento e strumenti strutturati per la raccolta del dato.

Quella osservativa ¢ una metodologia complessa ed articolata, che comprende

quindi al suo interno numerosi livelli, i quali costituiscono un continuum
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osservativo. Essi si differenziano si per il grado di formalita (sistematicita) che per
il punto di vista dell’osservatore, la consapevolezza che egli ha in merito a cio che
sta osservando.

Olmetti riassume efficacemente questo continuum con la seguente figura (Fig.1):

Fig. 1: Il continuum osservativo (Olmetti, 2009, p. 10)

OSSERVAZIONI OSSERVAZIONI OSSERVAZIONI
QUOTIDIANE QUOTIDIANE INTENZIONALI
OCCASIONALI DELIBERATE SISTEMATICHE
Si osserva, in generale, Si osserva L’osservazione ¢
“a tutto campo”, senza deliberatamente selettiva e intenzionale.

limitazioni cominciando a E guidata da una teoria
focalizzare I’attenzione di riferimento, segue
su qualcosa di specifico | regole ben precise,
consente un controllo
interno ed esterno
MENO FORMALE

0ol

> PIU FORMALE

L’osservazione sistematica, ovvero quella piu formale, rappresenta il punto di
contatto tra la conoscenza di un fenomeno e la possibilita di agire su di esso
consapevolmente. Essa ¢ quindi la modalita piu vicina ad un percorso di ricerca
che necessita di rigore e affidabilita.

Cristina Amplatz, nel suo volume “Osservare la comunicazione educativa” (1999)
descrive efficacemente le caratteristiche dell’osservazione sistematica, che
conferiscono validita, ripetibilita e trasferibilita alla metodologia osservativa. Esse

SONno:
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Intenzionalita: I’osservazione sistematica ¢ sempre guidata da un obiettivo
esplicito che rappresenta il fine ultimo e al contempo “l’organizzatore” del
processo decisionale (Postic & De Ketele, 1993). L’obiettivo ¢
prevalentemente conoscitivo, ovvero di raccolta e analisi di dati in merito
ad un dato fenomeno, anche quando assolve una funzione formativa o
valutativa.

Progettualita: questa tipologia di osservazione viene generalmente
utilizzata all’interno di un progetto, sia esso di ricerca o di formazione.
Presuppone inoltre che venga definita con precisione la metodologia da
seguire per attuare l’osservazione e che venga stabilito chi la deve
compiere, qual ¢ I’oggetto, come, dove e quando deve essere realizzata.
Delimitazione-definizione del campo osservativo, ovvero del setting,
inteso sia come spazio fisico sia come eventi da osservare o
comportamenti, che necessitano di essere definiti in modo chiaro e
coerente in fase progettuale.

Scelta di utilizzare precisi strumenti di riferimento, cioé¢ tecniche e
strumenti utili alla raccolta del dato e all’analisi delle informazioni da esso
ricavabili. Essi si rendono necessari anche allo scopo di limitare la
soggettivita e le inferenze dell’osservatore, ma necessitano di una
validazione su un vasto campione, affinché i risultati ottenibili possano
essere generalizzabili.

Tendenza all’obiettivita: il criterio guida che guida 1’osservazione
dev’essere quello di rilevare fatti, eventi, fenomeni e non sensazioni o
impressioni. Nonostante cid questa modalita d’indagine ¢ costantemente
esposta ai filtri della soggettivita, delle distorsioni e degli errori poiché
semplicemente per il fatto che oggetto e osservatore entrino in relazione, si
innesca un effetto di influenza reciproca, la quale va an inficiare
I’oggettivita  dell’osservazione, non essendo piu una situazione

completamente autentica (Laeng, 1992).
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L’oggettivita ¢ quindi un esercizio da praticare, una meta a cui tendere
durante tutto il processo osservativo, il cui conseguimento ¢ favorito
dall’utilizzo di strumenti sistematici e procedure controllate, che
garantiscono coerenza, ripetibilitd e comunicabilita dei risultati ottenuti
(Amplatz, 1999).
L’osservazione sistematica ¢, proprio per le caratteristiche sopra elencate,
impregnata di una forte intenzionalita e progettualita, ¢ guidata da obiettivi e
ipotesi ben definiti che, attraverso questa metodologia, possono trovare una piena
realizzazione. Prevede, nello stesso tempo, un campo d’azione ben definito,
delimitato, il ricercatore-osservatore deve aver chiare le situazioni da analizzare e
i criteri da seguire. L’utilizzo di strumenti strutturati che guidino lo sguardo,
favoriscano una raccolta di dati affidabili e siano in grado di arginare le inferenze
dell’osservatore, ¢ strettamente necessario per questa modalita di osservazione,
soprattutto se inserita all’interno di un progetto sperimentale.
Lo strumento messo a punto nella mia ricerca di dottorato s’inserisce
perfettamente nell’ottica di un’osservazione sistematica che assolve funzioni
formative e valutative, si presta inoltre ad esser utilizzato in progetti di ricerca
volti ad indagare le prassi didattiche dell’insegnante ma non essendo ancora
validato su campione nazionale non permette la generalizzabilita dei risultati.
Esso, come la maggior parte degli strumenti di osservazione, non ¢ neutro ma si
rifa a teorie dell’ambito pisco-pedagogico, contiene quindi una descrizione dei
comportamenti che 1’osservatore puo rilevare durante il suo utilizzo. Secondo
Bakeman e Gottman (1987) la definizione preventiva, precedente all’osservazione
sul campo, delle forme di comportamento che l’osservatore deve rilevare,
costituisce la caratteristica peculiare delle tecnica di osservazione sistematica.
Tuttavia, la sistematicita non esclude 1’utilizzo di strumenti meno formalizzati,
come ad esempio una descrizione narrativa del fenomeno oggetto d’indagine, o di

pratiche di osservazione “ecologica” o “etologica”, che possono a loro volta
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fornire una descrizione olistica o dei singoli comportamenti (elementi) altrettanto

utile e necessaria per la comprensione del contesto o dei soggetti presi in esame.

3.1.5. Tra oggettivita e soggettivita, il legame con la sperimentazione

11 sottile confine tra oggettivita e soggettivita nell’osservazione ha alimentato un
copioso dibattito tra celebri autori. La corrente empirista, sviluppatesi nella meta
dell’Ottocento, riteneva che vi fosse una corrispondenza perfetta tra gli eventi e le
conoscenze di essi, il mondo delle cose e quello delle idee. Cio ha avuto come
conseguenza diretta la convinzione che fosse sufficiente raccogliere le
informazioni in modo accurato affinché si potesse garantire oggettivitd e
scientificita alle rilevazioni eseguite (Becchi, 1997).

La convinzione empirista trovera un suo seguito nella corrente positivista che
influenzera fortemente il pensiero scientifico e gli studi in ambito psicologico e
pedagogico. Solo successivamente, con il ridimensionamento del pensiero
positivista ¢ con I’evolversi del pensiero di maestri quali Bruner e Vygotskij,
inizia a farsi strada la consapevolezza che la conoscenza di un fenomeno o di un
comportamento non pud mai essere assoluta e totalmente oggettiva in quanto ¢
continuamente influenzata dal contesto che la produce. La nostra conoscenza
infatti non riproduce fedelmente la realta che si osserva, essa ¢ sempre mediata da
processi soggettivi interni, siano essi cognitivi, affettivi o percettivi. Inoltre la
scelta dell’oggetto da indagare, la metodologia e I’interpretazione dei dati raccolti
potrebbe essere parzialmente influenzata dagli approcci teorici sui quali si fonda
la ricerca, dalle ipotesi e dalle aspettative.

La conoscenza ¢ quindi risultante da una profonda interazione dinamica, un
percorso di co-costruzione, tra soggetto e oggetto, tra il mondo interiore e quello
esterno, per cui € necessario considerare la soggettivitd come parte ineludibile in

un processo osservativo (Borgogno, 1978).
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Per quanto sia impossibile eliminare totalmente la soggettivita nella raccolta e
nell’interpretazione del dato, ¢ possibile ridurla notevolmente attraverso 1’utilizzo
di una metodologia che si avvalga di strumenti strutturati ¢ procedure controllate,
ovvero sistematiche, ripetibili e comunicabili.

Bion, figura di spicco nella ricerca psicoanalitica moderna, esprime con estrema

chiarezza la relazione che intercorre tra soggettivita ed oggettivita:

“Il problema fondamentale dell’osservazione ¢& I’oggettivitd. A questa
oggettivita ci si accosta attraverso il mondo interno dell’osservatore, che non
va inteso come un registratore indifferente di eventi, ma un insieme di
pensieri e di sentimenti che entrano nel processo cognitivo e il cui codice di
lettura puo essere ampio, aperto alle possibilita e al diverso o viceversa,
chiuso e pregiudicante. L’osservazione ¢ dunque apertura alla problematicita
e alla possibilita, alla sospensione del giudizio intendendo con questi termini
la capacita di cogliere i segni inviati dall’oggetto, di percepire 1’oggetto
come processo, come realta in divenire che cresce nel tempo e nel tempo si
arricchisce di significati e di nuove possibilita interpretative. L’osservazione
implica un atteggiamento libero della mente capace di accettare il
mutamento, 1’evoluzione dell’oggetto, 1’evoluzione della mente
dell’osservante, comporta 1’accettazione del nuovo, la tolleranza dell’ignoto,
Papertura al futuro e, insieme, ’esperienza del passato, la memoria e il
ricordo che si arricchiscono nella continuita dell” esperienza” (Bion, 1972, p.
76).
L’osservatore-ricercatore deve essere consapevole dei limiti strutturali che sono
insiti in un processo osservativo, dei filtri che possono condurre alla selezione di
alcuni stimoli piuttosto che altri. Per tale motivo deve conoscere le diverse
modalita attraverso le quali ¢ possibile compiere un’osservazione e dev’essere
formato adeguatamente all’utilizzo di strumenti.
Cristina Amplatz (1999) mette in evidenza come 1’utilizzo di un metodo
scientifico e la professionalita dell’osservatore possono ridurre notevolmente i

rischi che comporta la soggettivita, dando all’osservazione un posto di rilievo
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all’interno di un percorso di ricerca, come metodologia in grado di produrre una
conoscenza valida ed affidabile.

L’osservazione, se considerata in rapporto con la sperimentazione propriamente
detta (cosi come se si considera la ricerca osservativa e quella sperimentale),
presenta numerosi punti di distacco, ad esempio nella sua forma classica
I’osservazione non prevede 1’intervento e la modificazione dell’oggetto di studio,
ma una pura registrazione € una successiva analisi di come esso si presenta in
natura (Amplatz, 1999). Cio non ¢ totalmente esaustivo in quanto esistono anche
modalita d’osservazione in cui I’osservatore interviene nella situazione studiata,
provocando dei cambiamenti. In generale, pero, 1’osservazione mira a cogliere le
informazioni nel contesto naturale, come esse si presentano; pertanto, al contrario
di quanto avviene nella sperimentazione, non permette di stabilire legami causali
(di causa-effetto tra due o piu fenomeni) e assume principalmente funzioni
descrittive del fenomeno preso in esame, mira alla sua comprensione, con finalita
primariamente valutative o formative.

La relazione tra ricerca osservazione e sperimentazione tuttavia non ¢ interamente
oppositiva anzi, esse si situano su di un continuum che va da un osservazione
spontanea alla manipolazione delle variabili. L’osservazione sistematica, ad
esempio, permette un alto grado di validita ed affidabilita, grazie all’utilizzo di
strumenti strutturati che guidano la raccolta e 1’analisi dei dati (Camaioni &
Simion, 1990).

L’osservazione, inoltre, costituisce molto spesso il punto d’inizio di una
sperimentazione, in quanto consente di orientare 1’azione e le scelte da

intraprendere.

“Se ¢ vero che I’osservazione non consente interventi sulle variabili, € anche
vero che la loro stessa puntuale descrizione — purché condotta con tecniche e
strumenti adeguati — pud tornare utile alla chiara percezione delle due
situazioni iniziale e finale, entro le quali si colloca il trattamento

sperimentale” (Paparella, 1997, p. 47).
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L’osservazione in ambito educativo non ha particolari limiti d’utilizzo, proprio
perché non induce ad una manipolazione delle variabili del fenomeno preso in
esame. Cio, secondo Benedetto Vertecchi, costituisce il suo pregio ma anche il
suo limite, poiché se I’analisi dei risultati ottenuti non porta a conclusioni
positive, attraverso di essa non sara possibile produrre un cambiamento. La
sperimentazione, in ambito educativo, ¢ difficilmente utilizzabile, si pud decidere
di attuare un vero e proprio esperimento solo nel momento in cui si ha la certezza
che non si possano provocare danni alla persona o conseguenze negative per la
sua formazione. Tali processi dovrebbero inoltre possedere caratteristiche di
reversibilita, per essere in grado di tornare al punto di partenza nel momento in
cui si presentino implicazioni negative (Vertecchi, 1991).

L’osservazione si presenta spesso come I'unica modalitd “sperimentale”
realmente attuabile nei contesti educativi, proprio perché entra in punta di piedi,
senza produrre alterazioni che potrebbero avere conseguenze inopportune. E una
metodologia che presenta numerose sfaccettature e modalita operative, pertanto si
adatta facilmente a contesti complessi come quelli scolastici, nei quali entrano in
gioco moltissimi fattori, impossibili da riprodurre in un ambiente sperimentale. In
ambito educativo essa ¢ determinante anche per la progettazione di percorsi
educativi e per la definizione di curricoli che rispondano realmente alle necessita
dei soggetti ai quali sono rivolti, poiché potrebbe essere utilizzata per rilevare, in
fase diagnostica, gli interessi ¢ i bisogni dei bambini.

Inoltre ¢ una metodologia che puod affiancare qualsiasi tecnica di ricerca si sia
scelto di utilizzare, essa conserverd sempre il suo ruolo di centrale importanza
nella raccolta di dati utili a livello quantitativo, nella descrizione e comprensione
di un fenomeno o nell’interpretazione dei risultati ottenuti. E perd necessario che
I’osservazione abbia un forte fondamento metodologico e si avvalga di strumenti
che le permettano di fornire letture valide ed affidabili, ovvero che diventi una

prassi sistematica di lavoro.
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Per le peculiarita fin ora descritte, risulta evidente che il percorso osservativo non
puo essere condotto se non vi ¢ stata a propri una definizione chiara e condivisa,
tra i soggetti coinvolti nel processo, degli obiettivi, dell’oggetto, delle modalita,

dei tempi e degli strumenti da utilizzare.

3.2. Pianificare e condurre un’osservazione: alcune questioni

tecniche

Le scelte effettuate da coloro che conducono la ricerca in merito all’obiettivo e al
focus dell’osservazione, la metodologia e gli strumenti da utilizzare nascono
dalla funzione che la ricerca stessa adempie, ovvero dall’ipotesi che guida tale
studio o dalle possibili interpretazioni della situazione in oggetto (Cottini, 2008).
Progettare un’osservazione, come specifica Cristina Amplatz (1999), implica in
primo luogo la dichiarazione esplicita delle funzioni che essa dovra rivestire e
dell’obiettivo a cui tendere. Queste scelte guideranno e regoleranno I’azione,
permettendo di definire un disegno osservativo chiaro ed univoco che preveda un
piano d’azione attuabile, tuttavia sara possibile ridefinirlo nel corso
dell’osservazione, in relazione all’emergere, durante la ricerca sul campo, di
necessita e variabili non prevedibili in fase progettuale.

Una corretta e puntuale pianificazione dell’osservazione permettera di raccogliere
dati affidabili, conferendo validita alla ricerca in essere.

Calonghi evidenzia che

“fare un piano d’osservazione significa prospettarsi le difficolta e trovare le

maniere concrete per superarle” (Calonghi, 1977, p. 102)

Adottare una metodologia osservativa prevede che vengano compiute
primariamente delle scelte, strettamente interdipendenti, in merito a chi osserva,

quali sono i soggetti, il luogo, i tempi, in che modo e attraverso quali strumenti.
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3.2.1. Scegliere [l’osservatore e definire chi, che cosa, dove e quando

osservare

Colui che si occupera di osservare non deve essere per forza il responsabile del
progetto (potrebbe essere un esperto esterno all’istituzione, un insegnante, un
educatore, il tirocinante, il pedagogista o lo stakeholder), ¢ perd necessario che sia
adeguatamente formato, che possegga specifiche competenze e sia in grado di
attuare quanto previsto nel piano d’azione (Amplatz, 1999).

Dato che la soggettivita, come visto, risulta ineliminabile totalmente, ¢ essenziale
che I’osservatore sia in grado di tenerla sotto controllo ed arginare le inferenze,
grazie soprattutto all’utilizzo di strumenti pitt 0 meno strutturati.

I soggetti dell’osservazione possono essere scelti in modo casuale o, come
avviene nella maggioranza delle ricerche osservative, per alcune caratteristiche
che 1i contraddistinguono o li accomunano come gruppo. Essi, inoltre, possono
essere presi in esame singolarmente o nelle loro interazioni, potrebbero essere
alunni, educatori, insegnanti, studenti in formazione, ... (Mantovani, 1998).

Cosa osservare dipende invece fortemente dalla prospettiva teorica adottata, dagli
obiettivi o dalle ipotesi iniziali; necessita 1’effettuazione di una scelta, tra le
innumerevoli possibilita, delle situazioni o dei comportamenti in base a cio che ¢
maggiormente rilevante per la nostra indagine. Prevede inoltre la capacita di
orientarsi all’interno delle situazioni ed identificare quelle in cui I"oggetto del
nostro interesse sara osservabile nel miglior modo.

Identificare il luogo dove compiere 1’osservazione non si tratta semplicemente di
effettuare una scelta tra ambiente naturale o artificiale: quello dove avviene
naturalmente il comportamento oggetto del nostro interesse o un ambiente ricreato
ad hoc (approfondird in seguito tale distinzione), tenendo in considerazione
quanto ciascuna delle due possibilita influenza i soggetti e le loro azioni. Si tratta

piuttosto di valutare le condizioni che ciascun luogo presenta, confrontandosi con
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le caratteristiche che possiede, come, ad esempio, 1’essere un posto pubblico o
privato, aperto o chiuso, essere adibito ad una specifica funzione (palestra, mensa,
aula informatica, ...), o con i problemi a cui si va incontro, potrebbe infatti essere
molto piccolo o, all’opposto, troppo dispersivo, presentare notevoli rumori di
fondo o una scarsa luminosita. Resta anche da tenere in considerazione quanto
soggetto e ambiente si influenzano reciprocamente, ’interdipendenza che li
caratterizza e le conseguenze su quanto osservato.

E inoltre essenziale stabilire quale luogo e in che posizione dovra collocarsi
I’osservatore o, nel caso in cui esso sia sostituito da un mezzo digitale
(videocamera, registratore audio, ...), dove potra essere installato, tenendo in
considerazione, per entrambi i casi, la necessita di influire il meno possibile sul
contesto ¢ sui soggetti osservati.

Il momento piu adatto per compiere 1’osservazione dipende prettamente dalle
circostanze in cui il comportamento deve essere osservato; ad esempio se il nostro
intento ¢ quello di osservare le modalita attraverso le quali I’insegnante mette in
atto una valutazione di tipo formativo, sara necessario andare in aula in orario di
lezione e nelle giornate, concordate con 1’insegnante, nelle quali egli effettuera
delle prove di valutazione formativa. Va inoltre tenuto in considerazione che il
comportamento pud variare anche in base all’orario, i bambini molto piccoli
potrebbero essere stanchi nel momento successivo al pranzo, o un insegnante
essere meno disposta all’ascolto dopo aver insegnante per qualche ora. Uno stesso
comportamento, quindi, osservato in doversi momenti della giornata scolastica,
potrebbe essere differente, cosi come potrebbe variare anche in base al momento
del processo in cui ci si trova ad osservare. Un ulteriore elemento oggetto di
decisione da parte del progettista ¢ la frequenza e la durata delle sedute
osservative; non vi sono, anche in questo caso, delle regole da seguire, tutto
dipende da cid che si vuole osservare e dall’obiettivo che guida il progetto
(Amplatz, 1999).

Soresi (1983), tuttavia, consiglia:
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“di continuare I’osservazione di una determinata classe di comportamenti
fintanto che non sia possibile constatare che, per quanto concerne la
frequenza di comparsa, la durata e I’intensita, i comportamenti stessi hanno

raggiunto una certa stabilita” (Soresi, 1983, p. 173).

3.2.2. Come osservare? Il problema della reliability

Stabilire come osservare vuol dire scegliere, tra le diverse tipologie e tecniche di
osservazione, quelle maggiormente efficaci per il raggiungimento degli obiettivi
posti e rispetto all’oggetto preso in esame (osservare di persona o utilizzare una
video registrazione), stabilendo le modalita piu adeguate per procedere nelle
diverse fasi del processo osservativo. Implica inoltre definire quale ruolo spetta
all’osservatore, ovvero come soggetto attivo e partecipante o neutrale e distaccato,
ed utilizzare tutti gli accorgimenti possibili affinché la situazione osservata non
sia influenzata dalla sua presenza o da quella di strumenti di registrazione. Risulta
necessario prevedere anche quali risorse saranno necessarie, siano esse
economiche, che umane o strumentali.

Il “come” osservare implica anche la definizione di un modello metodologico
preciso, della scansione dei momenti che caratterizzano il processo osservativo, il
quale fornisce rigore scientifico e permette il confronto delle procedure e dei
risultati al fine di convalidarne 1’attendibilita.

Cristina Amplatz (1999) identifica tre fasi distinte dal punto di vista operativo, ma
dinamicamente collegate: la focalizzazione, la raccolta dei dati e I’analisi.

1) La focalizzazione prevede la delimitazione del campo d’indagine, ovvero
la scelta e la chiara definizione (eliminando qualsiasi fonte di ambiguita)
dei comportamenti e dei fenomeni che si ritengono significativi, in
relazione agli obiettivi prefissati, e del contesto entro il quale indagare.

Questa fase assume un ruolo di maggiore centralitd se si prevede il
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2)

coinvolgimento di piu osservatori: la circoscrizione non ambigua
dell’oggetto di interesse ¢ delle sue caratteristiche fara si che i ricercatori
possano procedere con sistematicitd e accuratezza nella raccolta del dato,
nella discriminazione di quanto osservato, consentendo un successivo
confronto dei dati. Le tematiche sulle quali focalizzare I’attenzione
possono essere molteplici. Lo strumento che ho messo a punto nella
ricerca di dottorato ¢ volto, ad esempio, all’analisi delle prassi didattiche
dell’insegnante di scuola primaria; nello specifico i comportamenti
osservati riguardano le modalita del docente di presentare un nuovo
argomento, di spiegare concetti nuovi, di coinvolgere i suoi allievi, di
predisporre attivita di recupero o potenziamento,

La raccolta dei dati ¢ un momento cruciale e da esso dipende 1’affidabilita,
la fondatezza dell’analisi e, piu in generale, la validita della ricerca. Dopo
aver valutato le risorse, gli strumenti a disposizione e aver definito le
operazioni da compiere, si possono raccogliere i dati con due modi
distinti: attraverso la registrazione o la codificazione. La prima puo essere
effettuata mediante la descrizione “carta e penna” fatta direttamente
dall’osservatore o la registrazione digitalizzata; il procedimento dovrebbe
essere effettuato in modo tale che le informazioni siano ‘“catturate” e
“riproducibili” in modo “permanente. La registrazione con supporti sonori
o audiovisivi ha come vantaggio quello di poter essere analizzata in tempi
e da osservatori diversi. E inoltre un buon sistema per effettuare una prima
fase esplorativo-qualitativa (Lumbelli, 2006) nella quale il ricercatore deve
ancora selezionare 1 comportamenti rilevanti ai fini dell’indagine e
necessita di avere un’idea complessiva del contesto. La codificazione, a
differenza della registrazione, ¢ una tecnica di raccolta piu pratica e
veloce, puo essere utilizzata in alternativa alla prima o in modo
complementare.

Questa procedura si basa sulla messa a punto di un sistema formale che
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consente la classificazione e la preordinazione dei comportamenti e degli
eventi. Essi vengono discriminati ¢ ordinati secondo un sistema di
categorie, che permette la registrazione dei dati in unitd di analisi,
semplificando notevolmente il passaggio dalla fase di registrazione a
quello dell’analisi (Magri & Rossi, 1998). La codificazione pud avvenire
in contemporanea all’evolversi degli eventi o successivamente alla
registrazione; di fatto i comportamenti vengono assegnati alle unita
prestabilite e vengono consegnati alla successiva fase di analisi in forma
gia “pretrattata”.

3) L’analisi: questa fase conclusiva prevede la possibilita di essere attuata
mediante procedure di tipo qualitativo o quantitativo; quest’ultima
tipologia mira a cogliere il significato del fenomeno nel suo manifestarsi,
al senso che riveste per chi osserva o per chi viene osservato. E
sicuramente un approccio piu globale, olistico, che valorizza le capacita
dell’osservatore di cogliere la complessita della situazione e produrne una
rappresentazione critica. L’analisi quantitativa invece ¢ volta alla
conoscenza “oggettiva” dei comportamenti e a suggerire una
rappresentazione matematica dei fenomeni e del loro manifestarsi. Ha
come scopo principale quello di ottenere una conoscenza computabile dei
dati rilevati, praticabile attraverso una riconduzione dei fenomeni osservati
ad indici misurabili. Si realizza attraverso una vera e propria misurazione e
prevede 1’utilizzo di strumenti formalizzati, quali i sistemi di categoria, le
check list, o le rating scale, grazie ai quali ¢ possibile effettuare analisi
statistiche.

L’analisi qualitativa ¢ fortemente legata all’interpretazione tanto quanto
quella quantitativa ¢ ancorata ai dati; tuttavia risulta molto piu efficace un
loro utilizzo congiunto piuttosto che considerarli semplicemente come
paradigmi contrapposti, poiché solo attraverso un’integrazione sara

possibile ridurre gli svantaggi di entrambe e potenziarne |’efficacia,
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ottenendo una lettura del fenomeno molto piu completa. Come specifica

Gaetano Domenici:

“La misurazione pud essere considerata un procedimento tendente a
favorire o facilitare la conoscenza, e percid I’interpretazione di alcuni
fenomeni, anche complessi, quale certamente ¢ quello di
insegnamento/apprendimento. (...) Contrariamente a quanto assai spesso si
pensa, sono infatti proprio i dati quantitativi che ci permettono di meglio
interpretare qualitativamente certi eventi. La misurazione ci permette di
cogliere meglio la ricchezza e persino I’esuberanza delle informazioni
prodotte dall’interazione educativa poiché facilita una piu razionale
organizzazione degli elementi con cui la varieta dei fatti si manifesta, fino
a renderli, dove e quando ¢ possibile, commensurabili” (Domenici, 1993,

P. 101-102).

In conclusione, la fase di analisi dei dati € facilitata dall’utilizzo di
strumenti di rilevazione sistematica per la codificazione dei
comportamenti, che siano gia stati validati. Cid non preclude la
possibilita di utilizzare invece strumenti costruiti ad hoc per ciascuna
specifica esigenza, che necessiteranno, pero di subire un processo di

validazione affinché siano considerati attendibili.

Al fine di ottenere dati scientificamente validi ¢ necessario limitare tutte le
complicazioni derivanti dalla soggettivita dell’osservatore procedendo,
inizialmente, con una chiara definizione degli obiettivi che guideranno 1’azione,
realizzando piu osservazioni ripetute nel tempo, utilizzando strumenti validi e
affidabili per la rilevazione dei dati, prevedendo 1’osservazione da parte di piu
osservatori ma con il medesimo strumento. La molteplicita di osservazioni
effettuate nel tempo o da diversi soggetti daranno una maggiore veridicita a
quanto ipotizzato, saranno quindi utili a fornire affidabilita alle analisi realizzate

(Mantovani, 1998).
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Quello della reliability rimane uno dei maggiori problemi delle ricerche che
utilizzano metodologie osservative. L’affidabilita dei dati raccolti pud essere
inficiata da numerosi fattori, dipendenti o esterni all’osservatore stesso; nel primo
caso potrebbero dipendere dalla sua competenza o dal significato che egli da alle
situazioni osservate. Numerosi studi condotti in ambito nazionale ed
internazionale (Pedhazur & Pedhazur Schmelkin, 2013; Rosenthal & Rosnow,
1969; Triandis & Berry, 1980; Zambelli, 1983) anche dimostrato che il livello di
preparazione dell’osservatore, la padronanza che egli ha degli strumenti e la
competenza tecnica, cosi come i suoi interessi, le sue opinioni, i pregiudizi e le
attese influiscono notevolmente sull’affidabilita del dato raccolto.

Al fine di ovviare a tali errori, che potrebbero condurre all’ottenimento di una
visione deformata della realta presa in esame, si puo ricorrere all’utilizzo, come
anticipato, di piu osservatori, o ad osservazioni ripetute nel tempo, utilizzando

anche il calcolo dell’indice di accordo.

) . accordi
[NDICE DI ACCORDD = 100 x

ti.accardi + n.disaccordi

Questa formula permette di calcolare il livello di accordo tra piu rilevatori, ovvero
viene utilizzata per valutare in quale misura gli osservatori concordano
nell’individuare gli stessi comportamenti.

Un buon indice di accordo si situa tra ’80% e il 90%: piu il numero si avvicina al
100% piu sara attendibile e accurata la rilevazione.

La stessa formula puo essere adoperata anche per I’indice di stabilita, ovvero
calcolare in che misura la rilevazione compiuta da un medesimo soggetto
relativamente allo stesso oggetto, rimane costante nel tempo, e per ’indice di
accuratezza, utile a valutare quanto la prestazione di un osservatore concorda con

il criterio stabilito dal ricercatore (Camaioni & Simion, 1990; Kanisza, 1998).
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3.3. Tipologie d’osservazione

Quando si progetta un intervento di ricerca o di formazione mediante la
metodologia dell’osservazione ¢ importante riflettere sulle diverse tipologie delle
quali si puo disporre, al fine di effettuare una scelta consapevole e funzionale agli
obiettivi posti.
Non esiste, in assoluto una tipologia di osservazione migliore, esiste quella piu
appropriata e funzionale per condurre una specifica indagine con determinati
obiettivi, ipotesi e che veda coinvolti particolari soggetti e oggetti. Tale scelta ¢
fortemente correlata alla definizione di tutte le altre dimensioni prese in oggetto,
nonché alla scelta degli strumenti e del metodi da utilizzare (Amplatz, 1999).
Bruno Losito e Gabriella Pozzo suggeriscono una possibile distinzione delle
tipologie di osservazione in base a:
* la modalita con cui l'osservatore si pone nella realtd osservata:
osservazione partecipante o non partecipante;
* [D’intenzionalita e la frequenza: osservazione occasionale o sistematica;
* il rapporto tra il soggetto che osserva e l’oggetto preso in esame:
osservazione diretta o indiretta;
* la presenza di un intervento da parte del ricercatore sul contesto osservato:
osservazione naturalistica o in condizioni controllate.
Un’altra possibile classificazione delle tipologie d’osservazione ¢ quella proposta
da Postic e De Ketele (1996); le dimensioni da loro considerate, sintetizzate dalla
seguente tabella (Tabella 1) proposta da Cristina Amplatz (1999, p. 52),
forniscono una chiave di lettura ordinata e chiara, buona base di partenza per le

successive riflessioni.

Tab. 1: Tipologie delle modalita d’osservazione (da Postic & De Ketele, 1966).
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PARAMETRI

DIMENSIONI

Funzioni

dell’osservazione

L’osservazione puo essere:

descrittiva, formativa, valutativa, euristica, di verifica

Autore

dell’osservazione

L’osservatore puo essere:
indipendente vs partecipante (passivo o attivo)

percepito VS non percepito

L’oggetto

dell’osservazione

L’osservazione puo:
vertere sui fatti vs le rappresentazioni
essere attributiva vs narrativa

essere allospettiva vs introspettiva

Gli strumenti

dell’osservazione

L’osservazione puo basarsi:
a) sulle tecniche d osservazione sistematica:
- 1sistemi di categorie
— gliinventari o sistemi di segni
— le scale di valutazione
b) sulle tecniche d’osservazione esperienziale:

1diari

— latecnica degli episodi critici
— le tecniche di registrazione di una parte
rappresentativa di vita

— il diario di bordo

1l grado d’inferenza

dell’osservazione

Il livello d’inferenza puo essere:

debole o forte

L’ annotazione

L’annotazione dell’osservazione pud essere:
immediata vs differita

diretta vs mediata

La situazione

d’osservazione

La situazione d’osservazione puo essere:

creata vs naturale
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manipolata vs non manipolata

1l grado di liberta L’osservazione puo essere:
lasciato Sistematica Vs non sistematica

all’osservatore

1l trattamento | 1l trattamento dell’osservazione pud poggiare su:
dell’osservazione unita molecolari vs molari

procedure quantitative vs processi qualitativi

analisi sequenziali vs non sequenziali

processi predeterminati o determinati nel corso

dell’osservazione o post-determinati

N .

Da quanto detto finora ¢ evidente che diverse tipologie coesistono all’interno
dell’universo definito “osservazione”, tuttavia & necessario disporre di una
classificazione che permetta al ricercatore di scegliere, in base alle necessita e alle
caratteristiche dell’indagine, la modalita piu adeguata.

Propongo, a seguire, una panoramica delle differenti modalita d’osservazione in
base all’ambiente, il livello di partecipazione e 1’oggetto, riportando per ciascuna
un elenco degli strumenti che risultano essere maggiormente funzionali,
rimandano ad una loro piu precisa descrizione ed esplicitazione nel paragrafo
successivo.

Per quanto concerne I’ambiente nel quale viene effettuata la rilevazione, secondo
Bailey (1985) ¢ possibile operare una distinzione tenendo in considerazione due
parametri: il grado di struttura dell’ambiente e la strutturazione imposta dal
ricercatore. Nel primo caso potremmo condurre un’osservazione naturale, sul
campo, ovvero nel luogo dove avviene spontancamente il fenomeno o il
comportamento al centro del nostro interesse (la classe nella quale il docente
spiega, il parco dove il bambino abitualmente gioca, ...). In alternativa potremmo

scegliere di costruire un ambiente artificiale, ad hoc, generalmente si tratta di
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un’osservazione effettuata in un laboratorio, nel quale & possibile ricreare le
condizioni che ci interessa studiare.
In base alla struttura imposta dal ricercatore, invece, potremmo attuare
un’osservazione di tipo non strutturato, ovvero registrando nel modo piu completo
possibile tutto cio che avviene; o, al contrario, strutturato, nel quale il ricercatore
sceglie di direzionare la propria attenzione e i registrare solo alcuni fenomeni o
comportamenti. Si tratta quindi di una situazione con condizioni controllate, nella
quale il ricercatore puo introdurre alcune modifiche e registrare i cambiamenti che
€sse provocano nei soggetti.
Dall’incrocio delle modalita che possono assumere i parametri appena esaminati,
possiamo individuare quattro tipologie di ambienti nei quali condurre
un’osservazione:

I.  studio sul campo non strutturato

II.  studio in laboratorio non strutturato
III.  studio sul campo strutturato
IV.  studio in laboratorio strutturato.
Generalmente quando si parla della tipologia classica di osservazione, ci si
riferisce a quella “naturalistica” (dal respiro etologico) condotta in un ambiente
naturale e non strutturato, essa viene ritenuta essere quella maggiormente adatta a
non alterare il naturale evolversi del fenomeno, si tratta della classica
osservazione definita “sul campo”. E comunque possibile introdurre in un
contesto naturale alcuni elementi artificiali, che rendano possibile effettuare
un’osservazione molto piu strutturata. Tuttavia anche in un ambiente non
strutturato ma artificiale potremmo compiere un’osservazione che non sia
sottoposta alla manipolazione del ricercatore, ricreando delle condizioni il piu
possibile vicine alla quotidianita (Amplatz, 1999).
Secondo lo studioso D’Odorico (1990), nel caso in cui si tratti di un ambiente
artificiale, & importante che cio non costituisca un fattore modificante rispetto allo

stesso comportamento osservabile in condizioni maggiormente “naturali”.

168



Brofenbrenner, (1986) a tal proposito, mete in evidenza che 1’ambiente naturale,
di per sé, non pud essere considerato una garanzia per lo svolgimento di
osservazioni ‘“naturalistiche”. Cio che sembra essenziale, ai fini della ricerca, ¢
che vi sia una validita “ecologica”, ovvero che 1’ambiente in cui i soggetti
vengono osservati possegga esattamente le caratteristiche supposte dal ricercatore.
Le tecniche e gli strumenti di tipo narrativo, quali i diari di bordo e il metodo
degli episodi critici, sembrano essere quelli maggiormente adatti ad
un’osservazione di tipo “naturalistico”; mentre, per un’osservazione
maggiormente strutturata, sara necessario ricorrere a strumenti che presentino un
alto grado di strutturazione, quali i sistemi di categorie, le check list o le rating
scale,

Un’ulteriore distinzione fra le tipologie d’osservazione puo essere effettuata se
viene preso in considerazione il grado di partecipazione dell’osservatore, inteso
come la misura in cui egli condivide con i soggetti osservati la loro condizione in
termini fisici, cognitivi ed empatici, mantenendo la caratteristica di essere una
scelta intenzionale e consapevole. Minore sara la distanza tra I’oggetto osservato e
I’osservatore, maggiore sara il coinvolgimento di quest’ultimo, piu attenta e
scrupolosa dovra essere I’analisi e I’interpretazione dei dati (Amplatz, 1999). Se il
ricercatore riterra di primaria importanza ottenere una descrizione obiettiva e
dettagliata del contesto e dei comportamenti che in esso si riproducono, decidera
di adottare una tipologia osservativa definita non partecipante (vicina
all’approccio etologico). Questa tipologia prevede due differenti modalita
d’attuazione: una in cui I’osservatore ¢ totalmente esterno alla situazione, 1’altra
in cui invece ¢ interno ad essa pur non prendendone parte. Nel primo caso si parla
di un’osservazione a “distanza” realizzata tramite mezzi digitali di ripresa o
registrazione, il ricercatore analizzera successivamente, o in diretta, quanto
ottenuto. In questo caso vi potrebbe essere un’influenza dei soggetti osservati e
una modificazione dei loro comportamenti dovuta alla presenza di mezzi di

registrazione. Sembra che tale influenza cresca proporzionalmente con 1’eta,
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ovvero un bambino di 3 anni sara molto meno influenzato rispetto ad un
insegnante. E quindi necessario predisporre un tempo di familiarizzazione con lo
strumento da parte dei soggetti, allo scopo di annullare il suo effetto di disturbo
sulle azioni dei partecipanti. Un’alternativa che permette all’osservatore di
rimanere esterno pur osservando direttamente la scena e non influenzandola, ¢
quello di utilizzare dei vetri unitrasparenti che perod, generalmente, vengono
installati in laboratori ed ¢ difficile che possano essere posti in ambienti
“naturali”. La seconda possibilita di attuare un’osservazione non partecipata,
considerata come classica e utilizzata largamente nell’osservazione dei docenti e
degli alunni, ¢ quella in cui il ricercatore ¢ interno al contesto ma non vi
partecipa, restando pero visibile ai soggetto che vi operano. In questo caso egli
rappresenta una variabile non trascurabile e, anche in questo caso, sara necessario
un periodo di adattamento affinché egli possa divenire poco visibile. Il suo
compito ¢ quello di rimanere distaccato e non invadere la scena, mantenendo un’
“empatica neutralita” con i soggetti osservati (Ampltaz, 1999).

Perché una ricerca possa dirsi osservativa il soggetto deve essere in grado di non
influenzare 1’ambiente e 1’oggetto dell’osservazione non deve subire alcuna
influenza, tale da alterare il normale comportamento (D’Odorico, 1990); per
riprendere un concetto esposto da Piaget e Fraisse (1963): I’osservatore dovrebbe
essere in grado di vedere senza essere visto, confondendosi all’interno
dell’ambiente.

All’opposto, se il ricercatore riterra necessario essere parte attiva del contesto,
interagire dinamicamente con i soggetti osservati, integrarsi nel contesto e nella
vita del gruppo, adottera una modalita d’osservazione partecipante (appartenente
all’approccio etnografico). Questa soluzione potrebbe rivelarsi ideale se
I’obiettivo ¢, ad esempio, quello di comprendere il significato che uno specifico
evento assume per le persone che lo vivono, ne sono un esempio i colloqui clinici
0, molto piu semplicemente, un insegnante che osserva i suoi allievi durante un

attivita o un’interrogazione. Perché sia efficace questa pratica prevede una
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accordo tra osservatore e soggetti implicati, colui con osserva dev’essere molto
competente ¢ necessita di un notevole addestramento, dev’essere in grado di
ottenere la fiducia ed avere la massima disponibilita, pur non risultando invadente.
Questa tipologia presenta notevoli rischi dovuti principalmente ad una forte
soggettivita di colui che raccoglie i dati (Amplatz, 1999). Calonghi sottolinea

quanto sia difficile

“conciliare una partecipazione autentica alla vita del gruppo con il distacco
necessario per 1’osservazione dei fatti ed ¢ anche difficile vivere in un
gruppo senza assumere ruoli che ne modifichino la dinamica e le strutture”

(Calonghi, 1977, p. 102).

Molti studiosi ritengono questa modalita d’indagine non prettamente scientifica
proprio per i rischi d’errore ai quali si ¢ sottoposti. Eppure, se ¢ vero che I’essere
immerso in una situazione toglie all’osservatore la possibilita di avere quel
distacco che dovrebbe garantire 1’oggettivita, al contempo fa si che egli possa
conoscere gli eventi oggetto di studio in modo molto approfondito e dettagliato,
cogliendo quelle sfumature che normalmente sfuggirebbero (Laeng, 1992).

Una particolare tipologia d’indagine annoverabile nell’osservazione partecipante €

la ricerca-azione.

“La ricerca azione ¢ un’indagine riflessiva condotta dall’insegnante
ricercatore in prima persona nel proprio contesto, a partire da una situazione
problematica, con lo scopo di migliorare la comprensione della situazione in
cui opera e la qualita dell’azione attraverso un coinvolgimento di tutti gli
attori, mediante un controllo sistematico dei processi. I dati esaminati da una
pluralita dei punti di vista in un contesto di condivisione ne costituiscono la
principale forma di validazione. La ricerca azione ¢ dunque un tipo di ricerca
condotto in prima persona nel proprio contesto, che permette di coniugare
teoria e prassi, azione e riflessione, si basa sull’osservazione e su una
raccolta sistematica dei dati al fine di comprendere meglio la situazione

investigata; pud avere, come effetto, un globale miglioramento, un
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cambiamento negli atteggiamenti e la produzione di conoscenze contestuali,
non generalizzabili. La pluralita dei punti di vista garantisce validita alla
ricerca, in quanto permette un’interpretazione dello stesso evento da

prospettive diverse” (Losito & Pozzo, 2005, p. 30).

Colui che osserva ¢ anche il protagonista dell’azione osservata, ne deriva che il
ruolo dell’educatore, o dell’insegnante, va a coincidere con quello del ricercatore.
Gia De Landsheere nel 1971, parlando della ricerca operativa, precettrice della
ricerca azione, la riconosce come la miglior fonte per il rinnovamento profondo
dell’insegnamento, come |’unico mezzo efficace per connettere la ricerca
scientifica con le prassi quotidiane. La definisce inoltre come una ricerca non
prettamente scientifica perché proprio, per le sue peculiarita, non fornisce risultati
generalizzabili ma rimane comunque una modalita d’indagine e di rinnovamento
essenziale per le scienze umane, le quali necessitano di essere studiate dal
profondo, le leggi che le regolano possono essere comprese solo se interpretate
dall’interno dei gruppi che le applicano.

L’educatore o [l’insegnante, assumendo le vesti di ricercatore, acquisisce
competenze metodologiche in merito all’osservazione, utilizzandola come
strumento di autoanalisi e metariflessione sulle proprie azioni, al fine di innovarle
in vista del raggiungimento degli obiettivi prefissati (ad esempio ’acquisizione di
conoscenze ¢ competenze da parte degli alunni) e di un miglioramento della
relazione interpersonale con i propri studenti. L’osservazione dovrebbe diventare
per un professionista quale il docente uno strumento di lavoro che accompagna le
prassi quotidiane, utilizzata per la documentazione, il controllo ¢ la valutazione
dell’intero processo formativo, assumendo come fine ultimo la trasformazione
della “conoscenza implicita” in un “sapere critico e capace di autoalimentarsi”
(Amplatz, 1999).

Sia per I’osservazione partecipante sia per quella non partecipante possono essere
utilizzati strumenti pit 0 meno strutturati, a seconda degli obiettivi che si intende

raggiungere ¢ delle risorse a propria disposizione. Ad esempio una pratica non
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partecipata puo prevedere 1’utilizzo sia di un diario di bordo che di una scala di
valutazione, se 1’osservazione avviene a distanza e¢ sono utilizzati mezzo per la
video ripresa si potranno utilizzare strumenti di raccolta dei dati che prevedano
una maggiore riflessione e tempi di compilazione piu lunghi, come potrebbe
necessitare la trascrizione dei dialoghi.

Le tipologie d’osservazione riferibili all’oggetto d’indagine sono invece
classificabili in osservazione diretta e indiretta. Nel primo caso si hanno come
fulcro le dinamiche interne alle situazioni prese in esame, i processi relazionali,
comunicativi e comportamentali che vi si manifestano. Essa puo essere a sua volta
articolata in due forme differenti: [’osservazione “propriamente diretta (o
personale)” nella quale I’osservatore, sia esso partecipante che non partecipante,
assiste direttamente all’evento, percepisce le dinamiche con i propri sensi ¢ ne
registra i dati; ’osservazione “mediatizzata”, nella quale la raccolta del dato
avviene mediante supporti tecnologici.

A differenza dell’osservazione diretta, in quella indiretta il soggetto dirige la
propria attenzione sui prodotti dell’interazione, ovvero invece di rilevare il
comportamento nella sua fase dinamica e attuativa, 1’osservatore si occupa di
analizzare gli oggetti che derivano da esso, cercando di riscostruire come sono
stati realizzati e quali aspettative, opinioni e motivazioni vi hanno sotteso. Ad
esempio si potrebbero analizzare i temi prodotti dagli studenti, le risposte date ai
questionari, le programmazioni stilate dagli insegnanti, i verbali dei loro incontri o
i disegni prodotti dai bambini i quali potrebbero essere il risultato di un processi
interiore, emotivo, di un vissuto relazionale positivo o negativo che ha condotto
ad una determinata produzione.

Gli strumenti utilizzabili per queste tipologie di osservazione sono molteplici e
interscambiabili, un’osservazione diretta ad esempio potrebbe prevedere 1’utilizzo
di questionari o intervisti, i quali prodotti potrebbero essere utilizzati per

un’analisi indiretta (Amplatz, 1999).
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Le distinzioni proposte non sono altro che una modalita per schematizzare ¢ farsi
strada tra le tante tipologie esistenti. L’elenco non puo dirsi esaustivo ma
rappresenta sicuramente una bussola per orientarsi all’interno del mare magnum
delle tipologie osservative. I termini proposti, inoltre, potrebbero avere significati
differenti a seconda degli autori che hanno suggerito delle classificazioni cosi
come delle scuole di pensiero che li guidano. Ritengo inoltre essenziale precisare
che ¢ auspicabile un utilizzo integrato delle diverse tipologie. Cid consentirebbe
di avere uno sguardo da diverse angolazioni ed una lettura piu completa della
situazione, oltre a garantire una maggiore affidabilita nelle rilevazioni e quella
flessibilita necessaria quando si analizzano “fatti educativi”.

Qualunque sia la tipologia di osservazione utilizzata ¢ fondamentale che
I’osservatore presti un’attenzione costante a non modificare e influenzare (con il
proprio comportamento, con gli strumenti che utilizza o con una particolare
strutturazione dell’ambiente) 1’oggetto di osservazione, poiché verrebbe

pregiudicata la validita dell’intero processo e 1’attendibilita dei dati raccolti.

3.4. Strumenti per ’osservazione

“Il problema della scelta di uno strumento ¢ anzitutto un problema di

adeguatezza mezzo-obiettivo” (Postic & De Ketele, 1993, p. 25)

L’obiettivo della ricerca, 1’oggetto dell’osservazione (i comportamenti non
verbali, le azioni, le interazioni, ...) ¢ la definizione della tipologia (partecipante,
diretta, ...) determina in larga parte la scelta dello strumento che si andra ad
utilizzare per compiere 1’osservazione (Mantovani, 1998). Esso dovra essere in
grado di descrivere adeguatamente la situazione, discriminare diversi
comportamenti, azioni, ...., essere pertinente per la raccolta dei dati che saranno

successivamente analizzati ed interpretati. E quindi essenziale che un ricercatore
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conosca l’intera gamma degli strumenti disponibili, le caratteristiche, i pro e i
contro di ciascuno (Amplatz, 1999); tuttavia non sara sempre possibile utilizzare
strumenti gia validati e riconosciuti dalla comunita scientifica. In alcuni casi
dovra essere il ricercatore-osservatore stesso a costruirne, metterne a punto e
validarne di nuovi, affinché rispondano alle sue necessita (Lucisano & Salerni,
2002). E questo il caso dello strumento messo a punto nella mia tesi (ma tuttora
non validato), nato dall’esigenza di realizzare un’osservazione, con funzione
valutativa, delle prassi didattiche dell’insegnante di scuola primaria, attraverso
uno strumento strutturato, non presente in ambito nazionale, che permetta
un’analisi dettagliata delle azioni messe in atto. Una competenza essenziale del
ricercatore (insegnante, osservatore, educatore, nel caso di una ricerca-azione),
come specificano Coggi e Ricchiardi (2005), € proprio quella di saper selezionare,
adattare o costruire strumenti adeguati al tipo di indagine che si intende attuare.
Numerosi autori hanno proposto differenti modalita di classificazione degli
strumenti in base alle caratteristiche che possiedono o alle funzioni che assolvono.
Propongo nelle righe sottostanti una classificazione degli strumenti prendendo
spunto dalla distinzione proposta da Lucisano e Salerni (2002) integrandola con
quella presentata da Cristina Amplatz (1999). L’autrice distingue tra strumenti
scriptografici (narrativi e sistematici) e media audiovisivi e tecnologici. Pietro
Lucisano e Anna Salerni invece propongono una distinzione basata sulla modalita
di utilizzo: quelli atti ad un’osservazione diretta ¢ quelli invece dedicati
all’indiretta. I primi possono essere distinti a loro volta in strumenti non strutturati
utilizzabili principalmente per un’osservazione olistica ed esperenziale (filone
fenomenologico-costruttivista, approccio etologico, ... ) e strumenti strutturati,
che prevedono un’osservazione sistematica ¢ sono molto piu prossimi al
paradigma comportamentista.

Il grado di strutturazione, che va da un livello minimo ad uno massimo, dipende
dalla forma con cui vengono presentati gli stimoli ¢ dal tipo di risposta che viene

da essi richiesta. Si possono quindi distinguere in
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* sistemi aperti, nei quali I’analisi del dato avviene senza 1’utilizzo di
categorie predeterminate e la soggettivita del ricercatore ¢ parte essenziale
di quanto raccolto;
* sistemi chiusi, i quali si basano su categorie d’analisi aprioristiche e

tendono alla massima oggettivita.
Esistono inoltre strumenti tecnologici di registrazione che, per la loro natura, si
prestano a varie tipologie di osservazioni, quali quella diretta “mediatizzata”,
quella non partecipante a “distanza” e il quale utilizzo ¢ sempre piu diffuso nelle
ricerche a sfondo educativo.
La loro funzione principale ¢ quella di supplire le lacune di una registrazione
scritta, attuata in diretta mentre si svolgono gli eventi, poiché, pe quanto possa
essere accurata, non permette, ad esempio, di registrare completamente le
conversazioni, le intonazioni della voce, i gesti non verbali. Le registrazioni
audio, video o le foto possono essere utili nel caso in cui siamo interessati anche
alla raccolta di questi elementi. La presenza di questi mezzi nel contesto oggetto
d’osservazione ¢ anche meno invasivo rispetto alla presenza fisica
dell’osservatore, risultano quindi essere meno condizionanti per i soggetti
coinvolti.
Va pero specificato che i dati raccolti sono comunque parziali in quanto non ¢
possibile registrare totalmente cid che accade e, contemporaneamente, i
comportamenti, i gesti e le azioni di tutti gli attori coinvolti. I dati risentono
inoltre del punto di vista di chi utilizza lo strumento ed occorrera molto tempo, in
caso delle registrazioni audio e video, per procedere all’ascolto ¢ alla visione del
materiale prodotto (Losito & Pozzo, 2005).
Nonostante questi aspetti negativi I’utilizzo delle tecnologie fornisce una grande
apporto per la ricerca e per la formazione degli insegnanti, in quanto la possibilita
di rivedere piu volte quanto accaduto permette di cogliere aspetti sempre nuovi e

spunti interessanti. Inoltre la possibilita che il materiale venga visionato da
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soggetti diversi e in tempi diversi costituisce un valido supporto all’affidabilita dei

dati.

3.4.1. Sistemi aperti: gli strumenti con un basso grado di

Strutturazione

Rientrano nella categoria dei sistemi aperti tutti quegli strumenti che presentano
un grado di strutturazione basso o molto basso. Essi sono tutti quegli strumenti
narrativi che vengono utilizzati per le osservazioni dirette, descrittive, con carta e
penna. Prevedono la registrazione diretta ed aperta, ovvero senza sistemi di
codifica, di quanto accade e sono maggiormente utilizzabili per analisi di tipo
qualitativo. Oltre a raccogliere dati fattuali questa modalita permette di registrare
anche impressioni soggettive di colui che scrive, risulta comunque necessario
segnalare quanto appartiene alle sensazioni di chi osserva e quanto ¢ invece un
dato di realta (Amplatz, 1999).

Anche il linguaggio con il quale si riporta quanto osservato merita particolare
attenzione: dovrebbero essere utilizzati termini descrittivi e non valutativi poiché
la scelta delle parole, degli aggettivi utilizzati per descrivere una situazione o un
comportamento influenzano notevolmente il contenuto e il messaggio che si
trasmette (Mantovani, 1998). L’utilizzo di termini ambigui e che possono dar
adito a diverse interpretazioni induce ad un successivo errore interpretativo ¢ mina
1’affidabilita dei dati raccolti.

Il limite di questi strumenti, come gid accennato, risiede sia nelle capacita
dell’osservatore di raccogliere e trascrivere dati significativi e in modo
“oggettivo”, sia nella lunghezza delle trascrizioni ¢ nel complesso lavoro
successivo di analisi e interpretazione degli elementi registrati (Lucisano &

Salerni, 2002).
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Il pregio principale ¢ invece quello di ottenere, attraverso trascrizioni narrative,
una descrizione del contesto ¢ dei comportamenti molto ricca e particolareggiata,
in grado di cogliere in modo olistico I’andamento della situazione.

Bruno Losito e Gabriella Pozzo (2005) suggeriscono che, per prendere appunti e
note sul campo, ¢ importante delimitare il campo e gli oggetti d’osservazione,
annotare eventi e non commenti, descrivere efficacemente il contesto, i tempi di
svolgimento delle diverse attivita o azioni, la data e I’orario in cui si sta svolgendo
I’osservazione. Si puo inoltre scegliere di annotare tutto cido che accade o
registrare ad intervalli regolari. Non esiste un modo corretto per prendere
annotazioni ma ciascun ricercatore dovra trovare quello che gli ¢ piu congeniale.
Alcuni degli strumenti che rientrano in questa categoria sono:

v’ diario: & particolarmente indicato quando si ha necessita di conoscere un
contesto nuovo o poco conosciuto, del quale si vogliono raccogliere
informazioni ricche e utilizzabili anche in momenti futuri (Postic & De
Ketele, 1993). Questo strumento permette di raccogliere resoconti
giornalieri in merito a situazioni o eventi, raccolti con una certa continuita
e costanza; di registrare flussi di eventi e relativi vissuti, di riportare
informazioni che riguardano contemporancamente molteplici aree
(Amplatz, 1999). I dati raccolti si prestano prevalentemente ad un’analisi
di tipo qualitativo, che va ad evidenziare quali sono le azioni costanti,
come evolvono i processi e quali trasformazioni avvengono (Coggi &
Ricchiardi, 2005).

v" Diario di bordo: ¢ un particolare tipo di diario che permette di raccogliere
informazioni circa le proprie azioni e contiene, oltre ad una descrizione
della situazione, anche informazioni in merito a quali attivita sono
previste, le difficolta incontrate, elementi metacognitivi e riflessivi su
quanto vissuto. E un buono strumento di riflessione per 1’osservatore-
ricercatore, utile ad interpretare quanto vissuto e ipotizzare possibili

connessioni (Coggi & Ricchiardi, 2005).
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V' Anecdotal records, ovvero le schede di registrazione di brevi episodi,
definita anche “tecnica degli episodi critici”. Essa consiste nell’annotare
avvenimenti identificati come “episodi critici” appena essi hanno avuto
luogo. Vengono spesso utilizzati per comprendere e analizzare situazioni
critiche o particolarmente significative, oppure possono assumere una
funzione diagnostica o valutativa (Amplatz, 1999).

Generalmente 1’osservatore si avvale di schede nelle quali riportare, in
modo ordinato e in spazi prestabiliti, i fattori che ha rilevato (Lucisano &
Salerni, 2002). Il linguaggio, inoltre dovra essere prevalentemente
descrittivo e dovranno essere utilizzati termini non ambigui.
Un’analisi puntuale degli episodi critici puo condurre ad una riflessione
sulle possibili motivazioni che scatenano un determinato fenomeno o
comportamento e sard utile per la progettazione di futuri interventi
correttivi, mirati alla risoluzione di situazioni critiche (Coggi &
Ricchiardi, 2005).
Gli strumenti di registrazione narrativa sopra descritti possono essere utilizzati
anche nelle fasi inziali qualitativo-esplorative (vedi Lumbelli, 2006) delle
ricerche, quando non si € ancora in grado di descrivere con precisione le categorie
necessarie alla costruzione di strumenti chiusi, strutturati, quando si necessita,
inoltre, di studiare la situazione in modo ampio, di approfondire e definire con

precisione il contesto nel quale si condurra la ricerca.

3.4.2. Sistemi chiusi: gli strumenti con un alto grado di strutturazione

Gli strumenti con un alto grado di strutturazione prevedono la predisposizione, a

priori, di categorie e sistemi di codifica che permettono di registrare i dati
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osservati. Essi vengono utilizzati principalmente nell’osservazione sistematica, in
quanto ¢ necessario conseguire un buon controllo sul contesto e sui
comportamenti da osservare, cosi da ottenere risultati interscambiabili e
confrontabili tra piu soggetti o longitudinalmente con osservazioni dilatate nel
tempo.

Vi ¢ una definizione molto chiara e circoscritta di cid che si dovra osservare, i
termini utilizzati negli strumenti dovranno esser chiari e non ambigui, cosi da
permettere all’osservatore di annotare il comportamento osservato in breve tempo,
riducendo drasticamente, rispetto ai sistemi aperti, il tempo in cui il ricercatore
distoglie la propria attenzione dalla situazione per registrare il dato osservato.
Come esprime efficacemente Susanna Mantovani nella ricerca condotta in ambito

educativo

“la condizione ideale ¢ quella in cui un ridotto numero di informazioni ¢ in
grado di farci conoscere un numero elevato di situazioni, di soggetti ¢ cosi

via” (Mantovani, 1998, p. 205).

Gli strumenti con un alto grado di strutturazione si possono classificare in:

v' Check list: & costituita da un elenco ordinato di comportamenti, azioni e
situazioni  predefinite che possono essere riscontrate durante
I’osservazione, guidano lo sguardo del soggetto e sono utili ad ottenere
una descrizione della realta indagata (Coggi & Ricchiardi, 2005).

La check list serve a segnalare la presenza o 1’assenza dei fenomeni
elencati in un determinato intervallo di tempo, quello nel quale si compie
I’osservazione, ma non permette di rilevare informazioni piu approfondite
quali, ad esempio, quante volte si manifesta un dato comportamento, o se
esso avviene in contemporanea ad un altro. Proprio per questo suo limite
strutturale sarebbe consigliabile utilizzarla in abbinamento ad altri
strumenti (come le scale di misura) che potrebbero approfondire 1’analisi

della situazione da altre prospettive non contemplabili per questo
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strumento, come ad esempio quella relazionale o intersoggettiva (Amplatz,
1999).

La sua costruzione avviene mediante la definizione di un elenco di
comportamenti o situazioni che si ritengono essere significative per i
propri obiettivi e ipotesi. Si ottiene cosi un primo schema osservativo che
puo essere e arricchito e modificato in base alle prime osservazioni
esplorative svolte sul campo, allo studio e alla comparazione con strumenti
gia esistenti. E essenziale che la costruzione sia guidata dall’obiettivo che
si vuole raggiungere, affinché si eviti di compilare liste lunghissime ed
estremamente eterogenee, avendo inoltre cura di non sovrapporre le
medesime categorie osservative e di eliminare tutte quelle che non sono
necessarie all’analisi che si intende realizzare (Magri & Rossi, 1998).

v' Rating scale: nel caso in cui non sia sufficiente determinare solo la
presenza o assenza di un dato comportamento e si abbia la necessita di
individuare in che misura, con quale grado, ciascuno di essi si manifesta,
si puo far ricorso ad una scala di valutazione. Secondo la classificazione
proposta da Stevens (1946) tra le scale di misura (nominale, ordinale, a
intervalli, di rapporti) quella normalmente utilizzata nelle ricerche ¢ quella
ordinale, in quanto si presta maggiormente a misurazioni piu di tipo
“qualitativo”.

La rating scale oltre a rilevare la presenza di un dato comportamento,
fenomeno, riporta anche una gradazione della sua intensita, della
frequenza con cui si presenta, operando una classificazione graduata ed
una valutazione dell’oggetto in esame secondo un criterio prestabilito
(Losito & Pozzo, 2005). E inoltre uno strumento di facile utilizzo,
maneggevole e permette la raccolta di una buona quantita di dati in un
tempo relativamente breve.

Una scala di valutazione si costruisce partendo dall’elencazione di un

insieme di comportamenti o fenomeni dei quali si ritiene utile misurarne la
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frequenza o I’intensitda ¢ a ciascuno di essi viene associata una scala
graduata comporta da una serie di elementi che costituiscono, appunto, gli
indicatori di livello. Essa che pud essere composta da numeri (uno, due,
tre, ...), avverbi (mai, spesso, talvolta, ...) o simboli grafici posti ad
indicare un ordine progressivo crescente o decrescente (Magri & Rossi,
1998).
Questa tipologia di strumenti permette di ottenere informazioni piu
complesse, quali ad esempio la qualita delle interazioni o i livelli di
manifestazione di alcune caratteristiche comportamentali.
Utilizzando le rating scale si pud incorrere, principalmente, in due tipi di
errori: quelli di tendenza centrale e quelli di assimilazione. Nel primo caso
gli osservatori tenderebbero a non segnare i livelli estremi della scala,
dando sempre valutazioni intermedie, centrali. Gli errori di assimilazione
invece prevedono che possa esservi una contaminazione tra le osservazioni
e le valutazioni precedentemente effettuate (Lucisano & Salerni, 2002).
Nonostante i rischi esse sono molto utilizzate in tutte quelle scienze che
studiano i comportamenti.
Una particolare scala di valutazione ¢ la “scala di atteggiamento” o “scala
Likert” (Likert, 1932), che prende il nome dal nome del suo ideatore. Essa
misura gli atteggiamenti dei soggetti, il loro grado di accordo o
disaccordo, in merito a specifiche questioni (quali ad esempio, nel caso di
insegnanti, il valore che essi danno alla valutazione, al lavoro collegiale,
) e vengono frequentemente utilizzate nei questionari per la
formulazione di domande a risposta chiusa ma graduata. Sono composte,
in generale, da una serie di affermazioni in merito ad un particolare
argomento per le quali viene chiesto al soggetto di rispondere scegliendo il
giudizio o il grado di intensita piu vicino alle proprie idee (Amplatz,
1999).
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v' I sistemi di categorie: rappresentano lo strumento che meglio permette di
cogliere la dinamicita di una situazione. Come descritto da Magri e Rossi,

essi consentono di

“considerare una determinata situazione in tutta la sua complessita e
nelle sue componenti o dimensioni dinamiche, codificando, per
ciascuna unita o segmento di analisi scelti (...) I’intera gamma dei
comportamenti osservati secondo categorie predeterminate” (Magri

& Rossi, 1998).

A differenza delle check list e delle rating scale, che consentono di isolare
i comportamenti dalle interazioni da cui scaturiscono, registrandoli una
sola volta nel momento esatto in cui si presentano (Coggi & Ricchiardi,
2005), 1 sistemi di categorie permettono di cogliere [’evoluzione
dell’azione. Essi sono costituiti di categorie esaustive, che dovrebbero cio¢
prevedere tutta la gamma di comportamenti riscontrabili in quella data
situazione, e autoescludenti, ovvero ciascun comportamento dovrebbe
poter rientrare in una sola di esse. Si potrebbe trattare, inoltre, di una
classificazione di tipo quantitativo o qualitativo, a seconda degli obiettivi
dell’indagine.

Questo strumento viene particolarmente utilizzato nell’analisi del processo
di insegnamento-apprendimento poiché ammette 1’esistenza di un
continuum dell’evento in cui per ciascun soggetto si presenti sempre un
evento comportamentale e solo uno alla volta tra quelli identificati
dall’osservatore e contenuti nella griglia. L’oggetto delle categorie varia a
seconda del sistema scelto e degli obiettivi posti. Flanders (1966), ad
esempio, considera il gruppo classe come un luogo dove il docente puo
esercitare la propria autorita e vede gli eventi come influenzati dal

comportamento pitt 0 meno direttivo dell’insegnante.
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Il difetto maggiore di questa tipologia di strumenti ¢ che ciascun
avvenimento puo presentare in media 10 e 12 categorie, un numero molto
limitato rispetto alle possibilita di codificazione offerte da una check list
(Amplatz, 1999).
Questi strumenti, generalmente raggruppati con il termine “griglie
d’osservazione” necessitano di un periodo dedicato alla formazione e
all’addestramento dell’osservatore, affinché egli sia in grado di utilizzarli in modo

idoneo e funzionale, sfruttando appieno tutte le potenzialita che presentano.
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CAPITOLO 4

OSSERVARE PER VALUTARE

4.1. Osservare e valutare i contesti educativi e le prassi didattiche

L’osservazione ha sempre avuto, fin dai secoli passati, un posto di particolare
rilievo nelle riflessioni sull’educazione, basti pensare all’approccio filosofico di
Aristotele, al “Saggio sull’intelligenza umana” di Locke (1690) o all’*Emilio” di
Rousseau (1762), fino a giungere all’epoca del positivismo pedagogico, in cui
’osservazione, proprio in virtu della sua forte componente percettiva e sensoriale,
diventa uno strumento essenziale di conoscenza, perché ritenuta in grado di
restituire una visione oggettiva della realta (Bertoldi, 1989).

La chiave di volta per la metodologia osservativa sara la nascita della pedagogia
sperimentale, con la quale diventera una prassi consolidata in campo educativo,
un metodo sistematico per la raccolta di dati utili alla verifica delle ipotesi (vedi
Bernard, 1865). Le procedure utilizzate sono, all’inizio del Novecento, ancora
molto approssimative e gli strumenti non sistematici permettono di raccogliere
dati intrisi di soggettivita; tuttavia I’osservazione comincia proprio in quel periodo
ad affermarsi in modo preponderante in campo pedagogico e formativo, pur
rimanendo la sua notorieta in balia del periodo storico, della corrente di pensiero e
delle discipline alle quali viene applicata.

Le prime importanti ricerche osservative condotte in ambito pedagogico, nelle
quali entra a far parte anche I’insegnamento come “dato osservativo” (Ballanti,
1981), hanno luogo intorno all’inizio dello scorso secolo, ad opera di Lay (1909) e

Binet (1909), i quali ritengono che la pedagogia debba basarsi sulla dimensione
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osservativa ed esperienziale e che debba mettere in atto delle procedure
sperimentali. Alfred Binet, inoltre, invita a sviluppare indagini e riflessioni
proprio all’interno dei contesti scolastici, mirando a sviluppare una sensibilita
politica su numerosi temi quali, ad esempio il miglioramento delle strutture
scolastiche, I’innovazione dei programmi e dei metodi educativi.

Wilhelm August Lay invece, attraverso i suoi studi, mette in luce il profondo
legame della pedagogia con la pratica scolastica, riconoscendo la validita della
sperimentazione sull’intera classe scolastica. Egli avvalora la specificita di tale
contesto e allarga 1’analisi a tutti i soggetti che ne partecipano, evidenziando che
solo attraverso un esperimento psicodidattico sara possibile ottenere risultati
validi ed attendibili che conducano alla scelta di interventi mirati e soluzioni
valide per quella specifica situazione (Becchi, 1969). La pratica legata
all’osservazione occasionale e soggettiva deve essere sostituita, secondo lo
studioso, da una procedura scientifica, come quella sostenibile da un’osservazione
sistematica; la sperimentazione deve partire dal basso, dai contesti reali e, in
quest’ottica, 1 processi umani acquisiscano un contenuto pedagogico quando sono
studiati a partire da un’ottica educativa.

Tra gli anni Trenta e i Quaranta, dello stesso secolo, la pratica osservativa subira
un arresto, a causa dell’emergere dell’approccio comportamentista e delle ricerche
condotte in laboratorio, considerato come luogo principe per la ricerca
sperimentale. La metodologia osservativa, pur rallentando momentaneamente la
sua ascesa, trarra profondo giovamento dalle pratiche derivanti dal
comportamentismo, grazie al quale verranno messi a punto numerosi strumenti
osservativi.

Un’insoddisfazione generale riportera in auge la pratica osservativa: le ricerche
condotte in laboratorio, poiché estremamente artificiose, sono poco adatte allo
studio dei fenomeni educativi e i vincoli etici pongono un forte limite
all’applicazione, sull’individuo, delle pratiche sperimentali. Inoltre i ricercatori e,

in generale, gli studiosi di psicopedagogia, acquisiscono sempre maggiore
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consapevolezza in merito alla complessita dell’evento educativo, non
riconducibile ad un insieme di variabili trattabili come statiche (D’Odorico,
1990), poiché esse si presentano come elementi dinamici, in continua interazione
e degne di essere studiate nel loro ambiente naturale, in un’ottica sistemico-
ecologica.

Lo studioso Wilhelm August Lay (1909) definisce le persone come un insieme di
reazioni e azioni che esistono grazie ad un contesto nel quale convivono
molteplici persone. Ne consegue 1’impossibilita di studiare ’individuo sradicato
dal suo ambiente poiché si rischierebbe una perdita d’identita da parte del
soggetto stesso; i comportamenti, secondo 1’autore, si realizzano ed evolvono
grazie ad un ambiente che li rinforza, studiarli al di fuori del contesto naturale
comporterebbe la difficolta di coglierne la loro funzione.

Fin dagli anni Cinquanta dello scorso secolo, grazie anche al contributo
dell’etologia e all’attenzione che essa pone all’ambiente naturale, si avra un
notevole incremento della pratica osservativa come metodologia privilegiata nelle
scienze umane e, nello specifico, in quelle riguardanti I’ambito educativo e
formativo (Amplatz, 1999).

Le numerose ricerche effettuate tra gli anni Cinquanta ¢ gli anni Ottanta hanno
tentato di mettere a punto tecniche, procedure osservative e strumenti
d’osservazione sempre piu coerenti e sistematici (Magri & Rossi, 1998). Inoltre,
le indagini effettuate fino ad allora, vertevano principalmente sulle variabili
predittive, ovvero quelle riferibili alle caratteristiche dei docenti, alla loro
personalita, ai valori e alle esperienze realizzati, e sulle variabili di prodotto,
riferibili invece ai risultati degli studenti, considerati come la misura
fondamentale per valutare I’efficacia dell’insegnamento. Queste ricerche venivano
effettuate con 1’obiettivo di individuare le caratteristiche del “bravo” docente,
utilizzando come variabili le caratteristiche individuali di ciascuno e i risultati

formativi conseguiti dagli alunni, tralasciando pero tutto cido che concerne il

187



processo d’insegnamento-apprendimento, ovvero cido che accade in classe, le
prassi didattiche messe in atto dall’insegnante (Castoldi, 1999).

Solo dagli anni Quaranta si iniziera a prestare attenzione alle variabili di processo,
ovvero le interazioni comunicativo-relazionali che avvengono tra docente e
studente. Nello specifico, le ricerche condotte in quegli anni vertono ad analizzare
gli aspetti prettamente comunicativi (verbali e non verbali), in quanto considerati
come elementi essenziali di qualsiasi azione didattica ed educativa. Questo
cambiamento di prospettiva ¢ dimostrato, ad esempio, dagli esiti ottenuti da
Bloom (1971), secondo il quale all’ottenimento di buoni risultati d’apprendimento
concorre non solo la natura degli alunni, ma anche la qualita dell’insegnamento,
quindi I’insegnante stesso.

Anche altri studiosi, quali Dunkin e Biddle (1974) hanno evidenziato che in un
processo formativo rivestono un ruolo di centrale importanza le variabili relative
allo stile educativo, didattico, del docente ¢ il contesto entro il quale avviene tale
processo di insegnamento-apprendimento.

Il nascere di questi nuovi interessi di ricerca ¢ lo svilupparsi di necessita
conoscitive legate ai temi emergenti, maggiormente connessi al docente come
attore principale del processo educativo-formativo, induce studiosi e ricercatori a
cimentarsi nella costruzione e nella sperimentazione di procedure, griglie,
strumenti atti ad osservare, descrivere, quantificare, analizzare ed interpretare i
fenomeni che avvengono all’interno della classe.

L’osservazione entra quindi nel contesto scolastico con questi spirito: un
atteggiamento valutativo interessato alla qualitd della didattica, strettamente
dipendente dalla figura dell’insegnante e dalle prassi che esso mette in atto nel
processo di insegnamento, il quale dovra condurre, necessariamente,

all’acquisizione di conoscenze e competenze da parte degli studenti.
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4.1.1. L’ osservazione nella sua veste valutativa

Tra le varie funzioni che I’osservazione assume nelle ricerche condotte in ambito
educativo mi soffermero su quella valutativa, poiché maggiormente rispondente
alle esigenze di ricerca oggetto di questa tesi. Negli Stati Uniti, dalla fine degli
anni Sessanta, furono sviluppate alcune procedure e strumenti osservativi atti
proprio ad assolvere una funzione valutativa, necessaria per fronteggiare le
emergenti esigenze amministrative e politiche. Gli stati americani si trovarono a
dover affrontare il boom nella domanda d’istruzione, cosi negli anni Sessanta
promulgarono dei provvedimenti mirati a migliorare la qualita dell’insegnamento.
Nello specifico, il ministro dell’epoca Robert Kennedy propose I’introduzione di
pratiche sistematiche di valutazione, da realizzarsi annualmente, per valutare
I’efficacia dei programmi e dei progetti finanziati con fondi pubblici. Si diffuse
quindi la richiesta di modalita sistematiche di valutazione, alla quale risposero
esperti e studiosi delle piu disparate discipline, apportando contributi significativi
(Bondioli & Ferrari, 2004).

Un precursore nella costruzione di strumenti atti a soddisfare le esigenze
valutative fu Ralph Tyler (Smith & Tyler, 1942) che, nel 1933, divenne
responsabile del progetto di ricerca Eight Year Study, nel quale trenta scuole si
cimentarono per la messa a punto di nuovi modelli curricolari per venire incontro
alle esigenze dei propri alunni. Lo studioso cred uno strumento ad hoc per
valutare gli effetti delle innovazioni e la loro conseguente potenzialita di
conseguire gli obiettivi formativi prospettati. Questo primo studio mise in luce la
possibilita di sviluppare un campo di ricerca finalizzato ad indagare ed ottenere
giudizi fondati ed attendibili sulla capacita, di ogni scuola, di raggiungere i
traguardi educativi che aveva autonomamente previsto.

Il proficuo dibattito sviluppatesi negli Stati Uniti intorno agli anni Sessanta ha
portato anche allo sviluppo di un campo di ricerca definito educational

evaluation, nato con lo scopo di: delineare e discutere modelli e approcci
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valutativi riferibili alle realta educative e scolastiche, mettere a punto strumenti di
rilevazione e valutazione rigorosi ¢ attendibili.

La valutazione in campo educativo, inscrivibile all’interno dell’educational
evaluation (Beeby, 1977; Wolf, 1987; Walberg & Haertel, 1990; Bondioli &
Ferrari, 2004) ¢ descritta da Egle Becchi (1994) come una “pratica in via di
definizione” e, nonostante sia passato piu di un ventennio, continua ad esserlo, a
causa proprio della sua essenza in qualche modo effimera, poiché fortemente
legata al soggetto umano e al contesto in cui esso vive, due elementi caratterizzati
da un continuo mutamento e da una costante ridefinizione.

L’autrice in un saggio scritto con Anna Bondioli e Monica Ferrari (1997)
definisce inoltre la valutazione come un “sapere del fare”, un sapere che “ha a che
fare con cose che cambiano e che possono venire modificate™. I contesti educativi,
effettivamente, sono estremamente complessi e chiamano in causa numerosi
livelli del sistema, i quali interagiscono e danno vita a fenomeni compositi, i quali
incidono sulla vita di ciascun soggetto che vi partecipa.

La valutazione nasce quindi come una pratica necessaria a controllare gli
interventi e le innovazioni educative finanziate con fondi pubblici, per poi
definirsi sempre piu esplicitamente come un campo di ricerca che assume una
propria identita grazie alle riflessioni sulle sue realizzazioni ma, soprattutto, a
partire dalle modalita e gli scopi per cui viene utilizzata, ricavandosi uno spazio
d’azione indipendente (Bondioli & Ferrari, 2004).

Beeby (1977) pone inoltre I’accento sulla necessita di un rigore metodologico che
accompagni la pratica valutativa, definendo la valutazione come una “raccolta
sistematica e interpretazione di dati che conduce come parte integrante del
processo a un giudizio di valore che mira all’azione”; I’attendibilita dei dati
raccolti gioca un ruolo fondamentale nella possibilita di ottenere giudizi validi.
Questa definizione, come esplicita Monica Ferrari (Bondioli & Ferrari, 2000), ha
il merito di mettere in evidenza alcuni degli elementi che caratterizzano 1’azione

valutativa come, ad esempio I’utilizzo di procedure sistematiche e strumenti
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rigorosi per raccogliere i dati, cosi come 1’attivazione di un processo dinamico che
coinvolga tutti 1 soggetti nell’intraprendere azioni migliorative e pratiche
innovative.

L’osservazione, nello specifico quella sistematica condotta con I’ausilio di
strumenti strutturati, sembra essere una delle metodologie privilegiate per la
raccolta dei dati utili ad un’ educational evaluation, poiché associa al rigore
scientifico la flessibilita di una pratica adattabile alle molteplici situazioni
educative e formative.

Nel corso degli anni, si ¢ assistito al proliferare di numerosi modelli valutativi che
si differenziano principalmente per i quadri concettuali sui quali poggiano e le
finalita per i quali sono stati creati. Ciascuno di essi ¢ portatore di un’idea di
qualita che lo sostiene e ne costituisce la specificita, stabilendo quelli che sono gli
strumenti necessari all’attuazione.

Una possibilita per orientarsi all’interno dei molteplici modelli ¢ quella di
considerare la loro finalita valutativa, adottando la distinzione proposta da
Scriven (1967) (dedicata inizialmente a quella curricolare, ma impiegata

successivamente anche per altre tipologie di valutazione):

“tra summative € formative evaluation, tra una valutazione avente
come scopo essenzialmente la determinazione di un giudizio finale
circa la validita di un programma, di un curricolo, di una istituzione
educativa e una valutazione compiuta primariamente per contribuire
allo sviluppo e al miglioramento, in corso d’opera, della realta oggetto

di valutazione” (Bondioli & Ferrari, 2004, p. 19).

Inizialmente 1’evaluation assume finalita prettamente sommative, si pensi al
modello Tyleriano che permetteva di ottenere una stima dell’efficacia degli
interventi educativi proposti con finalita principalmente comparative ¢
competitive (Bondioli & Ferrari, 2004). 1l valutatore dialogava in prima persona

con la figura politica che prendeva decisioni in merito alla sfera formativa e la
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necessita di ottenere risultati comparabili rendeva necessario 1’utilizzo di
procedure ¢ disegni quasi-sperimentali (Campbell & Stanley, 1966; Campbell,
1975).

Successivamente, agli inizi degli anni Sessanta, grazie ad alcune riflessioni sugli
studi precedentemente realizzati, inizia a farsi strada 1’idea dell’importanza di
compiere della valutazioni che permettano un’innovazione e un miglioramento dei
programmi attuati in ambito formativo: la valutazione assume sempre piu una
funzione formativa.

Michael Scriven (1980) descrive la formative evaluation come una modalita che si
differenzia dalla summative per la sua funzione, il momento in cui viene
realizzata ed i destinatari: essa si compie durante lo svolgimento di un progetto ¢
ha come fine quello di migliorarlo, inoltre ¢ rivolta essenzialmente a coloro che vi
partecipano e puo prevedere valutatori esterni ed interni, preferibilmente dovrebbe
essere condotta da entrambi.

La sommativa, invece, viene compiuta al termine del progetto ed ¢ rivolta
essenzialmente ai decision-maker o agli stakeholder poiché fornisce un giudizio
complessivo utile ad orientare le decisioni future, inoltre anch’essa pud essere
realizzata da valutatori esterni o interni.

La distinzione proposta da Scriven ha aperto un ampio spazio di dialogo e
confronto, favorendo la nascita di nuove procedure valutative in ambito educativo
e sostenendo lo sviluppo di approcci e modelli con una spiccata funzione
formativa, in grado di rendere i soggetti consapevoli, con dati il piu possibile
oggettivi, delle realta educative nelle quali operano e delle innovazioni necessarie
per un miglioramento dei servizi.

Ne ¢ un esempio 1’approccio messo a punto da un gruppo di ricercatori, negli anni
Novanta, facenti capo all’Universita di Pavia, denominato del “valutare —
restituire — riflettere — innovare — valutare”.

Tale modello assegna un ruolo di centrale importanza alla valutazione nel

controllo della qualita dei servizi educativi e si sviluppa a partire dal “Progetto
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qualita”, scaturito da un protocollo d’intesa tra il Ministero della Pubblica
Istruzione e la Confindustria, nel 1990. Questo progetto era nato con I’intento, da
un lato, di creare un raccordo tra scuola e impresa, dall’altro intendeva introdurre
nella scuola procedure sistematiche per il miglioramento dell’offerta formativa,
simili a quelle gia utilizzate nel mondo delle imprese.

La parola “valutazione” viene associata alla parola “qualita”, superando la sua
principale funzione, in ambito scolastico, di strumento atto a rendicontare il
profitto degli allievi e attribuendole un compito molto piu ampio, quello di
verificare se le soluzioni educative ed organizzative adottate sono efficaci per
assolvere la sua principale funzione formativa e per dare trasparenza ai processi
che si sviluppano all’interno del contesto scolastico e guidano I’azione educativa.
A partire da questo momento il tema della qualita, associato a quello della
valutazione, inizia a farsi strada nel panorama italiano, anche grazie alla Rete per
I’infanzia della Comunita europea che nel 1990 stabilisce la necessita di realizzare
percorsi di miglioramento per la fascia dei servizi dedicata ai bambini da 0 a 6
anni, definendo indicatori e garanzie di base per un buon funzionamento. Tuttavia
le ricerche connesse all ‘educational evaluation erano gia da tempo iniziate (circa
meta del Novecento) mediante 1’analisi dell’offerta educativa e formativa
effettuata tenendo in considerazione 1’apprendimento degli alunni; ci si riferisce,
ad esempio, alle prime indagini della scuola di Boston o alle ricerche condotte
dalla IEA (si veda a tal proposito il capitolo due).

A partire dall’ultimo decennio del Novecento si sviluppa in Italia un maggiore
interesse per il tema della valutazione associato al concetto di qualitd. Da qui
I’interesse del gruppo pavese per un’idea di valutazione che si offre come una
pratica in grado di garantire trasparenza, affidabilita e controllo dell’azione
educativa, in un’ottica di miglioramento delle scuole e dei servizi educativi. Cio
prevede ’utilizzo, mediante procedure validate, di strumenti sistematici, rigorosi e
rende essenziale anche una profonda formazione alla pratica della valutazione per

tutti coloro che collaborano nei servizi.
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Quasi tutti gli strumenti individuati ed ideati da questo gruppo di ricerca sono
osservativi poiché, come affermato precedentemente, 1’osservazione sistematica
risulta particolarmente efficace per la valutazione in ambito educativo e
formativo.

Il gruppo pavese fornisce una definizione di valutazione che precisa quella di

Beeby (1977): valutare ¢

“I’accertamento intersoggettivo di piu dimensioni formative e
organizzative di un contesto educativo e indicazione della loro
misurabile distanza da espliciti livelli considerabili ottimali da un
gruppo di riferimento, in vista di un’incidenza concreta

sull’esperienza educativa” (Bondioli & Ferrari, 2004, p. 30)

Tale definizione ¢ scaturita dalla collaborazione di Egle Becchi e Vega Scalera,
con il contributo di Bondioli, Ferrari e Savio, all’interno del progetto “Cinque”
facente capo all’allora Servizio Nazionale della Qualita dell’istruzione
(attualmente INValSI). Si vuole porre 1’accento sull’importanza di criteri
standardizzati ed esplicitati per una valutazione che voglia misurare in modo
oggettivo la distanza di essi dal contesto osservato; il contesto educativo, inoltre,
assume importanza in tutte le sue aree, da quelle maggiormente formative a quelle
organizzative o socio relazionali, che meritano in egual misura di essere valutate
(Bondioli & Ferrari, 2004).

La valutazione assume una funzione prevalentemente, ma non esclusivamente,
formativa, infatti il modello pavese tende a combinare la formative evaluation con
il concetto di empowerment evaluation (Fetterman, 1994; 2000), che vede nella
valutazione un mezzo per sostenere e promuovere il miglioramento attraverso un
accrescimento della consapevolezza e dell’autodeterminazione nei partecipanti.
Alla funzione formativa della valutazione si associa quella dell’empowerment

\

poiché la finalitd non ¢ esclusivamente quella di conoscere la situazione e di
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modificarla, ma si aggiunge la finalitd migliorativa, innovativa e di crescita
professionale degli attori coinvolti.

La valutazione assume, nell’approccio pavese del “valutare — restituire — riflettere
— innovare — valutare”, un potere trasformativo che induce all’accrescimento delle
conoscenze e delle competenze dei soggetti implicati nel processo, facendo i conti
con un contesto che si caratterizza per essere una realta situata e specifica, con un
alto grado di complessita.

La caratteristica prevalente delle istituzioni educative e scolastiche ¢ proprio
quella di essere composte di numerose parti, interdipendenti e interagenti, le quali
dovranno essere valutate nel loro complesso. Sara quindi necessario dotarsi di
strumenti che delineino con chiarezza 1’oggetto da valutare, ne identifichino le
dimensioni rilevanti e le modalita di raccolta dei dati, stabilendo, per ciascuna
dimensione, lo standard ottimale (Bondioli & Ferrari, 2004).

La ricerca di dottorato intende dunque collocarsi all'interno di questo ambito
problematico di indagine, ponendosi nella prospettiva della formative educational
evaluation (Beeby, 1977; Wolf, 1987; Bondioli & Ferrari, 2004). Si vuole infatti
sviluppare e verificare la validita di procedure di osservazione delle prassi
didattiche dell’insegnante di scuola primaria. L’ipotesi-guida ¢ che I'osservazione
mediante tali strumenti, la raccolta di dati significativi e la conseguente
restituzione ai soggetti implicati sia capace di innescare autentici processi di
valutazione formativa, ovvero che miri a promuovere nell’insegnante un pensiero
riflessivo e critico, un’innovazione ¢ un miglioramento dell’azione didattica, del
contesto e della sua stessa professionalita docente (nella direzione di una scuola
democratica e di qualita).

Come accennato poc’anzi, il concetto di valutazione collegato a quello di qualita
fa il suo ingresso in Italia nel 1990 con il progetto “Cinque”, tuttavia non vi era
ancora, in quegli anni, una cultura della valutazione e degli strumenti volta a
realizzarla, se considerata nella sua funzione non prettamente docimologica,

ovvero di attestazione del risultato di apprendimento conseguito dagli studenti. 11
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gruppo pavese fornira un sostanziale contributo alla messa a punto degli
strumenti, gran parte dei quali basati sull’osservazione diretta, traducendo e
adattando quelli provenienti dal mondo statunitense (ad esempio SOVASI e
SVANI) o creandone di nuovi (come I’ISQUEN o gli Indicatori di Qualita della
Regione Emilia Romagna).

A livello statale sono stati incrementati i progetti rivolti alla costruzione di una
cultura della valutazione e dell’autovalutazione, con 1’introduzione di nuove
metodologie. Per quanto concerne la scuola dell’infanzia, il processo di
rinnovamento avviato dall’introduzione dei nuovi Orientamenti per la scuola
dell’infanzia nel 1991, ha dato vita ad alcune sperimentazioni. Ad esempio il
progetto sperimentale ASCANIO, (Attivita Sperimentale Coordinata Avvio Nuovi
Indirizzi Organizzativi) ha consentito alla scuola dell’infanzia di rivolgere
maggiore attenzione all’accertamento della qualita della scuola, utilizzando anche
specifici strumenti di rilevazione rispetto alla semplice verifica della
progettazione, ponendo I’accento sull’utilizzo di un’osservazione sistematica
rispetto a quella occasionale. Il progetto sperimentale ALICE (Autonomia: un
Laboratorio per 1’Innovazione dei Contesti Educativi) invece, ha accompagnato i
docenti nell’esplorazione quattro ambiti connessi con il processo di rinnovamento
della scuola; essi hanno avuto modo di formarsi, documentarsi, produrre materiali
e valutare il percorso di ricerca effettuato, in merito all’ambito organizzativo,
curricolare, formativo e di interazione con il territorio.

La valutazione acquisisce un suo status anche a livello normativo: con la legge
numero 59 del 1997 diventa a pieno titolo uno strumento atto a verificare la

produttivita delle scuole. L’articolo 21, comma 9, prescrive:

“(...) l'obbligo di adottare procedure e strumenti di verifica e
valutazione della produttivita scolastica e del raggiungimento degli

obiettivi”.
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Le scuole sono inoltre invitate, nel rispetto della loro autonomia, a dotarsi di
modalita e criteri di valutazione dei risultati raggiunti sia dagli alunni, in termini
di conoscenze e competenze acquisite, sia dalle istituzioni scolastiche rispetto agli
obiettivi prefissati (DPR numero 275 del 1999).

Si rende manifesta la necessita di dotarsi di sistemi, procedure e strumenti per
osservare, descrivere, valutare i vari aspetti che concorrono ad un insegnamento
efficace, poiché il fine ultimo di ogni istituzione educativa ¢ I’acquisizione di
competenze e conoscenze da parte degli studenti.

La costruzione e lo sviluppo di strumenti osservativi e scale di valutazione
riferibili alla Scuola dell’infanzia hanno visto un forte sviluppo; non si puo
registrare il medesimo andamento per quelli riferibili agli altri ordini scolastici.
Tra i possibili fattori che potrebbero incidere su tale fenomeni vi ¢ sicuramente
una cultura della valutazione, nel nostro contesto nazionale, molto giovane
rispetto a quella sviluppata ad esempio negli stati del Nord America. Gli studi
sulla valutazione e la normativa che ne disciplina un utilizzo sistematico sono
piuttosto recenti e, pertanto, necessitano di ulteriori sviluppi e di una maggiore
affermazione non solo tra pedagogisti e ricercatori, ma soprattutto tra coloro che
quotidianamente portano avanti dei processi educativi, come insegnanti ¢
dirigenti.

Un ulteriore fattore incidente sulla scarsita di strumenti presenti potrebbe essere la
reticenza, da parte di insegnanti ed istituzioni educative, a partecipare ad iniziative
che prevedono una valutazione, prevalentemente con funzione formativa. Nei
docenti si sviluppa un ansia e una “paura della valutazione” (Kosmidou-Hardy &
Marmarinos, 2001) generata dalla consapevolezza di essere valutati, specialmente
se lo sguardo ¢ quello di un soggetto esterno, che conduce ad assumere
atteggiamenti diffidenti e di resistenza.

Tuttora, nel panorama italiano, sono presenti strumenti indicati per la valutazione
del contesto sia della scuola dell’infanzia che di quella primaria, ma non ve ne

sono di specifici per quanto riguarda [’analisi dei fattori che incidono
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specificamente sul processo di insegnamento-apprendimento, ovvero per la
valutazione delle prassi didattiche nella scuola primaria, differentemente da
quanto disponibile per la fascia scolare inferiore, come ad esempio il PraDISI
indicato per la valutazione delle prassi didattiche delle insegnanti della scuola
dell’infanzia (D’Ugo, 2013; D’Ugo & Vannini, 2015).

In ambito internazionale, in particolare nel Nord America e nel Nord Europa,
sono invece presenti vari esempi di procedure e strumenti atti a tale analisi
osservativa, finalizzati ad esaminare il sistema scolastico attraverso la valutazione
di vari aspetti della professionalita docente, in un’ottica formativa e sommativa.
Ritengo essenziale esaminare gli strumenti dedicati all’osservazione del contesto e
quelli dedicati invece alle azioni messe in atto dal docente nel processo di
insegnamento-apprendimento, compararne le caratteristiche, per introdurre,
successivamente, lo strumento creato in questa ricerca di dottorato, utile

all’osservazione delle prassi didattiche dell’insegnante di scuola primaria.

4.2. Gli strumenti analizzati

La messa a spunto dello strumento per la ricerca di dottorato oggetto di questa
trattazione, il PraDiVaP (Prassi Didattiche e Valutative dell’insegnante di scuola
Primaria), ha previsto un’analisi preliminare degli strumenti di osservazione
presenti nel contesto nazionale ed internazionale, orientati alla valutazione sia del
contesto sia delle pratiche didattiche. Alcune rating scale sono state tradotte e
riadattate per il contesto italiano, come ad esempio il QUAFES (Questionario per
I’analisi del funzionamento della scuola; Darder & Lopez, 1980), altre sono nate
in seguito ad alcune riflessioni sviluppatesi grazie all’utilizzo di alcuni strumenti
(GAQUIS - Griglia di analisi della qualita intrinseca della scuola; Ferrari, 2001) o

sono stati costruiti e validati all’interno di progetti di ricerca.
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Altri invece appartengono esclusivamente al panorama americano o nord europeo,
non sono stati tradotti per poter essere utilizzati nel nostro contesto.

Nella seguente tabella sono presentati, schematicamente e in ordine alfabetico, gli
strumenti osservativi dedicati alla valutazione della qualita nella scuola primaria e

le loro principali caratteristiche.

Nome | Tipo di Oggetto
della Struttura e aree
strum | valutazi Origine Finalita
valutazion tematiche
ento one
e

CLAS | Eterova | - Clima in | Nato nel Misurare | Sono utilizzabili due

S lutazion | aula 1990 I’interazio | strumenti:

e, - nell’Unive | ne tra 1. lower elementary,

Classr | possibil | Organizza | rsita della | insegnante | per classi con

oom mente zione della | Virginia e studente, | bambinida 6 a9

assess | due classe ha subito | parendo anni

ment | osserva | - alcuni dal 2. upper elementary:

scorin | tori (¢ | Sensibilita | aggiornam | presuppost | per classi con

g necessa | degli enti finoa | ocheessa | bambinida9a 12

syste |riauna | insegnanti | giungere influenza i | anni.

m certific | - Prassi alla sua risultati Ciascun strumento ¢
azione | didattiche | versione d’apprendi | suddivisibile in 3
rilasciat | - Utilizzo | definitiva | mento. sezioni, le prime due
adalla | del nel 2008 I risultati | sono uguali per
Teachst | linguaggio | per il saranno entrambi gli
one) - Gestione | corrispetti | utili alla strumenti mentre la

dei Vo formazion | terza differisce:
comporta | americano | e dei 1. Emotional
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menti

della
nostra
scuola
primaria
(Pianta, La
Paro &
Hamre,

2008).

docenti in
servizio, a
fornire
loro un
feedback
formativo
che li aiuti
a
rafforzare
le proprie
competenz
edi
progettazi
one,
azione
didattica e
gestione
della

classe.

support: positive
climate, negative
climate, teacher
sensitivity, regard
for student
perspectives

II. Classroom
organization:
behavior
management,
productivity,
instructional
learning formats
1. Instructional
support

- Lower elementary:
concept
development, quality
of feedbactk,
language modeling.
- Upper elementary:
content
understanding,
analysis and
problem solving,
quality of feedback,
instructional

dialogue.
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Rating scale: a
ciascun item &
possibile assegnare
un punteggio che va
dala7.

Prevede
I’osservazione in
aula condotta per 6
volte in una giornata,
con cicli di 20-30

minuti.

CPO

The
Classr
oom
Practi
ces
Obser
vation
Meas

ure

Eterova
lutazion
e’

anche
con
I’utilizz
odi
video

riprese

- Contesto
- Prassi

didattiche

Creato
presso
I’Universit
a della
Virginia
daun
gruppo di
ricercatori
afferenti al
“Social
Devleopm
entt Lab”
(Abry et
al., 2010).
E stato
creato,

principalm

La
funzione
dichiarata
dai
ricercatori
¢ quella di
misurare
alcune
caratteristi
che del
contesto
fisico
della
classe e le
prassi
didattiche

messe in

E composto di 16
item. A titolo
esemplificativo
viene riportato 1’item
6: “Teacher provides
explicit instruction
(including teacher or
Student
demonstration,
student observations,
and student practice)
on how to do routine
behaviors (e.g.,
explicit instruction
about how and when
to line up, how to

use
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ente, per
studiare il
responsive
classroom
approach
(RC) in un
contesto
controllato
. Tuttavia
gli item
non
presentano
termini
riconducib
ili
all’approc
cio RC per
far si che
possa
essere
utilizzato
in tutte le
classi e da
qualsiasi
osservator

c.

atto
dall’isneg

nante.

manipulatives/class
materials, how to sit
at an assembly, how
to transition between
classroom activities,
how to prepare to go
home at the end of
the day)”.

Rating scale: a
ciascun item &
possibile assegnare
un punteggio che va
da 1 (Not at all
characteristic) a 3
(Very
characteristic), per
ciascuna di essi vi €
una breve
descrizione e
vengono forniti
alcuni esempi della
situazione (rubrics).
Vi ¢ inoltre uno
spazio dedicato alle
note.

Alcuni item
includono la

categoria “Not
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Observable”.

Le sessioni di
osservazione sono da
60 minuti € possono
essere effettuate sia
direttamente che
attraverso una

ripresa video.

FFT

Fram
ework
for
Teach
ing
Evalu
ation
Instru

ment

Eterova
lutazion

(&

- Prassi
didattiche
- Contesto
Competen
ze di
progettazi

one

Nato in
Virginia
nel 1996
(Danielson
, 1996) dal
Danielson
Group,
sotto la
visione di
Charlotte
Danielson.
E stato
rieditato
nel 2007,
nel 2011 e
nel 2013
(Danielson
,2011b,
2013)

Valutare
quegli
aspetti
della
profession
alita
insegnante
che
promuovo
no un
migliore
apprendim
ento negli
studenti,
ovvero
che
rispecchia
no un
insegname

nto

E suddiviso in 22
components (item a
loro volta descritti in
76 brevi elements)
raggruppati in 4
macrocategorie:

1. Planning and
preparation: la
demonstrating
knowledge of content
and pedagogy; 1b
demonstrating
knowledge of
students, Ic setting
instructional
outcomes, 1d
demonstrating
knowledge of
resources; le

designing coherent
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efficace.

Il
coinvolgi
mento
attivo
degli
studenti,
riveste un
ruolo
centrale:
essi
devono
sentirsi
parte di un
gruppo,
essere in
grado di
monitorare
I’andamen
to dei
propri
apprendim
enti e
fornirsi
supporto
vicendevol
mente.

Puo essere

instruction; 1f
designing student
assessments.

2. Classroom
environment: 2a
creating an
environment of
respect and rapport;
2b establishing a
culture for learning;
2c managing
classroom
procedures; 2d
managing student
behavior; 2e
organizing physical
space.

3. Instruction: 3a
communicating with
students; 3b using
questioning and
discussion
techniques; 3c
engaging students in
learning; 3d using
assessment in
instruction, 3e

demonstrating
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utilizzato
per la
formazion
e
profession
ale, per la
valutazion
ediun
insegnante
nell’ottica
di formare
dei
profession
isti

riflessivi.

flexibility and
responsiveness.

4. Professional
responsibilities: 4a
reflecting on
teaching; 4b
maintaining
accurate records; 4c
communicating with
families; 4d
participating in the
professional
community; 4e
growing and
developing
professionally; 4f
showing
professionalism.
Rating scale: a
ciascun item &
possibile assegnare
un punteggio che va
da 1 (unsatisfactory)
a 4 (distinguished),
per ciascuno di essi
vi € una descrizione,
alcuni esempi e sono

evidenziati i punti di

205




criticita sui quali
poter
successivamente
lavorare (rubrics).
GAQ | Autoval | - Contesto | Nato in Strumento | 50 item suddivisi in
UlS utazion | - seguito di lavoro e | 4 aree tematiche:
e Organizza | alle confronto | 1. La gestione della
Grigli zione riflessioni | per scuola: aspetti
adi - Rapporti | condotte insegnanti | organizzativi, la
analis interperso | grazie al di diversi | professionalita
i della nali QUAFES | ordini e docente, la
qualit in alcuni gradi progettualita
a istituti di scolastici, | 2. La struttura e le
intrins Cremona, | al fine di risorse
eca messo a riflettere 3. I rapporti interni
della punto dal | sul alla scuola: i rapporti
scuola gruppo di | contesto in | tra le persone che
ricerca un’ottica | lavorano all’interno
guidato da | di della scuola, rapporti
Monica miglioram | con le famiglie,
Ferrari ento. rapporti con gli
(2001). alunni
4. I rapporti con la
societa e gli altri
ordini di scuola
Rating scale: a
ciascun item &
possibile assegnare
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un punteggio che va
da 1 (situazione non
raggiunta a 3
(situazione
raggiunta); la scelta
effettuata deve

essere motivata.

OTES

Ohio
Teach
er
Evalu
ation

Syste

Autoval
utazion
eed
eteroval
utazion

(&

Composto
di3
strumenti:
I. da
utilizzare
in
autovaluta
zione con
indicatori
utili alla
riflessione
del
docente e
all’autoval
utazione
delle
proprie
performan
ce;

II. pensato

per un

Sviluppato
nello stato
dell’Ohio
tra il 2009
e il 2011,
ad opera
dell’Ohio
Teacher
Evaluation
Writing
Team.
Rivisto e
modificato
nel 2015
(Ohio
Departme
nt of
education,

2015)

Utile a
valutare le
performan
ce degli
insegnanti
in vista di
un loro
formazion
e
profession
ale, come
supporto
agli
insegnanti
che
dimostran
0 uno
scarso
rendiment
o.

Utilizzato

E stato preso in
considerazione il II1
strumento: Teacher
performance
evaluation rubric.
Costituito da 10 item
suddivisi in 3
categorie:

1. Instructional
planning: focus for
learning, assessment
data, prior content
knowledge /
sequence /
connections,
knowledge of
students

2. Instruction and
assessment: lesson
delivery,

differentiation,
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utilizzo
congiunto
tra
insegnante
e
osservator
e con
1’obiettivo
di definire
un piano
di crescita
profession
ale

IIL. rating
scale,
usata in
eterovalut
azione,
riferita alle
prassi
didattiche
e alle
competenz
e
progettuali
(Teacher
performan

ce

a livello
statale per
stabilire le
risorse
economich
eda
destinare a
sostegno
dello
sviluppo
profession

ale

reosurces, classroom
environment,
assessment of
Student learning

3. Professionalism:
professional
responsibilities
Rating scale: a
ciascun item &
possibile assegnare
un punteggio che va
da 1 (ineffective) a 4
(accomplished).
All’interno di
ciascun item sono
presenti diverse
specificazioni per
ciascun livello.
Prevede
’osservazione in
aula condotta per
almeno 2 volte in
una giornata e con

cicli da 30 minuti.
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evaluation

rubric);
IV. linee
guida per
un’osserva
zione
informale
QUA | Autoval | - Contesto | Nato in Pensato 23 item suddivisi in
FES | utazion | - Spagna per 2 aree tematiche:
e Progettuali | per la migliorare | 1. Il progetto
Questi ta fascia 6-14 | il educativo
onari educativa | anni, funzionam | 2. La struttura e il
o per - adattament | ento della | funzionamento
["anal Funziona | oitaliano | scuolae Rating scale: a
isi del mento ad opera produrre ciascun item ¢
funzio della di Monica | una possibile assegnare
name scuola. Ferrari valutazion | un punteggio che va
nto (1989) € da A ad E,
della (Darder & | formativa, | (successivamente
scuola Lopez, a partire convertito in
1980) dalla punteggio da 1 a 5),
percezione | per ciascuna lettera
che vi € una breve
ciascun descrizione che
docente ha | tratteggia la
del situazione (rubrics).
progetto Ogni lettera descrive
educativo | una situazione tipo
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e della riscontrabile
scuola nell’osservazione
stessa. della scuola.
Sched | Eterova | - Prassi Sviluppata | Osservare | La scheda ¢
adi lutazion | didattiche | in Italia le pratiche | suddivisa in cinque
osserv | e. ed nell’ambit | didattiche | sezioni:
azione | E educative | o del ed I. utile a registrare
in prevista | - progetto educative | informazioni
classe | la Organizza | PON che generali sulla classe
SGCC | presenz | zione del | “Valutazio | potrebbero | e sul setting
adi2 setting. nee favorire il | (piantina della
Strate | osserva | Rivolta Miglioram | processo classe).
gie, tori principalm | ento”, di II. Dati relativi
sosteg ente agli sperimenta | apprendim | all’ora di lezione
no, insegnanti | zione ento degli | osservata (orario, n.
gestio di italiano | condotta studenti in | bambini, n.
ne, e dall’INVA | classe. insegnanti, ...).
clima matematic | LSIa L’obiettiv | III. Check list utile a
a. partire dal | o € quello | registrare la
2012 ¢ di presenza/assenza
promossa | identificar | delle azioni indicate.
dal MIUR | eipuntidi | Le prassi didattiche
(Polandri | forzaedi | sono suddivise in 4
et al., debolezza | macroaree:
2012) per 1. Strategie
sostenere | didattiche
e favorire | 2. Gestione della
azioni di classe
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miglioram

ento.

3. Sostegno, guida ¢
supporto

4. Clima di classe.
Sono previste 3
osservazioni di due
ore consecutive
nell’arco di un anno
scolastico, le
sessioni temporali
sono di 15 minuti.
IV. Commenti
dell’osservatore
relativi alla III parte
o stralci di dialoghi.
V. Rating scale
riguardanti cio che si
¢ precedentemente
osservato da
compilare al termine
dell’osservazione. In
totale sono 18 rating
scale con punteggi
che vanno da 1
(inadeguato) a 7
(eccellente).

Sono previste 3
osservazioni di due

ore consecutive
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nell’arco di un anno
scolastico, le
sessioni temporali

sono di 15 minuti.

TEP

Teach
er
Evalu
ation
Proce

SS

Eterova
lutazion
e, ad
opera
del
preside
(o del
vice
preside)
€ una
sezione
dedicat
a
all’auto
valutazi
one del

docente

- Prassi

didattiche

Sviluppato
in North
Carolina,
nel 2009 e
revisionat
o nel
2012,
dalla
commissio
ne per
I’educazio
ne (North
Carolina
Departme
nt of
public
instruction

,2012)

Valutare
la
performan
ce
dell’inseg
nante al
fine di
promuover
e una
leadership
efficace,
un
insegname
nto di
qualita e
buoni
apprendim
enti degli
studenti.
Lo
strumento
¢ inoltre
finalizzato

ad

si compone di 5
macroaree (definite
standard) all’interno
delle quali sono
contenuti 25 item:

1. Teachers
demonstrate
leadership

2. Teachers establish
a respectful
environment for a
diverse population of
Students

3. Teachers know the
content they teach

4. Teachers facilitate
learning for their
Students

5. Teachers

reflect on their
practice

Rating scale: a
ciascun item &

possibile assegnare
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incoraggia
re lo
sviluppo
profession
alee
riflettere
sulle
proprie
prassi. |
risultati
ottenuti
sono
utilizzati a
livello
istituziona
le per
identificar
e gli
obiettivi
da
perseguire
ele
esigenze
legate allo
sviluppo
profession

ale.

un punteggio che va
da 1 (not
demonstrated) a 4
(developing).

Si prevede 1’utilizzo
dello strumento per
almeno
un’osservazione in
aula della durata
minima di 40-45

minuti.

TES

Eterova

- Prassi

Sviluppato

Migliorare

16 standard
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Teach
er
Evalu
ation

Syste

lutazion

€

didattiche

presso
I’universit
adi
Cincinnati
nel 1998
dalla
commissio
ne per la
valutazion
e degli
insegnanti
(Cincinnat
i public

school).

la
profession
alita degli
insegnanti
e la qualita
dell’inseg
namento.
Incoraggia
re le
opportunit
adi
crescita
profession
ale degli

insegnanti.

descrivono le 4
macroaree
individuate:

1. Planning and
preparing for student
learning

2. Creating an
environment for
student learning

3. Teaching for
student learning

4. Professionalism.
Rating scale: a
ciascun item &
possibile assegnare
un punteggio che va
da 1 (unsatisfactory)
a 4 (distinguished),
per ciascuna di essi
vi € una breve
descrizione che
delinea la situazione
(rubrics).

Prevede 4 sessioni di
osservazioni in aula
per ogni anno

scolastico.
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Gli strumenti presentati sono stati utili alla creazione del PraDiVaP, lo strumento
messo a punto in questa ricerca di dottorato, e alla definizione degli indicatori che
costituiscono i due strumenti ideati a corollario della procedura osservativa,
poiché permettono di ottenere informazioni in merito al contesto e al tempo
dedicato dall’insegnante a ciascuna attivita didattica: la Griglia per 1’osservazione
del contesto classe e lo strumento dedicato alle Macroattivita (entrambi gli
strumenti saranno approfonditi nei capitoli successivi).

Oltre agli strumenti presenti nella tabella, ne sono stati inoltre analizzati altri
appartenenti al panorama nazionale ed internazionale, rivolti all’osservazione del
contesto e delle prassi didattiche. Essi non sono stati inseriti nella tabella perché
riferiti ad ordini scolastici inferiori (scuola dell’infanzia e¢ asilo nido) o con un
supporto teorico debole e poco esplicitato. Si fa riferimento, ad esempio, all’ASEI
(Autovalutazione dei Servizi Educativi per la Scuola dell’Infanzia), al DAVOPSI
(Dispositivo di Analisi e Valutazione dell’Organizzazione Pedagogica della
Scuola dell’Infanzia), agli Indicatori di qualita della regione Emilia Romagna,
all’ISQUEN (Indicatori e Scala di valutazione della Qualita del Nido), al PraDISI
(Prassi Didattiche dell'Insegnante di Scuola dell'Infanzia), alla SOV ASI (Scala per
I’Osservazione ¢ la Valutazione della Scuola dell’Infanzia) o alla SVANI (Scala
di Valutazione dell’ Asilo Nido).

Gli strumenti dedicati alla scuola dell’infanzia, quali la SOVASI (Scala per
I’Osservazione e la Valutazione della Scuola dell’Infanzia; Harms & Clifford,
1994), i1 DAVOPSI (Dispositivo di Analisi ¢ Valutazione dell’Organizzazione
Pedagogica della Scuola dell’Infanzia; Bondioli & Nigito, 2008), I’ASEI
(Autovalutazione dei Servizi Educativi per la Scuola dell’Infanzia; Darder &
Mestres, 1994) e il PraDISI (Prassi Didattiche dell'Insegnante di Scuola
dell'Infanzia; D’Ugo, 2013; D’Ugo & Vannini, 2015) sono stati estremamente
utili per definire gli indicatori riguardanti il contesto, le routine e la gestione delle

relazioni in classe.
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Un importante spunto per la definizione degli indicatori appena citati mi & stato
fornito dallo strumento di valutazione della qualita dei servizi educativi per
I’infanzia del territorio piacentino, sviluppato all’interno di un progetto coordinato
da Antonio Gariboldi che vedeva coinvolto il Coordinamento Pedagogico del
Comune di Piacenza. Nel 2013 ¢ stato avviato un progetto pedagogico volto a
ridefinire il ruolo dei servizi per I’infanzia che ha visto la creazione di una rubrics
dedicata all’organizzazione del contesto, alla partecipazione delle famiglie, ai
criteri e alla modalita di funzionamento del lavoro di gruppo e alla valutazione.
Tuttavia lo strumento appena descritto ¢ dedicato ai servizi per I’infanzia quindi la
maggior parte degli indicatori erano difficilmente raffrontabili alla realta di una
scuola primaria.

Un’analisi approfondita degli strumenti osservativi mi ha permesso di coglierne le
analogie o i fattori che, all’opposto li differenziano. Alcuni di essi, ad esempio,
possono essere utilizzati su piu gradi scolastici, mi riferisco, nello specifico, al
QUAFES e al GAQUIS; di altri invece ne esistono piu versioni, da applicare in
base alle diverse eta degli studenti, come il CLASS o il CPOM.

La maggior parte degli strumenti sono rating scale e solo la Scheda di
osservazione in classe SGCC, sviluppata all’interno del progetto “Valutazione e
miglioramento”, presenta all’interno una check-list per registrare la presenza o
I’assenza dei comportamenti oggetto d’osservazione.

I1 QUAFES, il GAQUIS, I’FFT, il CPOM, il CLASS e la Scheda di osservazione
in classe SGCC prevedono la valutazione di elementi legati al contesto e al
setting, sia della scuola sia dell’aula nella quale avviene I’attivita didattica.
Ritengo che tale valutazione sia essenziale per contestualizzare il processo
d’insegnamento-apprendimento, per fornire ad esso una cornice significante che
guidi la lettura delle prassi messe in atto dal docente.

La maggioranza degli strumenti internazionali, sviluppati principalmente in Nord
America, presentano una valutazione delle azioni didattiche e delle capacita

progettuali dei docenti, basandosi su standard stabiliti a livello federale.
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All’opposto appare invece il panorama italiano, dove non ¢& stato possibile
ritrovare uno strumento interamente focalizzato su tale tematica.

La valutazione delle prassi didattiche dell’insegnante di scuola primaria sembra
essere un argomento poco approfondito, al quale sono stati dedicati degli spazi
all’interno di ricerche di respiro molto pit ampio, come ad esempio ¢ accaduto
per la Scheda di osservazione in classe SGCC sviluppata all’interno del progetto
“Valutazione e Miglioramento”.

Alcuni item riferibili alla relazione tra docente e studente durante lo svolgimento
dell’attivita si ritrovano anche all’interno del GAQUIS o del QUAFES, ma non vi
sono sezioni specificatamente dedicate all’osservazione delle azioni didattiche che
vanno a costituire il processo di insegnamento-apprendimento.

Alla figura dell’insegnante ¢ alla sua professionalita, negli strumenti creati o
tradotti per il nostro paese, viene dedicato uno spazio specifico nella SOVASI, nel
QUAFES e, in parte, anche nel GAQUIS, nei quali viene presa in considerazione
la cura per lo sviluppo professionale, i rapporti tra le figure che sono coinvolte in
un’istituzione educativa (insegnanti, genitori, collaboratori, educatori, ...) e gli
spazi dedicati ai bisogni degli adulti.

Tuttavia, nonostante alcuni strumenti presentino alcuni sporadici indicatori, nel
nostro paese non ¢ presente una scala di valutazione in grado di orientare lo
sguardo dell’osservatore esclusivamente sulle prassi didattiche.

Proprio da questo “vuoto valutativo” nasce l’interesse che ha guidato questa
ricerca nel costruire uno strumento dedicato interamente all’osservazione e alla
valutazione delle prassi didattiche dell’insegnante di scuola primaria. L’obiettivo
¢ quello di creare una procedura osservativa con funzione formativa, ovvero che
sia in grado di innescare autentici processi di innovazione ¢ miglioramento delle
prassi didattiche e della professionalita docente.

Gli strumenti che ho analizzato hanno fatto nascere in me numerose suggestioni in

merito alla possibile applicazione del PraDiVaP, alle sue funzioni in merito alla
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formazione dei docenti e, piu in generale, al ruolo che assume 1’osservazione
finalizzata alla valutazione nella pratica didattica.

Provero ad esplicitare, nei paragrafi successivi, i diversi campi d’interesse emersi
dalla comparazione effettuata e dalle suggestioni provenienti dalla letteratura

nazionale ed internazionale di riferimento.

4.3. Osservare per valutare: quale ricaduta per gli insegnanti

L’osservazione, dalle riflessioni finora condotte, si rivela essere uno degli
strumenti maggiormente adeguati per poter indagare le dinamiche relazionali e le
prassi agite dall’insegnante che intervengono nel processo di insegnamento-
apprendimento.

Questa metodologia esprime una forte potenzialita formativa, mirata al
miglioramento dell’agire educativo del docente attraverso la predisposizione di
nuovi percorsi, nuove strade, che rendano piu efficace ’azione didattica, in
un’ottica di cambiamento e d’innovazione verso una scuola democratica e di
qualita.

L’osservazione inoltre pud essere utilizzata come mezzo di autoanalisi-
autovalutazione da parte dell’insegnante stesso. Essa si configura come una delle
competenze base che contraddistinguono la sua professionalita, intendendo per
competenze di base le capacita del soggetto di padroneggiare le situazioni, attuare
metodologie, progettare un intervento educativo efficace (Milani, 2000).

La pratica osservativa e, ancor piu nello specifico, 1’osservazione sistematica,
necessita di essere adeguatamente sviluppata attraverso una formazione che
conduca I’insegnante a padroneggiarne tutte le peculiarita per sfruttarne appieno
le potenzialita.

Le tematiche legate alla formazione dei docenti e allo sviluppo della loro

professionalita hanno ottenuto un crescente interesse, a livello internazionale, a
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partire dai primi anni del Duemila. La Commissione Europea, ’OECD e i centri
dedicati allo sviluppo e alla formazione professionale del Nord America hanno
condotto numerose ricerche, guidati dalla convinzione che la formazione iniziale e
continua dei docenti sia uno dei fattori principali per una buona riuscita del
processo di insegnamento-apprendimento (Pellegrini, 2014; OECD, 2005; 2013a).
Nel 2005, a sostegno di questa convinzione, la Commissione Europea ha emanato
il documento “I principi comuni europei relativi alle competenze e alle qualifiche
dei docenti” nel quale viene esplicitato il ruolo centrale degli insegnanti nel
sostenere ¢ condurre le esperienze d’apprendimento di ragazzi e adulti,
evidenziando inoltre la necessita di predisporre una formazione iniziale
qualitativamente valida e un sostegno continuo per lo sviluppo professionale nel
corso della carriera.

Lo studioso statunitense Darling-Hammond mette in evidenza, attraverso il
rapporto “Evaluationg teacher effectiveness” redatto nel 2010 dal Center for
American Progress, come una sistema valido per la valutazione dei docenti,
basato su norme e strumenti condivisi, sarebbe essenziale al fine di dare una
coerenza nazionale nella misurazione dell’efficacia dell’insegnamento, facilitando
la documentazione dei progressi realizzati e ponendosi come valido strumento per
il miglioramento dei corsi universitari rivolti ai futuri insegnanti. Il ricercatore e i
suoi collaboratori, attraverso un approfondimento sulla rivista Phi Delta Kappan,
sostengono inoltre I’importanza di utilizzare modalita sistematiche per le
valutazione al fine di supportare 1’apprendimento e la formazione continua dei
docenti nel corso della loro carriera (Darling et al., 2012).

Il forte interesse verso la tematica della valutazione, considerata come elemento
essenziale per il miglioramento delle prestazioni degli studenti ¢ della qualita
delle istituzioni scolastiche, ha riscontrato un notevole successo anche presso
I’OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development),
I’organizzazione internazionale per lo sviluppo ¢ la cooperazione. L’OECD,

parallelamente alla commissione europea e agli studi realizzati oltre oceano, ha
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promosso ricerche sul tema della valutazione in ambito scolastico come, ad
esempio il TALIS — Teaching and Learning International Survey. Nello specifico
nel 2009 ha condotto uno studio triennale volto ad analizzare e comprendere le
pratiche e le politiche di valutazione rivolte alle scuole, agli studenti e agli
insegnanti in 29 paesi europei. Da tale studio ¢ stato estrapolato un report, il
Review on evaluation and assessment framework for improving school outcomes
(OECD, 2013a), nel quale vengono descritti i sistemi e le pratiche valutative
attuate nei 29 paesi europei analizzando, nello specifico, obiettivi, procedure,
strumenti, valutatori e uso dei risultati.

Ai fini della nostra riflessione non ¢ essenziale analizzare tali sistemi, quanto,
piuttosto, comprendere le implicazioni che la valutazione degli insegnanti sembra
avere sulla loro formazione. La valutazione degli insegnanti sembra essere,
rispetto a quella degli studenti e delle scuole, I’elemento che presenta maggiore
disomogeneita, rendendone difficile una comparazione: alcuni paesi presentano
sistemi nazionali molto centralizzati, altri, invece, adottano approcci informali
gestiti e organizzati dalle singole scuole.

Gli obiettivi che la valutazione assume nei ventinove paesi sembra percorrere due
strade principali, quello dell’accountability e quello dello sviluppo professionale.
La prima e si riferisce ad una valutazione con funzione sommativa, utilizzata
essenzialmente per stabilire un avanzamento di carriera, I’incremento del salario o
I’assegnazione di bonus. Essa ¢ attuata da valutatori esterni e gestita a livello
nazionale, centrale, definendo le pratiche didattiche che sono riferibili ad uno
standard di buon insegnamento.

La valutazione finalizzata allo sviluppo professionale, a differenza della
precedente, riveste una funzione prevalentemente formativa. Volta a supportare
I’insegnante in un processo di riflessione, attraverso 1’analisi dei propri punti di
forza e di debolezza, si auspica che possa condurre ad un’innovazione delle prassi
didattiche ¢ un conseguente miglioramento degli apprendimenti conseguiti dagli

studenti. Queste pratiche sono generalmente realizzate a discrezione della scuola e
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non sono sottoposte ad una gestione centralizzata (OECD, 2013a; 2013b). In Italia
la Scuola pavese ha fortemente sostenuto lo sviluppo di tali modalita valutative,
mettendo a punto strumenti quali la SOVASI, il QUAFES e il GAQUIS che,
tuttavia, non sono centrati esclusivamente sull’analisi e la valutazione delle prassi
didattiche, differentemente da quanto ¢ possibile riscontrare nel PraDISI, lo
strumento messo a punto da Rossella D’Ugo e Ira Vannini (D’Ugo & Vannini,
2015), e il PraDiVaP, scala di valutazione creata per questa ricerca di dottorato,
tuttora in corso di validazione.

Le prassi didattiche e la loro valutazione sono tematiche di fondamentale
importanza anche per I’indagine condotta dall’OECD, nella quale ¢ stato
evidenziato che quando la valutazione assume la funzione di sviluppo
professionale, ovvero ¢ orientata al miglioramento delle prassi ed ¢ realizzata
all’interno  dell’istituzione scolastica, gli insegnanti sembrano essere
maggiormente predisposti ad essere valutati e a far emergere le i propri punti
deboli, contrariamente a quanto accade se viene condotta una valutazione che va
ad incidere sull’innalzamento della propria carriera o sul salario. In tal caso si
riduce notevolmente la predisposizione dei docenti a mettere in luce le proprie
debolezze ¢ la funzione formativa, di cambiamento positivo della propria
professionalita, decade completamente (OECD, 2013a; 2013b).

Dal Review on evaluation and assessment framework for improving school
outcomes (OECD, 2013a) emerge un ulteriore elemento che merita di essere
citato: gli standard relativi ad un buon insegnamento, ai quali si fa riferimento per
la costruzione di un qualsiasi strumento valutativo, devono essere compresi e
condivisi dagli insegnanti. In caso contrario si otterra, in primo luogo,
un’opposizione verso la pratica valutativa e, conseguentemente, non si otterra
alcun sviluppo professionale.

Charlotte Danielson (2011a), la ricercatrice statunitense che ha dato vita al
Framework for teaching (FFT), ha fornito un valido contributo alla definizione

degli indicatori riferibili ad un Good teaching, sostenendo ’importanza che tali
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standard derivino dalle piu affidabili ricerche scientifiche di cui si possa disporre,
proprio perché la valutazione dei docenti avviene tramite la misurazione delle
prassi didattiche che essi mettono in atto, sulla base del quadro di riferimento
scelto.

Nella Review (OECD, 2013a) viene evidenziata I’importanza di condividere con
gli insegnanti non solo gli standard che definiscono un buon insegnamento e i
contenuti sui quali saranno valutati, ma ¢ essenziale che essi siano a conoscenza
del processo e degli strumenti attraverso i quali avverra la raccolta dei dati.

Per tale motivo ¢ stato previsto per I’'impiego del PraDiVaP (cosi come accade per
la maggior parte degli strumenti osservativi) un momento iniziale, che precede
I’osservazione sul campo, di condivisione con gli insegnanti di quello che quale
I’sara oggetto d’osservazione e della procedura attraverso la quale si
raccoglieranno i dati, prospettando un incontro successivo per la restituzione di
quanto ¢ stato rilevato, nell’ottica di una Formative educational evaluation.
L’analisi condotta dall’OECD (2009a, 2013a) fa emergere inoltre un quadro
piuttosto variegato riguardante gli strumenti utilizzati per la valutazione dei
docenti, essi risultano essere: 1’osservazione, il portfolio, 1’autovalutazione, il
questionario, I’intervista e il dialogo con I’insegnante.

Tuttavia 1’osservazione in classe risulta essere lo strumento piu utile per
individuare i punti di forza e quelli di debolezza degli insegnanti, utili ad percorso
di riflessione che conduca ad un miglioramento della didattica. Nello specifico,
dal TALIS Teaching and Learning International Survey (OECD, 2009a) emerge
che il 73,5% dei docenti considerano 1’osservazione in classe come uno strumento
di notevole importanza ed efficacia nella valutazione. Le ricerche, inoltre,
mettono in luce che un’osservazione strutturata, condotta da osservatori
adeguatamente formati e attuata mediante strumenti sistematici e rigorosi, ¢ in
grado di incidere positivamente sul risultato d’apprendimento degli studenti.

Inoltre, la presenza di piu valutatori (osservatori) sembrerebbe essere, accanto
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all’utilizzo di diversi strumenti tra loro integrati, la modalita maggiormente
adeguata per ottenere una valutazione dei docenti accurata ed efficace.

Dall’analisi delle informazioni ricavabili dai diversi paesi coinvolti nella ricerca
(OCSE, 2009a; 2013a) si puo desumere che tutti i tipi di valutazione possono
incidere e influenzare lo sviluppo professionale. Infatti i docenti hanno la
possibilita di innovare la loro pratica e le proprie competenze se vengono loro
fornite delle indicazioni sui punti di forza e di debolezza e se vengono stabiliti
insieme a loro gli obiettivi e le modalita di miglioramento. Tuttavia il 40% degli
insegnanti coinvolti nell’indagine TALIS sostiene di non ricevere un adeguato
sostegno volto allo sviluppo professionale e il 44% afferma invece che la
valutazione dei docenti sia attuata solo per adempiere a richieste provenienti
dall’amministrazione scolastica.

Si evince da tale quadro che, quando la valutazione presenta delle ripercussioni
sulla carriera degli insegnanti, il processo perde d’efficacia; contrariamente da
quanto accade se I’obiettivo primario del percorso valutativo ¢ la formazione del
docente e il suo sviluppo professionale. Se non si crea una forte sinergia tra la
pratica valutativa e 1’innovazione delle prassi o, piu in generale, della
professionalita docente, [D’effetto di tale processo sull’insegnamento e
sull’apprendimento risulta essere fortemente limitato.

Inoltre, affinché sia riscontrabile un sostegno efficace allo sviluppo professionale,
¢ necessario che la valutazione venga svolta periodicamente, ovvero che non sia
una pratica sporadica ma segua e accompagni i docenti in vista di una formazione
continua, che li accompagni per I’intera carriera lavorativa (OECD, 2013a).

In Italia, come evidenziato dalla Review, vi € un sistema di valutazione delle
scuole e degli insegnanti piuttosto giovane, che presenta numerose difficolta e
ostacoli nella realizzazione; non vi sono standard nazionali né un sistema
omogeneo atto a tale valutazione, nonostante le attuali riforme che hanno
interessato il sistema scolastico stiano andando in questa direzione. Pertanto si

ritiene interessante riportare i suggerimenti che vengono indicati nella sezione
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conclusiva del report stilato dall’OECD, riferito alla ricerca realizzata nel 2009
(OECD, 2013a). L’Organizzazione europea riconosce che non esiste un modello
migliore, in assoluto, per la valutazione dei docenti, ma, tuttavia, essa pud essere

resa piu accurata, utile ed efficace se caratterizzata dai seguenti elementi chiave:

* “chiarire e condividere la finalita della valutazione con gli
insegnanti;

* stabilire un framework e standard di riferimento coerenti;

e stabilire un periodo di prova obbligatorio e valutato per i nuovi
insegnanti;

e stabilire un collegamento fra la valutazione e le decisioni di
avanzamento nella carriera;

* consolidare una periodica valutazione per lo sviluppo professionale a
livello della scuola e stabilire una valutazione periodica condotta da
valutatori esterni per il progresso nella carriera;

* impiegare diversi strumenti e diversi valutatori;

* formare i valutatori e i dirigenti scolastici a valutare, quindi garantire
che siano qualificati per il ruolo di valutatore;

» fornire supporto per osservazioni efficaci in classe;

* stabilire misure di protezione contro I’'uso semplicistico dei risultati
degli studenti ai test per valutare gli insegnanti;

* garantire che la valutazione alimenti lo sviluppo professionale e la
qualita della scuola”.

(Pellegrini, 2014, p. 115)

Negli ultimi anni la valutazione, nello specifico quella degli insegnanti volta allo
sviluppo professionale e al miglioramento delle prassi didattiche, sta assumendo
un ruolo di centrale importanza. Le indicazioni fornite dall’OECD sembrano

quindi essere di grande utilita per tutti quei paesi che, come il nostro, stanno
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lavorando per la costruzione di strumenti ¢ procedure condivise a livello
nazionale.

E essenziale ricordare a tal proposito una frase ricorrente negli scritti del
pedagogista e ricercatore francese Charles Hadji (1990; 1995): “La valutazione é
un’attivita la cui ragion d’essere e quella di servire [’azione”.

Gli obiettivi per i quali si decide di valutare una determinata realta costituiscono,
secondo lo studioso, i fini ai quali dovra giungere 1’azione educativa. Ma di quale

azione si tratta?

“In linea generale, quella di tutti gli educatori che intervengono su uno
sviluppo, appunto per indirizzarlo secondo certi scopi ritenuti
desiderabili. In queste condizioni, valutare significa interrogarsi sulla

pertinenza e sull’efficacia di un’attivita. (...)

La valutazione ¢ un’attivita che si pone tra l’analisi, che produce
informazioni su un oggetto, e il prendere una decisione concernente
quell’oggetto. E una presa di posizione sul proprio oggetto, in
funzione di un’analisi e in vista di una decisione da prendere. E certo

un’attivita al servizio dell’azione” (Hadji, 1995, p. 38-39).

La wvalutazione necessita di strumenti adeguati affinché possa condurre
all’ottenimento di risultati apprezzabili per un’analisi orientata al miglioramento.
Alla luce di quanto esaminato si puo sostenere che 1’osservazione in classe,
guidata da strumenti strutturati, si pone come dispositivo privilegiato, per
analizzare, comprendere e valutare tutti gli elementi che vanno a costituire il
processo d’insegnamento-apprendimento. Tuttavia ¢ necessario che gli insegnanti
siano resi protagonisti attivi della propria crescita professionale, attraverso una
riflessione che potrebbe entrare a contatto anche il loro sapere implicito,
riflettendo su di esso attraverso delle evidenze empiriche ed esperienze di ricerca

situate nel proprio contesto d’azione.
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L’osservazione si pone, secondo Cristina Amplatz (1999), non solo come un
mezzo di larga applicabilita nella ricerca educativa, ma anche come strumento
specifico per la formazione e 1’aggiornamento: essa costituisce la metodologia
utile alla rilevazione dei dati che precede, guida e rende attuabile la fase
interpretativa e quella valutativa, essenziali in un processo volto all’innovazione

professionale.

4.4. L’osservazione nel percorso professionale del docente e nella

pratica didattica

Quale ruolo assume 1’osservazione nel percorso professionale del docente?

I1 testo delle Indicazioni Nazionali per il Curricolo (DM 254 del 16 novembre
2012) assegna un ruolo di primaria importanza alla valutazione esterna e
all’autovalutazione, identificandoli come elementi essenziali per riflettere
sull’offerta educativa e didattica della scuola al fine di svilupparne I’efficacia.

Il miglioramento delle scuole e del sistema d’istruzione passa, secondo quanto
definito nelle Indicazioni Nazionali, attraverso un processo che prevede momenti
di valutazione interna, eterovalutazione ed autovalutazione. L’uso congiunto di
queste diverse modalita risponde alla necessita di unire il rigore scientifico, dato
dall’utilizzo di metodologie e strumenti strutturati, alla riflessione dei docenti
coinvolti nel processo d’insegnamento-apprendimento.

Come abbiamo potuto constatare in precedenza, 1’osservazione, nello specifico
quella sistematica, si pone come metodologia privilegiata all’interno dei contesti
educativi e scolastici, sia come strumento per conoscere il bambino in tutte le sue
dimensioni, sia nella sua funzione piu “valutativa” rivolta allo stesso docente. In
quest’ultimo caso essa si distingue come una pratica in grado di sostenere le

sviluppo professionale dell’insegnante e 1’innovazione delle prassi didattiche che
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egli mette in atto. L’analisi dei dati derivanti da un’osservazione puod infatti
stimolare un docente a riflettere sulle proprie prassi, sui propri comportamenti o
sulla modalita di progettazione, innescando dinamiche di cambiamento.

Richards e Farrell (2011), a tal proposito, parlano di classroom observation in
teacher practice e sottolineano la funzione centrale dell’osservazione nella pratica
didattica, essendo quest’ultima una attivita estremamente complessa e dinamica.
Durante una lezione accadono molte cose simultaneamente ed ¢ impossibile
osservarle tutte contemporaneamente; per questo motivo la pratica didattica
necessita di essere colta da piu punti di vista, da pit angolature. E quindi
essenziale la presenza di un osservatore esterno all’azione (potrebbe essere anche
un docente di un’altra classe), che sia in grado di raccogliere aspetti globali o, al
contrario, specifici, del processo in atto.

Risulta inoltre di primaria importanza, secondo gli autori, creare momenti di
confronto tra docente e osservatore al fine di comprendere al meglio quanto
osservato. Un incontro preliminare tra i due soggetti ¢ sicuramente utile per
stabilire ed esplicitare il focus dell’osservazione, le procedure e gli strumenti che
si utilizzeranno per I’osservazione, cercando di stabilire un rapporto di fiducia tale
che il successivo momento di restituzione e riflessione possa assumere una
valenza formativa.

Gli studiosi statunitensi ribadiscono inoltre quanto, nella pratica didattica,
I’apprendimento attraverso 1’osservazione giochi per I’insegnante un ruolo di
estrema importanza, ovvero osservare i propri colleghi in azione, il feedback che
si ottiene da tale pratica, 1’ideazione congiunta di strategie di miglioramento,
risultano essere elementi fondamentali per lo sviluppo della professionalita
dell’insegnante:

Di seguito sono riportati due commenti di due insegnanti, presenti nel testo di
Richards e Farrell (2011, p. 113), le quali mettono in luce la funzione formativa

dell’osservazione tra colleghi:
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When [ started to observe my cooperating teacher she just said to
watch the class in general and how she started the class and went
through the various activities she had planned - I had a copy of her
lesson plan. Then after the class she told me what she thought of it
and how it went from her perspective. She said that she was happy
that all her students were participating and learning. What really
struck me was how she was able to get all her students involved. I was
surprised because this was a big class of 30 students and it was fast
moving, so I wondered how she took it all in. For the following
observations she asked me tofocus on classroom management and
how she accomplished this because she told me I would have to take
over this class and she had wanted me to know how to control them. |
found observing my cooperating teacher very useful because 1
incorporated many of her classroom management techniques when [
took over the class and they worked because the students were used to

them.
Jin Da, Thailand

After observing my cooperating teacher's class I realized that giving
clear, precise, and brief instructions to the class is an important skill
as it avoids miscommunication and misunderstanding between the
teacher and students in class. In giving out long instructions, [
realized I could help the class by writing the instructions down so that
time can be used more productively. This would enable the class to
clarify any doubts they have and also to ensure that the class is clear

on the requirements of the assigned task.
Bernie, Singapore

1 really saw the importance of teacher enthusiasm when I observed my

coop- erating teacher teaching a class on grammar tenses. Seeing the
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lesson plan on paper is one thing but she magically transformed that
plan into a lively and enjoyable lesson with her bubbly personality. 1
realized at that time that the teacher is the real method when it comes
to teaching, and materials or even plans mean nothing if we don't

engage our students.
Terry, United States

I commenti rilasciati dalle due insegnanti mettono in luce il ruolo fortemente
formativo dell’osservazione tra pari: essa permette di delineare i punti di forza o
di debolezza delle prassi didattiche del soggetto osservato, di descrivere come
esso riesce a creare un clima positivo per ’apprendimento, quali strategie e
procedure utilizza, come spiega i nuovi argomenti o fornisce feedback agli
studenti. Cid consente un’immedesimazione e un confronto diretto con le proprie
modalita d’insegnamento, meccanismi in grado di innescare autentici processi di
cambiamento.

Richards e Farrell (2011) inoltre, nel loro volume dedicato alla definizione di un
approccio riflessivo rivolto alla pratica didattica (Practice teaching. A reflective
approach), affrontano il tema legato all’osservazione come pratica utile anche alla
formazione pre-service degli insegnanti. Essa risulta essere particolarmente utile
per anticipare alcune delle problematiche e delle questioni che caratterizzano
I’insegnamento, traendone feedback utili alla definizione della propria
professionalita.

Con la pratica osservativa il docente viene invitato ad assumere un ruolo vicino a
quello del ricercatore, ovvero di un professionista che sappia superare la
concezione dell’osservare come atto spontaneo per trasformarlo in un’attivita
sistematica, dotata di strumenti propri, grazie alla quale formarsi ed innovarsi.
Pertanto I’osservazione puo essere considerata non solo come uno strumento utile
per progettare le proprie azioni didattiche, valutarle e, se necessario, modificarle

al fine di renderle piu efficaci, ma anche come un mezzo utile alla propria
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formazione, sia pre service sia in service. Le moderne tecnologie al servizio
dell’educazione permettono al docente di auto-osservarsi o, al formatore, di
utilizzare le registrazioni per la formazione di insegnanti ed educatori.
L’osservazione focalizzata sulle azioni messe in atto dall’insegnante, mediata
dall’utilizzo di strumenti tecnologici e finalizzata al miglioramento della
professionalita dei docenti ha origine intorno alla meta dello scorso secolo.

Agli inizi degli anni sessanta dello scorso secolo Skinner e Bandura hanno
presentato dei lavori, innovativi per [’epoca, sulla modellizzazione e
I’insegnamento programmato, riferiti all’utilizzo della ripresa video per la
formazione dell’insegnante e il suo sviluppo professionale. Come evidenzia
Marguerite Altet (2006), uno dei maggiori vantaggi dell’utilizzo di video per la
formazione del docente ¢ la possibilita di creare una stretta connessione tra teoria
e pratica, in quanto lascia una traccia e permette un’osservazione, o un’auto-
osservazione realizzabile in differita.

Negli stessi anni due ricercatori californiani, Kim Romney e Dwight Allen (Allen,
1967; 1980) hanno sviluppato una pratica formativa, denominato Microteaching
che potesse essere utile sia per le ricerche realizzate in ambito pedagogico ed
educativo, sia agli insegnanti per analizzare le proprie prassi didattiche, cosi da

poter avere

"la possibilita di acquisire le tecniche e le abilita indispensabili per lo
svolgimento migliore possibile della professione" (Allen & Ryan,

1974, p. 29).

Questa procedura ¢ inoltre particolarmente utilizzata per la formazione degli
insegnanti, essendo ritenuta utile all’apprendimento di nuove competenze e ad un
efficace consolidamento.

Con il Microteaching si fa riferimento ad una “didattica applicata” e punta a

ridurre le complessita dell’insegnamento attraverso una limitazione del tempo di
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lezione che il tirocinante deve svolgere (circa 20 minuti) e alla struttura delle
lezioni, meno articolate e centrate su un solo contenuto.

Nello specifico il formatore chiedera al futuro insegnante di simulare,
registrandola, una lezione centrata su di un singolo contenuto, utilizzando una
specifica abilita e dedicata ad un ridotto numero di studenti per un tempo molto
breve. Il filmato potra poi essere mostrato al gruppo di tirocinanti in formazione
(che avra un numero molto ridotto) e su di esso il formatore dara dei feedback, i
quali costituiscono il punto di forza di questa tecnica. Mediante un’analisi critica
delle registrazioni saranno identificati i punti di forza e quelli di debolezza,
affinché il soggetto in formazione possa modificare le proprie prassi e migliorare
le proprie competenze.

Per entrare nel merito del Microteaching ¢ necessario identificarne e descriverne
le sei fasi, precedute da una fase “zero” dedicata alla scelta degli obiettivi che si
intendono raggiungere:

1) Plan: la progettazione dell’intervento didattico che prevedere la scelta
dell’argomento e la descrizione delle attivita da realizzare.

2) Teach: la messa in atto dell’insegnamento, dell’intervento progettato, che
verra video registrato. L’insegnante dovra applicare le abilita richieste alla
classe con cui si relaziona, modificando il suo comportamento a seconda
delle necessita che presenta la classe.

3) Feedabck: il filmato ottenuto sara analizzato in chiave critica e al docente-
tirocinante verranno esplicitati i suoi punti di forza e quelli di debolezza in
riferimento alla sua performance, al fine di indirizzarlo ad un
miglioramento.

4) Re-plain: prevede la ri-progettazione dell’intervento, da parte del
tirocinante, sulla base dei feedback ricevuti.

5) Re-teach: la lezione sara nuovamente agita, ma verra modificato

I’argomento o il gruppo di alunni ai quali € rivolti.
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6) Re-Feedaback: ¢ la parte piu importante di questa pratica poiché permette
al soggetto in formazione di variare i propri comportamenti nella direzione
desiderata.

L’insegnante-tirocinante dovra ripetere ciclicamente la sua performance finché
non saranno raggiunti tutti gli obiettivi e acquisite tutte quelle competenze che
erano state prefissate.

L’analisi critica del video realizzato da ciascun “attore” sara effettuata non solo
dal formatore ma da tutto il gruppo dei docenti in formazione e dal soggetto
stesso: tutti potranno dare utili consigli per migliorare la performance, sostenendo
lo sviluppo di nuove strategie d’apprendimento e I’affinamento delle competenze
osservative.

Il Microteaching, nella sua fase iniziale, faceva riferimento alle teorie
comportamentiste di Skinner (nello specifico in riferimento al condizionamento
operante), spiegando ’acquisizione di nuovi comportamenti attraverso al tecnica
del teach-feedback-re teach, per poi orientarsi verso concezioni vicine al pensiero
cognitivista e giungere, negli anni successivi, ad essere un intervento centrato
sulla riflessivita, sviluppabile su due diversi piano: da un lato vi ¢ quella del
soggetto-attore della performance che puo autovalutarsi, dall’altro ci sono i suoi
colleghi in formazione che, osservando criticamente le registrazioni, hanno la
possibilita di acquisire maggiore consapevolezza rispetto alle prassi didattiche,
alle abilita e alle competenze proprie della professionalita dell’insegnante.

La pratica appena descritta si dimostra quindi una buona modalita, basata
sull’osservazione, sull’analisi critica e, soprattutto sull’esperienza reale, definibile
come una simulazione seguita da feedback, da utilizzare nella formazione pre-
service cosi come per quella in-service.

L’esperienza viva, realizzata nel qui ed ora, ¢ al centro dell’attenzione di un
gruppo di studiosi di neuroscienze e scienze sociali. Marc Durand e i suoi

collaboratori, sostenuti da recenti studi, hanno evidenziato una particolare
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modalita esperienziale descritta come “mimetics”, caratterizzata dalla complessita,

da una doppia intenzionalita ¢ un tono scherzoso (Horcik & Durand, 2011).

“Mimetic experience appears to be the substrate of learning in
situations where actors are engaged in modes of simulation, miming,
feigning, fiction, playing, and so on. Such is the case in training
programs that use serious games, simulation, drama, role plays, and

imitation/modeling” (Durand, 2013, p. 9).

Questa modalita esperenziale sembra essere un elemento caratterizzante ed in
grado di sostenere ¢ favorire I’apprendimento in programmi di formazione che
utilizzano giochi di ruolo, simulazioni, attivita imitative ¢ di modellazione. Lo
studioso la identifica come una condizione particolarmente importante affinché vi
sia una trasformazione positiva dei soggetti coinvolti nel processo formativo
(Durand, 2013).

La professionalita dell’insegnante va nella direzione di una costante evoluzione
che necessita di una formazione continua ed adeguata, la quale, puntualizza Marc

Durand, deve produrre effetti costruttivi relativamente ad alcuni aspetti essenziali:

“(1) reflexivity and cognitive re-elaborations made possible and
pertinent because of the actors’ expression of their experience and the
analysts’ modeling; (2) the awareness triggered by the analysts’
investigations, opening on to aspects of their activity that are usually
outside the scope of their awareness; and (3) discussion by two or
more actors of similar or different levels of expertise, about the

controversies related to good ways to practice” (Durand, 2013, p.6).

Riflessivita, consapevolezza e discussione sono le parole chiavi della sua tesi.

Emerge I’'immagine di un educatore, di un docente, che deve, in qualche modo,
riuscire ad amalgamarsi con quella del ricercatore professionista; egli deve
acquisire quella forma mentis ¢ quelle competenze necessarie al fine di risolvere

le problematiche che si presenteranno sul suo percorso, dev’essere in grado di
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riflettere ricorsivamente sul proprio operato, rintracciarne i punti di debolezza,
ipotizzare e attuare soluzioni migliorative.

In quest’ottica 1’osservazione assume un ruolo centrale in quanto si pone come
strumento privilegiato, che consente all’insegnante di: programmare la propria
didattica basandosi su elementi empirici, derivanti da un etero o un auto
valutazione; valutare le prassi messe in atto e i risultati conseguiti; riprogettare le
proprie azioni affinché I’intervento sia maggiormente efficace.

Si ritiene che il fine ultimo dell’utilizzo di un qualsiasi strumento di valutazione
debba essere la crescita e lo sviluppo professionale dei docenti, nell’ottica di una
formative educational evaluation che sia in grado, attraverso strumenti creati ad
hoc, di attivare processi di riflessione.

Il pensiero riflessivo, prendendo in prestito le parole di John Dewey (1933),

dovrebbe assumere le vesti di un’indagine sistematica; esso

13

. consiste nel ripiegarsi mentalmente su un oggetto e rivolgere ad

€sso una seria e continuata considerazione” (Dewey, 1994, p.61).

La riflessione, cosi come considerata dall’autore, ¢ guidata dal fine, dallo scopo
che vogliamo raggiungere, il quale funge da criterio ordinatore. Si tratta di una
riflessione orientata all’azione, considerata, nella sua accezione piu ampia, anche
come assunzione di decisione in una situazione problematica.

Il PraDiVaP, in quanto strumento osservativo, nasce con l’intento di porsi al
servizio dell’insegnante, sia per la formazione iniziale sia per quella in servizio.
Esso ¢ portatore, come vedremo nel capitolo successivo, di un’idea di qualita che
lo contraddistingue e ne giustifica la finalita formativa. Esso, pertanto, si situa
perfettamente all’interno della pensiero espresso da John Dewey, volendo essere
strumento al servizio di una riflessione volta all’innovazione: la riflessione sulle
proprie prassi didattiche oltre ad essere motore di miglioramento della qualita
didattica, incide fortemente anche sulla costruzione di quel sapere professionale

che caratterizza e contraddistingue la figura del docente.
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PARTE SECONDA
Il PraDiVaP

CAPITOLO S

L’IDEA DI QUALITA DEL PraDiVaP

5.1. Il costrutto di quality teaching

Il costrutto di insegnamento di qualita ¢ stato approfondito da Fenstermacher e
Richardson nel loro saggio del 2005, ormai divenuto un punto di riferimento per il
tema in oggetto.

Secondo gli autori nel determinare la qualita dell’insegnamento si deve tener
conto di due costrutti: il buon insegnamento (good teaching) e 1’insegnamento
efficace (successful teaching). Essi hanno due significati profondamente diversi e
il possesso di una delle due qualita non comporta logicamente il possesso anche
dell’altra.

Il saggio inizia da due domande: esiste un modo per estrapolare le caratteristiche e
le proprieta di un insegnamento di qualitd? E’ possibile individuarne le
sottigliezze intellettuali e le peculiarita, affinché si possa procedere in modo
coerente e sistematico per individuare e promuovere un insegnamento di qualita?
Da queste domande prende piede un’analisi del concetto di insegnamento, nel
quale si pone particolare attenzione ad una distinzione tra good teaching e

successful teaching. Successivamente gli autori prendono in esame tre programmi
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di ricerca sull’insegnamento: product process research, cognitve science e
constructivist learning theory.

Nella terza ed ultima parte del saggio gli autori propongono alcuni approcci
finalizzati a promuovere e valutare la qualita dell’insegnamento.

Gary Fenstermacher e Virginia Richardson affermano che non vi ¢ insegnamento
se non vi ¢ un apprendimento in corso e da tale affermazione si pud logicamente
dedurre che si ha un buon insegnamento quando gli studenti apprendono. Questa
nozione li conduce a definire ’insegnamento di qualita: un insegnamento che
produce apprendimento negli studenti, ovvero un insegnamento -efficace

(Fenstermacher & Richardson, 2005).

“Quality teaching could be understood as teaching that produces learning.
In other words, there can indeed be a task semnse of teaching, but any
assertion that such teaching is quality teaching depends on students learning
what the teacher is teaching. To keep these ideas clearly sorted, we label
this sense of teaching successful teaching. Successful teaching is teaching
understood exclusively in its achievement sense” (Fenstermacher &

Richardson, 2005, p. 189).

L’insegnamento efficace (successful teaching) viene identificato con
I’acquisizione, da parte dello studente, di un adeguato livello di conoscenze e
competenze

Tuttavia gli autori affermano che un insegnamento efficace non puo essere
definito unicamente come insegnamento di qualitd, poi intercorrono ulteriori
fattori: tutti gli studenti potrebbero aver appreso cid che 1’insegnante ha loro
proposto ma i contenuti e le metodologie potrebbero non essere stati appropriati.
Un insegnamento di qualita deve quindi riguardare anche cio che viene insegnato
e come viene insegnato: il contenuto deve essere formalmente corretto,
appropriato e funzionale agli obiettivi posti, cosi come la metodologia deve essere

coerente e moralmente accettabile (Fenstermacher & Richardson, 2005).
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Dal successful teaching si distingue quindi the good teaching, ovvero una buona
pratica d’insegnamento caratterizzata da standard elevati relativi ai contenuti
collegati alle singole discipline ed alle metodologie, con una particolare
attenzione alla valorizzazione delle competenze di ciascun allievo in riferimento

ai contenuti proposti.

“Good teaching is a teaching that comports with morally defensible and
rationally sound principles of instructional practice. Successful teaching is
teaching that yields the intended learning ... Good teaching is grounded in
the task sense of teaching, while successful teaching is grounded in the

achievement sense of the term” (Fenstermacher & Richardson, 2005, p. 189).

I1 concetto di buon insegnamento richiama il compito stesso dell’insegnante nel
proporre contenuti e metodologie di qualitad, mentre l'insegnamento di successo
riguarda maggiormente il raggiungimento di risultati d’apprendimento, 1’efficacia
del processo.

La ricerca di dottorato nasce proprio dall’interesse per il concetto di good
teaching e delle modalita attraverso le quali poterlo valutare, poiché su di esso si
puo agire al fine di ottenere un’innovazione, uno sviluppo professionale del
docente e un miglioramento dell” apprendimento dello studente. All’opposto, pur
essendo un costrutto di essenziale importanza, quello del succsesfull teaching,
risulta valutabile solo successivamente in base ai risultati d’apprendimento
conseguiti dagli studenti, non permette quindi di agire sul processo stesso che ha
condotto a tali risultati.

Come dimostrato da Thomas Guskey nel suo articolo “Professional development
in teacher change” (2002), lo sviluppo professionale segue delle tappe ben
precise, che devono essere tenute in considerazione nella predisposizione di
specifici programmi volti a tale scopo. Secondo ’autore, la maggior parte di tali
programmi fallisce perché non tiene conto di due fattori essenziali: cosa motiva
I’insegnante ad impegnarsi in un proprio miglioramento e il processo attraverso il

quale generalmente avvengono i cambiamenti.
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The model of teacher change, (Figura 4) proposto da Guskey, individua tre
principali obiettivi che, in sequenza, dovrebbero essere previsti e realizzati per un
professional development. 11 cambiamento delle pratiche didattiche, il
miglioramento dei risultati d’apprendimento degli studenti, ai quali segue una
modificazione delle credenze e degli atteggiamenti dell’insegnante.

Fig.4: A model of teacher change (Guskey, 2002, p. 383)

Change in Change in Change in
PROFESSIONAL TEACHERS STUDENT TEACHERS'
DEVELOPMENT CLASSROOM —/ LEARNING v/ BELIEFS &
PRACTICES OUTCOMES ATTITUDES
\—————————}

Secondo questo modello:

“Significant change in teachers’ attitudes and beliefs occours primarly after
they gain evidence of improvements in student learning. These improvements
typically result from changes teachers have made in their classroom
practices and a new instructional approach, the use of new materials or
curricula, or simply a modification in teaching procedures or classroom

format.

The crucial point is that it is not the professional development per se, but the
experience of successful implementation that changes teachers’ attitudes and

beliefs”. (Guskey, 2002, p. 383)

Emerge chiaramente che il cambiamento, per il docente, ¢ principalmente un
processo basato sull’esperienza: un incremento negli apprendimenti degli studenti
dovuto ad una preventiva modificazione delle pratiche didattiche sembra essere
un prerequisito affinché 1’insegnante cambi le proprie credenze ed atteggiamenti.

Secondo Guskey nel proporre un programma che preveda uno sviluppo
professionale € necessario tenere in considerazione i seguenti tre principi: il
cambiamento, per I’insegnante, ¢ un processo graduale e difficoltoso; ¢

fondamentale che il docente riceva feedback costanti sul progresso negli
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apprendimenti da parte degli alunni (nello specifico attraverso la valutazione
formativa); ¢ essenziale seguire costantemente gli insegnanti ¢ fornire continue
azioni di supporto.
Il modello proposto ha permesso di approfondire ulteriormente la tesi sostenuta:
I’innovazione professionale passa necessariamente da una modificazione delle
prassi didattiche. Uno strumento osservativo con funzione formativa dovrebbe
inserirsi proprio nella prima fase di questo processo, poiché permette al docente di
modificare le proprie azioni al fine di ottenere proficui apprendimenti negli
studenti e, conseguentemente, favorisce un cambiamento negli atteggiamenti e
nelle credenze.
Il concetto di good teaching risulta essere quindi il fulcro al quale legare
un’innovazione, ¢ quindi essenziale descriverne le caratteristiche in uno strumento
osservativo che voglia porsi in un’ottica di valutazione formativa delle prassi
didattiche, esplicitarne I’idea di qualita sulla quale si basa, affinché si possa
delineare il profilo di un insegnamento di qualita.
Fenstermacher e Richardson, in un ulteriore approfondimento proposto nel loro
articolo “On making determinations of quality in teaching” (2005), evidenziano
che il buon insegnamento ¢ solo una delle quattro caratteristiche necessarie
affinché vi siano dei progressi nell’apprendimento dello studente. Esse sono:

1. investimento motivazionale e buona volonta da parte dello studente;

2. un contesto sociale che sostenga il processo di insegnamento-

apprendimento (famiglia, comunita, gruppi dei pari);
3. opportunitd adeguate per insegnare ed apprendere (strutture sufficienti,
tempo e risorse);

4. buon insegnamento.
E’ ormai condiviso da gran parte dei teorici dell’ambito educativo che gli studenti
non sono recettori passivi di informazioni, 1’apprendimento quindi non si verifica
solo in base all’azione del docente, ma quando tutte le quattro condizioni elencate

precedentemente si verificano.
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Da cio si deduce che un insegnamento di qualitda non dipende esclusivamente
dalla pratiche di insegnamento, ma da un insieme di caratteristiche del contesto
che supportano tali pratiche.

L’insegnamento di qualita trova piena realizzazione quando esiste una volonta e
una forte motivazione da parte dello studente, una cornice sociale che sostiene il
processo, ampie opportunita di apprendimento e buone pratiche d’insegnamento.
E’ opportuno concludere che quando un insegnamento ¢ sia buono che efficace, si
puo parlare di un insegnamento di qualita.

Si passera ora ad indagare quali sono le caratteristiche che definiscono un buon

insegnamento e un insegnamento efficace (Fenstermacher & Richardson, 2005).

5.1.1. Elementi che caratterizzano un buon insegnamento

La valutazione di un buon insegnamento non dovrebbe attenersi e dipendere
esclusivamente da cid che hanno appreso gli studenti. Nonostante cido quella
dell’apprendimento come mezzo di valutazione delle pratiche didattiche rimane
una questione aperta: gli autori puntualizzano che gli elementi che caratterizzano
un buon insegnamento fanno riferimento a come lo studente risponde alle prassi
didattiche e se questa risposta produce apprendimento.

Tuttavia, come evidenziato precedentemente, I’insegnamento di per sé non
produce apprendimento e non tutti i contenuti ¢ le metodologie sono appropriate e
praticabili.

Queste considerazioni ci portano a concludere che i giudizi di valore, inerenti a
cio che contraddistingue un buon insegnamento sono radicati in diverse modalita
di concepire le metodologie in grado di trasmettere contenuti specifici, in
differenti paradigmi teorici che, ciascuno con un proprio fondamento scientifico,

hanno approfondito I’argomento in oggetto.
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Fenstermacher e Richardson raggruppano le diverse metodologie di insegnamento
in tre categorie di pratiche, riferendosi a ciascuna come un elemento che
costituisce un buon insegnamento (Fenstermacher & Richardson, 2005).

Le prime due derivano dallo studio di Thomas Green (1971) e la terza ¢ una
costruzione degli autori del saggio in esame.

I due elementi derivati da Green sono “the logical and psychological acts of
teaching” (Fenstermacher & Richardson, 2005, p. 195).

Gli elementi riferibili alla logica includono attivita quali la definizione, la
dimostrazione, la spiegazione, la correzione e I’interpretazione. Quelli invece
inerenti agli aspetti piscologici comprendono azioni quali motivare, incoraggiare,
premiare, punire, pianificare e valutare.

A queste due categorie di attivita Fenstermacher e Richardson ne aggiungono una
terza: gli atti morali, in cui l'insegnante mostra e promuove tratti morali come
l'onesta, il coraggio, la tolleranza, la compassione, il rispetto e la correttezza
Ciascuna delle categorie delineate possiede al suo interno degli standard, delle
sottocategorie, che permettono di definirne I’adeguatezza ed il livello di
esecuzione, ovvero se le azioni sono state eseguite parzialmente o completamente.
Le azioni logiche generalmente sono valutabili da criteri interni, per esempio per
quanto riguarda la spiegazione, alcuni dei criteri proposti da numerosi ricercatori
che si occupano di scienze dell’educazione sono: la completezza, la coerenza e la
veridicita dei contenuti.

Le azioni piscologiche invece sono generalmente valutate da fattori esterni,
ovvero dall’effetto che producono nei soggetti coinvolti nell’azione. Per esempio
per valutare se un'attivita proposta dall’insegnante ¢ piu 0 meno incoraggiante ¢
necessario osservare/valutare se il soggetto sul quale I’insegnante ha rivolto la sua
azione ¢ stato realmente incoraggiato.

Cosi come per le azioni logiche, anche per quelle morali gli standard di

valutazione tendono ad essere interni, per esempio il significato dell’essere onesti
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scaturisce dall’analisi dell’azione stessa piu che dalle percezioni di coloro con i
quali si mette in atto tale comportamento.

La maggior parte delle attivita didattiche, come la valutazione dei progressi degli
studenti o la pianificazione delle lezioni, ¢ costituita da una commistione dei tre
elementi sopra delineati e, in generale, una concezione di buon insegnamento puo
essere costruita basandosi su queste tre categorie: logical, psychological and
moral (Fenstermacher & Richardson, 2005).

Come esplicitano gli autori, un buon insegnamento si verifica quando ciascuna
attivita rispetta o eccelle negli standard di adeguatezza che contraddistinguono

ciascuna delle categorie descritte. Questi standard

“are sensitive to both internal and external criteria, to criteria that pertain
solely to the phenomenon itself (internal) as well as criteria that pertain to
how the phenomenon is received by and responded to be others (external)”

(Fenstermacher & Richardson, 2005, p. 196).

Si puo concludere che le modalita con cui gli studenti rispondono alle pratiche
didattiche ¢ sicuramente influente nel definire se un insegnamento ¢ di qualita.

E’ proprio questo mix di criteri interni ed esterni utilizzati per avvalorare le
attivita di insegnamento (logiche, psicologiche, morali) che permette a ricercatori
esperti di giudicare quanto cid che sta osservando ¢ riferibile ad un buon
insegnamento, senza conoscere i risultati di apprendimento degli studenti.

Da questa breve analisi emerge che cid che risulta essenziale ¢ quindi riconoscere
la complessita del rapporto insegnamento-apprendimento, analizzare attentamente
e autenticamente le sue caratteristiche, costruire una solida struttura che favorisca
una nostra progressione nella comprensione dei fenomeni educativi e funga da
guida per le politiche educative mirate a migliorare la competenza degli
insegnanti.

Esistono numerose teorie e ricerche empiriche che si sono poste come obiettivo
quello di definire I’insegnamento di qualita. Andremo ad effettuare una breve

analisi delle piu significative.
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5.1.2. Analisi delle principali teorie sulla qualita dell’insegnamento

Dal 1960 la ricerca sulla didattica ¢ divenuta un componente essenziale delle
ricerche in campo educativo. Essa ¢ stata condotta all’interno di paradigmi teorici
molto diversi, che incarnano differenti concezioni relativamente ai ruoli ricoperti
da insegnante e studenti, I’idea di buon insegnamento, la valutazione degli
outcomes del processo di insegnamento ed infine la metodologia utilizzata per
condurre le ricerche. Ciascuna ricerca ha avuto come obiettivo quello di
descrivere la natura della didattica e definire cid che puo essere considerato un
insegnamento di qualita. Proprio per la diversita di concepire le caratteristiche
elencate, i vari approcci giungono a considerazioni notevolmente diverse. Saranno
presi in esame tre approcci, considerando le caratteristiche di successful teaching,
good teaching e la relazione tra i due elementi.

— teaching as transmission - process product research,

— teaching as cognition - cognitive science

— teaching as facilitation — constructivist teaching.

Teaching as transmission — process product research

Questo approccio si sviluppa in piena epoca positivista, alla fine degli anni ‘60
negli Stati Uniti, ¢ un modello piuttosto lineare e ricalca pienamente 1’approccio
comportamentista in campo educativo.

L’obiettivo delle ricerche era quello di individuare prassi didattiche efficaci che
potevano poi essere utilizzate per la formazione e la successiva valutazione dei
docenti.

In questo modello ¢ quella I’insegnante ¢ colui che detiene e trasmette la
conoscenza e le competenze ai suoi allievi, utilizzando prassi e comportamenti
adeguati. Gli studenti “ricevono” la conoscenza fornita dal docente e si
presuppone che siano in grado, successivamente, di riprodurla nella stessa forma.

Un altro elemento essenziale di questo approccio ¢ 1’identificazione di specifiche
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sequenze didattiche attraverso le quali viene presentato il materiale agli allievi, i
quali, con la pratica, saranno in grado di utilizzare le conoscenze ¢ le competenze
trasmesse. L’organizzazione e la gestione della classe sono anch’essi essenziali al
fine di coinvolgere attivamente gli studenti nell’elaborazione del materiale
proposto.

Per quanto concerne l’insegnamento efficace sono state identificate alcune
caratteristiche delle quali il docente ¢ responsabile: I'impegno degli allievi;
I’opportunita di apprendere, inteso come tempo concesso agli studenti di assolvere
i propri compiti; la predisposizione di un contesto inteso unicamente come qualita
dell’aula, contenuti insegnati e caratteristiche della popolazione studentesca.

Le caratteristiche del good teaching invece furono analizzate in modo piu
approfondito, partendo principalmente da elementi psicologici, 1 quali
comprendevano le azioni dell’insegnante volte a creare un buon clima di classe;
motivare gli studenti nel portare a termine il compito, controllare i propri
comportamenti ¢ valutare i progressi effettuati.

Da alcuni ricercatori (Good & Notion) furono introdotti anche costrutti
maggiormente appartenenti all’area della logica, mentre quelli appartenenti alla
morale non furono presi in considerazione.

Questo approccio ¢ learning dependent, ovvero ’efficacia dell’insegnamenti ¢
valutata principalmente in base ai risultati degli studenti, tuttavia non ¢ mai stato
esplicitamente specificato che il rendimento degli studenti fosse I’unico fattore in
grado di determinare 1’efficacia di un insegnamento. Un ulteriore costrutto che fu
identificato come essenziale per tale valutazione ¢ lo student engagment, ovvero il
coinvolgimento dello studente (Fenstermacher & Richardson, 2005).

Nonostante si possa pensare che questo approccio sia stato completamente
superato, Floden (2011) propone importanti argomentazioni che dimostrano come
I’approccio processo-prodotto sia ancora utilizzato e riscontrabile all’interno

degli approcci cognitivisti. Egli lo definisce come “effects of teaching”, un
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modello basato sulla ricerca delle connessioni tra le modalita di insegnamento e i

risultati degli studenti.

Teaching as cognition - cognitive science

Agli inizi del 1970 le scienze dell’educazione aderirono alla rivoluzione
cognitiva: gli approcci all’insegnamento e all’istruzione iniziarono a cambiare. 11
focus si spostd su: 1’analisi delle strategie di insegnamento, il sostegno agli
apprendimento dell’allievo (Scaffolding student learning) e il riconoscimento
dell’implicazione di processi cognitivi nella costruzione di conoscenze e
competenze.

Furono avviate numerose ricerche incentrate sulla pianificazione dell’attivita, sul
processo decisionale interattivo e le valutazioni effettuate dall’insegnante durante
il corso dell’azione didattica al fine di modificarla (Fenstermacher & Richardson,
2005).

Tali ricerche suggerirono

“that teachers operate automatically within well-established routines and
make decisions at the point when something unacceptable occurs during the
routines. They first observe a cue, the decide whether a cue is within
tolerance and whether immediate action is necessary; if action is deemed
necessary, they determinate what action is appropriate and whether to store
the information regarding this particular decision. These steps all precede a
deliberate and unplanned change in routine” (Fenstermacher & Richardson,

2005, p. 201).

Questo approccio ha posto molta enfasi sui processi cognitivi dell’insegnante e
sulle modalita di rappresentazione di tali processi. L’ insegnamento di successo ha
avuto ben poca attenzione e, principalmente, € stato riconosciuta all’insegnante la
responsabilita di modificare il proprio insegnamento in base alle necessita e al

background degli studenti.
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L’idea di buon insegnante invece ¢ stata particolarmente approfondita e inclusa
nella nozione di “expertise”: I’insegnante esperto utilizza strategie cognitive e
approcci abbastanza diversi dall’insegnante “novice”. Tuttavia 1’esperienza non ¢
una condizione sufficiente affinché il docente possa raggiungere il massimo delle
proprie competenze.

La visione del processo di insegnamento-apprendimento risulta ancora centrato
sul docente: essi sono responsabili delle strategie di apprendimento adottate degli
studenti, dei contenuti e delle competenze acquisite. Gli elementi psicologici, in
questo modello, ricoprono un ruolo essenziale: ad esempio la conoscenza degli
studenti e l'utilizzo di questa conoscenza svolgono un ruolo essenziale, ciod
implica che I’insegnante tenga traccia dei progressi di ogni singolo studente, lo
ascolti e lo osservi con attenzione durante l'attivita didattica.

Inoltre gli elementi appartenenti alle azioni di logica diventano preminenti. Nel
1974 Lee Shulman affermo che non si puo procedere con le ricerche sulle pratiche
d’insegnamento se non ci si focalizza sulle specifiche aree d’insegnamento. Egli
propone di entrare nello specifico dei programmi d’insegnamento per alcune
discipline, come la matematica, le scienze e la lettura. Il concetto di buon
insegnamento racchiudeva al suo interno la capacita cognitiva dei docenti di
trasformare gli argomenti delle singole discipline in contenuti pedagogicamente
rilevanti. Inizia a farsi largo la concezione di un insegnante esperto, che abbia una
profonda conoscenza dei contenuti delle singole materie.

Gli elementi morali sono stati invece meno analizzato, vi € qualche riferimento al
concetto di etica della cura e alle dimensioni morali dell’insegnamento.

Permane, anche se in modo meno accentuato, il presupposto che un insegnamento
di qualita generi un apprendimento negli studenti (Fenstermacher & Richardson,

2005).
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Teaching as facilitation — constructivist teaching

Secondo I’approccio costruttivista lo studente sviluppa le proprie conoscenze,
attribuendo loro un significato, attraverso un processo che prevede un’interazione
tra le conoscenze pregresse e quelle nuove, o differenti, che incontra in aula
attraverso varie fonti, come I’insegnante, i libri di testo o i pari. L’obiettivo
dell’insegnamento ¢ che lo studente acquisisca conoscenze approfondite sulle
materie, spendibili anche al di fuori dell’istituzione scolastica.

In questo caso abbiamo un insegnante che focalizza la sua attenzione sullo
studente, che costruisce un buon contesto classe, che metta I’allievo nelle
condizioni di poter acquisire conoscenze e competenze. I compiti richiesti agli
studenti saranno progettati con 1’obiettivo di consentire ad essi di acquisire
maggiori conoscenze sugli argomenti trattati, integrandole con quelle pregresse e
mettendo in discussione le proprie convinzioni.

L’insegnante, secondo questo modello, deve essere consapevole che ciascun
studente si approccia agli argomenti proposito e, in generale, alle conoscenze, in
un modo diverso ed unico. Il docente dovra essere in grado di riconoscere le
peculiarita di ciascuno e proporre attivita mirate affinché ciascuno raggiunga gli
obiettivi.

Lo studente dovra essere posto nelle condizioni di poter mettere continuamente in
discussioni i propri assunti, ampliandoli con le nuove conoscenze. Essi sono
quindi impegnati attivamente nella costruzione dei significati anche e soprattutto
nell’interazione con i pari.

L’insegnante fornisce opportunita di apprendimento ma sono gli studenti stessi a
dover essere disposti a svolgere attivita formative, che rispondano alle
caratteristiche di un insegnamento efficace.

Per quanto concerne 1’idea di buon insegnamento, questo paradigma si distacca
fortemente  dalle  visioni  proposte  dall’approccio  processo-prodotto

(comportamentista) e da quello cognitivista.
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Un buon insegnante ¢ un insegnante cognitivista, che ne ricalca la filosofia, le
credenze ed agisce di conseguenza. E’ un insegnante che ¢ in grado di
comprendere e valutare come ciascun singolo studente costruisce la propria
conoscenza ed attribuisce significati.

Gli aspetti psicologici e logici sono abbastanza approfonditi e, su quest’ultimi, vi
¢ posta particolare enfasi, come lo studio delle pratiche di insegnamento
all’interno di ciascuna disciplina.

Anche sulle caratteristiche morali viene posta particolare attenzione, in particolare
per quanto concerne le relazioni sociali, poiché studenti ed insegnanti co-
costruiscono conoscenze ed attribuiscono significati socialmente condivisi
(Fenstermacher & Richardson, 2005).

La nozione di “giving students reason” assume un particolare significato nel
paradigma costruttivista. Jean Bamberger, Eleanor Duckworth e Magdalene
Lampert (1981) mettono in evidenza che le risposte degli studenti, anche se
possono sembrare non corrette, generalmente hanno un senso all’interno dei
costrutti mentali che essi possiedono. L’insegnante costruttivista deve quindi
essere in grado di comprendere la “ragionevolezza” dello studente e determinare
la natura delle risposte non corrette. Ascoltare attentamente gli allievi e fornire
feedback nel dialogo sono caratteristiche essenziali che un insegnante deve
possedere, affinché si crei un ambiente in cui tutti possano partecipare e
contribuire alle conversazioni.

Questo approccio, differentemente da quelli analizzati in precedenza, presuppone
che un insegnamento di qualitd preveda non solo delle buone prassi didattiche o
adeguati comportamenti di insegnamento (logico, psicologico e morale), ma
richiede agli insegnanti la capacita di creare contesti favorevoli e stimolanti,
affinché gli studenti siano motivati e si percepiscano come soggetti responsabili di
propri apprendimenti e, in parte, di quelli dei propri compagni.

Un ulteriore caratteristica che differenzia questo modello dai precedenti ¢ lo

scarso interesse verso i risultati d’apprendimento, supplito da un’estrema
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attenzione verso la conoscenza acquisita dallo studente (Fenstermacher &
Richardson, 2005).

La descrizione dei tre approcci vuole mettere in evidenza come in ciascuno di essi
vi sia una diversa considerazione di quello che puo essere definito come quality of
teaching. Essi differiscono per I’attenzione data alle caratteristiche che rientrano
nel good teaching e quelle che invece sono riferibili al successfull teaching e,
all’interno delle azioni che caratterizzano un buon insegnamento, al peso che
viene dato a ciascuna categoria (logica, psicologica, morale). L’approccio
cognitivo, ad esempio da ampio spazio agli elementi logici e molto meno a quelli
morali; il modello costruttivista pone maggiormente la sua attenzione sugli aspetti
psicologici e morali; 1’approccio processo-prodotto invece presenta moltissimi
aspetti legati alle caratteristiche psicologiche, ponendo scarsa attenzione a quelle
logiche e ignorando quelle morali.

I tre approcci differiscono inoltre per l’attenzione posta sull’allievo (modello
costruttivista) o, all’opposto, sugli esiti del processo di apprendimento (modello
comportamentista).

Da questa breve recensione emerge come i diversi approcci mettono in luce
caratteristiche ed aspetti differenti su cosa si intende per insegnamento di qualita.
E’ pertanto essenziale avere sempre ben chiaro che, come esplicitato da Gary

Fenstermacher e Virginia Richardson,

“when making a judgment of quality, one is always engaged in an
interpretation — in a selection of one set of factors or indices over another,
in attention to some dimensions of the phenomenon over other possible
dimensions, in desiring and valuing some features of the task or the
achievement more than other features” (Fenstermacher & Richardson, 2005,

p. 206).

Gli autori affermano inoltre che un buon insegnante sard un insegante di successo
se sara in grado di soddisfare le prime tre caratteristiche sopra elencate: sostenere

un investimento motivazionale e buona volonta da parte dello studente; creare un
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contesto sociale che sostenga il processo di insegnamento-apprendimento
(famiglia, comunita, gruppi dei pari); predisporre opportunita adeguate (strutture
sufficienti, tempo e risorse).

L’insegnamento di qualita deve quindi essere valutato tenendo in considerazione
molte dimensioni, nello specifico gli autori indicano 4 assi principali, ognuno dei
quali rappresenta una precisa condizione di apprendimento.

Tuttavia spesso accade che i contesti presentano una scarsitd di risorse, il
background culturale degli studenti ¢ particolarmente svantaggiato e la
motivazione ¢ del tutto assente. In questi casi I’insegnante dovra regolare il
processo di insegnamento-apprendimento in base alle caratteristiche contestuali.
Con questa affermazione si vuol mettere in evidenza un forte legame, un
interazione tra il contesto educativo e le pratiche d’insegnamento. Ovviamente
non sara sempre possibile agire sul contesto e modificarlo totalmente ma la
qualita dell’insegnamento dipendera anche da quanto il docente riuscira ad
adattare le proprie prassi al contesto nel quale si trova ad operare. Come
affermano gli autori, un buon insegnamento potrebbe essere pensato come un
elemento che agisce e si modifica in un rapporto simbiotico le diverse
caratteristiche degli studenti, il contesto e le opportunitd di insegnamento-
apprendimento.

L’insegnamento di qualita, secondo gli autori, potrebbe essere valutato con due
differenti modalita:

1) una valutazione indipendente dai risultati di apprendimento, nella quale
viene presa in esame l’attivita del docente, al fine di determinare se ¢
conforme alle norme di good teaching precedentemente identificate

2) una valutazione che tenga in considerazione sia il buon insegnamento che
quello efficace; essa implica sicuramente un impegno maggiore € necessita

di conoscere se I’apprendimento si ¢ verificato e quale livello di

competenza ¢ stato raggiunto. Risulta inoltre necessario conoscere le
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caratteristiche degli allievi, il contesto sociale e le opportunita di cui si

dispone.
Gary Fenstermacher e Virginia Richardson affermano che quest’ultima modalita
ha anche un’implicazione politica, poiché presuppone che per ottenere un
insegnamento di qualita si debba andare ad incidere anche su condizioni altre, che
non sono strettamente legate all’insegnante e alle sue prassi (contesto,
opportunita, ...). Ci sono quindi alternative rispondenti alle politiche educative ed
economiche che incidono sull’insegnamento di qualitd e sarebbe interessante
studiare modalita per valutare tutti gli elementi che entrano in gioco in un
processo di insegnamento-apprendimento.
L’analisi dell’approccio teorico sviluppato da Gary Fenstermacher e Virginia
Richardson e I’approfondimento del concetto di quality teaching ¢ stato di grande
supporto nella definizione dell’idea di qualita che supporta i tre strumenti messi a
punto. Come esplicitato dagli autori, un insegnamento di qualita ¢ un
insegnamento che sposa le diverse concezioni, integrandole, creando 1I’immagine
di un’insegnante che agisce tenendo in considerazione gli aspetti piu legati ad una
concezione comportamentista, cognitivista o costruttivista del processo di
insegnamento-apprendimento, quindi un insegnante che sia al contempo
executive, therapist e liberationist, categorie che verranno approfondite nel
successivo paragrafo.
Gli strumenti osservativi messi a punto ricalcano il concetto di good teaching,
poiché nascono per essere utilizzati in un’ottica di valutazione formativa, in grado
di incidere sul processo di insegnamento-apprendimento in atto, affinché possano
costituire un’opportunita importante per sostenere la riflessione individuale e
collegiale, per promuovere un effettivo processo di miglioramento ¢ di

innovazione dell’azione didattica, del contesto e della professionalita del docente.
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5.2. Approaches to teaching: indicatori di prassi didattiche di

qualita

Cosa contraddistingue un insegnamento di qualita? Quali sono le prassi didattiche
che dovrebbero essere messe in atto da un docente? Com’¢ possibile valutarle?
Come descritto nei precedenti paragrafi la metodologia principale per valutare
I’azione didattica ¢ 1’osservazione sistematica mediante 'utilizzo di strumenti
strutturati. Resta da chiarire quali sono gli elementi che caratterizzano un buon
insegnamento.

La costruzione di tali strumenti atti all’osservazione sistematica delle pratiche
educative e volti ad una valutazione che abbia una funzione formativa, necessita
di una chiara esplicitazione di quella che ¢ 1’idea di qualita dell’insegnamento,
della quale essi stessi sono portatori.

Gary D. Fenstermacher, docente e ricercatore in campo educativo presso
I’universita del Michigan, si ¢ occupato di didattica e di formazione degli
insegnanti, nello specifico ha esaminato il concetto di insegnamento e le diverse
forme che esso puo assumere.

Nel suo libro “Approaches to teaching” (1986), scritto in collaborazione con
Jonas Soltis, vengono illustrati sinteticamente e con estrema chiarezza quelli che
possono essere i diversi approcci all’insegnamento, ai quali sono correlati i diversi
modi di concepire il ruolo del docente. Gli autori scrivono che non solo esistono
diverse strade per insegnare gli stessi concetti, ma ¢ necessario tenere in
considerazione che anche i diversi approcci all’insegnamento, le concezioni
generali sul ruolo del docente, giocano un ruolo fondamentale nel definire la
modalita con la quale tali concetti vengono insegnati.

Fenstermacher e Soltis delineano tre approcci all’insegnamento, tre concezioni di
cos’¢ I’insegnamento e cosa dovrebbe essere: executive, therapist e liberationist

approach.
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“The executive approach views the teacher as an executor, a person charged
with bringing about certain learnings, using the best skills and techniques
available. Contemporary research on the effects of teaching and learning is
very important. It provides the teacher with techniques and understandings

to use in the management of the classroom and the production of learning.
(...)

The therapist approach views the teacher as an empathetic person charged
with helping individuals grow personally and reach a high level of self-
actualization, understanding and acceptance. Psychotherapy, humanistic
psychology and existential philosophy underwrite this view, which focuses
on students’ developing their own selves as authentic persons through

personally meaningful educational experiences. (...)

The liberationist approach views the teacher as a liberator, a freer of the
individual’s mind and a developer of well-rounded, autonomous, rational,

and moral human beings”. (Fenstermacher & Soltis, 1986, p. 4)

Ciascun approccio contiene al suo interno un insieme di valori e finalita che
possono essere utilizzate ed essere pili o meno appropriate per specifiche
situazioni didattiche.

L’approccio executive delinea un insegnante che pianifica attentamente i
contenuti, agisce sulla base del proprio piano, valuta i risultati raggiunti, revisiona
e modifica il proprio piano, per poi passare nuovamente all’azione. Egli stabilisce
cio che gli studenti devono apprendere, quando e per quanto tempo restare sul
medesimo argomento; definisce inoltre quali sono gli standard delle performance
degli studenti ed in base ad essi decide se ¢ possibile passare all’attuazione di un
nuovo compito o se € necessario ripetere quello precedentemente affrontato.
L’insegnante non ¢ un mero esecutore, deve essere un esperto delle materie che
insegna, adempiere pratiche istituzionali, saper interagire e cooperare con i

genitori, i colleghi e i propri superiori.
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Le competenze richieste all’insegnante sono quelle di: gestire il tempo, nello
specifico quello dedicato all’apprendimento, decidendo come gli studenti
dovranno utilizzare il tempo che trascorrono in classe; far si che vi sia una
corrispondenza tra cio che egli insegna e cio che intende valutare attraverso i test;
assicurarsi che gli studenti abbiano la possibilita di apprendere cio che viene loro
insegnato (gli obiettivi potrebbero essere troppo elevati, il materiale potrebbe non
essere adeguato, ... ).

Questa concezione dell’insegnamento postula la presenza di una connessione
diretta tra cio che il docente insegna e cio che gli studenti apprendono (concezione
behaviorista causa-effetto), viene spesso definito come un approccio processo-
prodotto, dove il processo & rappresentato dalle competenze e dalle prassi
dell’insegnante mentre il prodotto ¢ la padronanza, da parte dello studente, di cio
che viene insegnato.

La letteratura relativa all’executive approach si riferisce generalmente alla

teacher-effectiveness , dove

“teacher effectiveness refers to the ability of a classroom teacher to produce
higher than predicted gains on standardized achievement tests”. (Good,

1979, p. 21)

Tuttavia quest’approccio mostra molte potenzialita perché definisce con chiarezza
e linearita come il docente dovrebbe organizzare la propria azione didattica e
secondo quali modalita gli studenti dovrebbero essere coinvolti, ponendosi come
obiettivo principale 1’acquisizione di contenuti selezionati dal docente in base ad
un curriculum condiviso.

Il therapist approach focalizza invece la sua attenzione sulle caratteristiche
individuali degli studenti in quanto essenziali per il processo d’apprendimento:
ci0 che caratterizza ciascun alunno non pud essere separato da cosa viene

insegnato e come viene insegnato.
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Secondo questo approccio I’insegnamento dovrebbe guidare e assistere lo
studente nella scelta e nel perseguimento degli obiettivi. L’azione dell’insegnante
volge maggiormente sul preparare I’alunno affinché sia in grado di scegliere,

lavorare e valutare cio che apprende.

“The purpose of teaching in the therapist approach is to enable the learner
to become an authentic human being a person capable of accepting
responsability for what he or she is and is becoming, a person able to make
choice that define one’s character as one wishes it to be defined”. (1986, p.

26)

In questo caso i contenuti vengono selezionati dagli studenti e il compito
dell’insegnate ¢ quello di aiutarli nella scelta delle conoscenze, supportarli e
guidarli durante I’acquisizione e 1’utilizzo.

Questa concezione prende le mosse dal social criticism, sviluppatosi in America
verso la meta dello scorso secolo: un nuovo orizzonte della psicologia nato in
contrapposizione al behaviorismo e ai metodi sperimentali, del quale Paul

Goodman ne fu uno dei principali espositori. Egli scrive:

“If the young, as they mature, can follow their bent and choose their topics,
times, and teachers, and if teachers teach what they themselves consider
important — which is all they can skillfully teach anyway — the needs of
society will be adeguately met,; there will be more lively, indipendent and
inventive people; and in the fairly short run there will be a more sensible

and efficient society”. (Goodman, 1986, p. 73)

Tali idee pedagogiche sfociarono in una psicologia alternativa, definita come
humanistic o third force, nella quale i maggiori esponenti furono Gordon Allport,
Abrham Maslow e Carl Rogers. Quest’ultimo affrontdo nello specifico le
implicazioni pedagogiche di tale corrente di pensiero, basando il suo concetto di
insegnamento sull’importanza di cido che egli definisce experiential learning.
Rogers evidenzia che lo studente non assorbe passivamente cio¢ che il docente

insegna, ma il vero motore dell’apprendimento ¢ un forte coinvolgimento
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personale. L’alunno dovrebbe essere aiutato a conquistare la propria realizzazione
personale. Il compito del docente ¢ quello di guidarlo verso una scoperta di se
stesso ¢ delle proprie necessitd conoscitive, affinché egli possa scegliere i
contenuti da acquisire e le azioni necessarie per raggiungere tale scopo. (Rogers,
1969)

L’approccio appena descritto richiama fortemente 1’idea di Personalizzazione
didattica, ovvero quella strategia volta al raggiungimento di obiettivi differenziati
per ciascun alunno, nella quale I’attenzione ¢ centrata sulla promozione dei talenti
personali mediante percorsi didattici diversificati. (Vannini, 2009). Tale strategia
verra approfondita successivamente in una specifica sezione.

Il terzo approccio individuato da Fenstermacher e Soltis (1986) ¢ quello
liberationist, il quale si focalizza sul liberare la mente degli studenti dalle
convenzioni e dagli stereotipi, specificando attentamente i contenuti, che
potrebbero essere argomenti, idee, tematiche espresse sotto forma di risultati
comportamentali o competenze misurabili. La particolarita di questo approccio sta
nel considerare le modalita d’insegnamento come profondamente influenzate e
dipendenti dai contenuti stessi: le conoscenze e le competenze non devono essere
semplicemente acquisite, ma € necessario che tale acquisizione avvenga secondo
modalita appropriate che devono essere mostrate dall’insegnante, la quale ¢ un
modello da imitare.

Il docente dovra quindi possedere virtt morali ed intellettuali, le quali dovranno
essere acquisite anche dagli studenti, al pari dei contenuti. Particolare importanza
viene data non solo alla conoscenza stessa ma alla modalita con la quale viene

insegnata.

“The liberationist teacher is careful to serve as a model for the special and
general manner required to free the mind of the learner from dogma,
convention, and stereotype. (...) A teacher inclined toward the liberationist
approach believes that the mind can only be developed and freed by the

acquisition of a broad range of fundamental knowledge and understanding,
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combined with the most fitting intellectual and moral traits of character”.

(1986, p. 42-43)

I contenuti di ogni singola disciplina dovrebbero essere presentati mettendo in
evidenza i concetti chiave, le strutture logiche che la distinguono, le diverse
metodologie d’indagine (etnografica, storiografiche, ... ) e le modalita per
valutare e riscontrare se le ipotesi e le affermazioni fatte sono attendibili e
veritiere. Questa nozione di conoscenza adottata dall’approccio liberazionista
prende spunto dalle idee di Jerome Bruner espresse nel saggio“The process of
education” (1960), nel quale egli esplicita che afferrare la struttura di una
disciplina implica la possibilita di collegare ad essa molte altre nozioni, che
acquistano cosi un significato.

La riflessione proposta da Gary Fenstermacher e Jonas Soltis sugli approcci
all’insegnamento si ¢ rivelata di essenziale importanza per definire 1’idea di
qualita alla base degli strumenti messi a punto.

Come esplicitano gli autori, ciascuno dei tre approcci presenta dei punti di forza e
di debolezza che incarnano precise ideologie filosofiche, politiche e sociali. La
distinzione proposta risulta estremamente utili affinché il docente, o colui che si
occupa di formazione, sia consapevole di qual ¢ il proprio concetto di educazione
e del ruolo che la scuola assume in esso. La natura stessa dell’insegnamento
richiede un impegno ad offrire valori educativi meritevoli, dei quali ciascun
approccio ¢ portatore. Secondo Fenstermacher e Soltis ¢ necessario integrare i tre
approcci, bilanciando il peso di ciascuno di essi in base alla situazione concreta,
affinché vi sia attenzione a tutte quelle caratteristiche che differenziano
I’executive approach, dal therapist e dal liberationist: un insegnante competente,
attento alle individualita e alle necessita dei propri studenti, che insegna
conoscenze utili all’acquisizione delle competenze di base, a liberare la mente dei

propri alunni e a sviluppare e gli interessi personali.

“If you are committed to having your students gain to the fullest extent

possible from their experiences of schooling, we believe you must try to put
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these three approaches together somehow while avoiding the pitfalls of
doing so. (...) So, in the end, if you would try to integrate your approach to
teaching you must seek to free not just the mind but the heart and the spirit

as well”. (1986, p. 56-57)

Gli strumenti osservativi messi a punto rispecchiano un’idea di qualita
caratterizzata dall’interazione fra i tre approcci: un insegnante competente, che
pianifica attentamente le proprie lezioni, sceglie i contenuti, gli obiettivi da
raggiungere e le metodologie, valuta i risultati raggiunti e, in base ad essi,
propone attivita di recupero o potenziamento. Ma ¢ anche un insegnante che si
pone come modello di valori sociali e culturali, in grado di ascoltare i suoi alunni
e lasciar spazio all’individualitd affinché ciascuno di essi sia posto nella
condizione di soddisfare i propri bisogni conoscitivi ed ottenere i migliori

risultati.

5.3. Quali modelli per la didattica? La prospettiva

dell’individualizzazione e della personalizzazione

Un ulteriore approccio molto interessante al fine di comprendere e definire un
modello operativo di good teaching, necessario per avvalorare gli strumenti
d’osservazione messi a punto e approfondire le ipotesi di ricerca, ¢ quello
proposto da Massimo Baldacci nel suo volume “I modelli della didattica” (2004).
Egli definisce una “situazione didattica tipica” come una situazione dove avviene
un “processo” tra un “soggetto” ed un “oggetto”, la quale interazione da luogo ad
un “prodotto” d’apprendimento.

La combinazione tra i quattro fattori identificati (soggetto, oggetto, processo e
prodotto) da vita ad altrettanti modelli didattici: dei processi cognitivi superiori,
dell’arricchimento culturale, dei talenti personali e delle competenze di base

(Tabella 1)
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Tab.1: tavola dei modelli didattici (Baldacci, 2004, p. 27)

Modelli didattici a) Dominanza del processo ~ b) Dominanza del prodotto
) Modello didattico Aa Modello didattico Ab
A) Dominanza sul soggetto
Processi cognitivi superiori Talenti personali
Modello didattico Ba Modello didattico Bb
B) Dominanza sull’oggetto
Arricchimento culturale Competenze di base

Al fine di cogliere appieno la suddivisione proposta da Massimo Baldacci ¢
necessario fare un passo indietro per comprendere cosa si intende per modelli

didattici. Giovanni Maria Bertin definisce, col termine “modello”,

“lo schema concettuale secondo cui possono essere connessi e ordinati i vari
aspetti della vita educativa in rapporto a un principio teleologico che ne

assicuri coerenza e organicita” (Bertin, 1970, p. 77-78).

Un modello contiene quindi al suo interno una parte teologica e concettuale, nella
quale vengono esplicitati i fondamenti teorici ed i fini formativi, ed una parte piu
metodologica, operativa, che svolge una funzione ‘“normativa”, di indirizzo per
’azione didattica.

Il modello dei Processi cognitivi superiori ¢ fondato sulla dominanza del
“soggetto” e del “processo”. Vi ¢ 1’dea che la scuola non debba solo trasmettere e
fornire agli alunni i contenuti, le conoscenze ¢ la cultura accumulata dalle
generazioni precedenti, ma debba dotarli di tutti quegli strumenti necessari
affinché siano in grado di produrre essi stessi cultura, come scriverebbe Edgard
Morin, I’obiettivo ¢ quello di formare delle “teste ben fatte” (Morin, 2000).
L’accento viene posto sul sollecitare quei processi cognitivi superiori che
stimolano lo sviluppo delle capacita mentali piu elevate. Questo approccio da vita
e tre vie percorribili, che differiscono per il rapporto che si instaura tra forme
mentali e contenuto: la prima ¢ centrata sulle facolta mentali superiori, la seconda

sull’interdisciplinarieta e la terza sulla metacognizione.
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Nel modello dell’arricchimento culturale prevale invece I’attenzione sull’oggetto
culturale e il processo della formazione. Il fine & quello di promuovere
I’acquisizione e I’interiorizzazione di tutti quei contenuti culturali che hanno, per
il soggetto in formazione, un importante valore intrinseco e determinano un suo
arricchimento spirituale. Lo studente si dovrebbe appropriare, attraverso un
processo individuale, degli oggetti culturali che, secondo questo approccio, sono
intesi come “significati” e “valori”.

Pur essendo entrambi i due modelli particolarmente interessanti ¢ di notevole
valore formativo, ritengo che un buon insegnamento, basato su prassi didattiche di
qualitd, debba necessariamente possedere i1 prerequisiti descritti invece dal
modello delle competenze di base e da quello dei talenti personali, pur potendo
avvalersi anche di pratiche contemplate dai restanti due modelli. Su di essi ci si
soffermera maggiormente poiché supportano 1’idea di qualita che fa da sfondo
agli strumenti osservativi messi a punto.

Il modello delle competenze di base si fonda sulla dominanza dell’oggetto
culturale e del prodotto, ovvero I’insegnamento verte principalmente sul
raggiungimento di risultati d’apprendimento, relativi a contenuti e abilita
disciplinari, riferibili ai diversi campi del sapere.

Come specifica Massimo Baldacci:

“A partire dal fatto che le discipline dei curriculi scolastici rappresentano
corpi di conoscenze gia codificate e consolidate, si ritiene che impararne i
contenuti  significhi  prevalentemente assimilarne le  conoscenze
fondamentali, comprenderne i concetti-chiave, saperne applicare i
procedimenti essenziali. Percio il modello tende a privilegiare 1’acquisizione
delle “competenze di base”, laddove per “competenze” si intende
semplicemente capacita d’uso delle conoscenze disciplinari (sapere e saper
fare), e “basilarita” vuol dire che alcune di esse rappresentano al tempo
stesso le fondamenta su cui edificare gli apprendimenti scolastici successivi

e le abilita culturali necessarie per la vita” (Baldacci, 2004, p. 32).

260



Alla base di questo modello vi & una visione profondamente democratica della
cultura: tutti i soggetti hanno diritto ad acquisire le conoscenze di base, devono
essere posti in condizioni tali da poter raggiungere una piena padronanza delle
competenze essenziali, per poter essere cittadini attivi nella propria societa. Il
Mastery learning ¢ la strategia che esplicita e rende possibile I’attuazione di tale
approccio.

Il modello dei talenti personali ¢ caratterizzato dalla prevalenza del soggetto
formativo ¢ del prodotto della formazione. Vi ¢ alla base la concezione di
un’intelligenza dotata di numerose sfaccettature, diverse attitudini cognitive,
definite anche come “talenti”. Ciascun individuo sarebbe in possesso di specifiche
inclinazioni intellettive e sarebbe quindi maggiormente portato a sviluppare alcuni
talenti, nei quali potrebbe raggiugere I’eccellenza. La finalita di questo approccio
¢ quindi I'ottenimento di risultati relativamente a specifici talenti, intesi come
forme di abilita, concrete e specifiche, riferibili alle peculiarita del soggetto in
formazione e non, in generale, all’oggetto di conoscenza. L’individualita
cognitiva assume un ruolo di primaria importanza e si privilegia quindi la
differenziazione tra gli studenti. La didattica personalizzata ¢ quella che
maggiormente riflette le ideologie di questo approccio.

Prima di descrivere gli indicatori di un insegnamento di qualitd che possono
essere dedotti dal modello delle competenze di base e da quello dei talenti
personali, ¢ importante specificare le motivazioni che hanno condotto a scegliere
questi due modelli come assi portanti per lo sviluppo degli strumenti osservativi.
La scelta di porre maggiore enfasi sul modello delle competenze di base nasce
dalla consapevolezza che una scuola pubblica dovrebbe formare i futuri cittadini
garantendo loro I’acquisizione di tutte quelle competenze basilari e necessarie per
poter esercitare i propri diritti.

Le Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo
ciclo di istruzione del 2012, identificano chiaramente una scuola democratica e di

qualita, nella quale si garantisce a tutti gli alunni il diritto di acquisire le
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competenze indispensabili per poter agire da cittadini liberi. Tale finalita era gia
stata precisata dalla Legge numero 517 del 1977, dove si attribuiva alla scuola la
responsabilita e la finalita di assicurare a tutti gli studenti una formazione
completa.

Con il Regolamento sull’autonomia delle istituzioni scolastiche del 1999 (DPR n.
275/1999), il compito della scuola e, nello specifico, dei docenti, di progettare e
realizzare processi d’insegnamento-apprendimento in grado di fornire a tutti gli
alunni le competenze essenziali per la vita, trova piena affermazione. Viene
stabilita la necessita che ogni istituzione scolastica sia dotata di un proprio Piano
dell’Offerta Formativa (POF), stilato e condiviso dal collegio dei docenti. Esso
costituisce la carta d’identita culturale e progettuale dell’istituzione, nella quale
viene esplicitata la progettazione curriculare, ¢ quindi in grado di garantire una
promozione democratica del sapere, rispondendo a quella che dovrebbe essere la

funzione pubblica e sociale della scuola (Domenici, 2008)

“Se si ammette un’azione progettuale della scuola in senso democratico
quale fine e mezzo dell’educazione sara dunque 1’idea di “scuola buona per
tutti” a costituirsi quale “fine in vista” da perseguire, dove tutti e ciascuno
possano veder garantiti i risultati migliori possibili, in quanto potenzialmente
capaci di raggiungerli se adeguatamente stimolati da una azione educativa e

didattica di qualita” (Vannini, 2009, p. 87)

Una scuola che abbia quindi come finalita ultima il raggiungimento di quelle
competenze considerate come essenziali per ciascun cittadino. La
“Raccomandazione relativa a competenze chiave ¢ apprendimento permanente”
del Parlamento Europeo e del Consiglio, emanata nel 2006, esprime tale finalita
come l’'urgenza di ciascun istituzione scolastica, che dovra condurre ad una
societa maggiormente democratica nella quale siano appianate le disuguaglianze
in vista della realizzazione del pieno diritto alla cittadinanza (Vannini, 2009).

In tale ottica ¢ perfettamente inscrivibile il concetto di individualizzazione

didattica che Massimo Baldacci definisce come:
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“procedure didattiche finalizzate ad assicurare a tutti gli studenti le
competenze comuni (o di base) del curricolo, attraverso una diversificazione

dei percorsi d’apprendimento” (Baldacci, 2005, p. 19).

L’individualizzazione prevede un’uguaglianza delle opportunita formative,
ovvero stabilisce la necessita che determinati livelli di conoscenza e di abilita
vengano raggiunti da tutti gli studenti. Quelle che vengono definite come
competenze di base garantiscono il diritto all’istruzione e prevedono un’adeguata
progettazione e azione didattica, nella quale sono previsti traguardi uguali per
tutti, che possono essere raggiunti attraverso percorsi differenziati. (Baldacci,
2005)

Come esplicita Ira Vannini, proprio a partire dalle finalita indicate nelle
Indicazioni nazionali per il curricolo, le azioni didattiche volte
all’individualizzazione (quindi al raggiungimento delle competenze di base)
dovrebbero essere affiancate da una programmazione che favorisca la

valorizzazione delle differenze personali.

“le scuole, nel pieno esercizio della loro autonomia, devono definire la loro
programmazione educativa, ricercando soluzioni organizzative e funzionali
affinché vengano garantiti agli alunni — di ogni singola scuola — il diritto
all’uguaglianza e il diritto alla diversita, il diritto ad accedere agli alfabeti di
base e, grazie a quest’ultimi, il diritto di ciascuno a sviluppare le proprie

eccellenze cognitive” (Vannini, 2009, p. 96).

L’ottica che va nella direzione del diritto alla diversita viene definita
“personalizzazione”. Secondo tale approccio ¢ essenziale valorizzare le differenze
personali, promuovendo i diversi talenti e permettendo a ciascuno di sviluppare le
proprie attitudini cognitive, giungendo a livelli di eccellenza. (Baldacci, 2005)
Viene quindi previsto il raggiungimento di obiettivi differenziati attraverso
percorsi didattici opzionali, i quali non prevedono specifici traguardi ma tendono
a far emergere le diverse potenzialita e forme di intelligenza. La sfera della

creativita e quella dell’espressivita sono quelle che permettono maggiormente
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I’attuazione di questi tipi di percorsi, i quali prevedono comunque una
programmazione didattica puntuale e specifica. (Vannini, 2009)

Resta ora da definire, nell’ottica di una scuola e una didattica di qualita, quanto
spazio dedicare all’individualizzazione E quanto alla personalizzazione.

Massimo Baldacci, nel suo volume “Personalizzazione o Individualizzazione?”

sposa la seguente tesi:

“A questo proposito, riteniamo che, se ¢ vero che le dinamiche della societa
della conoscenza richiedono all’uomo elevati livelli di competenza sia come
produttore, sia come consumatore, sia come cittadino, allora 1’esigenza di
garantire a tutti una padronanza adeguata delle competenze di base risulta
prioritaria. Tali competenze sono infatti la chiave d’accesso sia a una
specializzazione professionale (per la quale ¢ indubbiamente prioritaria la
promozione del talento), sia, soprattutto, alla piena cittadinanza. In altre
parole, se ci si limitasse alla questione della formazione dei produttori, la
pista della promozione dei talenti personali potrebbe anche essere
considerata prioritaria (anche se le competenze di base tornano in gioco nei
momenti di formazione in servizio e, soprattutto, in quelli di riconversione
professionale). Ma ¢ I’esigenza di garantire la pari dignita di cittadino (e
quindi di persona) che richiede, al di 1a della specializzazione professionale
di ognuno, la solida padronanza delle competenze di base per tutti”

(Baldacci, 2005, pp. 27-28).

Per la costruzione degli strumenti osservativi e per la definizione degli indicatori
rispondenti ad una didattica di qualita ¢ stato adottato il punto di visa proposto da
Massimo Baldacci: ¢ essenziale dare uno spazio maggiore ad una didattica volta
all’individualizzazione, poiché solo attraverso di essa sara possibile contribuire
alla crescita di una societa democratica, nella quale tutti i soggetti sono portatori
di quelle competenze di base necessarie per auspicare ad un effettivo diritto

all’'uguaglianza e ad una partecipazione alla vita sociale e democratica.
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Al contempo ritengo pero sia di essenziale importanza dedicare del tempo-scuola
ad azioni didattiche volte alla personalizzazione, affinché ciascun soggetto possa
sentirsi riconosciuto nella propria individualita e abbia la possibilita di
raggiungere 1’eccellenza in quelli che sono i propri talenti personali.

Per tale motivo nello strumento d’osservazione dell’attivita didattica vi € una
sezione dedicata alla personalizzazione degli apprendimenti.

All’idea di personalizzazione ¢ affiancabile il modelle dei talenti personali
definito da Baldacci nel suo libro “I modelli della didattica”, mentre
I’individualizzazione risponde alla logica del modello delle “competenze di base”.
In entrambi sono individuabili alcuni indicatori che identificano un buon
insegnamento e rispecchiano I’idea di qualita della quale gli strumenti osservativi

sono portatori.

5.3.1. Il modello delle competenze di base e [ottica

dell’’individualizzazione

Nel modello delle competenze di base viene data particolare importanza alla
programmazione, un’azione sistematica ¢ intenzionale, compiuta dall’insegnante,
al fine di assicurare il raggiungimento di obiettivi generali mediante specifiche
strategie didattiche. Nello specifico, la programmazione per obiettivi e quella per
contenuti sembrano meglio rappresentare questo modello. Da esse & possibile
estrapolare alcuni indicatori che appartengono ad un buon insegnamento, quali:
tenere in considerazione i livelli di partenza, i tempi e le modalita di conoscenza
di ciascun alunno, attuando una mediazione didattica tra adulto (docente) ¢ alunno
(Baldacci, 2005).

La strategia didattica nella quale si esplica, per eccellenza, 1’individualizzazione, ¢

il Mastery Learning, elaborata da Bloom e presentata in un articolo del 1968. Essa
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prevede la figura di un insegnante che guidi, supporti e controlli I’intero processo
di insegnamento-apprendimento, senza mai perdere d’occhio quelle che sono le
competenze di base alle quali tutti gli alunni devo giungere. Il percorso prevede
continue modificazioni e aggiustamenti delle strategie, dei tempi e dei materiali,
che derivano dai feedback ricevuti dagli alunni.

Il feedback, nella strategia del Mastery Learning, viene dato dai momenti di
valutazione formativa, che rappresentano il cuore di questo approccio. Dalle
informazioni che ne derivano ¢ possibile effettuare una riprogettazione del
percorso, una retroazione, mediante la quale monitorare e regolare 1’intero
processo. Attraverso prove strutturate con I’intento di cogliere dati relativi agli
apprendimenti degli alunni, in riferimento agli obiettivi prefissati, sard possibile
ricevere dei feedback sull’andamento di ciascuno. Grazie a tali informazioni
I’insegnante potra modificare il setting ed attuare una didattica differenziata, che
permetta a piccoli gruppi di studenti di consolidare le competenze acquisite e ad
altri di recuperare quelle non ancora raggiunte (Vannini, 2009).

1l Mastery Learning fu ripreso da Block (1975), il quale enfatizza il discorso sulla
qualita dell’istruzione e lo individua come 1’approccio maggiormente adeguato
perché I'insegnante possa agire direttamente per garantire, a tutti gli studenti,
I’opportunita ad apprendere, attraverso una didattica di qualita, che sia in grado di
adattarsi alle esigenze di ciascuno.

Secondo D’autore 1’insegnante deve realizzare due fasi differenti: una prima
preparatoria ¢ una seconda sul campo. Per quanto concerne la preparazione
dell’attivita, non possiamo disporre di strumenti osservativi che ci permettano di
valutarla. Essi, al contrario, risultano essere essenziali per valutare 1’azione
didattica che I’insegnante mette in atto sul campo, ovvero in classe.

Tuttavia ¢ di fondamentale importanza porre all’insegnante alcune domande, nel
momento che precede (preferibilmente) o segue 1’osservazione in aula, al fine di
comprendere come ha preparato I’intervento che si andra ad osservare o che ¢

stato osservato. Gli strumenti che messi a punto prevedono alcuni quesiti da
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sottoporre al docente, al fine di identificare quale attivita sta per proporre, quali
obiettivi intende raggiungere e, nel caso in cui si tratti di un momento di
valutazione formativa o sommativa, qual ¢ il motivo per cui la sta proponendo.
Per quanto concerne le attivita che I’insegnante deve mettere in atto sul campo, la
strategia del Mastery Learning prevede una serie di azioni che dovrebbero essere
compiute al fine di realizzare un buon insegnamento, quali: spiegare agli alunni
quali sono gli obiettivi da raggiungere, il livello di apprendimento da conseguire e
le attivita previste; accertarsi che essi posseggano i prerequisiti necessari; indicare
quali sono le prove di verifica che verranno realizzate e i successivi interventi
integrativi o di recupero. E inoltre importante comunicare agli allievi aspettative
elevate di apprendimento. Per quanto concerne la valutazione, inoltre, il docente
dovrebbe somministrare una prova di valutazione formativa al termine
dell’argomento trattato, correggerla con tutta la classe e, se si evidenziano lacune,
attuare interventi di recupero o integrativi, ai quali deve seguire una nuova prova
di valutazione per determinare se tali interventi sono stati efficaci (Block 1983;
Baldacci, 2005).

Si delinea quindi I’'immagine di un insegnante che programma attentamente la sua
azione, definisce quelli che sono gli obiettivi da raggiungere e le strategic piu
adeguate, predispone prove di valutazione formativa, alle quali far seguire attivita
di recupero o consolidamento e una prova di valutazione sommativa, in grado di
attestare il raggiungimento degli obiettivi prefissati. Nello stesso tempo € un
insegnante attenta ai bisogni dei suoi alunni, che comunica aspettative di
apprendimento positive e tiene in considerazione i loro bisogni e le loro necessita,
condividendo con loro il percorso che dovranno seguire. Risulta inoltre molto
importante esporre agli studenti quali obiettivi dovranno raggiungere con
I’attuazione di specifiche attivita e mediante quali prove di valutazione verra
verificato 1’apprendimento conseguito.

Il Mastery Learning ¢ stata la strategia didattica che ha permesso di approfondire,

anche scientificamente, le problematiche inerenti al diritto all’uguaglianza e alla
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diversita, sulla base della quale si sono sviluppate, con alcune differenziazioni,
ulteriori strategie.

Come scrive Ira Vannini:

“Se in un certo senso ¢ vero che il mastery learning delinea 1’utopia
pedagogica di una scuola “di qualita per tutti”, esso tuttavia — da un punto di
vista prettamente didattico — deve essere analizzato nelle sue possibili e
concrete ricadute pratiche, utili innanzitutto a innescare nei contesti
scolastici processi di insegnamento-apprendimento volti a contemplare il
diritto alla diversitd nei modi e nei tempi dell’apprendere di ciascuno
studente e il diritto all’'uguaglianza dei traguardi formativi da raggiungere”

(Vannini, 2009, p. 138).

Nella scuola di oggi la metodologia di progettazione che risulta essere piu
adeguata, nell’ottica dell’individualizzazione, ¢ quella dell’unita didattica. Su di
essa ci si soffermera brevemente per descrivere quali sono le prassi che dovrebbe
mettere in atto 1’insegnante per un buon insegnamento.

La definizione degli obiettivi, che segue ed ¢ strettamente concatenata alla
valutazione diagnostica (si veda Vertecchi, 1993), ¢ un momento estremamente
importante, pur non essendo osservabile. In essa si riscontra 1’intenzionalita che
guida la progettazione orientata al raggiungimento delle competenze di base, da
parte di tutti gli studenti e in tutti gli ambiti disciplinari. Gli obiettivi educativi, o
traguardi di apprendimento, sono individuabili nelle Indicazioni nazionali per il
curricolo (2012). Essi vanno esplicitati in obiettivi didattici, specifici, che devono
essere espressi in modo chiaro, univoco e in termini comportamentali (Vannini,
2009).

La scelta dei contenuti € un momento altrettanto importante, nel quale ¢ essenziale
tenere in considerazione le necessita e le condizioni degli alunni. Per identificare i
criteri ai quali far riferimento ¢ possibile adottare la prospettiva di Audrey e

Howard Nicholls (1976). Essi ne definiscono quattro:
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1. validita: i contenuti dovrebbero essere riferibili alla realtd esperenziale
degli alunni, concreti e attuali;
2. significativita: dovrebbero essere inscrivibili nell’obiettivo al quale si fa
riferimento;
3. interesse: dovrebbero essere contenuti interessanti per gli alunni, affinché
abbiano una funzione motivante;
4. possibilita di apprendimento: essi dovrebbero essere realmente accessibili
da parte degli studenti.
A ciascuno di questi criteri ¢ possibile collegare una serie di buone prassi, come
ad esempio le azioni dell’insegnante volte a: stimolare la motivazione; proporre
contenuti € materiali autentici, ovvero riscontrabili nella realta in cui lo studente &
immerso; predisporre materiali che abbiano una forte connessione con
I’argomento che si sta affrontando; collegare nuovi argomenti e contenuti a cio
che I’alunno gia possiede; verificare che 1’allievo possegga i prerequisiti necessari
per affrontare cido che si sta per proporre; stimolare ¢ lasciare all’alunno la
possibilita di scegliere come apprendere, connettendo le nuove conoscenze con
quelle gia in suo possesso.
Nella progettazione di un’unita didattica ¢ inoltre necessario definire Ia
metodologia che si intende adottare, I’insegnante dovrebbe porre particolare
attenzione a quelli che sono i diversi stili linguistici e cognitivi dei suoi alunni,
proponendo i contenuti secondo le diverse modalita, metodologie e bilanciando
gli stili verbali (Vannini, 2009), lasciando inoltre la possibilita agli alunni di
scegliere quello piu adeguato e rispondente alle proprie modalita di
appropriazione dei contenuti.
Esporre agli studenti quali obiettivi dovranno raggiungere, quali attivita si sta per
proporre ¢ mediante quali prove di valutazione verra verificato il raggiungimento
degli obiettivi prefissati, risulta essere un’azione molto importante affinché gli
studenti siano consapevoli del percorso che stanno per svolgere, delle “modalita

di conoscenza” che dovranno attivare e delle finalita che si intendono perseguire.
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Ira Vannini, riprendendo il pensiero di Anna Salerni (2005) evidenzia come anche
il mantenimento della disciplina in classe debba essere uno stile d’insegnamento
consapevole e intenzionale: 1“autorevolezza consapevole” con la quale
I’insegnante si approccia nelle diverse situazioni didattiche influisce fortemente
sulla creazione di un setting che favorisca 1’apprendimento.

Inoltre, in un’ottica di individualizzazione, ¢ essenziale che il docente
predisponga attivita, soprattutto per quanto concerne il recupero e il
potenziamento, che presentino metodologie differenti, cosi da riuscire a sollecitare
ciascun alunno e avvicinarsi il piu possibile alle modalita cognitive e linguistiche
a lui piu consone.

Anche per quanto concerne la predisposizione di strumenti e materiali, sarebbe
importante che I’insegnante riuscisse a mediare tra strumentazioni didattiche
tradizionali e nuove tecnologie (Vannini, 2009). Essi dovrebbero essere, inoltre,
ben conosciute dal docente e fruibili da parte degli studenti, ad esempio 1’utilizzo
della LIM (Lavagna Interattiva Multimediale) in aula non ha molto senso se gli
allievi non hanno la possibilita di esplorarne le molteplici potenzialita, ma viene
utilizzata semplicemente come una tradizionale lavagna.

Il presupposto € immancabilmente quello di una progettazione consapevole, nella
quale la scelta di utilizzare uno specifico strumento, materiale o metodologia
risponde a specifiche necessita conoscitive, accompagnata da una flessibilita che
lascia aperte le porte alla possibilita di mediazione con gli alunni su alcuni
elementi quali: I'utilizzo degli spazi, la definizione delle regole, la gestione dei
tempi e la scelta del “mediatore” didattico.

Gli indicatori riferibili ad un buon insegnamento, individuati a partire dell’analisi
delle strategie del Mastery Learning e dell’unita didattica, sono stati inseriti
all’interno dello strumento d’osservazione dedicato all’attivita didattica e
valutativa.

In conclusione, il raggiungimento delle competenze di base risulta essere la

prerogativa essenziale per una scuola democratica, che riveste un ruolo politico e
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culturale di estrema importanza nella societa odierna, in grado di garantire a
ciascun il raggiungimento di quelle competenze necessarie per poter vivere da
cittadino attivo.

Tuttavia si € ritenuto essenziale prevedere una sezione, contenuta nel PraDiVaP
dedicata alla valutazione della personalizzazione didattica e, nello specifico, alle
attivita laboratoriali creativo-espressive, poiché, come gia esplicitato da Ira
Vannini e da Massimo Baldacci, ciascun individuo possiede il diritto alla
“diversita”, ovvero ha il diritto a sviluppare le proprie eccellenze cognitive, i

propri talenti.

5.3.2. Il modello dei talenti personali e [ottica della

personalizzazione

Claparéde, nel 1920, afferma che la scuola dev’essere rispondente alle necessita
degli alunni, deve far in modo che ciascun individuo possa sviluppare le proprie
attitudini. Egli individua nel sistema delle opzioni, ovvero la possibilita per
I’allievo di scegliere quali lezioni seguire, la strategia che maggiormente favorisce
la realizzazione di tale presupposto, che dev’esser ovviamente affiancato da un
programma volto all’acquisizione delle competenze di base.

Il modello, tra quelli proposti da Massimo Baldacci, che incarna maggiormente
I’ottica della personalizzazione ¢ quello dei “talenti personali” ¢ da esso derivano,
come esplicitato precedentemente, alcuni indicatori di un insegnamento di qualita
inseriti nello strumento d’osservazione sistematica.

In tale prospettiva la programmazione ¢ volta ad individuare i percorsi e gli
strumenti piu idonei alle necessita formative dei singoli alunni, i quali possono
scegliere percorsi formativi personalizzati volti al raggiungimento di obiettivi

differenziati.
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La didattica personalizzata, inoltre, attiene principalmente alla sfera della
creativita e dell’espressivita, ponendo una particolare attenzione alla dimensione
del gruppo e promuovendo il rispetto e la valorizzazione delle specifiche
individualita (Vannini, 2009).

Affinché sia realizzabile una progettazione personalizzata, ¢ necessario prevedere
una certa flessibilita negli spazi e nei tempi cosi come un’apertura alle proposte
educative provenienti dal territorio, nell’ottica di un sistema formativo integrato
che, come affermato da Franco Frabboni (1998) consenta una complementarieta
tra 1 percorsi proposti dalle istituzioni scolastiche e le offerte educative
provenienti dal territorio.

Il modello che viene proposto nel testo di Massimo Baldacci, come maggiormente
rispondente alle necessita derivanti dallo sviluppo dei talenti personali, ¢ quello
dello sfondo integratore. Inizialmente il concetto di “sfondo” era pensato solo in
relazione a scenari fantastici, successivamente ¢ stato esteso ed applicato al altri
contesti, quali ad esempio quello del laboratorio. (Baldacci, 2004).

Nella scuola primaria la programmazione per sfondi integratori ¢ difficilmente
riscontrabile, probabilmente per esigenze didattiche o legate allo sviluppo
cognitivo dei bambini, mentre 1’ipotesi del laboratorio e la predisposizione di
progetti didattici, dei quali parlerd in seguito, sono quelle che risultano essere
maggiormente praticate, rendendo possibile una didattica personalizzata. Come

specifica Massimo Baldacci:

“In tale prospettiva I’insegnante rinuncia al ruolo di elargitore di conoscenza
e si assume il compito di pensare 1’organizzazione, individuando spazi,
tempi, regole, attivita, percorsi formativi che possano far emergere la
specificita del profilo cognitivo di ogni alunno. Lo sfondo, inteso come
laboratorio, consente di acquisire abilita, che sono sollecitate e consolidate,
come sostiene Olson, dall’uso reiterato di determinati media, risultando cosi
adeguato all’espressione e al potenziamento dei talenti” (Baldacci, 2004, p.

139).
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La programmazione volta in questa direzione prevede I’individuazione di
tematiche, la suddivisione delle attivita in ambiti, 1’organizzazione di spazi, tempi,
materiali e risorse (interne o esterne alla scuola). Le modalita di valutazione non
potranno essere comparabili con quelle previste per una didattica individualizzata.
Sara necessario prevedere un momento di valutazione iniziale nel quale
individuare i bisogni e gli interessi dei bambini, nonché i traguardi generali a cui
volgere, per poi verificare, al termine del percorso, se i mezzi e le strategie
adottate sono state adeguate per 1’attuazione di percorsi differenziati.

Gli spazi utilizzati per i laboratori possono essere interni alla scuola, come ad
esempio le classi stesse o le aule allestite ad hoc su specifici ambiti, oppure
esterni alla scuola. Inoltre in essi ¢ previsto I'utilizzo di sistemi simbolici
eterogenei, che si accostino alle molteplici modalita di conoscenza. Gli alunni
hanno la possibilita di imparare facendo, mentre il docente dovrebbe essere colui
che sostiene, consiglia e assiste gli studenti durante 1’esperienza (Baldacci, 2004).
La strategia didattica che sembra rispondere maggiormente alle esigenze poste
dalla personalizzazione ¢ quella del progetto didattico, nella quale ricadono
specifici modelli, quali la progettazione per sfondi integratori, quella per concetti
e per situazioni (Vannini, 2009). Essa dovrebbe essere affiancata o agire in
sinergia con 1’utilizzo dei laboratori come luoghi privilegiati per la costruzione di
conoscenze di tipo superiore di natura convergente o divergente, corrispondenti
essenzialmente alle competenze metacognitive.

La caratteristica peculiare di questa tipologia di progettazione ¢ sicuramente la
multidisciplinarieta e la connessione con i saperi riferibili al quotidiano; in essa
prevalgono inoltre le dimensioni cognitive dell’apprendimento per costruzione e
per scoperta, attraverso la valorizzazione “dell’iniziativa e della responsabilita”
degli studenti. (Ghelfi & Guerra, 1993).

La progettazione prevede I’identificazione di una “rete di obiettivi”, una
definizione a maglie larghe delle attivita didattiche da realizzare e una valutazione

finale, di tipo sommativo, che, oltre alle prestazioni dell’allievo, tenga in
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considerazione il percorso compiuto, il processo che ha condotto all’acquisizione
di determinate conoscenze o competenze.

Il docente dovrebbe, inoltre, assumere un atteggiamento non direttivo ma che, al
contrario, solleciti lo studente nel percorrere autonomamente il proprio percorso e
lo sostenga nel caso in cui sorgano delle problematiche. Il suo compito ¢ quello di
allestire gli spazi offrendo situazioni stimolanti, e favorire la “dimensione del
gruppo”’, come soggetti che condividono un percorso di apprendimento (Vannini,
2009).

Come esplicitato nel volume scritto da Dario Guelfi e Luigi Guerra:

“Proprio in questa prospettiva, il progetto didattico assegna ai docenti
compiti essenzialmente di stimolazione e di sostegno “tecnico”
dell’itinerario didattico, al servizio dell’autonomia degli allievi nelle fasi
dell’elaborazione e della conduzione dell’esperienza. Loro compito ¢ inoltre
assicurare un clima e modi di lavoro democratici, aperti al contributo di tutti,
attenti a non consentire I’eventuale insorgere di fenomeni di emarginazione e

di subalternita” (Ghelfi & Guerra, 1993, p. 161)

Il laboratorio, come esplicitato, risulta esser il luogo privilegiato nel quale
realizzare i progetti didattici, se considerato e agito come spazio nel quale lo
studente pud costruire autonomamente le proprie competenze attraverso
I’esperienza diretta.

Esso dovrebbe essere (Ghelfi & Guerra, 1993):

* un “contenitore di strumenti” inerenti alla specifica area tematica al quale
¢ dedicato;

* un “archivio di itinerari didattici”, di percorsi che possono essere realizzati
dagli alunni, che non implicano una determinata strada da seguire ma sono
aperti alle sollecitazioni provenienti da coloro che ne usufruiscono;

* un “ambito di continua progettazione e sperimentazione culturale” nel
quale lo studente possa mettere in atto le propriec conoscenze

metacognitive.
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Un’ulteriore peculiarita del laboratorio ¢ la molteplicita dei linguaggi che esso
stesso presenta: 1’insegnante dovra predisporre attivitd e materiali in grado di
toccare tutti i canali comunicativi, da quello verbale a quello corporeo, cosi da
mettere lo studente in grado di poter disporre dell’intero universo comunicativo,
in grado di attivare le molteplici modalita cognitive (Frabboni, 2005).

Esso ¢ inoltre il luogo nel quale il docente pud favorire la cooperazione con e tra
gli allievi, (¢ il luogo privilegiato per il lavoro di gruppo) poiché caratterizzato da
dinamiche relazionali molto diverse da quelle che emergono durante la normale
attivita didattica.

Per concludere con le parole di Franco Frabboni:

“il laboratorio ¢ il solo luogo formativo nel quale possono trovare
compresenza le tre nevralgiche competenze professionali dell’insegnante: il
sapere (gli alfabeti di base, nonché quelli di livello superiore: convergenti e
divergenti), il saper-fare (la capacita di progettare, di sperimentare, di
individualizzare I’apprendimento, di fare-ricerca e creativita, di misurare-
valutare) e il saper-interagire (la capacita di attivare relazioni e dinamiche

interpersonali positive con gli allievi e i colleghi)” (Frabboni, 2005, p. 42).

5.3.3. Una sintesi dei due modelli proposti

L’analisi  delle  principali modalita di  programmazione  riferibili
all’individualizzazione ¢ alla personalizzazione, ¢ dei relativi modelli delineati da
Massimo Baldacci, ha facilitato 1’individuazione di alcune caratteristiche riferibili
ad un buon insegnamento, attraverso le quali ¢ stato possibile costruire gli
indicatori presenti nello strumento volto all’osservazione delle prassi didattiche.

La seguente tabella (Tabella 2) vuole essere una sintesi dei principali fattori

riferibili ad un good teaching ricavati dalle strategie appena descritte:
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Tab 2: Sintesi dei principali fattori riferibili ad un good teaching

Modello delle COMPETENZE DI BASE - INDIVIDUALIZZAZIONE

v" Tenere in considerazione i livelli di partenza, i tempi, i ritmi e le modalita di

conoscenza di ciascun alunno.

v Accertarsi che essi posseggano i prerequisiti necessari, collegando nuovi argomenti

e contenuti a cio che 1’alunno gia possiede
v" Comunicare agli allievi aspettative elevate di apprendimento.

v Definire con chiarezza, comunicare e condividere di obiettivi, argomenti, livelli di

apprendimento da conseguire e attivita previste.

v Esplicitare le prove di verifica che verranno realizzate e i successivi interventi

integrativi o di recupero
v Valutazione formativa come azione di monitoraggio e retroattiva.

v Modificare il percorso in base ai feedback ricavati dai momenti di valutazione

formativa o dalle osservazioni strutturate.
v’ Attivare gruppi di recupero/consolidamento in seguito a VF.

v Valutazione sommativa come bilancio del percorso realizzato e delle competenze

acquisite.
v" Stimolare la motivazione.

v' Proporre contenuti ¢ materiali autentici e che abbiano una forte connessione con

I’argomento che si sta affrontando.

v’ Lasciare all’alunno la possibilita di scegliere come apprendere connettendo le

nuove conoscenze con quelle gia in suo possesso.

v' Proporre i contenuti secondo le diverse modalita (linguistiche e cognitive),

metodologie, bilanciando gli stili verbali.

v Utilizzo mediato tra strumentazioni didattiche tradizionali e nuove tecnologie
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(dovrebbero essere ben conosciute dal docente e fruibili da parte degli studenti).

v' Mediare con gli alunni su alcuni elementi quali: 1’utilizzo degli spazi, la

definizione delle regole, la gestione dei tempi e la scelta del “mediatore” didattico.

Modello dei TALENTI PERSONALI - PERSONALIZZAZIONE

v' Prevedere una certa flessibilita negli spazi e nei tempi.

v’ Utilizzare materiali e risorse interne o esterne alla scuola.

v Individuare tematiche rispondenti agli interessi degli studenti e suddivisione delle
attivita in ambiti.

v" Prevedere un momento di valutazione iniziale nel quale individuare i bisogni e gli

interessi dei bambini, nonché i traguardi generali a cui volgere.

v Verificare, al termine del percorso, se i mezzi e le strategie adottate sono state

adeguate per 1’attuazione di percorsi differenziati.

v Prevedere I’utilizzo di sistemi simbolici eterogenei, che si accostino alle molteplici

modalita di conoscenza.

v/ Assumere un atteggiamento non direttivo, ma sostenere, consigliare e assistere gli

studenti durante 1’esperienza.
v Valorizzare I’iniziativa e la responsabilitd” degli studenti.
v Allestire gli spazi offrendo situazioni stimolanti.
v' Favorire la “dimensione del gruppo”.

v Favorire la cooperazione con e tra gli allievi, mediando se necessario, eventuali

situazioni di conflittuali.

v’ Predisporre attivita e materiali in grado di toccare tutti i canali comunicativi.

5.4. La valutazione
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La valutazione, sia essa considerata nella sua accezione formativa (formative) o
sommativa (summative) (Scriven, 1967), riveste un ruolo di centrale importanza
in una scuola democratica e di qualita, che aspiri all’acquisizione delle
competenze di base da parte di tutti gli allievi.

Attraverso la valutazione, se condotta in modo sistematico e rigoroso, sara
possibile verificare 1’effettivo raggiungimento degli obiettivi educativi e didattici,
nonché prevedere interventi di recupero e potenziamento.

Attorno ad essa, quindi, ruota la funzione formativa dell’istituzione scolastica,
intesa come effettiva possibilita di acquisire quelle che sono le conoscenze e le
competenze necessarie per condurre una vita da cittadini attivi.

Risulta quindi essenziale individuare, al fine della ricerca, quali sono le prassi
didattiche che riflettono buone modalita di effettuare la valutazione, per poterle
trasporre in indicatori osservabili che siano in grado di restituire I’immagine di un
insegnante competente, che sappia garantire ad ogni singolo alunno il diritto
all’'uguaglianza e il diritto alla diversita.

L’ambito della valutazione che approfondird ¢ quello relativo ai risultati
d’apprendimento degli allievi, attraverso il quale il docente dovrebbe monitorare e
regolare il processo di insegnamento-apprendimento, al fine di raggiungere gli
obiettivi curricolari. La sua funzione principale ¢ appunto quella di fornire
all’insegnante dei feedback necessari ad orientare la propria azione didattica
(Vannini, 2009).

In tale ambito la valutazione assume due principali funzioni tra di loro
complementari: quella formativa e quella sommativa. Entrambe trovano massima
espressione in una didattica volta all’individualizzazione, nello specifico
attraverso le strategie del Mastery Learning e dell’Unita didattica.

La valutazione, come scrive Gaetano Domenici nel “Manuale della valutazione

scolastica” (1993)
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“¢ Tatto (e al tempo stesso la conseguenza) dell’attribuzione di valore a
qualcosa o qualcuno, a un fatto come ad un evento o ad una o pitl numerose
loro qualita. Per far diventare tuttavia punto di riferimento comune,
intersoggettivo, il valore attribuibile o attribuito a qualcosa (...) occorre che
le modalita e lo strumento di “misura” impiegati, cio¢ le operazioni
compiute e il metro di paragone usato per attribuire quel dato valore a quel

preciso evento, siano resi espliciti” (Domenici, 1993, p. 4).

Risulta inoltre essenziale comunicare ed informare gli studenti circa la “scala di
misura” utilizzata per 1’attribuzione di un giudizio o di un voto, ovvero esplicitare
quale valore viene assegnato a ciascuna conoscenza o competenza che viene
richiesta durante lo svolgimento del compito.

Occorre in tal senso, come esprime Davide Capperucci (2011) riprendendo il
pensiero di Gaetano Domenici, riscoprire il “valore positivo della valutazione”,
laddove il processo valutativo non ha come fine ultimo la sanzione, ma si pone
come strumento d’analisi, da utilizzare in itinere, da cui si possano sviluppare
ulteriori interventi volti al raggiungimento delle competenze di base o quelle
superiori. La valutazione, se considerata da questa prospettiva, non ¢ altro che il
mezzo privilegiato affinché ciascuno studente possa raggiungere il successo
formativo.

La valutazione, in generale, dovrebbe configurarsi come un processo rigoroso ed
affidabile, nel quale I’insegnante raccoglie i dati, relativi ai risultati
d’apprendimento degli alunni (misurazione), che poi andra ad interpretare
(valutazione) per poter attribuire un giudizio ai risultati raggiunti (Vannini, 2009).
Valutare utilizzando una modalita rigorosa implica ’identificare con chiarezza
quale sara 1’“oggetto” della valutazione e quali saranno le modalita per
raccogliere il dato (Gattullo, 1967). Affinché tale rigore venga rispettato ¢
necessario individuare alcuni indicatori che siano rappresentativi delle

competenze che si vogliono valutare e degli obiettivi prefissati, ovvero alcune
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variabili chiare e concrete che siano espresse in modo operativo e siano
significative rispetto all’oggetto della valutazione (Benvenuto, 2003).

Un chiara determinazione degli obiettivi agevola anche la scelta del tipo di prova
piu adatta da costruire per rilevare quel determinato tipo di apprendimento.

E proprio partendo da una formulazione chiara degli obiettivi che 1’insegnante
puo individuare la prova che risulta maggiormente coerente con gli elementi che
si vogliono valutare (Domenici, 1993).

Le tipologie di prove utilizzabili nella valutazione degli apprendimenti sono
collocabili in una linea retta che va dalle prove tradizionali (maggiormente
soggettive) a quelle strutturate (oggettive). Tale classificazione utilizza come
criteri di classificazione 1’apertura o la chiusura degli stimoli e delle risposte (per
un approfondimento si rimanda al volume di Gaetano Domenici, “Manuale della
valutazione scolastica”, 1993). Le prove oggettive, o strutturate, posseggono delle
caratteristiche tali da permettere di ottenere, con maggiore accuratezza e qualita,
informazioni in merito ai risultati raggiunti. La ricerca docimologica le ha
identificate come gli strumenti piu validi ed attendibili per verificare I’esito degli
interventi didattici (Mason, 1996). Mario Gattullo (1978) puntualizza che
I’utilizzo dei test, delle prove strutturate, ¢ essenziale se il fine ¢ quello di ottenere
una diagnosi accurata tale da controllare i livelli di apprendimento ai quali gli
studenti sono giunti, per poi progettare adeguate attivita di recupero o
consolidamento.

Allo stesso tempo tali prove non risultano essere esaustive per la valutazione di
tutte le competenze previste. Ad esempio il saper parlare, cosi come quelle abilita
che prevedono una connessione tra il sapere e il saper fare, necessitano di prove
con una bassa strutturazione (aperte o semistrutturate), come ad esempio le
interrogazioni, i colloqui o la costruzione di artefatti. (Domenici, 1993).

Per rispondere all’esigenza di contemplare prove che permettano di valutare
competenze non individuabili con prove strutturate (generalmente proposte in

forma scritta), ¢ stata prevista una sezione dello strumento d’osservazione
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dedicata alle prove orali, poiché sono una pratica largamente utilizzata nella
scuola primaria, pur non avendo, a primo acchitto, una chiara ed esplicita
strutturazione.

Un ulteriore approfondimento che avvalora 1’utilizzo complementare di prove
strutturate e non strutturate ¢ quello che ci viene proposto da Dario Ghelfi e Luigi
Guerra nel volume “La programmazione educativa e didattica” (1993). Secondo
gli autori nel caso in cui gli obiettivi da valutare siano di tipo “elementare o
intermedio” sara necessario utilizzare delle prove oggettive (si veda ad esempio
M. Gattullo (1967), Didattica e docimologia, Roma: Armando; B. Vertecchi
(1976), valutazione formativa, Torino: Loescher; L. Maragliano & B. Vertecchi
(1978), La valutazione nella scuola di base, Roma: Editori Riuniti). Nel caso
invece in cui gli obiettivi da valutare siano riferibili a conoscenze metacognitive,
quindi siano di tipo “superiore”, convergente o divergente, sara preferibile
predisporre prove aperte o semistrutturate (per approfondimenti si rimanda al
volume di G. Domenici (1991), Gli strumenti della valutazione).

Un momento di estrema importanza dell’atto valutativo risulta essere quello della
somministrazione delle prove di verifica. Le prassi messe in atto dall’insegnante,
la qualita delle sollecitazioni che pone agli allievi e le condizioni generali in cui
essi si troveranno ad eseguire la prova contribuiscono largamente a determinare
I’affidabilita delle informazioni che si otterranno.

Gaetano Domenici (1993) sottolinea che, a prescindere dalla tipologia di prova
proposta, € essenziale che in classe ci sia un clima di serenita, nel quale ciascun
alunno ha la possibilita di concentrarsi ed impegnarsi nella verifica senza essere
distratto, tanto quanto ¢ fondamentale che l’insegnante vigili sul corretto
svolgimento della prova, ovvero controlli che gli studenti non scambino opinioni,
punti di vista o copino da altri. Una collaborazione tra gli studenti produrrebbe un
raccolta di informazioni non valide in merito ai livelli d’apprendimento raggiunti,
nonché un’immagine sbagliata delle lacune sulle quali riprogettare interventi di

recupero, i quali, a loro volta, risulterebbero assolutamente inutili ¢ non efficaci.
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Tuttavia ¢ indispensabile che gli studenti comprendano le modalita corrette per

fornire le risposte ai quesiti posti nella prova, affinché non diventino esse stesse

motivo di errore.

Nella strutturazione dello strumento d’osservazione si € scelto di adottare, come

indicatori di buone prassi riferibili alla somministrazione e allo svolgimento della

prova, le procedure definite da Gaetano Domenici ed illustrate nella figura

seguente (Figura 4):

Fig.4: Istruzioni per la somministrazione delle prove oggettive (Domenici, 1993, p. 90-

91)

1))

2)

3)

4)

ISTRUZIONI PER LA SOMMINISTRAZIONE DELLE PROVE OGGETTIVE

Informare gli allievi che verra loro somministrata una prova oggettiva di verifica

(di comprensione della lettura e/p dell’apprendimento) (...).

Ilustrare sinteticamente le finalita generali che si vogliono perseguire attraverso
I’iniziativa — per esempio conoscere le modalita di impiego da parte dei soggetti
che hanno quell’eta, di certe parole, di determinate frasi, delle modalita di lettura,
degli apprendimenti conseguiti, ecc. — avendo cura di sdrammatizzare la situazione
collocandola nelle normali attivita didattiche o mostrando, con degli esempi, la
somiglianza della prova con molte delle operazioni che vengono svolte nel fare

scuola quotidiano da allievi e insegnanti.

Far comprendere che i risultati non saranno fiscalizzati, ma concorreranno a fornire
ulteriori elementi conoscitivi non solo per la formulazione dei giudizi valutativi,
ma anche e soprattutto per consentire a tutti di padroneggiare le abilita-obiettivo
della formazione, e che tuttavia la richiesta di apporre sul primo foglio il loro nome
e cognome ¢ giustificata dalle procedure di analisi dei dati e dalla necessita di
discutere poi con il loro docente i risultati della prova, al fine di arricchire o meglio

calibrare le successive attivita scolastiche.

Distribuire il test avvertendo tutti di trascrivere subito nome e cognome e di

attendere il via che verra dato quando saranno terminate le istruzioni sulle
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operazioni da compiere.

5) Ilustrare con molta chiarezza e semplicita le caratteristiche del test, ovvero la
tipologia delle domande; indicare 1’operazione di scelta che gli allievi devono
compiere per ogni tipo di domanda (...); far notare che tutti i quesiti che richiedono
una stessa operazione per la scelta o la formulazione della risposta sono accorpati e
preceduti dalla omologa spiegazione; informare che ¢ utile rispondere quando si &
abbastanza certi dell’esattezza della risposta scelta e di non bloccarsi sulle domandi

alle quali non si sa rispondere (...).

6) Illustrare alla lavagna con opportuni esempi le modalita di registrazione delle
risposte esatte per ciascuna tipologia di item che compongono la prova. Sarebbe

utile che ogni sezione del test fosse preceduta da item esemplificativi (...).

7) Indicare a tutti le modalita da seguirsi nel caso si desideri cambiare una scelta di
risposta gia compiuta. (...) Avvertire che se la risposta esatta a un item € una e una
sola, non ¢ possibile darne due, pena la non attribuzione del punteggio anche se

una delle due risposte dovesse risultare esatta. (...)

8) Informare gli allievi se sono o meno previste delle penalizzazioni per le risposte
sbagliate nel calcolo del punteggio complessivo da attribuirsi a ciascuna prova. Se

¢ prevista una penalizzazione spiegarne le ragioni (...)

9) Comunicare il tempo concesso per la prova e se esso verra rigorosamente rispettato
— dandone in tal caso giustificazione (...) —, 0 se si sara abbastanza flessibili nel

concederne ulteriormente prima che il test venga ritirato.

10) Far comprendere a tutti gli allievi che per garantire I’affidabilita dei risultati della
somministrazione della prova e per organizzare nuove attivita didattiche davvero
congruenti con le necessita del gruppo-classe considerato, ¢ indispensabile che
durante la prova non si disturbino i compagni, con i quali & peraltro vietato
comunicare verbalmente o per iscritto (o in qualche altra forma). Informare se ¢
possibile 0 meno consultare libri, appunti, o altro materiale, ¢ che il controllo che
verra effettuato per garantire tale situazione non ha assolutamente carattere

punitivo.
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Si avvertiranno infine gli allievi che nel caso avessero bisogno di alcune ulteriori
delucidazioni durante lo svolgimento della prova, queste devono essere richieste ai
docenti che provvederanno a dare le opportune risposte collettivamente, a tutto 1’intero
gruppo, per evitare che chi le formula si avvantaggi rispetto agli altri, e che comunque
quesiti e risposte non possono riguardare i contenuti della prova bensi solo gli aspetti
tecnici della formulazione o della scelta delle risposte agli item. Il tempo della
consegna va trascritto alla lavagna e 10 minuti prima della scadenza occorre informare

gli allievi del tempo ancora a disposizione.

Tali indicatori sono stati pensati per la somministrazione di prove oggettive. Nel
caso specifico della scuola primaria, gran parte delle prove di valutazione che
vengono effettuate non sono costituite da prove perfettamente strutturate, si
presentano spesso con tipologie miste. Tuttavia si ¢ reputato importante
estrapolare gli indicatori delle prassi didattiche dalle istruzioni delineate da
Domenici, apportando alcune modifiche desunte dalle peculiarita emerse durante
le osservazioni sul campo.

Complessivamente, si pud affermare che le sollecitazioni che 1’insegnante pone
agli studenti affinché dimostrino le conoscenze acquisite e le esplicitino nella
prova di valutazione conferisce validita alla valutazione, cosi come Ia
determinazione di parametri non ambigui per la correzione della prova stessa
conferisce ad essa un alto livello di attendibilita.

Appare inoltre essenziale che 1’insegnante condivida con gli studenti gli obiettivi
della prova, le modalita di compilazione, cosi come i criteri di valutazione,
assicurandosi che la prova avvenga in un clima rilassato e sereno.

Lucia Mason (1996), prendendo spunto dalla distinzione proposta da Gattullo e
Giovannini (1989) in merito alle operazioni necessarie al controllo scolastico, utili
cio¢ a valutare il livello di raggiungimento degli obiettivi preposti da parte degli
allievi, individua tre fasi, che completano, rafforzano le idee finora presentate e

sono utili alla determinazione dell’idea di good teaching.
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La prima fase prevede la “determinazione dell’oggetto del controllo” strettamente
connessa alla determinazione degli obiettivi, ovvero la scelta di quali conoscenze
e competenze degli studenti si vogliono rilevare.
La seconda fase ¢ quella della “misurazione”, grazie alla quale ¢ possibile
acquisire le informazioni, in merito agli oggetti precedentemente determinati,
sotto forma numerica e quantitativa. Essa ¢ costituita di 3 momenti: la
“stimolazione” ovvero I’attivazione dei comportamenti richiesti mediante
specifici stimoli, quali ad esempio i questionari, le interrogazioni, ... ; la
“registrazione”, da parte degli studenti, dei comportamenti precedentemente
attivati da parte (potrebbe trattarsi delle risposte date alle domande a cui vengono
sottoposti); la “lettura” dei dati che sono stati raccolti, ovvero il conteggio delle
risposte esatte, degli errori ortografici, .... .
La fase successiva riguarda ’interpretazione dei dati raccolti, che consente di
affermare se I’obiettivo ¢ stato raggiunto in modo “non sufficiente”, “sufficiente”
o0 “piu che sufficiente”.
L’ultima fase consente invece di esprimere una valutazione dei risultati
conseguiti, ovvero permette di esprimere cio che ¢ stato interpretato mediante
I’utilizzo di giudizi, numeri o lettere.
Dopo aver descritto quali sono le caratteristiche peculiari della valutazione e quali
prassi dovrebbero essere messe in atto dall’insegnante, ¢ interessante approfondire
le modalita che essa pud assumere, in base alle quali si esplicano specifiche
funzioni.
possedere
In generale si possono quindi distinguere tre tipi di valutazione:
* valutazione diagnostica: volta ad individuare i punti di forza e di criticita
di ciascun allievo, nonché i suoi prerequisiti cognitivi e di apprendimento;
* valutazione formativa: tesa a fornire feedback sull’andamento
dell’apprendimento, essenziale per progettare, attraverso percorsi didattici

differenziati, interventi di recupero o potenziamento. L’obiettivo non ¢
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quello di fornire un “voto” ma di cogliere, laddove esistenti, le lacune
degli studenti, le conoscenze e le competenze non ancora consolidate (per
quanto riguarda i traguardi e gli obiettivi identificati per ciascuna specifica
sequenza didattica) (Vertecchi, 1976);

* valutazione sommativa: da effettuare al termine dell’unitda didattica o
dell’argomento trattato, quando si ritiene che gli apprendimento siano stati
ultimati. Essa ¢ utile a fornire un quadro esaustivo sul raggiungimento
degli obiettivi prefissati (Vertecchi, 1984).

Nello strumento d’osservazione messo a punto sono state prese in considerazione
le prassi dell’insegnante in merito ai momenti di valutazione formativa e
sommativa poiché sono quelle maggiormente incisive e praticate nella scuola
primaria.

La valutazione diagnostica ha anch’essa una funzione essenziale ma, considerato
che la sua principale finalita ¢ quella di orientare il processo di insegnamento-
apprendimento in fase embrionale, essa ¢ considerabile e verificabile, attraverso

uno strumento d’osservazione strutturato, come una valutazione di tipo formativo.

5.4.1. La valutazione formativa e la valutazione sommativa

Il concetto di valutazione formativa fu introdotto per la prima volta in Italia da
Benedetto Vertecchi nel 1976 ed ¢ entrata a pieno titolo nella legislazione
scolastica con la Legge n. 517 del 1977. Con la legge n. 148 del 1990 “Riforma
dell’ordinamento della scuola elementare” viene ribadito il ruolo contrale delle
attivita di verifica e di valutazione , in itinere e finali, in riferimento alla
programmazione curriculare. Dalla fine degli anni Novanta fino al 2007, con la
pubblicazione delle “Indicazioni per il curricolo per la scuola dell’infanzia e per il
primo ciclo d’istruzione”, la valutazione formativa perde la sua centralita e la

normativa indica una spiccata propensione verso una valutazione degli
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apprendimenti utile anche ad una valutazione di sistema, in un’ottica di
miglioramento della qualita dell’offerta formativa.

Con le Indicazioni Nazionali del 2007 e la successiva riedizione del 2012, la
valutazione formativa torna ad assumer un ruolo centrale nella promozione delle
competenze chiave.

Benedetto Vertecchi (1976) riconosce alla valutazione formativa la funzione
principale di fornire all’insegnante un “rete fittissima da informazioni” tali da
favorire la progettazione di interventi didattici differenziati, in grado di rispondere
alle necessita emerse. Inoltre tale pratica permetterebbe al docente di disporre di
informazioni analitiche sulle abilita di ogni singolo allievo sia in merito a quelle
acquisite sia in riferimento a quelle in cui egli incontra maggiori difficolta, al fine
di attivare efficaci percorsi compensativi e di recupero in grado di incidere sulla
qualita dei risultati scolastici (Vertecchi, 2003).

Come ben specificato da Gaetano Domenici:

“Durante il processo di insegnamento/apprendimento la valutazione
formativa consentira I’identificazione, in itinere appunto,
dell’apprendimento e delle lacune dei singoli e quindi dei punti deboli e di
quelli forti degli allievi come dell’approccio didattico seguito, cosi che sia
resa possibile e intenzionale una base informativa per il miglioramento della
qualita dell’istruzione che essenzialmente consiste nell’adeguare la proposta
didattica alle esigenze verificate, con ’allestimento, per esempio, di itinerari
di recupero e sostegno diversificati, sia individualizzati, sia per piccoli

gruppi che collettivi” (Domenici, 1993, p. 31).

Da quanto sostenuto fin ora si desume come tale valutazione non abbia
assolutamente una funzione “fiscale”, ovvero non prevede che venga fornito un
voto ma che I’insegnante attraverso di essa sia in grado di restituire a ciascun

alunno un quadro effettivo delle abilita raggiunte e delle lacune da colmare.
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La valutazione formativa viene generalmente associata ad una didattica volta
all’individualizzazione, poiché in essa pud esprimere appieno tutte le sue
potenzialita di regolazione del processo di insegnamento-apprendimento.

Con il Mastery Learning, la strategia che, come esplicitato nei precedenti
paragrafi, ¢ perfettamente inscrivibile nel “modello delle competenze di base”, il
momento della valutazione assume una centralita della quale fino a quel momento
non aveva mai goduto. Secondo i teorici di tale approccio non ¢ piu sufficiente
avere a disposizione i risultati finali dell’apprendimento, ma & necessario disporre
di notizie “diagnostiche” (da qui deriva, terminologicamente, ’identificazione
della valutazione formativa come funzione diagnostico-formativa) che devono
essere ricavate durante D’intero processo di insegnamento-apprendimento
(Baldacci, 2005). La progettazione di Unita didattiche presenta le stesse
caratteristiche e anche in essa ¢ possibile rintracciare la centralita di tale modalita
valutativa.

In questi strategie di programmazione si ha quindi una massima considerazione
della funzione formativa della valutazione, come feedback necessario
all’insegnante per orientare ’attivita didattica e predisporre percorsi differenziati,
affinché tutti gli alunni possano giungere ad acquisire le competenze di base.

La possibilita di realizzare una didattica individualizzata ¢ fortemente connessa
alla predisposizione di momenti valutativi realizzati con rigore metodologico e
sistematicita, volti a rilevare le difficolta dell’allievo e proporre percorsi di
recupero, o consolidamento, rivolti a piccoli gruppi. Il feedback ottenuto da prove
di verifica formativa consente di disporre di un monitoraggio costante delle
pratiche e di regolare il processo di insegnamento-apprendimento verso la qualita
formativa auspicata. (Vannini, 2009).

Nel modello delle “competenze di base” si evidenzia come, al fine di attuare un
buon insegnamento, ¢ essenziale che il docente nella fase preparatoria stabilisca
con precisione ci0 che vuole valutare, predisponga la prova (formativa o

sommativa) da somministrare in modo che sia in grado di misurare effettivamente
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il raggiungimento degli obiettivi prefissati e che i risultati ottenuti da essa non
siano ambigui.

Viene inoltre evidenziato che nella fase “sul campo” I’insegnante dovra mettere in
atto alcune prassi, quali: verificare il possedimento, da parte degli studenti, dei
pre-requisiti essenziali per affrontare 1’argomento; somministrare la prova di
valutazione formativa al termine della sequenza didattica, correggere al prova
insieme alla classe e, nel caso in cui emergano delle lacune, attuare degli
interventi di recupero individualizzati, per piccoli gruppi; dovra successivamente
verificare con un’ulteriore prova se il percorso di recupero ¢ andato a buon fine
(Baldacci, 2005).

E quindi essenziale che 1’insegnante predisponga del materiale integrativo o di
recupero da utilizzare in seguito ai risultati ottenuti dalle prove di valutazione
formativa.

Ira Vannini (2009), approfondendo la riflessione sulle buone prassi con le quali
dovrebbe essere condotta una valutazione formativa, focalizza 1’attenzione sul
tempo nel quale dovrebbe essere svolta la prova (da parte degli alunni) e quello
che I’insegnante impiega per la correzione: entrambi dovrebbero esser brevi,
affinché non venga rubato troppo tempo alla didattica e¢ la restituzione del
feedback abbia realmente un’efficacia formativa. Successivamente alla
correzione, che dovrebbe essere realizzata mediante chiavi di lettura trasparenti,
accurate ¢ negoziate in anticipo, il docente dovrebbe prevedere un tempo adeguato
per discutere con gli allievi dei risultati emersi. Generalmente la correzione
avviene in grande gruppo, per motivi legati alla praticita di una prassi che “ruba
poco tempo” e ha un impatto immediato, ma tale modalita non sembra essere la
piu efficace al fine dell’acquisizione, da parte dello studente, della consapevolezza
circa i propri errori.

A tal proposito Ira Vannini mette in evidenza che:

“le informazioni che scaturiscono dalle valutazioni formative posseggono un

carattere essenzialmente “privato”, che si dovrebbe esplicitare soprattutto
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all’interno della relazione insegnante-alunno, evitando comunicazioni
eccessivamente pubbliche a livello di gruppo classe/sezione, dove piu
facilmente si possono instaurare pericolosi fenomeni di “etichettamento”
degli allievi; cid comporta, inoltre, che tali valutazioni non si debbano in
alcun modo concludere con un voto, bensi semplicemente con
I’individuazione degli eventuali errori dell’alunno, da considerare come una

risorsa fondamentale per I’intervento didattico” (Vannini, 2009, p. 168).

Sarebbe importante riuscire ad avere un momento di condivisione tra i soggetti
implicati nel processo, successivamente allo svolgimento della prova, in cui poter
discutere del risultato conseguito. In tale spazio I’insegnante avra il compito di
individuare gli errori commessi dell’alunno e dovra porsi come “sostegno” al suo
ragionamento nella risoluzione degli errori (Vannini, 2009).

Al termine di qualunque percorso di insegnamento-apprendimento, dopo aver
proposto varie prove di valutazione formativa con successive attivita di recupero e
consolidamento, sara comunque importante prevedere un momento in cui
effettuare un bilancio consuntivo dell’attivita realizzata ¢ della qualita dell’offerta
didattica, ovvero una valutazione sommativa degli apprendimenti conseguiti dagli
studenti in riferimento agli obiettivi precedentemente stabiliti (Vannini, 2009).

La wvalutazione sommativa, differentemente da quella formativa, prevede
l'individuazione di un voto o di un giudizio sintetico, che rappresenti il livello di
conoscenze e competenze acquisite in riferimento agli obiettivi predisposti.

Tale modalita valutativa dovrebbe essere posta al termine di sequenze intermedie
o di moduli per ottenere un resoconto, conclusivo o provvisorio, sulle abilita e le
conoscenze conseguite fino a quel momento, allo scopo di verificare se gli
obiettivi, precedentemente individuati e comunicati agli studenti, sono stati
raggiunti (Capperucci, 2011).

Per una buona didattica individualizzata ¢ importante creare una connessione tra i
momenti dedicati alla valutazione formativa e quelli preposti alla valutazione

sommativa. Una delle modalita privilegiate potrebbe essere quella di proporre una
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prova formativa al termine di una sequenza didattica, seguita da attivita di
recupero per gruppi costruite ad hoc sulle necessita emerse. Successivamente si
potrebbero sottoporre gli studenti ad una prova di valutazione sommativa volta a
verificare il raggiungimento delle abilita sulle quali erano state improntate le
attivita di recupero (Vannini, 2009).

Lo schema proposto da Gaetano Domenici (Figura 5) nel suo volume “Manuale
della valutazione scolastica” (1993) offre un’immagine sintetica ma completa
dell’alternarsi dei momenti dedicati all’“istruzione”, intesa come spiegazione o
attivita, e a quelli dedicati invece alla valutazione. Egli introduce inoltre
un’interessante distinzione tra un Approccio Didattica prevalentemente Collettivo
(A.D.C.) e un Approccio Didattico Individualizzato (A.D.L.); intendendo col
primo le azioni del docente rivolte all’intero gruppo classe e col secondo le prassi

dirette invece a piccoli gruppi o singoli soggetti.

Fig. 5: Schema rappresentativo di una strategia didattica flessibile (Domenici, 1993, p.

32)
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LEGENDA:

A.D.C.= Approccio Didattico prevalentemente Collettivo (nell’'unita di tempo il docente si ri
volge all’intero gruppo classe, sia ncl processo di istruzione che in quello di controll
degli apprendimenti).

ADI = Approccio Didattico prevalentemente Individualizzato (procedure didattiche diversj
ficate ¢ lavori collettivi, in piccoli gruppi e individuali).
Gli altri simboli sono spicgati nel testo. Qui va solo precisato che le funzioni, gli stru
menti, le attivita e i corrispondenti materiali di apprendimento inclusi nella linea trag
teggiata chiusa, rappresentano gli elementi formali minimi di una unita didattica.

Le buone prassi individuate in riferimento alle modalita di attuazione della
valutazione formativa sono riconducibili anche alla valutazione di tipo

sommativo. La predisposizione delle prove, la somministrazione, lo svolgimento,

292



la correzione e la restituzione posseggono le stesse caratteristiche. Per tale ragione
nello strumento osservativo messo a punto gli indicatori sono ripetuti nelle due
categorie.

La valutazione sommativa, all’opposto di quella formativa, ha carattere
essenzialmente “pubblico”, poiché presuppone 1’assegnazione di un voto o di un
giudizio che verra comunicato, ad esempio, alle famiglie. L’essere posta al
termine di un percorso fa si che non abbia azione retroattiva, ovvero non va ad
incidere sul percorso di insegnamento-apprendimento realizzato. La sua utilita &
sicuramente riscontrabile nella progettazione di percorsi futuri, nonché nella
valutazione di insiemi di conoscenze e abilitd complessi, che restituiscono
un’immagine del livello delle competenze acquisite da ciascun allievo.

Le caratteristiche appena descritte rendono la valutazione sommativa “I’indicatore
principale per valutare la qualita della didattica e della scuola” (Vannini, 2009).

Per concludere:

“Valutazione formativa e valutazione sommativa contribuiscono, dunque,
insieme, se organizzate in modo sinergico e complementare durante I’anno
scolastico, a promuovere I’apprendimento degli alunni, secondo una
prospettiva che mira a far loro raggiungere la padronanza delle competenze

in modo democratico” (Vannini, 2009, p. 174).

5.5. La predisposizione di percorsi differenziati: il lavoro di

gruppo

La principale funzione della valutazione formativa, come approfondito nel
paragrafo precedente, ¢ quella di fornire all’insegnante dei feedback
sull’andamento del processo di insegnamento-apprendimento, al fine di

modificare ’azione didattica in corso e di differenziare i percorsi didattici.
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In base ai risultati ottenuti dalle prove il docente dovra predisporre attivita di
recupero, per gli studenti che presentano delle lacune, o di potenziamento, per
coloro che hanno gia raggiunto gli obiettivi.

Secondo 1’approccio del Mastery Learning tali attivita possono essere
programmate per piccoli gruppi (massimo 5-6 alunni) di livello, ovvero composti
di allievi che presentano un profitto omogeneo, o, al contrario, per gruppi misti
(eterogenei), nei quali sono presenti sia alunni che hanno gia raggiunto gli
obiettivi che sono stati valutati sia alunni che non hanno ancora raggiunto una
completa padronanza di essi.

Questa strategia permetterebbe di evitare che i contenuti non appresi, le lacune e
gli errori derivati da una mancata conoscenza possano progressivamente
aumentare, condizionando negativamente |’acquisizione di apprendimenti
successivi (Baldacci, 2005).

James Block mette in evidenza la presenza di due variabili che condizionano
profondamente i processi che conducono all’apprendimento: la variabile “tempo”,
connessa alla necessita di alcuni alunni di avere a disposizione un tempo
maggiore per acquisire conoscenze e competenze, ¢ 1 diversi “stili di
apprendimento”, che rappresentano la modalita privilegiata attraverso la quale
ciascuno di essi si appropria dei contenuti didattici . Tali variabili vanno prese in
considerazione nella predisposizione di attivita di recupero o integrative,
attraverso le quali ¢ possibile attivare forme di apprendimento cooperativo tra
alunni con caratteristiche eterogenee (Block, 1975).

La strategia dell’unita didattica, come descritta da Ghelfi e Guerra (1993),
prevede I’individuazione di gruppi omogenei di recupero o potenziamento, nei
quali il compito del docente ¢ quello di presentare i medesimi argomenti
attraverso diverse modalita e strategie, utilizzando molteplici linguaggi in grado di
attivare i differenti stili cognitivi di ciascun alunno, affinché tutti possano

raggiungere gli obiettivi previsti.
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Nello specifico, in un’ottica individualizzata, ¢ necessario che I’insegnante metta
in atto specifiche prassi, quali: la predisposizione, in fase progettuale, di percorsi e
materiali differenziati, in grado di rispondere alle necessitd che potrebbero
emergere dalle prove di valutazione e strutturati in modo da attivare linguaggi e
stili cognitivi differenti; offrire ai vari gruppi I’opportunita di ampliare il tempo a
disposizione per il completamento dell’attivita, predisponendo eventuali materiali
supplementari per coloro che, al contrario, hanno gia terminato. Inoltre ¢
essenziale che l’insegnante offra azioni di tutoring a tutti i gruppi, ovvero che
sostenga le lo svolgimento del lavoro rispondendo alle eventuali domande che
sorgono nel corso dell’azione fornendo, se necessario, supporti e spiegazioni
aggiuntive (Vannini, 2009).

La dimensione del gruppo come luogo privilegiato nel quale sviluppare le
attitudini personali evitando l’isolamento cognitivo, assume particolare rilievo
anche nel modello dei “talenti personali”, attraverso la strategia del progetto
didattico e, nello specifico mediante 1’utilizzo del laboratorio come contesto in cui
proporre esperienze diversificate per mezzi e contenuti.

Il sistema delle opzioni, proposto da Claparede (1997), fa riferimento ad
un’organizzazione scolastica nella quale sono previsti diversi percorsi formativi,
che possono essere liberamente scelti da ciascun alunno in base ai propri interessi.
L’ottica ¢ quella della valorizzazione delle differenze individuali anche attraverso
percorsi che prevedano lavori in gruppo, nei quali ciascuno potra esprimere la
propria originalita personale. Il compito del docente ¢ quello di offrire stimoli e
sostenere il gruppo o i singoli allievi nel percorso didattico, favorendo la loro
autonomia nella scoperta e nell’elaborazione e nella costruzione delle
competenze. Inoltre I’insegnante dovra favorire un clima sereno e una modalita di
lavoro democratico, dove ciascuno pud sentirsi libero di portare il proprio
contributo, facendo particolare attenzione perché vengono evitati episodi di

isolamento o emarginazione (Ghelfi & Guerra, 1993).
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Come emerge dall’analisi delle due diverse prospettive, quella
dell’individualizzazione e quella della personalizzazione, il lavoro di gruppo
assume connotazioni e funzioni differenti in base alle motivazioni per le quali
viene impostato. Esso pud assumere le vesti di un’attivita di recupero o
potenziamento, di un laboratorio volto a percorsi differenziati, o di una semplice
esercitazione connessa ad argomento didattico. Quest’ultima accezione ¢ molto
presente nella scuola primaria. Dalle molteplici osservazioni effettuate emerge
come spesso il lavoro di gruppo sia utilizzato dall’insegnante come una modalita
per proporre un approfondimento del lavoro didattico precedentemente effettuato,
nella quale gli alunni hanno la possibilitd di sperimentarsi come gruppo e di
cooperare. A tal proposito lo strumento osservativo, nella categoria dedicata al
lavoro in gruppo, presenta un quesito inziale nel quale si chiede al docente se cio
che si andra ad osservare riguarda un lavoro di recupero progettato ad hoc in
seguito ad una valutazione formativa o sommativa.

Gli indicatori presenti nello strumento rispecchiano entrambe le prospettive
(quella piu vicina ai percorsi realizzati in un’ottica di individualizzazione e quella
rispondente e percorsi progettati in un’ottica di personalizzazione) poiché
contempla la possibilita di valutare le diverse modalita del lavoro di gruppo, sia
esso considerato come attivita di recupero e potenziamento sia come laboratorio.
Perché inserire il lavoro di gruppo all’interno di uno strumento valutativo per
I’osservazione delle prassi didattiche? Cosa ci induce a considerarlo una prassi
essenziale per un good teaching?

Gli approcci interattivo-costruttivisti e culturalista-contestualisti  (Piaget,
Vygotskij, Bruner) ci inducono a cogliere alcuni elementi essenziali per la
costruzione delle conoscenze e lo sviluppo generale dell’individuo: la positivita
dei conflitti socio-cognitivi e dei feedback; il confronto di concezioni, processi
che guidano il pensiero e logiche argomentative; I’apprendimento per scoperta e
co-costruzione; la potenzialita di una mente “situata in un contesto” e modellata

dal confronto intersoggettivo (Dozza, 2006).
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Jean Piaget (1962), attribuisce un forte valore al confronto e alla discussione tra
pari, sia per lo sviluppo morale che per quello cognitivo, poiché postula un
legame importante tra processi cognitivi e discussione. I ricercatori di stampo
neopiagiatiano mettono inoltre in evidenza I’importanza dei feedback, e della
negoziazione costruttiva che si attiva nelle situazioni di conflitto socio-cognitivo
tra pari.

Vygotskij (1974) e i suoi collaboratori puntano invece I’attenzione sulla centralita
del confronto intersoggettivo in merito ai processi di pensiero, le modalita di
partecipazione ¢ di argomentazione, la verifica delle idee scaturite e la
progettazione di strategie che possono sorgere da momenti di interazione in
gruppo.

Bruner (1999) invece, di stampo maggiormente culturalista e contestualista, si
focalizza sull’intersoggettivita e mette in luce 1’idea di costruzione della realta
come processo derivato dal dare un significato a cid che ci circonda. Secondo
I’autore la fiducia in sé stessi, la capacita di giudizio e di aiutarsi reciprocamente
nell’apprendimento sono caratteristiche e competenze che si sviluppano attraverso
la partecipazione a gruppi di lavoro efficaci.

In generale, 1’approccio interattivo-costruttivista e contestualista considera il
contesto di insegnamento-apprendimento come un luogo con una forte valenza
sociale. Cid comporta una progettazione collegiale, da parte dei docenti, che
preveda la creazione di contesti ad hoc; la costruzione di un clima relazionale
positivo; la strutturazione di gruppi caratterizzati da una forte interdipendenza che
conduca alla costruzione di conoscenza, una pratica di autovalutazione che sia
promotrice di una conoscenza di sé e sostenga lo sviluppo delle potenzialita
individuali (Dozza, 2006).

Un autore di stampo attivista che avvalora fortemente I'utilizzo del lavoro in
gruppo e dei laboratori all’interno della scuola e Jhon Dewey (1949), secondo il
quale mentre 1’aula si pone come contesto “d’ascolto”, il laboratorio ¢ invece il

luogo “d’azione”, dove “tutto ¢ fatto per agire e interagire”. Esso necessita quindi
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di una particolare strutturazione, di una diversa predisposizione mentale,
maggiormente attiva e riflessiva, che innesca atteggiamenti differenti. A tal

proposito scrive John Dewey:

“Non ¢ facile descrivere con parole quant’¢ differente la situazione quando
le occupazioni diventano i centri articolati della vita scolastica: si verifica
infatti un mutamento delle motivazioni, nello spirito e nell’atmosfera (...).
Naturalmente 1’ordine ¢ una cosa relativa ad un fine: se il vostro fine ¢
quello di mettere in grado quaranta o cinquanta alunni di apprendere un certo
numero di nozioni da ripetere all’insegnante, la vostra disciplina dev’essere
ordinata a questo fine. Ma se il vostro scopo ¢ invece quello di far sviluppare
lo spirito di cooperazione sociale e di vita comunitaria, la disciplina deve
essere ordinata a questo fine e relativa ad esso. C’¢ scarso ordine dove le
cose sono in fase di costruzione; in qualsiasi operoso laboratorio ¢’¢ un certo
disordine, non ¢’¢ silenzio; gli individui non sono costretti a mantenere certe
determinate posizioni fisiche, non tengono le braccia conserte e non tengono
i libri cosi o cosa. Stanno svolgendo mansioni diverse e quindi c’¢ la
confusione e il tramestio provocato dall’attivita. Ma dall’impegno, dallo
svolgere attivita che devono produrre un risultato, e dallo svolgerle in modo
sociale e cooperativo, nasce una disciplina di genere ¢ di tipo sociale”

(Dewey, 1976, p. 19-21).

Dewey individua nel laboratorio e, in generale, nel lavoro di gruppo, uno contesto
che lascia lo spazio al dubbio, alla possibilita, alla soluzione di problemi
all’incontro e allo scontro di idee, in un clima democratico e di condivisione.

Il lavoro di gruppo ha quindi una forte valenza formativa, sia sul piano degli
cognitivo sia su quello sociale, nonostante cid ¢ una pratica molto poco diffusa
all’interno della scuola primaria. La problematica che generalmente emerge
quando si propone alle insegnanti di realizzare il lavoro di gruppo ¢ quello della
mancanza di ore di compresenza, legata all’impossibilita di organizzare e

3

condurre in “solitaria”, nella stessa aula, lavori simultanei di pit gruppi con

attivita differenziate. Bruno Ciari nel 1992, riferendosi alla scuola primaria,
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sottolinea la possibilita di svolgere tali attivita, a condizione che si stabilisca, fin
da subito, “un’atmosfera di comunita”, nella quale vengano condivise alcune
regole di comportamento e il lavoro venga organizzato accuratamente. Secondo
I’autore ¢ essenziale che I’insegnante faccia in modo che ciascun alunno sappia
con precisione quale attivita deve compiere, gli strumenti ¢ i materiali siano
disponibili per I’attivitd e non ci siano momenti in cui gli studenti non sanno cosa
fare.

Questo breve excursus teorico ¢ stato funzionale a mettere in luce quali prassi
accompagnano un buon insegnamento. Per concludere, tuttavia, si reputa
necessario un ulteriore approfondimento che scaturisce dalle riflessioni di Liliana
Dozza (2006, p. 17-20). Il livello e la qualita formativa di un gruppo si rilevano in
base alla sua capacita di costituirsi come ‘“soggetto di azione-costruzione-
trasformazione delle conoscenze, competenze e identitd” di coloro che vi
partecipano. Gli indicatori che delineano un lavoro di gruppo costruttivo e
qualitativamente valido sono:

a. “chiarezza-delimitazione-definizione dello scopo/occupazione”: in un
lavoro di gruppo € necessario che le finalita, gli obiettivi e le attivita siano
chiari e resi espliciti a coloro che vi partecipano.

b. “Un’organizzazione coerente con lo scopo da perseguire e con i compiti
che il gruppo si assegna”: il contesto deve presentare una strutturazione
coerente con le finalita stabilite e le attivita previste. Alcune importanti
variabili da tenere in considerazione sono: la dimensione del gruppo (il
numero dei componenti); le disposizioni generali, relative ai compiti, alle
consegne operative, alle modalita di organizzazione di materiali, spazi e
tempi; la formazione dei gruppi in base alle caratteristiche sociocognitive,
all’eta, agli stili o alle strategie d’apprendimento, alle conoscenze
acquisite. In tal caso si possono formare gruppi eterogenei o misti, oppure
gruppi omogenei o di livello, prendendo come riferimento una o piu

caratteristiche tra quelle appena elencate.
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c. “Una dinamica costruttiva e creativa” che influisce positivamente sul
clima del gruppo e riguarda le azioni che vengono messe in atto, i processi
di attivazione, comunicazione € socializzazione.

d. “La congruenza e la casualita dinamica fra le categorie di variabili inerenti
scopo/compito, organizzazione, dinamica del gruppo”: affinché nel gruppo
si inneschi un processo che conduce alla realizzazione di un prodotto (sia
esso cognitivo o socio-relazionale), ¢ necessario che vi sia una forte
coerenza tra le finalita, le attivita proposte e I’organizzazione interna.

La definizione di tali indicatori lascia affiorare I’immagine di un’insegnante che
sa condurre in modo democratico, che incoraggia uno stile collaborativo in cui vi
¢ un’equa distribuzione di responsabilita e potere.

Dall’analisi de principali autori che si sono occupati di definire il lavoro di
gruppo, le sue funzioni e le modalita di realizzazione, sia esso con finalitd piu
specifiche per un’ottica individualizzata o personalizzata, emergono numerose
“buone prassi” riconducibili ad una didattica di qualita. Da tali indicazioni sono
stati ricavati gli indicatori che costituiscono la macrocategoria del lavoro di

gruppo e, in parte, quelli relativi alle attivita laboratoriali.

5.6. Uno sguardo alla normativa

Uno strumento osservativo con funzione valutativa necessita, oltre che di un
fondamento teorico, anche di una stretta connessione con quelle che sono le
normative che disciplinano le istituzioni scolastiche ed orientano la pratica
didattica. Si presentera nelle pagine seguenti un breve excursus su quelli che sono
i riferimenti normativi che maggiormente influenzano 1’azione e I’organizzazione

didattica.
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Nella seconda meta degli anni Settanta vi ¢ in Italia un fiorire di decreti legislativi
orientati a stabilire cio che dovrebbe caratterizzare la funzione docente, con
riferimenti specifici alla progettualita educativa (Pellerey, 1994).

A seguito della Legge n. 477 del 1973 viene emanato il DPR n. 416/74 (“Delega
al governo a emanare orme sul riordino dell’organizzazione della scuola e sullo
stato giuridico del personale direttivo, ispettivo, docente e non docente della
scuola”) il quale sancisce I’utilizzo della progettazione, da parte degli insegnanti,
per contestualizzare le indicazioni definite a livello nazionale, nello specifico
viene chiesto loro di identificare obiettivi, metodologie e modalita valutative
facendo riferimento al contesto sociale, economico ed educativo nel quale la
programmazione verra attuata, prevedendo la possibilita di adattare la loro azione
didattica alle necessita emergenti. Le pratiche della programmazione e della
valutazione entrano a pieno titolo nella scuola di base, come strumenti essenziali
per una scuola che voglia definirsi di “qualita” (Vannini, 2009).

Pellerey scrive, in riferimento al DPR 416/74:

“Comunque ¢ chiara la volonta di impegnare i docenti a tradurre le linee
programmatiche generali valide per I’intero territorio nazionale nel contesto
della situazione scolastica locale. Inoltre emergono alcuni elementi della
programmazione educativa: definizione degli obiettivi, organizzazione del
processo didattico con attenzione ai problemi di coordinamento
interdisciplinare, di scelta degli strumenti didattici (...), valutazione
periodica dell’andamento dell’azione didattica in rapporto agli obiettivi
prefissati, predisposizione di strategie alternative di recupero” (Pellerey,

1994, p. 19).

Tale peculiarita viene consolidata dall’emanazione della Legge n. 517 del 1977
“Norme sulla valutazione degli alunni e sull’abolizione degli esami di riparazione
nonché altre norme di modifica dell’ordinamento scolastico” nella quale
I’attenzione viene posta sulla programmazione educativa e didattica come

compito principale del docente, la quale deve essere sostenuta da una valutazione

301



periodica dell’apprendimento degli alunni e da pratiche di osservazione
sistematica. E’ inoltre prospettata la possibilita di realizzare attivita per gruppi di
allievi in interclasse, 1’abolizione delle classi differenziali con la conseguente
integrazione degli alunni con disabilita e viene caldeggiato il lavoro in équipe per
mettere a punto la progettazione educativa. Questa legge assume un’importanza
particolare all’interno del quadro normativo poiché sancisce il ruolo
preponderante della programmazione e della valutazione, quali strumenti
necessari per promuovere gli apprendimenti. Inoltre 1’attenzione si sposta sul
diritto, di tutti gli studenti, ad acquisire una “piena formazione” attraverso
interventi individualizzati. La scuola si assume quindi la responsabilita di
garantire a tutti una formazione di base, predisponendo interventi ad hoc

(Vannini, 2009).

“Ferma restando ’unita di ciascuna classe, al fine di agevolare ’attuazione
del diritto allo studio e la promozione della piena formazione della
personalita degli alunni, la programmazione educativa pud comprendere
attivita scolastiche integrative organizzate per gruppi di alunni della classe
oppure di classi diverse anche allo scopo di realizzare interventi
individualizzati in relazione alle esigenze dei singoli alunni” (L 517/77, art.
2).
A partire dalla meta degli anni Ottanta si rileva, sul fronte legislativo, uno
spiccato interesse per il rinnovamento della scuola primaria, conseguenza diretta
della legge n. 517 del 1977.
I DPR n. 104 del 1985 “Approvazione dei nuovi programmi per la scuola
elementare” mette in evidenza la centralita della programmazione, come mezzo
per garantire il diritto all’uguaglianza e quello alla diversita, il diritto di ciascuno
studente a conseguire le abilita di base cosi come a sviluppare le attitudini
personali.
La successiva legge n. 148 del 1990 “Riforma dell’ordinamento de