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Abstract

I dat i dell e indagini sugl i apprendi ment.i de
nel |l 6acqui si z essemazaled differerzera erisutati oeseguiti. Per innovare

la didattica al fine di adeguarla ai bisogni degli studeghi esperti di Docimologia caldeggiano

| 6uso di pratiche d i formatevd asseasmen-A).eln &nbitomat i v a

internazionale diversi studi hannwstratd'efficaciadi tali prassimentre intalia nonesistono
ricerchesperimentalfinalizzate a studiarel 6 i meuglitagp@ndimentil progetto e entrato

all 6internoddtudipgacest bambate | 6ef fi cacFAa di u
sullincrementalelle abilita di compregione dei testi degli studenti. Lo scopo e stato perseguito
realizzandaina sperimentazion& una scuola secondaria di primo grado che ha coinvolto gli
studenti di due classi prime, i quali sono stati suddivisi a meta attraverso tecniche di
randomizzazion@er formare i due gruppi, sperimentale e di controllo. Dopo aver effettuato

una rilevazione iniziale delle abilita di comprensione dei testi degli studentiegtie é stato

realizzato con quelli del gruppo sperimentale un intervento ostopla 15 incontdi FA della

durata didue ore ciascuno. Ba fine, sono state effettuate duidevazionifinali (posttest)

utilizzando sia lastessa prova utilizzatomepre-testsiauna provaparallela. E stata calcolata

la differenza postestpretest per ogni grupped e stato verificatguanto avesse influito la
partecipazione all 6i nt er v &ramiteotestsnpreparamesidit al e
risultati hanno mostrato un incremeuicabilitalievemente maggioneel gruppo sperimentgle

se confrontato coguello del gruppo di controllo, anche se questa differenza tra i due gruppi

non é statisticamente significativa. Sebbene le analmn abbiano cosentito di rifiutare

| 6i potesi null a, | a mneltdntatwdi goarail didattitos all edpf Dge &
di prassi diFA sugli apprendimenti degli studenti in Italia.

Parole chiave Successful teachingratiche diformative assessmerabilita di comprensione
dei testi; scuola secondaria di primo grado; disegpasimentale.
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Introduzione

i Si pu, dire che |l a innovazione costituisce |
speri mentazione | a forma autentica d
I n queste parole di Gattull o compare il term

qui nella sua accezione, molto diffusa, atigiuntadi elementi nuovi a quellesistenti, ma

piuttosto di rinnovamento delle metodologie, delle strategie e degli strumenti utilizzati in modo

che siano sempre piu adeguati ai bisogni degli studenti e delle studentesse. In altre parole,
I'espressione indican ripensamento delle aziotidattiche e valutative messe in campo nelle

cl assi che deriva dall éassunzione di un att
fine di offrire agli studenti e alle studentesse opportunita di apprendimento rispondenti alle loro
esigenze. Questsignificato di innovazione é strettamente legato a quello di innalzamento della
gualita della didattica, la quale deve perseguire il fine di portare tutti gli/le allievi/e al
raggiungimento dei traguardi formativi che consentano loro di inserirsipienange al | 6i nt e
del contesto sociale e culturale di cui fanno parte.

Gattullo (1984) sosteneva che i processi di innovazione erano necessari quando le metodologie,

le strategie e gli strumenti utilizzAftion f unzi onavano f#iin Idatido sod
che si rintracciano nei report delle indagini nazionali e internazionali sugli apprendimenti degli
studenti in Italia testimoniano che oggi vi € un urgente bisogno di innovazione nella scuola
infatti, essi mostrano come vi siano ancora forti friagil nell 6acqui si zi one
essenziali, quali quelle matematiche e linguistiche, ma anche come persistano differenze tra i

risultati ottenuti dagli studenti, le quali risentono del loro contesto di provenienza.

fiNel Rapporto Nazionale 2022 si pogservare che, in termini di punti percentuali, la dispersione
implicita? e piu che doppiger gli allievi che provengono damiglie meno avvantaggiate
Inoltre, tale dispersione e rimasta stabile per gli studenti provenienti da ambiefatvqiévoli

(5,6%) ed e lievemente aumentata per gli studenti che provengono da ambienti meno
avvantaggiadb (| NVALSP.,, 15/ 07/ 22

il é] a questo si aggiunge il dat o, drammati cc
del | 6 emer g-4% moa radgiOngvia [@ competenze minime in matematica, lettura e

scienze, misurate attraverso i test OCSE PISA, circa un quarto, con differenze sostanziali rispetto

alla provenienza geografica (da meno di uno su cinque nel Nord Ovest e Nord Est, a circa uno su

ILébautore si riferiva nello specifico alle procedure
2 La dispersione implicita viene definita da INVALSI come la quota di studenti che non raggiungono un livello
adeguato di competenza al termine della scuolanskecia di secondo grado, al netto degli studenti che
abbandonano la scuola prima della fine della classe q@ntaeda https://www.invalsiopen.it/dispersione
implicita-prove-invalsi2022}).

3 https://www.invalsiopen.it/dispersiofamplicita-proveinvalsi2022/
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tre nel Sd, 35,1% nelle Isole). | minori che vivono in famiglie pit svantaggiate dal punto di vista
socioeconomico non raggiungono le competenze minime in matematica (40,6%), in lettura (42%)
e in scienze (38,3%) con una probabilita molto maggiore di chi vivecieirfamiliari piu agiati
[é]0 (Save the Children, 2021, p. 11).

Ci |, che comunicano quest. dat i ~ una situaz
indica un problema, quello della relazione tra risultati di apprendimento e ambiente di
provenierza, che da anni e presente nei report INVALSI e in letteratura (Vertecchi, 1976) e su

cui vi € un ampio dibattito (Besozzi, 2006). Non si entrera nel merito di questa complessa
guestione che richiederebbe unoatetclrermiach® ne sp
emerge dai report & una situazione in cui quasi la meta degli studenti non raggiunge i traguardi

di competenza descritti dalle Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012) alla fine della scuola
secondaria di primo grado e in cui queste fragilita sam riguardare maggiormente gli

studenti con svantaggio soeémonomico e culturale. In questo quadro, un indicatore
importante delle competenze degli studenti &€ certamente quello relativo alla loro capacita di

comprendere diversi testiomposta dansieme di abilita trasversali a tutti gli ambiti curricolari.

nStudi e ricerche hanno rivelato come | a manca
linguaggio in un altro e di non saper cogliere e utilizzare le funzioni dei diversi usi della lingua
rapp esent ano, inesorabil mente, | a causa principa

PCL [prove di comprensione della lettura] possono a ragione considerarsi come veri e propti
indicatori, seppur indiretti, dei livelli di conoscenza generalendsoggetto (Biasi & Domenici,
2021).

I dat i testimoniano molte fragilit? degl i S
termine della scuola secondaria di primo grado non raggiunge un livello adeguato di
acquisizione di tale competedZ8NV ALSI, 2022). Questa situazione si inasprisce nella scuola
secondaria di secondo grado dove | 6influenz:
economico, il background migratorio e il genere si intreccia con la scelta della tipologia

d 6 i s tequentdtoodalldb studente creando cosi un grande divario tra la percentuale che
raggiunge il livello di adeguatezza negli istituti tecnprofessionali e quella che lo raggiunge

nei licei. Nei primi, per cio che concerne la competenza di comprensiorestieia quota di

4 INVALSI spiega cosa si intende pkvello adeguato di acquisizione delle competerize scala costruita da
INVALSI per le prove di Italiano e Matematica si articola su cinque livelli, dal livello 1 al livello 5. | livelli 1 e 2

identificano un risultatononihi nea con i traguardi previsti per il gr
livello 3 rappresenta un esito della prova adeguato ai traguardi di apprendimento previsti dalle Indicazioni
nazionali, infine i livelli 4 e 5 rappresentano il raggiungimt o de i risultati di appr ¢

(INVALSI, 2022, p. 33).



studenti che non raggiunge un livello adeguato al termine della seconda classe si assesta
addirittura intorno al 70%, mentre negli ultimi & intorno al 13% (INVALSI, 2022).
L6innovazione  dunque neceasari alailhodesaesel
qgualit”™ e dall o6offrire uguali opportunit”™ di
di scuola democratica gia richiamata da Visalberghi (1987) in cui sia possibile fornire a ogni
studente le abilitd essenziali atquisire spirito critico e capacita di valutare situazioni
complesse, come quelle che caratterizzano il tessuto sociale e culturale odierno. lidestessa

di scuola é descritta dalle Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012) che ribadiscono:

fi La s c u orrede bakiede®l percorso formativo dei bambini e degli adolescenti sapendo che

€SS0 proseguira in tutte le fasi successive della vita. In tal modo la scuola fornisce le chiavi per
apprendere ad apprendere, per costruire e per trasformare le mappe deresalemdole

continuamente coerenti con la rapida e spesso imprevedibile evoluzione delle conoscenze e dei

loro oggetti. Si tratta di elaborare gli strumenti di conoscenza necessari per comprendere i contesti
naturali, sociali, culturali, antropologicine q u a | i gl i student. si trove
(MIUR; 2012, p.3.4)

Appuratoc he | 6i nnovazi one dabbgessers guglla connessanaeun!| e s
i nnal zamento della qual ildinterdeolgladtei quuoi t$ e ndb
riguardare la modalitaon cui realizzarla Una domanda molto complessa a cui la letteratura
fornisce diverse risposte. Tra le voci del dibattito pedagogico quelle degli esperti di
Doci mol ogi a marcano | 6i mportanza iche degina pr
apprendimenti. Il processo valutativo, infatti, € certamente tema intorno a cui sviluppare
ricerche finalizzate a esamime le procedure, ma &€ anchegomentdegato al procedimento

di verifica dell 6efficacia di metodi e strat

degli studenti.

nll confronto sistematico, appunt o, tra i risul
deglistrumenti e della loro organizzazione, & possibile a patto che questi possano esser accertati;
in tal caso, i controll o scolastico ha appunto

(Gattullo, 1968, p. 24).

Per cio che concerne il primopeetto, ossia lo studio delle procedure di valutazione, gia a partire
dagl i anni 630 con |l e ricerche di Pi ®r on e
come i processi di valutazione risentano della soggettivita di chi li svilcippimfluisce sul
giudizi/voti attribuiti a un compito. Per questo motivo, la Docimologia si pone come obiettivo
guell o di studiare e diffondere [ 6uso di un

i rischi di distorsioni valutative.



fiLa doci mo lda gniiniziale caratiere diicritica dei voti assume una valenza sempre
piu costruttiva, in quanto riflessione o risposta scientifica per contrastare la personalizzazione
nella valutazione scolastica (v. soggettivit™]/] ¢
Tra | e suggestioni fornite dagl:] esperti apr
valorizzava in particolare | 6uso di prati che

realizzare una didattica individualizzata, attenta a diffeae@anetodi e strategie per incontrare

le esigenze degli studenti e portarli al raggiungimento dei traguardi formativi. Lui concepiva la
valutazione formativa come un momento di monitoragmgioitinere capace di fornire

all 6i nsegnant e hesudli appremdimentodegli stuaent dtili atripragettare gli
interventi didattici e a differenziarli al fine di sostenerdorio processo di apprendimento
(specialmente quello di coloro che manifestano piu fragilita). Lo stesso autore chiariva anche

che un processo di valutazione formativa per essere valido e affidabile deve seguire alcune fasi,
gual i l a definizione di obiettiwvi speci fici
utilizzate per rilevare gli apprendimenti degli studenti. @Qua#iessioni convergono con quelle
effettuate da Gattullo (1968) sul processo
sviluppare una valutazione valida e affidabile che possa essere utilizzata dagli insegnanti per
prendere decisioni sulla progetiane didattica.

Da gueste suggestioni le prassi di valutazione formativa emergono come potenti risorse per

| 6i nsegnante <che, attraverso di esse, pu,
Airicostruireo il Jjapprerdiensnto qanndi, 20220 Sidrgtta dimean t o
concezione della valutazione formativa che rimanda alle suggestioni bloomiane (Bloom et al.,
1971, Guskey, 1980) , ri prese anche recenteme
effettuare momenti di monitoraggio itinere per proporre correttivi affinché tutti gli studenti
riescano a raggiungere la padronanza degli obietti di apprendini@m@ijve assessmeént

Il n ambito internazional e, a partire da ques
pratiche diformative assessmeint classee stata marcata da diversi autori (Black & Wiliam,

1998a; 1998b; 2009; Sadler, 1989; RBizmo-Furtak, 2006; Hattie & Timplerley, 2007;

Bennett, 2011), tanto che oggi esiste un ampio dibattito sulla tematica che si @sicestitla
definizione di pratichdormative assessmefite s ul | 6i ndi vi duazi one di
strategie) sia sulla questione della | oro ef
degli studenti . Per a odggilalettenatiracootala masenza digliveesis t 0 u

studi internazionali che mostrano evidehzei efficaci a d eforinalive s o di

SLéespressione fdevidenzed -~ qui wusata con |l e cautele
tecniche e metodi in campo educatidoye & molto difficile parle di sperimentazioni che sanciscano in modo
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assessmeiper l'incremento degapprendimenti degli studenti (Hattie, 2009), seblahstudi

considerino passi diverse e possiedano caratteristiche metodologiche diffelreritalia,
nonostante | duso di tald.i prati chenossembrda ncor a
che prassi diormative assessmegibbiano trovato posto tradioni che gli inegnanti mettono

in atto quotidianamente nelle classi; inoltre, a oggi non vi sono studi sperimentali che indagano

a quali condizioni prassi dormative assessmérsiano efficacsullinnalzamento dei risultati

di apprendimento degli studenti nel contestolastico italiancaratterizzato dal persistere di

forme di resistenza all duso di gpaciodoendbrer e v a
visibile il Aprapeseoddmeinhoségidmeni @, 2009)
Questa ricerca risponde proprio all b6esigenza

di un insieme di strategie thrmative assessmesitlle abilita di comprensione dei testi degli
studenti di scuola secondaria di primo grado in Italia.
Podo che b studiodi questa problematica conduallo sviluppo diuna sperimentazione
attraverso cui introdurre le pratiche oggetto di interesse nel contesto classe, la risposta alla
domanda sumetodocon il quale perseguile scopodella ricercee statdrovataprecisamente
all 6interno del parallelismo tra processo vVva
ricercatore che voglia indagare un tale problema, infatti, si trova a sviluppare un processo di
verifica empiricarigoroso, allo stesso rdo di un insegnante che si troa effettuare una
valutazione del raggiungimento di determinati obiettivi da parte degli studenti. Tale processo
contemplde seguentfasi (Gattullo, 1984).
1. Identificazione di ipotesi osservabili e verificabili, in cui lrabili siano ben definite,
(cos? cCome | 6i nsegnant e S i trova a del
comportamenta)i
2. Pianificazione delle operazioni necessarie alla verifica empirica che in caso di
Ssperi mentazi one Vv ann o ntdspdrilentaleladaprogettazione ne d
e scelta di strumenti di misurazione delle abilita degli studenti¢c he per | 6i ns
si concretizza, nell o spec)ifico, nell 6el a
3. Analisi e interpretazione dei dati raccolti, ossia la foamigne di inferenze e la verifica
statistica¢ he per | 6insegnante invece |l a fase

base di criteri stabilif).

assoluto | 6effetto dell 6introduzione di un metodo, st
capitolo 2).
5Sar” chiarito al termine del ®ssipneanglbfafarmatie hssessiment qu e st ¢

per indicare un insieme definito di strategie che fanno parte del concetto di valutazione formativa degli
apprendimenti.
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Questo parallelismo testimonia cheeclose che accomunail ricercatore impegnato in una
sperimentaione, che in questo caso ha come oggetto di interesse proprio le pratiche valutative,

e | 6innsegenocabadatore impegnato nell éinnal zamen
didattica sono la rigorosita e la coerenza del processo messo in atto clesskreevalido in

tutti i suoi passaggi.

Il ricercatore che si accinge a sviluppare una sperimentazione deve essere attento ad assumere
una postura che verifichi costantemente che la pianificazione del disegno sperimentale e le
scelte metodologiche rispoado alle ipotesi di partenza e deve avere cura, in particolare, della
fase di costruzione degli strumenti di rilev
realizzare una verifica autentica, che, come tale, possa anche non confermare kgvaspetta

del | 6i potesi: |l a rilevanza di wuna siffatta s
produce, che certamente sono oggetto di riflessione anche nel caso fossero diversi da quelli che

il ricercatore si aspettava, ma risiede soprattuigb rigore metodologico che garantisce
scientificita al processo. Questa caratteristica € messa in risalto da Gattullo che ribadiva la
necessita per il ricercatore di curare la rigorosita del procedimento messo in atto, a costo di
eccedere ericadereriele r r or e di Atipo 1106 che | o spinge
presenza di differenze rilevanti tra i gruppi (Gattullo, 1984).

Sulla scia di queste riflessioni, la postura assunta dalla ricercatrice in questo progetto di ricerca
didottoratoestt a quel l a attenta alla definizione p
del processo e gquella pronta a effettuare una verifica empirica autentica, che contemplasse
anche la possibilita di non confermadtipotesi Quest'ultimaé di tipo sperimeiatie e postula

| 6esi st enz gositivod eulnl deufsfoe tfokmativep asaessenestlle abilita di
comprensione dei testi degli studenti; essa ha guidato lo sviluppo di un disegno sperimentale a
due gruppi randomizzati di studenti in una scuaaosdaria di primo grado collocata nel

territorio modenese, preceduto dalla realizzazione di due momenti qualgaplarativi volti

a un affinamentalella definizione delle variabi{Lumbelli, 1984).

Questa sperimentazioneonbarmarerkedipgtesioi dt
si contrapporrebbelalb e si genza di effettuare una sua r e:
punto di partenza da cui progettare altri studi sperimentali in cui le ipotesi siano piu solide e
operative e conset ano di i ndagare | 6ef f i c acformative i un
assessmergugli apprendimenti degli studenti. Da anni a livello internazionale, infatti, vi & un

filone di ricerche che tenta di individuare i fattori che possano incidereiglibramento dei

risultati degli studenti. In Italia, invece, la mancanza di questi studi & evidente ed rimarcata dai

ricercatori della S.Ap.l.E (2017) che gia da diversi anni cercano di diffondere i risultati del
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dibattito internazionale nel contestoitsh no e sott ol i neano | desi gen

cui insegnanti, ma anche decisori politici, possono basare le loro scelte.

Il n questo quadro, |l a ricerca vuole aprire
pratiche diormative assessentnei contesti scolastici ed educativi, ancora inesplorato in Italia.
In questa tesi, la presentazione del progetto di ricerca e stata suddivisa in quattro parti.

- Parte 1): illustra la costruzione del quadro teorico della ricerca. Il discorso inizia nel
capitolo 1 con un breve affondo sulla valutazione degli apprendimenti che richiama le
suggestioni docimologiche sul tema; in particolare, la descrizione delle fasi delsproces
valutativo e dele funzioni della valutazione. Esso prosegue nel capitolo 2 con
l 6illustrazione del di bat t ifdrnoative assessmenta z i
el 6esplicitazione della definiziaocmaelndel
seguito, nel capitolo 3 i di scorso
comprensione del testo, dei suoi significati, della sua rilevanza e illustra gli aspetti su

cui si € concentrato il progetto di ricerd.capitolo 4, infine si corcentra sulla

on

C

gi u

definizione del probl ema dfiorrmateirwea, a sdsed s

e di Aabilit”™ di comprensione dei test.i
- Parte Il) si tratta della sezione della tesi dedicata al metodlta descrizione dei due

momenti qualitativee s pl or at i vi finalizzati a def.i

0

ni |

e, nell o specifico, | 6intervento speri me

| 6illustrazione del p ralizaazionendeldisegrodlirigencae p ar a

(capitolo 5), dal quale e scaturita una revisione delle attivita valutative parte

del |l 6intervento sperimentale che sarebbe

sperimentazione, fulcro di questa tesi di dottordia. spiegazione delle scelte
metodologiche prosegue con la descrizione del disegno di ricerca (capitolo 6), degli
strumenti wutilizzati per |l a documentazi

delle abilita di comprensione dei testi degli stud@apitolo 7) e del contesto scolastico

che ha accolto la sperimentazione (capitolo 8). La parte sul metodo termina, nel capitolo

on

9, con undapprofondita descrizione del

sperimentazione, parte della fase qualitattgploraiva della ricerca, composto da due

quasis peri mentazi oni a due gruppi effettuat

del disegno sperimentale vero e proprio. Questo capitolo contiene anche la descrizione

del |l e anal i si ef fuestidua guases e rai raé n toii ngiea nal

di segno sperimentale e i pri mi risultatdi
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prassi dformative assessmeniplementate sulle abilita di comprensione dei testi degli
studenti.

- Parte Ill) (capitolo 1 0) : | a descrizione del Il 6inter
sperimentale a due gruppi randomizzati. In questa parte si forniranno tutti i dettagli delle
attivita realizzate con gli studenti del gruppo sperimentale, dei tempi e dei partecipanti
della sperinentazione.

- Parte IV) (capitolo 11): la presentazione dei risultati della sperimentazione, ossia

| 6analisi della differenza tra i due grup

E doveroso premettere, prima di procedere alla presentazione del Wivtesi, che la
realizzazione di questo progetto € stata possibile grazie alla collaboraztlaedisponibilita

di tutti gli attori del contesto scolastico quali hannoaccoltoquesta sperimentazione, che
innegabilmente richiedeva un grande sforzaaargzativo, corun atteggiamento diuriosita
autenticadettab dalla spinta verso l'innovazione, tratto distintivo dell'istituto. Per ragioni di
privacy non é possibile inserire il nome della scunlguesta tesima e certo chBirigente,
insegnanti e oprattutto studenti e studentessesapranno riconoscersi in queste parole,
sicuramente troppo poche per essere segno di un sincero apprezzamento dellaaoeh post
creare le condizioni ideali per lo svolgimento della ricerca.

Inoltre, si desidera ringréare la pofessoressa Ira Vannini, supervisore di tesi e i componenti
del gruppo diricerca di Pedagogia Sperimentale dell'Universita di Bologna per gli innumerevoli
suggerimenti e le riflessioni che hanno spinto la dottoranda a interrogarsi costantsuhente
rigore del processo messo in atta tornare indietro per affinare le scelte metodologiche della
sperimentazioneAi loro, si aggiunge anche il ringraziamento alla professor&sdzerta
Cardarello dell'Universita di Modena e Reggio Emiliasapervisore della teger I'analiticita
delle discussioni sui costrutti del problema di ricerca e per le preziose suggestioni riguardanti i
processi inferenziali

E indispensabile ringréare anche tutto il gruppo di ricerca suformative assessment
dell'Universita di Umegsupervisionato dal professor Torulf Pajser le lunghe discussioni sul
costrutto di valutazione formativalgrofessor Gavin Brown per il prezioso supporto all"&nal
statistica dei dati.

Infine, unsincero ringraziamento si rivolgé collega Elia Pasolirdon il quale e stato condiviso

il percorso di dottorato, per il costante confronto e la disponibilita mostrata.
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Nota
I n questa tesi si wutilizzeranno i termini st

al singolare, per indicare la categoria generale. Questa scelta & stata effettuata per non
compromettere la leggibilita del testo e risponde solo a cmposdi semplificazione, ma a tali

espressioni bisogna attribuire un senso inclusivo che si riferisce a entrambi i generi.
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PARTE I:

LA COSTRUZIONE DEL QUADRO TEORICO
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1. Una valutazione degli apprendimenti valida e precisa: alcungremesse

docimologiche

Léorigine di un discorso sulla valutazione
questo progetto, non puo che essere rintracciata in una riflessione piu generale inerente a cio
che veniva definitolbda Sabtabtbcod9o96p) €@rpnt
S i riferiva all 6azione dell 6insegnante di pi
il compito di accertare il raggiungimento degli obiettivi di un percorso didattico da parte degli
studenti Posto questo fine generale, € importante chiarire che tali accertamenti possono
assumere funzioni diverse nell 6azione didatt
fare un bilancio che possa fornirgli informazioni per progettare i percorsi ssivicela
intraprendere con gl student i o quella di
orientandolo verso la proposta di attivita sempre piu rispondenti ai bisogni degli studenti.

In ogni caso, di certo quello della valutazione degli appnegdti € un momento irrinunciabile

di qual siasi progettazione curricolare. Gatt
da alcuni elementi cardine, quali la definizione degli obiettivi di apprendimento,

| 6identificaziosardea@l| pestsegmemtii Hécbdsi, di
delle attivita didattiche e il momento di controllo del raggiungimento degli obiettivi da parte

degli studenti che  Aindispensabileo.

ALOI nt er a sitgtrunterititt 0 & g dlrsic 2 gaegekbe onaneadse il controllo non
permettesse di accertare il raggiungi mento dei
canto, un controllo a sé, privo di rapporti con tale struttura, sarebbe evidentemente privo di
significato8mpl2).Gattull o, 196

Pertanto, sarebbe vana la scelta di costruire un discorso sulla valutazione formativa isolato dalla
riflessione piu generale sulla valutazione scolastica entro la quale si colloca, ovvero senza
sapere come vengono formulati i giudizi valutagvguali sono le fasi e le funzioni di un
processo che voglia garantire la raccolta di dati validi e affidabili sugli apprendimenti degli

studenti per prendere decisioni piu consapevoli in merito alla progettazione didattica.
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1.1. Cosa contiene una valatzione?

Valutare significa attribuire wun valore a
| 6assunzi one, per | a maggior parte delle vol
misura e valuta cio che é oggetto del suo interesse. Questa operdizimigirazione e
valutazione risente di molteplici fattori, tra cui i vissuti, le percezioni e le convinzioni personali;

se, infatti, una persona si trovasse a giudicare la bonta di una pietanza, probabilmente per

portare a termine il compito si baserelshdle sue idee riguardanti le caratteristiche ottimali

dell a preparazione, o0ossia su fAicome dovrebbe
general i, |l o diventa ancor di pi Y% se si Spos
ncorda Vertecchi (2003) , gl i episodi valut at
sono tra quelli che si ricordano di piu, & testimonianza del fatto che la valutazione é

undoperazione compl essa: ha cer spgsveoortiene per
el ement i che vanno oltre essi e Si coll ocan
soggettive deglii i nsegnanti . I n altre parol e
di Astudente compet emdirdlienzano ilsed giudizio vdlutativalesill | 6 i n

modo in cui utilizza la valutazione; tuttavia, spesso, queste convinzioni non sono esplicite. A

tal proposito, Vertecchi (2003) chiarisce che gli elementi contenuti in un giudizio di valutazione
formulato ddl 6i nsegnant e possono essere suddi vi ¢
all apprendi mento degl:. studentii e quindi al
aspetti rel azionald ed emoti vi come leda reazi
partecipazione alle attivita e infine quelli extra scolastici, spesso impliciti, legati alle condizioni
sociccul tur al i degl i student i e all déidea che |
pensi, per esempio, a un docente che, a paritaaitdy della prestazione, attribuisca una
valutazione piu alta al tema di uno studente che durante le lezioni € sempre provvisto di tutti i
materiali e pronto a intervenire, di quella attribuita al tema di una compagna che dimentica
spesso i libri, arriva scuola tutti i giorni solo con una biro e parla con gli altri durante le lezioni.

Dentro a un giudizio valutativo, allora, si nascondono tanti elementi che sono proprio gli
studenti a capire per primi: loro rilevano molto facilmente quali sono i regditogli verifica

dell 6insegnante (non solo quel/l: di chiar ati
Ai ngiustiziad che accompagna al cuni Vissut i
percezione che talvolta le valutazioni degli insegnamii nspondono ai criteri dichiarati, ma

ad aspetti che possono essere lontani dal rendimento.
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Le idee personali non agiscono solo sul giudizio valutativo, ma anche sul modo attraverso cui

| 6i nsegnante wusa | a valutazione in cl asse;

rapporto scuolsocieta influisce sullo scopo e sulle funzioni ché mti bui sce al | 6
valutativa. Tale relazione risult, piuttosto
6062 e | 6inizio della scolarizzazione di ma s s

di quel periodo veniva utilizzata per peegare un sistema sociale cooptativo, in cui era mezzo

utile a selezionare i soggetti che si conformavano alle modalita della classe dirigente; egli
chiarisce che, anche dopo la trasformazione delle condizioni sociali e scolastiche, gli insegnanti
avevananantenuto quella funzione della valutazione; in altre parole, gli insegnanti attribuivano

al processo valutativo | a funzione di Af il tr
me mb r i del |l a classe diri genttesapresgrv@ane thacega a v an

struttura sociale.

fiLa |l inea di di fesa nei confront.i dell a pressi
costituita dall é6i mpiego di un filtro scolasti c«
segni d cedimento. Gli allievi provenienti da nuovi strati di popolazione non potevano tuttavia
essere respinti con argomentazioni rozzamente
Attraverso | a valutazione er adigpanibile nebconfranti sugger i
di chiunque mostrasse di possedere il talento necessario. Criterio dichiarato di giudizio era dunque

i meritoo (Vertecchi, 2003, p. 66).

Proprio in virtu della discrepanza tra i cambiamenti sociali e il sistema scolasticsj che

mani festava in particolar modo nell e pratich
a sentirsi forte | 6esigenza di ri spondere i
agiscono sull dazione val ut disconoauddessgdQuesta@ s e g n

una delle domande principali da cui si € originata e a cui risponde la docimologia, scienza
fortemente legata ad un approccio emphsperimentale di ricerca educativa che si occupa
dello studio detontrollo scolasticae cheidentifica metodi e strumenti che assicurino validita

e affidabilita alla valutazione degli apprendimenti.

1.2. 1l contributo degli studi docimologici e la riflessione sulle distorsioni valutative

Le prime indagini d o c i modi studidrecchnee veshivanad swolteded o 6 9
valutazioni durante gli esami e i risultati di tali ricerche sono fondamentali per comprendere cio

che accade ancora oggi nelle classi durante un processo valutativo. Come ricordano Vertecchi
(2003) e Benvenuto (2003)a studio rilevante per la sua attualita e la portata delle sue

conclusioni fu guell o coordinato da Pier  n

5
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undi ndagine compar ategiev@orpopatioo racstsiBasa gl esanii @el Car n
baccalauréatn Francia. In quella ricerca era stato chiesto a sei gruppi di esaminatori di valutare
diverse prove svolte dagli studenti inerenti a piu ambiti disciplinari assegnando un voto a
ciascuna di esse. Vertdt e colleghi (2010) sottolineano che i risultati di questo studio furono
significativi: si scopri, infatti, che lo scarto medio tra i voti attribuiti alle prove dagli esaminatori

era molto alto, ma anche che essi utilizzavano la scala dei voti in maslsal(per fare un

esempio, un voto che per un esaminatore poteva essere tra i piu bassi, per un altro poteva essere

il massimo). In sintesi, questa ricerca mostrava che il processo valutativo si basava su criteri
soggettivi: vale a dire che uno stesso pdmera giudicato in modo diverso da piu esaminatori.

Cio si spiega con il fatto che gli insegnanti erano considerati capaci di valutare il lavoro degli
studenti pur non usando procedure particolari, ossia si pensava che sapessero valutare in modo
Afgiasupbpo student e, senza bisogno di ricorrer
coll eghi (2010) illustrano |l e ragioni storic
trasformazioni che hanno modificato le condizioni sociali e scolastiebniva considerato

giudice capace di stabilire, poiché vi apparteneva, chi possedeva le caratteristiche necessarie a
far parte del gruppo sociale in cui aspirava entrare. Tuttavia, gli autori spiegano che con |l
cambiamento della societa, questa fidumia venuta meno; anzi, che proprio per questo, il
processo di valutazione era diventato oggetto di riflessione. Oggi, non é possibile affermare che

i peso dei fattor.i soggettiwvi sull a valut az
maggiorparte delle persone possiede un vissuto scolastico che é testimonianza di quanto la
valutazione degli apprendimenti necessiterebbe di essere piu controllata, rigorosa e meno

lasciata alla soggettivita.

ALa principale fami gl legatadlla soggettivitadirchs valata. iTroppa s i c ur ¢
|l etteratura (narrativa e filmica), oltre all 0e:
ha oOpiegato8 | a valutazione da wun'altra parte
gquale elenenti di discriminazione o di parzialita sonostata ni f est i 0. (Benvenut o,
46).
Proprio per questo i risultati delle indagini docimologiche possono aiutare a rispondere
all urgente i mperativo di f or matirper rehderli ic o mp e t
grado di condurre valutazioni rigorose di cui potersi avvalere per progettare azioni migliorative.
Assumere un serio iIimpegno in tal senso, i n
Adi storsioni val ut atfilvueeon zoav vdeerlol eg |iimperfefsestitoin

suo giudizio valutativo. Benvenuto (2007) descrive ampiamente queste ultime e ne fornisce un

elenco, in cui compare:
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T | 6eff etltao teelnodreen:iza del |l 6i nsegnante a este
dello studente alla sua prestazione;
T | 6effettio Isa eprropémpsiaone del |l i nsegnant e
gia attribuite (influenza dei giudizi precedenti);
1 | 6#@dFigmalione | 6i nfluenza che | e aspettative
degli studenti.
T I 6effetto di :daiceninzionedegliingegnanti €he la distilbuaione dei
risultati debba per forza seguire quella normale.
La valutazime degli apprendimenti intuitiva, spontanea € soggetta a questi effetti, rischia di
generare azioni didattiche <che non sosteng:¢
competenze essenziali e che, anzi, talvolta li portano a sviluppare demotivaziooefroti
del loro percorso di apprendimento (si pensi alla reazione di uno studente che continua a
ricevere una valutazione negativa anche quando migliora la sua prestazione). Al contrario,
dovrebbe essere proprio il miglioramento degli apprendimengli dgudenti il fine
del |l 6insegnant e, il qgual e dovrebbe pianific:
serieta e quindi adottare un processo capace di consentirgli di prendere decisioni sulla base di

informazioni analitiche, valide e affidabili.

1.3. Le fasi di un processo valutativo valido e affidabile

Quali sono quindi le cautele e le procedure da seguire per valutare in modo rigoroso gli
apprendimenti degli studenti?
Anzitutto, occorre chiarire che fino a ora
| 6operazione di attribuzione di giudizio
illustrava nella descrizione del processo valutativo. Prima di arravémemulare un giudizio,
infatti, bisogna disporre di dati raccolti attraverso una misurazione precisa e che presti
attenzione alla coerenza con gli obiettivi stabiliti. Solo cosi si ottengono informazioni analitiche
che permettono di effettuare una valki one fondata e consapevol
descrizione delle fasi che permettono di soddisfare queste esigenze e che contraddistinguono
un processo valutativo valido e affidabile:
l.1la definizione dell 6ogget tdoapmendimemd; ut azi on
2.l 6accertamento degl i apprendi ment.i degl i

di misurazione;
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3.1l 6interpretazione dei dat i raccol ti e | 06
stabiliti.

Figura 1.1' Le fasi del processt valutazione (rielaborazione da Gattullo 1968; Gattullo e Giovannini,
1989 cit. in Vannini, 2022, p.51)

1. Definizione dell doggetto di valutazione (o
2. Mi s uiraczzieonreament o e uatttergighwzi one di

a) La pianificazione di uno strumento di rilevazione/di procedure osservative adeguate agli oggge

valutazione.
b) La somministrazione dello strumento/ condu
c) La registrazione del |l e r i sgstrazibne deeconpbrmmentr i
osservati.
d Ldanalisi e la lettura dei dat i raccol ti.
3. Valutazione: interpretazione dei dati racec

Caposaldo di qualsiasi discorso su una valutazione che intenda essere valida e sistematica,
questa struttura tripartita € alla base anche del processo di valutazione formativa che tuttavia
culmina con un commento descrittivo che ha la specifica funzionsugportare il

mi gl i oramento degl:] apprendi ment i del l o stu
generale degli studi docimologici al tehal formative assessmente r r © t r at t at o al
prossimo capitolo, ma e importante descrivere brevenggialésono le caratteristiche di queste

fasi per fornire i presupposti teorici necessari alla comprensione del discorso.

1.3.1. La definizione dell oggetto di wvaluta
La prima operazione descritta da Gatt(l868) e quella che garantisce al processo valutativo

una forte intenzionalit”™ educativa, ossia | a
in ambito didattico non pud che essere identificato negli obiettivi di apprendimento, che per
diventae oggetto di verifica devono essere descritti in termini osservabili. Questa fase, infatti,
richiede all éinsegnante di indi viduare del | €
agli obiettiwvi identificatit.erUmstoltihet tdieM o roa

non permette di identificare con precisione le prestazioni attese dallo studente al termine del

percorso didattico, a differenza di uno cor
romantici smod. Appaihtbecomgl henes!| dap’prendi
Vannini (2022) nel l i nterpretazi dencaratterigthe deicostesty ge st i o

educativi odierni e delle finalita curricolari stabiliti nei traguardi per le competenze (MIUR, 2012) afferma che la
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e essenziale individuare alcuni comportamenti che ci si aspetta che lo studente possa mettere in
atto al termine di un percorso didattico e renderli obiettivi specifici delle attidi@tiche
proposte e quindi oggetti di valutazione. (Vertecchi, 2003). In assenza di questo processo di
definizione puntuale di obiettivi, non sarebbe possibile monitorare il percorso dello studente
senza incappare in meccanismi soggettivi e impressignigtiali certamente possono portare

a decisioni didattiche poco fondate e consapevoli.

1.3. 2. Léaccertamento degli apprendi menti de
rigorose di misurazione
La seconda fase  quel | @mmedtaedel raggiumjingento deglii o n e
obiettivi da parte degli student i . Si tratt
punteggio alle risposte o ai comportamenti degli studenti su cui molto hanno detto Visalberghi
(1955), Gattullo (1968) e altri egpiedella Docimologia; la misurazione, infatti, coinvolge
operazioni fondamentali per assicurare validita e affidabilita alla procedura di valutazione quali:
a. la pianificazione di una pro%aon stimoli adeguati a rilevare gli oggetti di valutazione
(gli obiettivi specifici);
b. la somministrazione della prova con la pianificazione delle sue condizioni;

|l a registrazione e | 0attribuzione di punt

| 6analisi e |l a lettura dei dat:i raccol ti

p. 26 cit. in Vanmi).
La parola fAmisurazioneo, con i SuUOoi ri mand.i
precisione, racchiude il senso di un process
di criteri impressionistici per far spazio a una valutazioneuire la stessa procedura adottata
a fornire validita ai dati raccolti. Nel contesto educativo cio non si traduce nella pretesa di
undoggettivit? assoluta delle misurazioni C
compl essit?’ d e | (Vanoig,2622)t muttosto in wna postira che tende a
raccogliere dati il piu coerenti possibile con gli obiettivi specifici stabiliti, utilizzando strumenti
di rilevazione che aspirano alla precisione al fine di interpretarli e usarli per prendereniecisi

didattiche consapevoli. Nei prossimi paragrafi sono descritte le operazioni che compongono

misurazione non pud che restituire dati solo su una piccola parte della competereza sulleabilita e
conoscenze stui essa poggia cheuttavig sonocomponenti fondamentali
8 Qui si parla di prove per rilevare i dati sugli apprendimenti degli studenti, ma non sempre & possibile utilizzare

guest. strumenti . Nel | a s cuo lbidita di edturabaffettivezlazionale) é( ma an
opportuno che la scelta ricada su procedure e strumenti osservativi dei comportamenti dei bambini, tanto che
Gattullo (19B) nel | a descrizione delle fasi del prodesso val

momento di misurazione.

23



guesta fase cosi cruciale del processo valutativo (si veda fig. 1.1), ma occorre premettere che
| 6attenzione sar” posta mgadgprovarcimee stateeutilizzatd t e s
durante lo svolgimento della ricerca in veste di strumento di raccolta dati e di rilevazione
specifica degl: apprendi ment i degl i student i
particolare il capitolo 7 sullaostruzione dprove paralleledi abilita di comprensione dei testi
e i capitoli 9 e 10 che mostrano come il test sia stato utilizzato nelle attivitgnaative
assessmemealizzate con gli studenti).
a. La pianificazione di una prova con stimoli adeguatrilevare gli obiettivi
specifici stabiliti. Se il primo momento del processo valutativo permette al
docente di avere chiarezza sugli oggetti di valutazione ovvero gli obiettivi
specifici, saranno proprio questi ultimi a orientare la scelta della tigoliig
prova piu adatta a rilevarli e degli stimoli da inserire in ¥&envenuto, 2003).
Un test di profitto che chieda allo studente di scrivere le date e gli eventi
principali della Seconda Guerra Mondiale, ma che voglia verificare la sua
comprensionadelle leggi razziali chiaramente non sarebbe coerente con gl
obiettivi Il denti ficat.i e pertanto n
informazioni su di essi. Allo stesso modo, proporre agli studenti una prova
strutturata di c o etodivedficazéaclatvealld cGpaditd et t i
dello studente di argomentare una tesi non sembra la soluzione piu adeguata.
Vannini (2022) assumendo come punto di riferimento la tassonomia dei livelli
cognitivi di Bloom afferma che le prove con stimolo e rispadrutturata (test
di profitto) sono piu adatte a verificare abilita cognitive quali quelle relative alla
conoscenza (riconoscimento, ripetizione) e in qualche caso alla comprensione e
all éapplicazione, mentre queddtiimolocon st
aperta e risposta aperta sono piu adeguate alla verifica di abilita piu complesse
qguali sintesi, analisi e valutazione. La fase di misurazione, tuttavia, non si
esaurisce nella scelta della prova pi
riguarda anche la sua preparazione in modo che sia il piu precisa possibile e, in
particol ar e, |l a pianificazione dei s u
elaborare quesiti che siano in grado, da un lato di verificare in modo
rappresentativo le abilita ogge di verifica,dal | 6al t r o di sol l e

medi azione possibile tra | dapprendi men

% E possibile trovare informazioni sulle possibili tipologie di prove di apprendimento alla fine del capitolo 3.
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studente (Vertecchi, 2003). Vale a dir
trovarsi di fronte a domandembigue, difficili da comprendere, poiché in quel

caso |l a distanza tra ci, che | ui isao
manifestarlo aumenterebbe con la conseguenza che il docente non potrebbe
escludere che la suarisposta sia il fruttodiunn c o mpr ensi one del |
non di una reale fragilit? nel |l 6appr e
relativo agli strumenti di verifica degli apprendimenti, si inserisce la riflessione

sul test di profitto, una prova caratterizzata da una foutettsrazione.

Visal ber ghi (1955) all éinterno del S U (
processo educativoo metteva in eviden:z

ne indicava tre condizioni strutturali:

nl) il f atelementaritdiecui $i compoeetdstdi profitto debbano
essere molti (in pratica, almeno una sessantina) e debbano essere costruiti in
modo tale che le risposte possano definirsi giuste o errate senza ambiguita; 2)
la significativita dei quesiti rispet@lla materia che intendono saggiare donde

guella propriet”™ della prova oggettiva
3) il fatto che il risultato numerico € un indice che ci permette di istituire dei
confronti, non una mi 85yp.2830pssol utao (Vi

Queste caratteristiche sono state riprese anche da Gattullo (1968) che ha fornito
undanalisi dettagliata delle prtespriet?”
di profitto per assicurare validita e affidabilita dei dati raccolti: adauguardano

la loroformaquali chiarezza (linguaggio utilizzato) e brevita; altre prendono in
esame i loracontenutiquali la scelta di quesiti rilevanti e significativi rispetto

all 6oggetto di verifica feilgemdderm@&tti
Airaffinateo (Gattull o, 1968, p. 231).
La somministrazione della prova con la pianificazione delle sue condikioni

basta scegliere la prova adatta a rilevare le abilita oggetto di verifica e formulare
delle buone domande, poiché ampetto molto delicato € anche quello che
riguarda | a procedura di somministrazi
pianificazione (Salerni, 1995). Si immagini, infatti, cosa accadrebbe se gli
studenti svolgessero una prova senza aver comprescouladsi. In quel caso,

| 6i nsegnate dovrebbe accettare che i C
studente effettivamente Afsao e Asa f

silenzioso, leggere le istruzioni, verificarne la comprensione da parte degli
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studenti e comunicare il tempo a disposizione sono solo alcune raccomandazioni
per garantire una buona somministrazione.

c. La registrazione e |Atiravérdodaipmopogta dd mna d i
prova agli studenti, si raccoglie un insieme di risposte tcitavia non sono
facilmente interpretabili se mantenute cosi come si presentano. Occorre che
| 6i nsegnante riesca a organizzarle in
agilmente. Da qui in poi il discorso che si sta costruendo si riferira solo al test di
profitto, in quanto ogni prova possiede delle peculiarita che richiedono analisi
diverse e non € possibile trattarle tutte in questa sede (per approfondimento si
veda Gattullo, 1968; Vertecchi, 2003; Domenici, 2003). Per cid che concerne
questatipologigg unque, | a prima operazione che
termine della somministrazione & quella della tabulazione delle risposte degli
studenti. Il capitolo 4cap. 4, Fig. 4.1pffre un esempio di griglia con cui é
possibile farlo; essa é stata at@ attraverso un foglio elettronico ed é stata
adottata durante lo svolgimento degli intervenfiodmative assessmecn gli
studenti in questa ricerca (si veda il capitolo 10). Tuttavia, al di la della forma
specifica che puo assum&tana griglia diregistrazione delle risposte a un test,

e opportuno prestare attenzione al fatto che essa sia costruita in modo da
consentire alldinsegnante di compi er e
riguardano, sia | 6andamen tcaratteasgche. st ud
I.  Attribuzione dei punteggi alle risposte degli studenti (descritta in
questo paragrafo);
II.  Analisi e lettura dei datiitem analysis calcolo degli indici di
tendenza centrale e variabilita; codifica degli errori (descritta nel
prossimo paagrafo).
Léattribuzione del punteggio  unboper
un numero alla risposta dello studente sulla base di criteri di misurazione
stabiliti. E il momento in cui, per esempio, davanti ai dati raccolti con un test
| 6i mané¢egn assegna un punteggi o di 3 all
corretta a una domanda a risposta mul't
numero a tutte | e sue risposte. Nel |l o

misurazione aintervalliimui | a di stanza tra un punt e

10 Una proposter la tabulazione delle risposte degli studenti a urstésiva in Vertecchi, 2003.
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stessa unita di misura. Infatti, si puo affermare che tra un punteggio di 10 e di 12

co | a stessa distanza che esiste tra

corretto di reasawudrnaescald drdinatene gdossend intervalli

(Gattullo, 1968) perché non esiste una misura costante e universale per misurare

| apprendi mento come c¢c060 inveceper al

Senza entrare nel merito di un complessoaise sulle scale di misurazione in

ambito educativo per cui si rimanda ad alcuni testi di Docimologia (Gattullo,

196 8; Domeni ci , 2003; Vertecchi, 200 3;

vuole sottolineare qui e che tramite queste operazioni si arregistrare un

punteggio per ogni studente al fine di poter effettuare due tipi di analisi

riguardanti le caratteristiche della proviterfh analysis e | dandament

gruppo di studenti.
d Léanal i si e | a | dertgarantre ctleeuno sthentoidi r ac c C
rilevazione degli apprendimenti riesca a cogliere esattamente le abilita oggetto

di rilevazione, non basta una buona formulazione di domande (che presentino

nessi logici con gli oggetti di valutazione) e una progettazione della sua

somministrazioe, ma occorre tenere conto anche delle misurazioni che genera.

Il n altre parol e, ~ necessario fimetter

possibili errori di misurazione che ne minano la precisiané.i t em anal vy

costituisce uno dei modi attraverso cui € possibile osservare proprio la precisione

del test fimesso alla provao con gl S 1

controllo delle misurazioni effettuate con le domande specifiche di una prova

strutturata,ti e m, per stabilire se essa sia fil
delle abilita oggetto di valutazione. Tale analisi consiste nel calcolo, per ogni

item, di un indice ddifficolta, discriminativita e distrattivita.

- Indice di difficolta per calcolarlo sconsidera il numero di risposte errate
registrate per un item e lo si divide per il numero totale degli studenti
(punteggi) . Se | 6indice  pari a 0 |
par i a 1, al contrario  tdiguegao diff
tecnica svela la presenza di eventuali domande non adeguate alle

caratteristiche del gruppo di allievi.

11 E indispesabile tener presente che il discorso sulle scale di misurazione & molto piti ampio e complesso e che
verra trattato in modo piu approfondito nel capitolo 5.
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- Indice di discriminativita vi sono due modi per calcolarlo quali il computo
del I 61l ndi ce Mi gl iori Peggi orzione (| MP)
biseriale. Il primo richiede di considerare, per ogni item, un intervallo di
studenti che sia lo stesso tra coloro che hanno ottenuto un punteggio piu alto
e piu basso nella prova (punteggi disposti in graduatoria) e il calcolo del
rapporto tra la dierenza nel numero di risposte esatte date a una domanda
in uno e nell od6altro gr updplicecenddedn nt er v
indice statistico che misura | a corr
generale nella prova (escluso il gues{tdiovannini & Ghetti, 2015). Questo
indice, cosi calcolato, permette di constatare quanto una domannda
discrimini chi padroneggia le abilita oggetto di misurazione e chi no. Nel
primo ciclo doéistruzione un v&0ore i
(Vertecchi, 2003) e comunque non deve essere inferiore di 0.20 (Giovannini
& Ghetti, 2015).

- Indice di distrattivita: e il calcolo di quante volte (in percentuale), in una
domanda a risposta multipl a, ~ stat
numero tdale delle risposte errate (Vertecchi, 2003). Cio consente di
rintracciare eventuali alternative di risposta non verosimili; quindi,
ipoteticamente scartate dagli studenti poiché poco plausibili, non per ragioni
legate al loro apprendimento.

Al | 61 nt tem amalysi® podsibilé ¢ogliere lo stretto legame che intercorre

tra validita e affidabilita di una rilevazione. La prima si puo indentificare con la

sua capacita di verificare effettivamente il raggiungimento degli obiettivi

specificistabiliti, mentre la seconda consiste nella capacita della misurazione di

rintracciare risultati costanti e omogenei, 0 nel tempo, se ripetuta, o in caso venga

effettuata da pi % persone; il controll]l
analisiqde | 6i nsegnante fa per stimare, al/l
realizzate con quello strumento siano precise, ovvero non risentano di errori

dovuti a fattori che nulla hanno a che

invece dalla proa costruita. Gattullo (1968) per indicare il concetto di

affidabilit”™ wusava il termine fAprecisi

12 Sj veda formula in Vertecchi, 2003.
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che si misuri con esattezza, col minimo possibile di approssimazione, al limite

in modo perfetto, quel che difattowie mi sur at o0

(Gattull o,

Il processo di scelta e costruzione di strumenti in grado di rilevare nel modo piu

esatto possibilgli oggetti di valutazione € un momento delicato, che incrocia la

necessita di garantire validita al processo valutatowvero coerenza rispetto

agli obiettivi identificati e il bisogno di trovare strumenti e procedure che

restituiscano informazioni il piu precise possibile su di essi.

Oltre a tale analisi delle caratteristiche della prova, occorre osservare con

attenzo n e

centrale e

anche I

var

6andamento

abi | it

che

degl i

0i

student

nsegnant

una prova strutturata. Vertecchi (2003) e Domenici (2003) chiariscono di cosa si

tratta: calcolo dellanedia, moda e mediana per ottenere informazioni sul valore

medio raggiunto dal gruppo di studenti e della deviazione standard per ottenere

la misura della disomogeneita dei risultati. La tabella sottostante riporta le

formule e le definizioni per ciascunace.

Tabella 1.1 Misure di tendenza centrale e variabifita

ovvero di quanto,
mediamente, i
punteggi si
discostano dal
valore medio del

gruppo.

guanto sono
disomogenei i risultati
del gruppo di studenti e
di standardizzarli

Nome Definizione Scopo Descrizione formula

Media Valore medio del | Servono a osservare la| Somma di tutti i punteggi divisa per il loro numéotale.
gruppo. tendenza del gruppo di

Moda E il punteggio pill | studenti. Consiste nel riconoscimento del punteggio che appare piu
ricorrente nella volte.
distribuzione.

Mediana | Valore che si Se il numero totale di punteggi € dispari, si calcola dividend
colloca al centro totalei 1 in due parti e aggiungendo nuovamente 1 al risult:
della graduatoria finale. Il valore corrispondente a tale posizione nella
dei punteggi graduatoria sara la mediana. Es. totale 101-10100; 100 / 2
(crescente o =50 50 + 1= 51. Il valore nella 51° posizione sara la media|
decrescente). (in caso di numero pari si tolgono 2 unita dal totale e si divif

la quantita in due parti. Es. 5@ = 48; 48/2: 241 A questo
punto si considerano le due posizioni immediatamente
successiveguel l a risultata dall
e 26°. Infine, si fa la media dei valori che esse riportano.

Gamma Indica la differenza| Identifica qual € la Differenza tra il punteggio piu alto e piu basso della
tra il punteggio piu | variabilita massima distribuzione.
basso e piu alto raggiunta dai punteggi
della distribuzione | ovvero quanto, al
ovvero il campo di | massimo, essi si
variazione. di scostano

dal |l daltro.
Deviazione| E la misura dello Consente al docente di| Si calcola dapprima la media delle differenze tra ciascun
Standard | scarto medio capire con esattezza punteggio conseguito dagli studenti e il valore medio. Per fg

si sommano tutte le differenze elevate al quadrato (per ogn
punteggio) e si divide il risultato per il numero di studenti
considerd. In seguito, si estrae la radice quadrata dal nume
risultante.

13 per la realizzazione di questo schema sono stati comstetsti di Vertecchi (2003) e Domenici (2003).
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Non tecnicismi, ma tecniche di analisi dei dati che ne consentono una lettura e
per mettono di ottenere unbéaccurata des
classe. Come vanno mediarntegli studenti? La media del gruppo corrisponde

al punteggio centrale della distribuzione e a quello piu ricort&htee
informazioni che rispondono a questi interrogativi non forniscono ancora un
guadro completo poiché due gruppi di studenti potrebpegsentare lo stesso
valore medio, ma avere, sullo sfondo, namge® di punteggi molto diversi.
Allora viene da chiedersi: quanto sono variabili i risultati? Un alto valore di
deviazione standard, per esempio, rappresenta una situazione in cui vi sono
grandi differenze nel livello di padronanza delle abilita da parte degli studenti.
Di nuovo, le domande non finiscono qui perché esiste un interrogativo
particolarmente importante che sorge durante lo svolgimento di un processo di

valutazione formativa e cheguarda le tipologie di errore che emergono dalla

prova. Loanal i si degl i errori degl i S 1
abbia i/l fine del mi gliorament o: i nf at
student e, | 6i ns egn anetadéondo qualeissia/sianail/i d i C ¢
passaggi o/ i Ssu cui |l 6allievo manifesta

tramite ustaf@ddng fornire a Wiistrategie e proposte didattiche
individualizzate, che intamzaidel | @e su
la riprogettazione didattica in un processo di valutazione formativa si parlera piu

avanti, nel capitolo 2.

1.3. 3. Léinterpretazione dei dat.i raccolti e
stabiliti
L6ultima fase del processo valutativo  prop

della valutazione vera e propria da cui parte e a cui ritorna tutto il processo (Visalberghi, 1955,

p . 18) . Di versament e d a ¢ ugudidaodirettamenta culea g U a n
prestazione basandosi s u criteri del tutto
mi surazione, in questo caso si arriva all dat
raccol ti sugl i a pap insemed dllanrgordsita,. € ubhadcarattaristica ¢he i t

consente unointerpretazione consapevole e fo

1 Tendenzialmente i valori di tendenza centrale sono allitredtira
BSi tratta del |l 8i nt eerilmassirhopunieggio sonseguito eaglt studentii | mi ni mo
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C innegabile che quello descritto sia un p
assunzione di iregno non solo in termini di atteggiamento, ma anche di tempo. Infatti, non
vuol e essere una mera | ista di passaggi che
un processo che lo coinvolge in una seria riflessione su come sostenere gli apgnérodgli
studentii attraverso | 6uso di una procedur a
informazioni specifiche sui loro bisogni e potenzialitd. E proprio questo il contributo che le
suggestioni docimologiche apportano al temdatehaive assessmenhe puo sfruttare questa

analiticita e questo rigore per progettare azioni volte al miglioramento degli apprendimenti

degli allievi, argomento che sara ripreso nel capitolo successivo.

Gattullo( 1968) afferma che | 6insegnante, i n quesH
da criteri stabiliti (intersoggettivament e)
essi possono essere individuati in base a:

1 unostandard criteriale(criterio a priori), ovvero viene stabilita in anticipo una

soglia di sufficienza, di adeguatezza d
1 unostandard normativdcriterioa posterior) , quando | 6i nsegnant
soglia di accettabil it posistudersi base del |
Vanni ni (2022) marca | 6urgenza di utilizzare

una soglia di adeguatezza che identifichi un livello essenziale di acquisizione delle competenze
che e necessario che tutti gli studenti raggano per possedere una base tale da permettere

loro di inserirsi pienamente e attivamente nei contesti satidtlirali odierni.

i0ggi sappiamo invece che | 6uso di un criterio
non solo opportuna,mae cessaria per | a valutazione, soprat
a tutti gli studenti e le studentesse dovrebbe essere garantito il diritto di conseguire quegli obiettivi

di apprendimento giudicati essenziali per esercitare il dirittoaunacd i nanza attivao (
2022, p. 241).

Si suppone dunque che questa fase culmini con un voto o giudizio. Tuttavia, cio dipende dalla
funzione che  stata assegnata alla valutazi
se vuol e amfcame® wsmulbidlapprendi mento di ogni S 1
un commento descrittivo analitico che contiene informazioni su come poter migliorare. Nel
primo caso si parla di una valutazione con funzione sommativa, nel secondo caso, invece, di

una con funzione formativa.
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1.4. Le funzioni della valutazione degli apprendimenti

Se nel contesto internazionale é stato Scri(@&967) a distinguere per primo la funzione

sommativa della valutazione da quella formativa (si veda capitolo 2). Tale suddivisione in Italia

stata ripresa da Vertecchi gi " negli anni

AiChi ameremo ddédora in poi v a huelta ehe viemeneffettieam@a mmat i v
posterior. (una volta cio che | 6apprendi mento
e valutazione Aformativad quella che interessa
1976, p. 17).

La prima, dunge, si collocal terminedel percorso didattico effettuato con gli allievi e intende
specificatamente fare un bilancio degli apprendimenti di ogni studente. Vale a dire, che vuole
rilevare chi ha appreso i contenuti e le abilita parte della progettadidaitica e chi no. La

seconda, invece, si verifiga itinere e ha lo scopo di raccogliere informazioni sui bisogni di
apprendi mento degli studenti al fine di diff
alla padronanza di competenzeeessz i al i . Pi % dettagliate sono
riesce a rilevare attraverso il monitorag@iatinere, piu saranno significativi gli interventi di

recupero o di potenziamento che potra proporre agli studenti. Se i criteri su cui siuegige q
distinzione sono prevalentemente il momento in cui essa viene attuata e il suo scopo, Vertecchi,
un pob6 di anni dopo (2003), propone una <c¢l a
ampia e approfondita. In questa teorizzazione i momentallitazione scolastica possono

essere tre.

- Iningressoa | percorso didattico: | 6i nsegnant
caratteristiche degli studenti, non solo sulle loro abilita linguistiche e
scientifico/matematiche, ma anche sulla loro motivazisal loro stile attributivo
e cognitivo e sul loro contesto di provenienza, al fine di progettare i percorsi
didattici.

- In itinere | 6i nsegnante propone prove con fu
percorso didattico e delle attivita.

- Altermined e | percorso didattico: | 6i nsegnant

al fine di stabilire se e quanto ogni allievo ha appreso le abilita e le conoscenze,

obiettivi di apprendi mento dell i nsegna
Nei pri mi due ndaascie |l @auftwomzi otheef idel |l a wvalu
fdi agAosrtmacta vao. I nfatti, prima dell 6inizi ¢
caratteristiche del gruppo di studenti non s
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insegnament@deguati ai loro bisogni in termini di competenze (in particolare di abilita e
conoscenze), ma gli consente anche di fare scelte metodologiche che incontrino le loro
caratteristiche in modo da offrire redldd mente
valutazionen itinere, invece, il monitoraggio si colloca nel mezzo del percorso didattico e ha

lo scopo specifico di regolarlo sempre di piu; si provi a pensare a cosa accadrebbe se non vi
fosse nessun momento valutativo durante il corso detlet i vi t = . Probabil mer
proseguirebbe con le lezioni senza rendersi conto delle difficolta che alcuni studenti
troverebbero nell apprendi ment o; ne assumer ¢
percorso, quando sarebbe ormai poco pileprogettare interventi di recupero. La valutazione
formativa, in itinere, allora, serve proprio a comprendere le esigenze degli studenti e a
differenziare gli interventi didattici per sostenerli. Infine, la valutazione finale ha sempre
funzione sommatia, di bilancio anche in questa teorizzazione. Vertecchi (1976) a proposito di

guestoultima affer mava:

AfAvviene quindi che | a valutazione sommati va, a
sua funzione riassuntiva rispetto al livello di applierento raggiunto, assuma anche un ruolo

predittivo, condizionante il successivo andamento negli studi. Non si vuole con questo affermare

che la valutazione sommativa sia comunque dannosa, e quindi da evitarsi, piu semplicemente essa

e utile nella misurani cui risponde effettivamente alla sua funzione, che &, come si e detto, quella

di fornire dati riassuntivi. Nelle nostre scuole si fa insieme un uso troppo abbondante e troppo

scarso della funzione valutativa. Troppo abbondante perché interrogazionpéi dorolasse
finiscono con | 6dessere occasioni di giudizi in
dell a valutazione sommativa [é]0 (Vertecchi, 1¢

Parole che sono ancora attuali; infatti, oggi la scuola e costellata di freguegicthe di
valutazione sommativa che si collocano al termine di un percorso didattico durante il quale
non é stata attuata nessuna forma di monitoramgitinere e di conseguente azione di
sostegno al miglioramento degli studenti. Una valutazione stirardi cui ben poco viene

condiviso con gli studenti, ai quali viene spesso restituito solo un giudizio e/o un voto che

null a dice sul | oro apprendi ment o, ma che
del |l 6insegnante di p r lavord svolte. Ateeggigmenti erpratiche s i ng o
che sono molto | ontani dal | 6i dea di una val

didattico per far si che ogni studente arrivi alla padronanza di abilita e competenze essenziali.

Una concezione della valutami@ che non | a vede come un me
ricostruiredo (Vannini, 2022), ma che piuttos
affermazioni non si vuole suggerire all dinse
masivuoleporreievi denza che essa deve inserirsi al |

rigoroso dove accompagni quella formativa, finalizzato a offrire a tutti gli studenti effettive
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opportunita di acquisizione delle competenze. E chiaro che la valutazione formativa e
sommativa presentano senza ombra di dubbio alcune peculiarita che le contraddistinguono

(su cui si dira nel prossimo capitolo), ma entrambe, se parte di un serio impegno

del |l 6insegnante a innovare | a proprdegi azi one
studenti, si fondano su un processo rigoroso (quello descritto nel paragrafo precedente) che
confluisce in una ricchezza e precisione di informazioni raccolte tale da permettere di
prendere decisioni didattiche significative rispetto ai bisognli ddgdenti. Tutte e due,

all ora, devono essere wutilizzate dall 6insegn
che proporre una valutazione sommativa senza aver realizzato nessun momento di
valutazione formativa, come spesso accade, riduce di niol@ore e la portata delle

informazioni raccolte poiché prive di conoscenza del percorso di ogni studente e scevre di

azioni didattiche volte a incontrare i suoi bisogni. Come ricorda Vertecchi (1976) la maggior

parte delle valutazioni (soprattutto neflas cuol a del |l 6 obbl i good) che
dovrebbero avere funzione diagnostfoomativa; € bene che esse vengano adottate come

momenti di monitoraggio da proporre frequentemente agli studenti per disporre
costantemente di udi mgonadooutdeli el armodpprear
interventi didattici tempestivamente, ossia in un tempo che permetta realmente un
miglioramento delle loro acquisizioni.

! ruol o cruciale della valutazi oeaosdloor mati v
nel contesto italiano: nei Paesi anglofoni il concettbdnative assessmeatdi feedback
formativo si erano gi " diffusi negl i anni 0 6
Occorre dunque esplorare afondo il dibattito sultemadst e f f i c ac formmatidei pr at i
assessmemer presentare | O0interrogativo principa
concetti. Nella loro definizione, infatti, hanno giocato un importante ruolo sia la concezione
comportamentistaecognits/it a r i guar do a essi sia gli stud
e quella di pratiche dormative assessmecite seguano un processo sistematico e rigoroso

per fornire informazioni analitiche da utilizzare per riprogettare la didattica e proporre

interventi di recupero laddove necessari e/o di potenziamento.

1.5. Valutazione formativa oformative assessmepntJna questione non solo

terminologica

C stato visto come nel contesto italiano | 6
f

formati vao,; tuttavi a, guesto termine si roi
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valutativa di macro e microcontesti educativi con funzione form&fiedla valutazione

degli apprendimenti. Inoltre, nella realta scolastica & spesso un termine abusato: non € raro

che si par |l i di pratiche frequent. di val ut :
formativao, quando, i rhefaeaohtnmonitmaggiodinereon hann
che culmina con la riprogettazione di azioni didattiche.

Nel contesto anglofono, diversamente, il termfnamative assessmeimtdica in modo

specifico la valutazione degli apprendimenti degli studenti e alclate@ie associate a essa;
sebbene sia doveroso ammettere che non sia
unico costrutto di riferimento di formative assessment su cui vi & accordo in letteratura, €

anche vero che esistono strategie che sono &ateitle in vari studi come parte del concetto

e che saranno presentate nel capitolo successivo.

Non v6é6 dubbio che |l e due espressioni deriv
contesto angl o ffammatve dsfesssigprendeslé onnsseda studi
comportamenti sti e cognitivisti sull éapprend
particolare dalle teorizzazioni di Bloonme nt r e nel contesto It al
Aval utazione formativao r i pr e edneartcaaretlea ment e
teorie sul AMastery Learningo di cui si dir?"”
origine alléinterno delle riflessioni doci mi
Senza mai dimenticare la storicita dei due termimiquesto progetto di ricerca si assume

| 6 e s p r fersaive cagsessmeiter circoscrivere il discorso alla valutazione degli

apprendimenti e per richiamare un orientamento a riferirsi a specifiche strategie.

16 Per un approfondimento della ricerca valutativa sui microcontesti edueatid il modello pavesédli
valutazione dei C 0 n t eadutarerestitudeviflettete-innovarevalgango (Bdindioh & o i v
Ferrari, 2004).
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2. Formative assessmengsplorazione del dibattito e riflessioni

Il capitolo si addentrera nel dibattito sul temafdemative assessmeptendendo in esame le
origini del concetto e le diverse prospettive a partire dalle quali esso puo essere definito. Si
illustreranno le diférenze tra i significati attribuiti alle espressidormative assessement,
assessment for learnirgassessment as learniegsi chiarira quale concezione é stata assunta

in questo progetto di ricerca. Verra descritto anche quale contribuito hanno flernito

suggestioni doci mologiche riportate nel capi
di formative assessmeatd ot t ata i n questa ricerca e che s
del | 6ul ti mo paragrafo.

2.1. Le origini del dibattito sul formative assessment

Fu Scriven, n el TikewMethodotogypfiEwaluationt { L 66 @) 0 & r i pr
definizione diformative evaluatiofe | abor ata da Cronbach in cui

a differenza di quella effettuatd termire dello svolgimento di un curricolo, si collocasse

itinere e proprio per questo fosse in grado di agire e migliorare la progettazione curricolare
durantela sua realizzazione. In una riflessione sul problema che sorge quando si elimina la
distinzioneta s copi generali c¢che muovono | a valutaz
degli specifici contesti educat®)j Scriven fu il primo autore a distinguere la funzione
sommativa della valutazione da quebluaofdr ma
entrambe: feducational project, particularly
use of evaluation in both of these roles" (1966, p. 6). Come sara chiaro dalla lettura di queste
parole, egli siriferiva principalmente allavalutazon di curri col i : i nfatti,
scriveva, tutta | 6attenzione in ambito statu
istituzioni formative e il dibattito sul curricolo era nel suo pieno sviluppo (si pensi solo alle
teorizzaziondi Tyler e alle loro evoluzioni) (Ciani et al, 2020; Bondioli & Ferrari, 2004).

Come ricorda Wiliam (2011), fu proprio in quegli stessi anni che Bloom, influenzato dalle
esperienze di Washburne (Winnetka Privarsitd e da

di Chicago (Guskey, 2010) , da cui aveva app

17 Con questo termine, Scrivem Cronbachsi riferismno ai curricoli e ai programmi educativi, non agli
apprendimenti.

BScriven parla di fgoal so e nr gliseopigaherdli lela valutalnaichea z i on e :
consisbno nella raccolta di dati che vengono messi a confronto con una scala di obiettivi desiderati al fine di
originare omparazioni numeriche e/o classificazidhtecondoinvece si riferisce alla funzione che essa assume

all 6i nt destaeducdtigole che pud variare molto in base alle sue caratteristiche (Scriven, 1966).
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specifici che guidino la pianificazione di sequenze didattiche, inizid a interrogarsi sui possibili

fattori che influiscono sulla normalita della curvaglieapprendimenti degli studettie a

osservare attentamente le esperienze di istruzione programmataualiin d i vi dual |y P
Instructiondi Pittsburgh, I&standford Computer Assisted Instructele teorizzazioni di Carrol

(Block, 1971). Bloom adeva fermamente che fosse necessario cambiare la tendenza della
curva normale per spostarla verso | d6alto, oV
parte di tutti gl i student i e possedeva una
guesto cambiamento positivo (Bloom, 1971). Come ci poteva riuscire? Bloom rispose a questa
domanda el aborando un programma denominato
formativa della valutazione era c cheancaa e. L ¢
0ggi costituisce un importante riferimento per la progettazione didattica, € che solo attraverso

un riconoscimento delle differenze individuali che gli studenti presentano e attraverso un
Afaggi ustamentoodo dell a diudchet tdiic al or op oaslslidba cl gel
competenze essenziali; risultato non ottenibile tramite la proposta delle medesime attivita
didattiche a tutti gli studenti, poiché questo riprodurrebbe le differenze gia esistenti.

L6i nsegnament o? teorzzhio vda dlocnl si zaraterizza per una precisa
identificazione degli obiettivi a lungo, medio e breve termine (specifici) e per la suddivisione

del |l 6i struzione in sequenze didattiche final
presta attenone alla differenziazione delle metodologie, dei mediatori e dei tempiin modo che

essi rispondano ai bisogni individuali, ma soprattutto alla pianificazione e realizzazione di
specifici momenti diformative evaluatioff. E proprio quest@oncetto, insieme a quello di

feedback, che risultava essere uno degli aspetti fondamentali del programma (Guskey, 2007,
2010). Nel 1971, parlando di valwutazione, 1|20

riprese la distinzione trsummative eofmative evaluation

AWe have chosen the term fisummative evaluati on(
end of a term, course, or program for purposes of grading, certification, evaluation of progress,
or research on the effectiveness of aicutum, course of study, or educational plan [...] Perhaps

19 La curva normale degli apprendimenti degli studenti & una rappresentazione grafica della tendenza della
variabilitadei risultatiad assumere sempre una certa fofieneampana : mdggior parte degli studenti si colloca

vicino al punteggi® votomedio(il picco) e una przione piu piccolali studentiriceve un punteggio o voto piu

alto e piu bassdella medigman mano che ci si allontana dalla media la quantita degli studentilcaldistanza

dalla media é calcolata attraversaléviazionestandard Pomenici, 2003; Vertecchi, 2003; Ciani et al220).

XL 6aggettivo dAindividualizzatod richi amal Opirnosperginoanlt @i
adeguare la propria attivitd didattica alle caratteristiche degli studenti, al fine di pdidagdadronanza delle

medesime abilita essenziali.

21 Nelle trattazioni di Bloom il terminevaluationsi riferisce alla valutazione degli apprendimeBtinecessario

aspettare ancora qualche anno perché Blidemtifichi la differenza trassesssmeet evaluation(Cizek, 2010)

e utilizzi il pri mo per indicare | 6ambito degl:i appr e
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the essential characteristic of summative evaluation is that a judgment is made about the student,
teacher, or curriculum with regard to the effectiveness of learning or instruction after tivegear

or instruction has taken place [ é] We do not k
summative evaluatigm or woul d we wi sh to do so. [é] For mat
evaluation in the process of curriculum construction, tegchimd learning for the purpose of

i mproving any of these three processeso (Bloom

Bl oom ampl i, | a distinzione di Scriven i n
teorizzazioni non era piu solo il curricolo o il programma, maanch 6 appr endi ment
studenti. Nella sua suddivisione, le due funzioni assegnate alla valutazione vengono

discriminate sulla base del momento in cui si collocano (la valutazione sommativa al termine

del |l 6i nsegnament o, me nma) esullqbaseldé¢i laro éffettr (lmprima v a a
arriva a formulare un giudizio, | a seconda a
sue esperienze precedenti, aveva constatat

individualizzata (ongo-onetutoring) cosi efficace era la possibilita per lo studente di ottenere
immediati riscontri dopo aver svolto un compito, nhonché quella di svolgere attivita di recupero

in caso di difficolta emerse (Guskey, 2010). Proprio per questo, un aspetto centvidstdey

Learning € proprio la proposta di frequenti momentifatimative evaluation attraverso

| utilizzo d#% pcrhoev ec osntsrentttanroatael | 6i nsegnant e
necessita, difficolta o caratteristiche di ogni studente eattificare quindi azioni correttive

che lo conducano verso il successo formativo. Il feedback € dunque, in questa teorizzazione,

| 6i nformazione che il docente ricava dall a v
che puo essere comunicatmarlo per attivare undassunzione d
apprendi ment o, ma che qui serve soprattutto
adeguate; percio, in questa concezione, il feedback non pud essere disgiunto dalla proposta di
correttivi® (Bloom et al., 1971; Guskey, 2007). Cizek (2010) ricorda anche che Bloom, qualche
anno dopo, ha contribuito a distinguekaluationeassessmentel primo caso, egli affermava,

Ci S i riferisce a una raccolta di i nfor maz
considerato; nel secondo caso, i nvece, S i i
docente di regolare la didattica mmodo che si adatti alle necessita di ogni studente. Questa

distinzione € stata assunta in tempi piu recenti anche da altri autori:

ifAssessment relates to the identification of
establishment of value and wordha product, process, person, policy or programme. Assessment
refers to AWhat so?0 (Hattie@l& Browm POdCap.102)n t o ASo what

22Bloom a questo proposito parlafdimative testing
23| correttivi sono attivita di recupero individualizzate, pianificate sulla base dei bisogni degli studenti.
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In ambito internazionale, tuttavia, il termiaesessmeita desi gnat o ben pre
studi che si focalizza sulla valutazione degli apprendimenti degli studenti, reealvationsi
riferisce alla valutazione dei contesti educativi (Vannini, 2019); percio saranno queste le
accezioni attribuite ai duenmini in questa trattazione.
Le idee bloomiane hanno avuto numerose ripert
internazionale. In Italia, a raccogliere le idee di Bloom sulla valutazione formativa come mezzo

per promuovere il successo formativagtistudenti estato Vertecchi che nel 1976 scriveva:

Anll Iivello di possesso delle conoscenze deve e
analisi superficiale, enunciare un compito cos?3
realistico. Si tratta invece di un compito che é solo mioipegnativo, ma realizzabile se si

seguono adeguati procedimenti scientifici di istruzione. Tali procedimenti vengono ora designati
comemastery learningossia apprendimento per la maestria, per indicare che ciascuno deve
acquisire elementitalidiconoe nza da poter completamente padr ol
(Vertecchi, 1976, p. 14).

Negli Stati Uniti, alle riflessioni di Bloom sono seguite diverse ricerche tese a verificare

| 6i mpatto del Mastery VLear ni ngueseusgricarda:dap pr e n
metanalisi di Guskey & Gates (1985) in cui gli autori, dopo aver preso in esame 38 studi con

di segni sperimentalii, hanno mostrato un ge
progr amma ( c al effectsai*e qualla di Kubketalr (3980). Vigono poi studi

piu specifici che sono stati realizzati in quegli anni sul temdatelative assessmertome

guell o di Fuchs & Fuchs (1986) in cui  stat
di formative assessmergugli apprendimenti di alunni con bisogni speciali e altri studi che

hanno preso in esame il feedback (Lysakowsky & Walberg, 1982). Sembra crescere, in quel
periodo, | 6interesse intorno al | 6ddsfrateg@aci a,

di formative assessmenna anche attorno allo specifico concetto di feedback, che inizia a
essere considerato il cuore del processo. Sadler (1989) ricordava che era proprio in quegli anni
che Ramprasad aveva el &deostatapooriprésadamaleiticertatori a d e
(Hattie & Timperley, 2007): alldinterno di e
rispetto alla distanza che separa il livello di apprendimento dello studente da quello desiderato;
essosipuelef i nire come tale solo quando viene ut
mi gliorativo, al fine di col mare il Afgapo. $
necessarie affinché lo studente possa utilizzare il feedback: la conoseefizadicatori di

gualita a cui si riferisce il docente; il loro utilizzo durante lo svolgimento della prova e il

24| éffect size un indice che standardizza i risultati ottenuti da diversi studi sperim@atalin approfondimento
si vedacapitolo 9.
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possesso di un repertorio di strategie per il miglioramento. Due anni prima, Butler (1987) aveva
fornito i risultati di una ricerca, che arreocoggi ha un grande valore negli studi sul feedback:
essa era finalizzata a indagare gli effettdi
degli studenti della restituzione di diversi tipi di feedback: commenti individuali sul compito

che richiamano gli indicatori di succesdadkinvolving), voti e frasi generali che riguardano

le abilita dello studenteegoinvolving)?®. Presentando i risultati di uno studio sperimentale che
aveva coinvolto 200 st udeneava cheddolorouchedavevano ann i
ricevuto un commento individuale, in cui erano stati comunicati i punti di forza della
prestazione e suggerite strategie di miglioramento, tendevano ad attribuire il loro successo
all 6i mpegno e a svi toapoberche ayevaia ricevuto ¢ vyomse e r |
conseguire risultati di apprendimento piu alti. Un altro contributo fondamentale sulla tematica

del feedback é stato fornito da Kluger e De Nisi, che nel 1996 hanno effettuato una rassegna
degli studi sul temadeelaborato un modello per spiegare le sue diverse modalita e i rispettivi

effetti sugli apprendimenti degli studenti. Gli autori, nel loro articolo (1996), parlavano della

mol teplicit”™ di fattori <che medi anictudend:i mpat t
nella loro metanalisi, infatti, hanno riscontrato un valoreffdict sizel i 0.4 per |1 6uso
strategia, ma anche unagrande variaBfitah e | or o spi egavano come | G

sistema di fattori e livelli interagendfii quali influiscono sulla comprensione del feedback e

conseguente regolazione dell 6apprendi mento d
Ben presto, quindi , in |l etteratura  stata r
di una valutazi ppeemdisnoesntteognoi ndedldat 6ot tic

commento individuale fornito allo studente che contiene informazioni analitiche sui suoi punti

di forza e di debolezza relativi, sia al compito, sia a processi cognitivi e che include strategie

utili peri | mi glioramento e | d6assunzione di respoc
percorso di apprendimento. Allo stesso tempo, il feedback agisce retroattivamente, come
ricorda la stessa parola, sulla progettazione didattica non in senso cronolagiabfime di
regolarl a attraverso una serie di Afaggi ustan
degli studenti. Undazione retroattiva, ma or

obiettivi di apprendimento. E questo cid channo affermato Black e Wiliam nella loro

25 Lo studoso ha aggiunto anche una condizione sperimentale che vedeva la totale assenza di feedback (1987)
26 Gli autori hanno mostrato anche effetti negativi di alcune tipologie di feedback.

27Klugere DeNisi(1996)analizzano in particolare tre livelli su @agisce il feedback: quello del Sé & il pit ampio

e interagisce con gli altri posti a livelli inferiori, quello della motivazione e quello legato al compito.
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rassegna sistematica di studi farmative assessmeptibblicata nel 1998 e che costituisce un

riferimento fondamentale nella storia del dibattito sulla tematica.

2.2. Lo sviluppo del dibattito delformative assesment

AnALl I those acti
to be used as f
(Black & Wiliam, 1998a, p.-8).

undertaken by teachers a
k to modify the teaching e

La definizione diformative asessmenfornita Black e Wiliam nella rassegna sistematica
pubblicata nel 1998 rispecchia quadhebigndeg he pi
of formative assessmentf ovvero | 6uso da parte degl. i ns e
sudi apprendimenti per aggiustare il processo di insegnarregpicendimento. A partire da

due importanti metanalisi effettuate in precedenza da Natriello (1987) e Crooks (1988)
sull 6i mpatt o fodnativd assegsmeatigli appneadimenti, i due tari inglesi

nell éarticolo dichiaravano di vol er effettue
698) sul tema e di aver preso in esame 250 s
tra cui si ricordano: le evidenze di efficadal formative assessmeria prospettiva degli

studenti nel processo e il feedback. Otto ricerche, tra cui quelle di Fuchs e Fuchs e Butler gia
citate, sono state descritte pi%¥ approfondit
delle strategiedi formative assessmeimplementaté® sugli apprendimenti degli studenti

(prima categoria citata). Le pratiche oggetto di sperimentazione variano sensibilmente in questi
otto studi, poi ch® v ann dormatavdadséssmert bl &1 ot az hon
programma Mastery Lear nitestpgcondralfunzonetformativa, z o f r
alla restituzione di diverse tipologie di feedback. Allo stesso modo, variano molto gli strumenti
utilizzati e i partecipanti. Nonostantedifferenze perd, come ricordavano i due autori inglesi,

tutte le ricerche citate hanno messo in evidenza un effetto positivo sugli apprendimenti degli
student i fanalivé assessmeeldofo commento a seguito della presentazione di
guesteaicerche, Black e Wiliam sottolineavano in particolare il legame esistente, in ciascuna di
esse, tra | 6utilizzo di tali strategie e |
insegnament@a ppr endi ment o, i n cui | braggim@mentadedlie s up
obiettivi stabiliti. La pubblicazione trattava poi delle percezioni degli studenti in merito al
feedback: infatti, davanti alla consapevolezza della distanza che li separa dal raggiungimento

degli obiettivi stabiliti loro possono arereazioni diverse (anche di rifiuto); per questo motivo,

28 Sj vedra piu avanti che proprio le diverse caratteristiche di questi studi saranno oggeitmadiaita rassegna
sistematica e della metanalisi di Black e Wiliam (1998b) da parte di altri autori.
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chiariscono i ricercatori, € bene aiutare gli alunni a comprendere il feedback e a utilizzarlo in
modo adeguato, ma anche gli insegnanti a orientarlo verso il compito di apprendimento e a fare
in modo che sia supportivo. Il feedback non deve demonizzare gli errori, ma al contrario li deve
rendere risorse per | 6apprendi mento e deve
raggiungere gli obiettivi. Gia in questa rassegna € possibile cogliargogil ruolo dello
studente e il suo coinvolgimento attivo nel processo valutativo inizino ad acquisire importanza.
Dopo pochi mesi, Black e Wiliam pubblicarono un altro articolo (1998b) in cui fornivano il
risultato di una metanalisi di una ventina di st i sull 6ef fi c afarmatve del | e
assessmersui risultati di apprendimento degli studenti: il valoreeflect sizescillava tra 0.4
e 0. 7; di conseguenza, gl i autori ne promuo
studenti a ragiungere i traguardi di apprendimento.
Questi due lavori hanno dato luogo a diverse evoluzioni del dibattiforsudtive assessment
Con | a consapevolezza dell 6assoluta arbitrar
allo scopo di chiarireneglio il discorso, gli sviluppi degli studi sulla tematica possono essere
suddivisi in questi tre principali ambiti:

- la critica delle evidenze di efficacia riscontrate nello studio di Black e Wiliam (1998b)

e le riflessioni critiche sulla stesdafinizione del concetto;
- Il dincremento dell 6attenzione verso | a teri
(2005);

- la nascita di un nuovo concetessessment for learning
Tra le critiche che sono state mosse alle ricerche effettuate da Black e @idiaitate, ve ne
sono alcune che hanno riguardato maggiormente gli aspetti metodologici e altre che hanno
preso in esame riflessioni piu generali sulle concettualizzaziofioaehtive assessmenfra
le prime, si contano le osservazioni di Dunn e Mubrerf2009) che, nel loro contributo,
ritornano sulla scelta degli studi considerati dai due autori inglesi e affermano di vedere diverse
problematich&®t r a | e quali | doperazione di general:
e Fuchs atutta la polazione di studenti (anche senza disabilitd) e la varieta delle caratteristiche
metodologiche degli studi (gli autori mettono in evidenza, per esempio, che in una ricerca erano
coinvolte solo due insegnanti e che quindi non era possibile separareadiel watriabili legate
al docente da quelle legate alle pratiche messe in atto). Bennett, poco dopo (2011), definisce

| 6evi denza di efficaci a formaileassestmeitsdoas p edtuteo saat

2 Gli autori affermano di vederne almeno una in ogni studio (2009).
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poiché, afferma, essi non hanno fornitoline st a de gl i studi consider

metanalisi.

AHowever, no source for those values i s ever
6quantit at i-analytical®rsothérwise,,of thre d39& Assessment in Educationwrevie

but, rather, a mischaracterisation that has essentially become the educational equivalent of urban

|l egendo (Bennett, 2011, p. 12).

Oltre a cio, egli ricorda la varieta delle pratiche oggetto di sperimentazione nei vari studi (gia
citata sopra) e degli strumenti utilizzati per misurare gli apprendimenti degli studenti. Ancora,
Kingston e Nash (2011) aggiungono che, secondo loro, cer@ai descritta da Black e Wiliam

non poteva essere inclusa nella concettualizzazion®rdhative assessmemierché non
presentava pratiche legate al feedback.

Tra le riflessioni, invece, che riguardano il concetto steskwmiative assessmeatoppontino

ricordare il contributo di Perrenoud (1998) che spostava lo sguardo, dalla sua efficacia per

| 6i nnal zament o dei risultati di apprendi ment
in cui le pratiche diormative assessmestrano in relazioneon il processo di apprendimento

e quindi con i model | i che | o spiegano. Perr
per essere tale, deve produrre una regolazione da parte dello studente; e proprio lui che gli
fornisce un significato, poichéfiéedback, se non viene compreso e usato per capire i processi

di apprendimento messi in atto, rimane solo una comunicazione fine a sé stessa. Questo focus
sulla produzione di una regolazione da parte
steso dopo aver descritto gli studi anglosassoni come appartenenti alla prospettiva
comportamenti st a, all 6interno di vi sione di
concezione, iformative assessmentonsent e al | 6i nsegnaanterti di C
degli studenti e di offrire opportunita di apprendimento che si aggancino alle loro conoscenze
pregresse. Per ci0o che concerne, invece, il processo di insegnamento in cui si collocano le
strategie dformative assessmemft,e r r e n o u d rortanzadidealizzare liné didatpca
individualizzata che potesse portare tutti gli studenti ad acquisire competenze di base. Da queste
riflessioni, si tr aeformdiveagsessmemmsia solosiruirgignes t i on
di strategie isolate, enche, invece, si debba sempre inserire in una determinata concezione
dell 6insegnamento e dell apprendi ment o: que:
assessment e verra ripreso piu avanti. Un'altra questione che emerge dalle ricerche di Black e
Wiliam (ma anche da altre) e che riguarda la concettualizzaziorferdedtive assessmeat

guell a esaminata da Bennett (2011) che richi

Il n particol are, | 6aut ore met t ele distinzioeiwitd en z a
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riconosciute in letteratura rischino di essere riduttive, di creare visioni banalizzanti e di non
portare a unobdooperativizzazione del concetto.
esempio la differenza sancita da alcuni autaxiassessment of learningassessment for

learning tuttavia, prima di addentrarsi nel suo pensiero, occorre fare un passo indietro per
chiarire cosa si intende passessment for learnirggper farlo € necessario comprendere cosa

stava accadendo nei piilanni del 2000.

Al Tl 6inizio del secondo mill enni o, S i osser
internazionale accomunate dalla spinta all di
Nel 2002 negli Stati Uniti era stato diffusd\b ChildLeft Behind Actin documento emerso

dalla necessita di colmare le differenze tra i risultati conseguiti dagli studenti e di garantire
maggiore equit? nella didattica (in modo cft
prevedeva | 0iplhreene vafi $tati,alizobiedtiai di appréralimento nazionali che
dovevano essere accompagnati da un attento monitoramgioufitability. E facile intuire

come questa esigenza abbia prodotto il frequente uso nelle scuole di test standardizzati a scopo
formativo®® che avevano il duplice scopo di aiutarle a prendere decisioni didattiche e di fornire

dati utili ai fini della rendicontazione (Stiggins, 2005).Tuttavia, Bell e Cowie (2001) in quegli

anni mettevano in guardia dal rischio di pensare che le lpeatedutative che sfruttavano questi

test potessero essere incluse nel concettdodnative assessmergoiché non erano
accompagnate da feedback formativi; piuttosto loro le denominavano prassntoiuous

summative assessme@ti insegnanti, inoltrenon riuscivano a ottenere informazioni analitiche

da questi test che spesso verificavano diversi obiettivi di apprendimento. Per fronteggiare
quindi la situazione sono stati creati da case editrici e programmatori, software e strumenti
adattia ciascunttpuar do nazi onale e corredat. anche d
fgapo.

Nel frattempo, I n \+GERIj Cerfra forsBdycatidna Resdaiclt and o OC
Innovation,aveva avviato un progetto per innovare e quindi migliorare laqudlide qui t © de |
didattica denominato AWhat Works?o0. C al Suc
i nt i tForinaiteassdssmeritnproving learning in secondary school c o mp | et amen
dedicata a questo tema. Si tratta di un documento diviso in tre parti: una iniziale di definizione

dei sei elementi che compongono il concettdodimative assessmeatdi descrizione delle

30 In quel periodo nacquero molti strumenti dedicati ad assegnare una funzione viarmajueste prove
standardizzate (o a proeg@positamente costrujtéStiggins, 2005)
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politiche riguardanti la valutazione formativadtto Paest; una centrale che raccoglie alcune

ricerche empiriche sul tema e una finale di revisione della letteratura. Questa pubblicazione, di
grande valore per |l a ricerca educativa, t es
I 6ut i | itegie diforrdative assessaefuisse alta in quegli anni, a livello internazionale;

nella prima parte, infatti, si evidenzia chiaramente che il loro utilizzo era caldeggiato dai
documenti programmatici di molti Paesi. La revisione della letteratura ingleggesto report,

contiene un saggio di Black e Wiliam dove gli autori iniziavano gia a sostituire il termine
formative assessmenbn assessment for learnity undespressione che e
poco dall 6Assessment R edsianglesi, dscuiolaropfacevano parger u p p o

e che designava una sfumatura diversa nella concettualizzazione del tema.

ifAssessment for Learning is the process of seel
and their teachers to decide where thenegw are in their learning, where they need to go and
how best to get thered (Assessment Reform Groug

Nello stesso documento, gli autori enunciavano i dieci principi del nuovo concetto, tra cui si
ricordano: il focus sullo studente che desssere consapevole del proprio percorso di
apprendi ment o; | Guso di domande e stimol.i [
acqui sizioni del Il 6alunno e |l a promozione de
strategie necessarie a migliora€@uesta nuova concettualizzazione si era diffusa anche negli

Stati Uniti dove veniva utilizzata per proporre una visione diversa da quella che faceva
coincidere ifformative assessmeaton | 6uso di strument.i accur at
eusatida | 6i nsegnante per raccogliere informazio
Era prevalentemente Stiggins (2005) a diffondere questa nuova visione che ridefiniva i ruoli di

insegnante e allievo.

ifiTeachers who as s e-today thesroom assassmentragfivitiesste invalva y
students directly and deeply in their own learning, increasing their confidence and motivation to

|l earn by emphasizing progress and achievement
Stiggins, 2002, p. 1).

Léattenzione verso il coinvolgi mento attivo
Ami rby-mienut eby-dafydbay( Lehay et al ., 2005) che ¢
didattica e assumono spesso |eato dllamotvaziomei unboé

31| Paesi di cui si sono riportate le esperienze empiriche sono: Italia, Canada, Inghilterra, Queensland (Australia),
Nuova Zelanda, Scozia, Finlandia, Germania. Lad¢riara compar e nel | dul ti ma sezi on
sul concetto.

321n questa sede loro utilizzano entrambe le espres@tack & Wiliam, 2005).
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dell o student e, nonch® al processo di regol a
messe in evidenza da questa visionasgessment for learnirape viene contrapposta a quella

c he pe rasesgnerd of ledrnin@roadfoot et al., 1999) identificato, invece, con una
valutazione sommativa fortemente controll ata
Ecco, quindi, che ora & possibile comprendere la riflessione di Bennett (2011) da cui si era
partiti e che fa notare come queste rigidedstidioni possano ridurre la complessita dei due

concetti. I nfatti, si pu, aassessgenaadf learnenipec h e u

5

diventa importante risorsa per progettare i percorsi didattici futuri da intraprendere con gli
studenti (Wiliam 2011).

2.3.Formative Assessment, Assessment for Learning, Assessment as Learning

Broadfoot e coll eghi (199 9) assassmantdor laanno(dai n | uc
gui i n poi Af L) : | 6i nt egr azi o nteita didaitica;fao me nt i
riflessione dell o studente sul proprio appre

docente nelle capacita didattiche di ogni studente che viene coinvolto nella comprensione di
obiettivi e criteri valutativi (p. 7F. La loro scelta di adottare una nuova espressione, ricorda
Wiliam (2011), scaturiva da una generale confusione intorno al teforimative assessment,

(da qui i n poi FA) all 6interno del gual e

—_

pianificava e tilizzava frequentemente la valutazione per riprogettare la didattica, ma nelle

quali lo studente era poco coinvolto. Queste riflessioni vengono promosse, in tempi recenti da

Black e Wiliam che in un articolo del 2009 forniscono una nuova definizione dineAe

integra:
fiPractice in a classroom is formative to the e
elicited, interpreted, and used by teachkrarners, or their peergenfasi aggiunta), to make
decisiongenfasi aggiunta), about the next[s in instruction that atikely to be bettefenfasi

aggiunta), or better founded, than the decisions they would have taken in the absence of the
evidence that was elicitédBlack & Wiliam, 2009, p. 9).

| due autori spiegano alcune sfumature di questeva concezione: le decisioni sul processo di
insegnamenta ppr endi ment o sono prese sia dall dinse
su evidenze raccolte e interpretate da entrambi e riescono, con molta probabilita, ma senza una
garanzia di certezza migliorare il percorso di apprendimento. Si tratta di una valutazione che,

come affermano I due studiosi, sviluppa Amom

¥lLa traduzione dal lldotesihgl ese ~ dell dautrice del

46



concretizzano in interazioni in cui il docente stimola lo studente, attraversandena fornire
delle risposte al fine di comprendere il suo ragionamento in poco tempo e mettere in atto azioni
che aiutino il suo processo di regolazione (Black & Wiliam, 2009). Con questa definizione, i

due ricercatori accolgono una delle osservazitietteaate da Perrenoud (1998) sulla necessita

di |l egare il FA, e specialmente il feedback,
parte dell o studente. I due autori, per dar
raccontanounepisodo avvenuto in classe in cui, davan

studente risponde con unodaffermazione che a
mostrano che, in realta, la risposta € assolutamente pertinente e che riflette una perfetta
comprensione dell 6argomento da parte dello
pregresse (script o schemi) per rispondere. Questa situazione dimostra quindi, secondo gli
autori, | 6i mportanza di creareiunbdbnhtegaenizan
possa aiutare gli insegnanti a comprendere i loro processi cognitivi, a interpretarli e a fornire

un immediato feedback; € tale restituzione che puo aiutare gli studenti a rendersi conto delle
strategie utilizzate e delle motivazioniechanno generato le loro risposte. E a partire da questa
consapevolezza che | dinsegnante rilancia | a
In questa concettualizzazione si sente forte il legame con la prospettiva che considera

| 6apprendi mento come il frutto di un atto i |
adatto per un breve appr of ondi midseltprocesdoedi rapf
insegnamentapprendimento: € solo entrando in questa questione che si puo arrivare ad
attribuire un significato alle varie definizioni, a rintracciarne le origini e che si puo evitare il

rischio di utilizzare le diverse espressioni imdo interscambiabile, incrementando cosi la

confusione.
Al gnoring the differences in the theoretical
the assessment |iteratureo (Van der Kleij et

Innanzitutto, occorre fare chiarezza sosa si intende peprospettiva di apprendimento
paradigma di valutazione approccia In linea con quanto affermano Van der Kleij e colleghi
(2015) possiamo individuare le seguenti definiZbni
- prospettivesi tratta di visioni del ricercatore che i@no su diverse teorizzazioni del
processo di apprendimento e che si riflettono inevitabilmente sulle scelte effettuate per

| 6i nsegnament o;

34Non e scopdli questa trattazionguello di fornire una dissertaziomeaustiva sulla differenza tra tali espressioni
che potrebbero quindi essere anche essere associate a definizioni che contengono sfumatur®udigerse
vogliono solo chiarire i significati attribig a esse in questo progetto.
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- paradigmi sulla valutazionesi tratta di modelli che ne chiariscono il ruolo e i tratti
salienti a Irokedso it ilrsegnamersp@rendimpnto (dipendono dalle
prospettive teoriche assunte, anche se non direttamente);

- approcci orientamenti metodologici alla valutazione.

Sotto, la figura 2.1 tenta di fornire una rappresentazione del legame trapaxadtigmi della
valutazione e gli approcci emergenti nel dibattito sul FA (cap. 4, fig. 2.1). La schematizzazione
di questo rapporto, tuttavia, presenta due limiti su cui € importante riflettere:

- non é possibile tracciare una linea diretta che collegaadjzani con gli approcci di FA
in modo nett&,

- lo schema non fornisce una visione esaustiva delle caratteristiche di tutti i paradigmi,
approcci e di tutte le relazioni tra loro.

Per tali ragioni,  opportuno considerare 1|6
chiarire alcuni aspetti salienti del dibattito sul FA.

| tre paradigmi della valutazione posti nella parte alta dello schema sono afferenti a diverse
teaizzazioni sul processo di apprendimento (e quindi di insegnameetmjomportamentista,
cognitivistae socio-costruttivista(Van der Kleij, 2015). Sebbene non esista una corrispondenza

netta tra queste e i paradigmi sulla valutazione (e in particolafFeA3usi puo affermare che

alla prima si riferisce il paradign@mportamentistahe trova un importante riferimento nelle

teori e di Bloom e nell 6attenzione alle tass
guidare i processi di insegnamento; i questa prospettiva, | 6i nseg
sequenze didattiche (come  possibile veder e
Bloom) che Popham in tempi recenti (2008) definibeélding blocks.Qu e st i Abl occ
perseguono un obiettio speci fico e si susseguono uno

portare lo studente alla padronanza delle abilita stalSilitparadigmacomportamentistaede

qguindi i FA come un momento di monitoraggi
verif i care | a distanza dell 6alunno dagl.] i ndi c
raggiungi mento di qguel | 6obiettivo e adottar

cognitiviste e comportamenti ste saadigmé appr e

psicometricosulla valutazione che la considera mezzo attraverso cui prendere decisioni

%Ldarticolo di Van der Kleij e colleghi (2015) forni
paradigmi di cui contengorrevalentementgli elementi chiave.

36 Per una maggiore comprensione del concettosipuds ul t ar e i | saggi o di Popham
Assessmento in cui | 6autore (p. 26) fornisce una r
del | 6 apprbeansdaitroe ng wl | acqui si zi one da parte ridagl.i St

raggiungere un traguardo di apprendimento.
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fondate: in virtu di questo, gli studiosi che abbracciano questo paradigma valorizzano una
raccolta di evidenze sistematica (Brown, 2019; 2020) in cui pateaura viene posta allo
svolgimento della fase della misurazione delle risposte degli studenti. Il paradapica
costruttivista I nvece, nasce da una prospettiva che
| 6apprendi ment o a wvazione interattivaeconpcaratteristiohe wnichee, inscui t
|l e conoscenze e |l a cultura dell dindividuo in
Siparladiunacea ostruzione degl i apprendi ment i che
comprensiae delle proprie e altrui conoscenze. In questa prospettiva, il teremmediation
che designa le azioni correttive bloomiane viene sostituito da quellegdiation per
sottolineare | 61 mportanza del ruol o del I o
d e dppréndimento (Allal & Lopez, 2005). Sadler, in un articolo del 1998, rivisitava il concetto
di feedback e | o definiva un atto interattiyv
una serie di i nterpretazi aimento;dPerienoyd r(1®998kes s i i
Torrance (2012) aggiungono che si tratta di una comunicazione che necessita di essere
compresa e usata dallo studente altrimenti rimane fine a sé stessa. Vi e infine un ultimo
paradigma, quellanetacognitivoche considera la W#azione soprattutto per il suo valore
formante ovvero come mezzo attraverso cui lo studente apprende informazioni su di sé, su come
integra le sue conoscenze con quelle nuove, su come e quali criteri valutativi & necessario che
adotti perleénderief iei sebé sul proprio perco
di pianificare il suo miglioramento (Trinchero, 2018).
Tutti i paradigmi sopra citati danno luogo a divexgproccial FA
- Database decision makin@yan der Kleij et al., 2015; Sdidkamp et al., 2020). Tale
approccio focalizza | 6attenzione sul l a
guantitativi) sugli apprendimenti al fine di prendere decisioni fondate su robuste
evidenze che possano migliorare la didattica. In questo appmgc | 6 att enzi on
sul |l a preparazi one e sull daccurato uso
standardizzati) ovvero su una valutazione formativa che-Ruizo e Furtak (2004)
definirebberdormale Il docente, in questbapproccio
validi e affidabili da utilizzare per raccogliere dati sugli apprendimenti degli studenti in
modo sistematico, monitora i risultati ottenuti e riflette sulle attivita da
introdurre/cambiar . Per Brown (2019), l a wvalidit?@
compiute dall éinsegnante sono requisiti f

in quelle diassessment;
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AWi thout evidence that the desi ¢gnm, i mpl emen
robust way, the testing process fails to meet fundamental requirements, and should

not be used as the basis of decisima ki n g [ é] My view of asses:
notwithstanding its noistandardized or nesystematic procedures, if it is to be the

basis fo decisions about students (see Newton, 2007 for 17 different purposes or

functions to which assessments can be put), that it needs to be judged against the

criteria by which standardized tests are evaluated. Otherwise, assessment practices
donotmeritte term assessmentodo (Brown, 2019, p.2).

Formative assessmef@lack & Wiliam, 1998a; 1998b): approccio legato alle teorie di

Bl oom e poi trasformatosi in espressione
2012). Il termine originariamente desigaawn approccio che possedeva molti punti di
convergenza con quello appena presentato, in cui era importante identificare
anticipatamente obiettivi didattici specifici e criteri valutativi e utilizzare i momenti di
monitoraggi o per istenzadiflifficola degli studetivléedbacka | e e
allora, veniva utilizzato prevalentemente dal docente per pianificare attivita di recupero

o di potenziamento individualizzate. Lo studente era coinvolto nel processo, ma era
principalmente il docente atdmere la responsabilita di portare ogni allievo al successo.
Anche in questo caso la pianificazione costituiva un momento importante per realizzare
una valida procedura valutativa che, quindi, ancora una volta, si potrebbe collocare
al |l 6i nt e rdnfarmatferhativie assessmémRuiz-Primo & Furtak, 2004);

AiFor mative assessment i s a -eicitedavitlence pr ocess i
of students6é status is used by teachers to ai
or by studentstoadjusthei r current | earning tacticso (P«

Assessment for learningjuesto approccio si concretizza in una ricerca, da parte

del |l 6i nsegnant e, del |l e risposte degl:. stu
pensiero, prendere atto ddibeo conoscenze e fornire un riscontro che costruisca nuovo

sapere a partire daqueste. RRBiz i mo e Furtak i n asgassnent o C a S
conversation ( 2006) o v v er ofordale di FA cha @i piscamtcacin o

undi nt er azi otawa trh snsegpante le estudente e ictse restituisce, dopo
undinterpretazione i mmediata, un feedback
Anche il focus sulla definizione di obi et

criticato in questo@proccio.

ATher are two problems here, first of all w
t his implies about an incremental, building
not only does the idea of a Oapaimdiesi mply a | i

hat closure is a good thing that closure of the gap is what feedback should be trying
o achievedo (Torrance, 201 2, p . 333) .

~ ~—
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Swaffield (2011) afferma che non vi & niente nella concettualizzazione di AfL che
obblighi gli insegnanti a stabilirdegli obiettivi specifici: al posto, quindi, di procedere

ver so una Vvisione ficonvergenteo dell 6app
Adi vergenteodo che si occupa di sviluppare
Assessment as learningarl nellasua definizione del concetto (2003) spiega come lo
studente sia al centro del processo: e lui il valutatore, € lui che sfrutta e comprende i
meccanismi della valutazione per ottenere informazioni sul suo apprendimento,
monitorarlo e pianificare azioni diiglioramento. E insomma un alunno che acquisisce

abilita valutative e le utilizza per pianificare il suo monitoraggio e per regolare il suo

apprendi mento con | 6insegnante che divent
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Figura 2.1- Rappresentazione schematica della contestualizzazione delle concettualizzazioni di FA
una -gpprendipeatd t i v a

a l

| 6i nterno

di

di i

nsegnamento

Paradigmi di valutazione...

Si riferiscono al paradigma cognitivista

PSICOMETRICO
(Schildkamp et al.,
2015; Brown, 2019;
2020)

Uso di strumenti
validi e affidabili di

raccolta delle

— W

evidenze.

Centralita del
processo di
misurazione

/'
PARADIGMA

COMPORTAMENTISTA E
COGNITIVISTA
(Fonte: Bloom, 1971; Bloom et al.,
1971; Guskey, 2007; 2010;
Popham, 2008)

Identificazione di obiettivi a
lungo medio e breve termine
(espressi in termini verificabili)
e di criteri valutativi.

Specifici momenti di
monitoraggio fra una sequenza
didattica e I'altra per
identificare il “gap” tra la
situazione e il raggiungimento
degli obiettivi

Feedback come aggiustamento
del percorso prevalentemente
da parte del docente con la
proposta di attivita di recupero/
potenziamento.

PARADIGMA SOCI0O-
COSTRUTTIVISTA
(Fonte Perrenoud, 1998; Allal &
Lopez; 2005; Black & Wiliam,
2009; Torrance, 2012; Bell &
Cowie, 2001; Earl, 2003)

Interazione come co-
costruzione di conoscenza.
comprensione della cultura
dello studente.

Riflessione sull’apprendimento
da parte dello studente.

Momenti di raccolta di
informazioni durante lo

sviluppo del percorso didattico
(non del tutto pianificati).

Insegnante facilitatore della
discussione ¢ dei contesti di

apprendimento.

METACOGNITIVO
(Earl, 2003)

Regolazione del
processo di
apprendimento da parte
dello studente.

Ricerca e uso di strategie
metacognitive atte al
miglioramento

Valutazione come
momento formante

Vede la valutazione

processo di riflessione
dello studente sul
proprio
apprendimento

v

DATA-BASED
DECISION MAKING
(DBDM)

Azione di monitoraggio
degli apprendimenti degli
alunni pianificata e
realizzata in modo valido e
affidabile (prevalentemente
attraverso ['uso di test
standardizzati) in modo che
possa fornire robuste
evidenze su cui basare le
decisioni dell 'insegnante
finalizzate a migliorare la
didattica.

|
i
i
i
|
all'interno del |
i
i
i
i
i

D et e P il T baiaiel

Approcci di valutazione..

! ! i
FORMATIVE ASSESSMENT FOR |
ASSESSMENT (FA) LEARNING (AfL) v
Azione specifica di Raccolta di informazioni ASSESSMENT AS
monitoraggio pianificata e durante lo svolgimento LEARNING (AaL)

della didattica che consente

intrapresa dal docente che
ha come scopo la
riprogettazione di azioni
didattiche individualizzate
che possano portare gli
alunni al raggiungimento
di obiettivi definiti a fronte
di un eventuale “gap”
riscontrato.

al docente di comprendere
le strategie e le conoscenze
dello studente per fornire a
{ui un feedback finalizzato a
farlo riflettere sui suoi punti
di forza e a facilitare la sua
identificazione di strategie
di regolazione
dell’apprendimento in
funzione di un
miglioramento.

v

La valutazione é atto
Jformante in quanto
[favorisce lo sviluppo, da
parte degli studenti, della
competenza valutativa e
allo stesso tempo spinge lo
studente ad apprendere ad
apprendere ovvero a
prendere consapevolezza
delle strategie che utilizza
durante il suo
apprendimento e a

La concettualizzazione di assessment as learning deriva da una
prospettiva cognitivista-comportamentista sull‘apprendimento:

pertanto, anche una concezione piu formale di formative assessment
non esclude un’attenzione verso il processo di regolazione da parte

dello studente.

migliorarle.
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2.4. |l feedback: elemento cruciale ddbrmative assessment

1 concetto di feedback merita uno spazio s
racchiude il senso dell dintero processo che
Se inizialmente, nella teorizzazione bloomiana, esso identificavasic ont r o che | &I
otteneva sull 6efficacia delle attivit”™ svolt

in seguito, esso e stato visto sempre di piut come elemento attraverso cui stimolare la regolazione
del | 6appr endi ostudente e lalsaa rifleasioneesul meredrsb. Salder in un articolo

del 1998 identificava tre approcci che avevano segnato la storia del dibattito sul feedback:
dapprima quello comportamentista che sottolineava il legame tra esso e la proposta di
correttvi / atti vit™ di potenziament o; successivam
dello studente valorizzando il suo impegno e quello che osservava sia il compito sia la risposta
dello studente a esso e che si verificava sotto forma di interazioneckatd e allievo. E
guestobédultimo approccio che si ritrova nell a
concetto dassessment forlearnmjove il feedback =~ un atto con
restituisce allo studente i punti di forza eddbolezza della prestazione e dei processi messi in

atto e dopo aver interpretato le informazioni raccolte, fornisce alcuni suggerimenti di
miglioramento. In questa concezione, la comprensione del feedback da parte dello studente e il
suo coinvolgimento rla riflessione su come raggiungere gli indicatori di qualita della
prestazione sono elementi fondamentali ad assicurare utilita alla valutazione in quanto tanti
fattori possono intervenire in questa interazione, non solo relativi alle aspettative eeoarosc

dello studente sulla valutazione (Torrance, 2012), ma anche alle convinzioni e abilita del
docente quali quelle valutative, disciplinari e progettuali (Salder, 1998). In generale, si potrebbe
affermare che condizioni necessarie per la restituziona deedback, capace realmente di

i nnal zar e gl i apprendi ment i degl i student i,
comprensione degli obiettivi di apprendimento e dei criteri valutativi. Non solo queste
consentono di preparare strumenti di valutagigalidi che verifichino effettivamente cio che

si sta perseguendo con gli studenti, ma restituiscono anche consapevolezza allo studente che a
sua volta influisce sulla sua motivazione, sul suo coinvolgimento e sulla possibilita di
regolazione del suo appe ndi ment o. LObuso di rubriche appc
possano essere comprese dagli studenti, il commento di esempi di diverse prove di
apprendimento svolte e la discussione sui criteri di valutazione sono solo alcune tecniche tra

guelle suggete dalla letteratura (Brookhart, 2017). Cid che sembra importante sottolineare e
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che la comprensione del feedback passa attraverso la capacita dello studente di rispondere alle
domande (Hattie & Timperley, 2007):

- Where am | going toPove stoandando? Verso quali obiettivi di apprendimento?
Perché é importante raggiungere quegli obiettivi? Le risposte a queste domande
forniscono allo studente lo stimolo per orientare il suo impegno verso il raggiungimento
dei traguardi. Se gli obiettivi non sorchiari, lo studente non capira come poter
migliorare.

- How am | goingA che punto si trova il mio apprendimento? E vicino o lontano agli
indicatori di successo? Per rispondere a questa domanda lo studente ha bisogno di dati
che possano informarlo sull 6eventuale di
apprendimento & raggiungimento degli obiettivi stabiliti.

- Where to nextDove andro™Quali sono i prossimi obiettivi di apprendimento che
perseguird? E importante che lo studente percepisca la progressione delle attivita
didattiche e valutative e che quindi il docemfie fornisca una visione chiara del
percorso.

Queste tre domande non caratterizzano specifiche fasi appartenenti al feedback, ma

rappresentano un processo che richiama tutto il concetto di FA.

i Rat her than the above t hrteaeh oftheefeut levelsy theywor Ki nc
typically work together. Feedback relating to "How am | going?" has the power to lead to
undertaking further tasks or " Wher e(Hdite&next ?"
Timperley, 2007, p. 90).

Unbéaltra condizione fondamentale per | 6utild]i
debba riuscire ad alterare | 6eventuale dista
tempi brevi da insegnanti e studenti (Sadler, 1998; Brookh&tl 7 ) . I n al ternat i\
che | 6allievo fAi mpari o che i comment i e i S
applicazione nell 6apprendi mento e quindi S Vi

La letteratura menziona diverse tipologidekdback che sono utilizzate dagli insegnanti e di

cui si puo proporre una classificazione elaborata a partire dalla pubblicazione di Hattie e
Timperley (2007). | criteri secondo cui e organizzata tale classificazione sono: contenuto,
destinatari, modath e tempi.

ContenutoL 6i nsegnante pu, restituire diversi tir
compito, ma anche ad aspetti piu personali. | due autori propongono un modello in cui il

feedback puo focalizzarsi su seguenti contenuti:
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- compita e il feedback maggiormente conosciuto, quello che riguarda la correttezza
delle risposte o, per esempio, la necessita di integrazione di informazioni ed é
specificatamente legato alla prestazione dello studente in una specifica prova. Per
guesto motivo, peessere efficace, necessita di stimolateaisferdelle informazioni
acquisite;

- processoin questo caso il feedback si interessa solo al compito, ma ai ragionamenti, ai
pensieri e alle strategie che lo studente ha utilizzato per svolgerlo. Per paoeste
tipo di feedback & necessario analizzare a fondo gli errori degli studenti per cogliere
Acosa diconoo in merito ai processi <c¢che h
per creare conoscenze fiprofondeo;

- processo di regolazionguesta restitzione riguarda, in particolar modo, quanto e come
lo studente monitora il suo apprendimento, trova e utilizza le strategie per migliorare;

- personace il feedback che riguarda direttamente lo studente e che viene spesso espresso
attraverso commenti generig o s i t i vi C 0me ABravissi moo
negativi. E evidente come queste espressioni siano poco informative, non dicano nulla
su come lo studente pud migliorare e assomiglino molto ai giudizi che vengono restituiti
agli studenti dopo una valutazesommativa. Se utilizzati per valorizzare i processi
impiegati per svolgere un compito o la regolazione dello studente certamente possono
assolvere una funzione supportiva, ma necessitano di essere accompagnati da altre
indicazioni piu analitiche.

Appuraee | 6i nefficacia di feedback che coinvol
undassunzione di i mpegno verso il mi gl i or ame
essere efficace, dovrebbe passare dal compito e dai processi cognitivi, alla regaleltaone

studente.

AThus, ideally, teaching and | earning move fro
necessary to learn the task and then to continuing beyond it to more challenging tasks and goals.

This process results in higher confidence arehtar investment of effort. This flow typically

occurs as the student gains greater fluency anc

Destinatari Il feedback puo essere diretto a un gruppo o al singolo studente. Chiaramente esso
deve assumere caratteristiche diverse in base ai destinatari: se € rivolto a tutti gli allievi di una
classe stimola la discussione e incoraggia gli studenti a commentare(opportunamente
anonimizzati) per trarne indicazioni di miglioramento, ma non puo fornire indicazioni
specifiche perché gli studenti presentano bisogni differenti (Ciani et al., 2020); per questo

motivo & preferibile rivolgere il feedback al singolde modo da offrire un supporto
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individualizzato che deve avere carattere privato, in modo che non crei situazioni frustranti per

|l o studente e confronti poco costruttiwvi. C
individualizzato a ogni studenteu@o degli argomenti che maggiormente supportano la critica
riguardante la sostenibilita del FA: la restituzione di un commento a tutti gli studenti, infatti,
richiede molto tempo, sia in caso esso sia scritto (preparazione), sia in caso sia oralert3rookha

nel S uldow toigiberetiectifie feedback ( 2017) affer ma che, per
problematica, si possono anche fornire brevi feedback (di qualche riga o qualche minuto)
identificando solo uno o due aspetti su cui concentrarsi: traileacnd zi oni che | 6aut

per strutturare un buon feedback, infatti, compaiono le seguenti.

T "nSelecting two or three main points about a i
1 Giving feedback on important learning targets
 Commenting on at least as many strengthsasa k nesseso6 (Brookhart, 20

Modalita. Come gia accennato, il feedback puo essere orale e/o scritto e in entrambe le forme

vi sono svantaggi e vantaggi. Nel primo caso, certamente si ha la possibilita di interagire con

lo studente e quindi di vificare la sua comprensione, di porre qualche domanda di
approfondimento rispetto ai ragionamenti effettuati, ma non si ha traccia di questa restituzione,

l a qual e, invece,  essenziale sia per | 06uti
della riflessione dello studente. Nel secondo caso, invece vi € documentazione di questa
restituzione, ma occorre adeguare bene il linguaggio e la lunghezza del feedback alle
caratteristiche dello studente e non si ha la certezza della sua comprensionegcbesdir/

quindi verificata.

Tempi Gli insegnanti possono restituire feedback subito dopo aver ascoltato una risposta come
anche una settimana dopo aver raccolto le prove degli studenti. Per essere efficace, allora, un
feedback non deve essere restituibppo tardi: se riguarda compiti complessi puo essere anche
restituito la volta successiva, ma certamente non mesi dopo aver effettuato la prova, quando lo
studente non ne ha pi % memori a. L6i mmedi at ez
sua tilitd (Brookhart, 2017).

E possibile dunque identificare il feedback ottimale con un commento analitico, individuale,

che riporta informazioni sui punti di forza e debolezza relativi al compito, ma anche ai processi
cognitivi verificati richiamando i crdri presentati e che fornisce strategie utili al
miglioramento. Oltre a ci0, un feedback efficace monitora anche, gradualmente, il processo di
regolazione dello studente per portarlo ad acquisire strategie metacognitive utili al suo

miglioramento.
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2 . 5 .ppottoddella Docimologia nel dibattito italiano sulla valutazione formativé’

Come  stato visto alloéinterno del primo cap
ha le sue radici nel piu ampio terreno dello studio della valutazione che si fa particolarmente
intenso a partire dal | adoaboar studiase toplcdi sirecordano 6 5 0 .
Visalberghi, Calonghi, Gattullo, Vertecchi, Benvenuto, Domenici, si riuniscono attorno a una
profonda e impegnata riflessione sulla valutazioeka scuola, che si interroga non solo sulle
modalita con cui essa vie realizzata, ma anche sulle funzioni e sugli scopi che le vengono
attribuiti in relazione al pill vasto panorama economico, politico e sociale. E questo insieme di
discorsi che costituisce il fulcro della Docimologia che De Landsheere (1971) definiva come
una fAscienza che ha per oggetto | o studio si
votazione, e del comportamento di esaminator
si coglie gia la presenza di un tratto che contraddistingtiftelssione docimologica e che era

gia emerso nel capitolo 1: Estematicita Quest 6ul tima  una qual.
processo che viene condotto con metodo, in modo rigoroso. Riferendosi alla valutazione degli
apprendimenti, oggetto di questesddrso, nel capitolo 1 € stato visto come tale proprieta si

associ a un processo che voglia essere valido e affidabile. In altre parole, il processo valutativo

e sistematicaquando cura la definizione dei suoi oggetti di apprendimento, sceglie e pianifica

gli strumenti di rilevazione, raccoglie i dati sugli apprendimenti degli studenti e, solo dopo
averli analizzati, li interpreta e li valuta adottando criteri stabiliti. E stato visto che grazie a
guesto processo e possibile avere un riscontro analitidicagpgendimenti di ogni studente al

fine di sostenere il loro miglioramento. E importante chiarire che la sistematicita & una
caratteristica che appartiene alla valutazione sommativa, cosi come a quella formativa: il fatto
che questooul ti man voiop mfattic moh prectude cleeodebba seguire un
procedi mento rigoroso; al contrario, rafforz
di regolazione della didattica che le viene assegnato, la necessita di adottare tale procedimento.
Vertecchi (1976) definiva la valutazione formativa un serio momento di monitoraggio con il

fine di regol are il percorso didattico per

‘N

in essa il mezzo attraverso cui realizzare una didattica che risponliiessegganze degli allievi

per portarli al raggiungimento delle competenze essenziali.

AfLa funzione della valutazione formativa  que
tale da determinare | dopport uticaa seécohdh@allenzi azi
necessit”™ di ciascunoo (Vertecchi, 1976, p. 19)

37 Con questa espressione ci si riferisce, in questo caso, alla valutazione degli apprendimenti. Solo in questo
paragrafo si trovera questo termine poiché & quello utilizzato nel dibattito italiano.
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Proprio per |l a rilevanza della valutazione
(Baldacci, 2005), essa non puo concretizzarsi in una rilevazione informale, dalla atiditsa v

e affidabilita, ma deve cogliere nel modo piu preciso possibile i reali apprendimenti degl
studenti; solo cosi é possibile rimodulare gli interventi didattici per incontrare i loro bisogni.
Per farlo, le pratiche di valutazione formativa devonc@eere le fasi descritte da Gattullo
(1968) riguardanti la realizzazione di un processo valutativo valido e affidabile gia descritte nel
capitolo 1.

Se si pensa che Visalberghi (1978) nella dtrciclopedia Pedagogicaaffianca alla
Docimologia la Psicoetria in quanto le due scienze presentano tratti affini, non sorprende che
le suggestioni sulla necessita di fondare le decisioni didattiche su un processo di valutazione
formativa valido e affidabile siano riprese da Brown (2020), esperto di psicometiia e

valutazione scolastica, che in una riflessione sulla concettualizzazione del FA scrive:

il é] However, i f i mportant decisions with cons
easier curriculum material to a student, put a student in a different learning context, motivate a

student to greater effort, diagnose a learning difficulty, et@)going to be made, then more

formal approach to assessment that insists on checking the validity of the data collection,
interpretation and responses i-R4)probably warrar

La tesi sostenuta dal ricercatore sottolinea che per parlassessmertccorre che il processo
valutativo risulti sistematico e possa essere sottoposto a verifiche di validita e affidabilita. In
assenza di guest e condistalaconcettualizzazonetdicAfLechea f f e r
non e possibile parlare dissessmenta solo diteaching ovvero di attivita didattiche che
incrementano il coinvolgimento attivo dello studente, ma che non riportano evidenze in grado

di condurre a decisioni font&a

Appurato che la valutazione formativa debba seguire le fasi descritte da Gattullo (1968), ossia
una raccolta di dati attraverso una procedura rigorosa, occorre anche dire che essa presenta
alcuni aspetti peculiari rispetto a quella sommativa, che haruhe fare prevalentemente con

la lettura e la registrazione dei dati raccolti sugli apprendimenti degli studenti, ma soprattutto

con la fase di valutazione. E stato affermatogler un i nsegnante i mpegn
valutazione formativa e fondamiale comprendere le eventuali fragilita dello studente ai fini

di progettare alcune azioni di recupero in grado di portarlo al raggiungimento degli obiettivi
stabiliti. Pertanto, la registrazione di eventuali risposte sbagliate acquisisce rilevanza e deve
poter essere effettuata in modo che esse siano immediatamente disponibili e possano diventare

oggetto di analisi.
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il punteggio in guesto caso, solo unéinforr
del singol o e Sbeol altéiimvéce rea infombziosi sdeimenti per la
riprogrammazione didattica, ovvero gli errori. In questa fase il docente pud appuntarsi attraverso

una griglia, i punti di forza della performance, quelli critici (le aree piu deboli) e gli errori
commessdagli studenti. Queste informazioni devono essere piu specifiche possibile e non vaghe.

Tale tabulazione, consente di effettuare una ricognizione degli errori piu frequenti e gravi, di

pensare interventi compensativi individualizzati e di avviare recfiperc al i zzat i , non g
(Ciani et al., 2020, p. 246)

I n un processo di valutazione formativa | der
modo sostanzial e; perci ., | 6i nsegnante si d e
degli studenti; i risultati delle analisi; i punti di forza di ciascuna prestazione; gli errori
commessi e le indicazioni per il miglioramento. Per esempio, potra costruire e adottare una
griglia che contenga specifiche colonne in cui riportare, oltre ai pgindé@gni studente, la

tipologia di errore e le possibili azioni di miglioramento che possono essere intraprese (per
undesemplificazione si veda nel capitolo 4 |
preparare con cura un feedback analitide sue modalita di restituzione, ma anche riflettere

sui destinatari di eventuali attivita di recupero e sulle modalita attraverso cui proporle.

Tra quelle descritte da Gattullo (1968), pero, la fase del processo valutativo in cui la funzione
formativa ddla valutazione si discosta maggiormente da quella sommativa € sicuramente

|l ul tima, quella di i 3h Beela yalutaziorze zsononatiwa, idfati, dat
culmina con un voto o un giudizio, quella formativa termina con la restituzione atagente

di un commento contenente informazioni sui suoi punti di forza, di debolezza e suggerimenti

per migliorare, ossia con un feedback formativo. Nel paragrafo precedente é stato visto come
guestoOoultimo costituisca udaauazdomepfamatva,tine Ccr u
guanto restituisce consapevolezza allo stud
indicatori di qualita della prestazione rappresentativi del raggiungimento degli obiettivi di
apprendimento e offre alcune indicaziotili al miglioramento. Con questa affermazione non

S i vuol certo dire che dopo aver spiegato a
possa considerare concluso il processo di recupero il quale, in questo modo, ricadrebbe tutto
sullo studente Occorre che I consigli contenuti nel
dell 6insegnante che accompaghni |l o studente
caratteristiche e adottando una procedura sistematica, che ne assicura vafidaaiétaf che

le pratiche di valutazione formativa diventano significative e sanciscono una reale possibilita

di i nnovazione della didattica volta all dinc

3 E |a fase di valutazione descritta nel capitolo 1.
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la cultura scolastica italiana presenta ancoraso massiccio nelle classi di pratiche valutative

bY

ben lontane dal rigore di cui si & parlato, spesso permeate di soggettivismi e giudizi

i mpressionistici che generano distorsioni V &
valutative sistematc he non sono mai state pienamente ac
nell e qual.i aleggia anche molta confusione
valutazione formativao. ||l prossi sonoinglase agr af

nel concetto di FA.

2.6. Quali strategie e pratiche di FA? La varieta di costrutti in letteratura

Bennett (2011), i n un discorso sull béefficaci
di Black e Wiliam (1998a) per analizzareslge caratteristiche metodologiche, ma anche quelle
degl i studi citati a l SUo i nterno per ar gome
come le ricerche antecedenti alle pubblicazioni di Black e Wiliam si riferissero a un insieme di
pratchemol t o diverse tra | or o; Bennett sottolin
evidenze di efficacia di un unico insieme unitario di strategie di FA, che, secondo lui, ancora
non esiste in letteratura e, sulla scia di queste riflessioni, enfdtiezesigenze:
- definire accuratamente il concetto e le strategie che ne fanno parte;
- pianificare e considerare studi sul |l 6ef fi
implementato in classe le strategie di FA, interpretato le informazioni e iadablti
sugli apprendimenti degli studenti e se (¢
e | dapprendi m&nto degl i student i
Queste due questioni sono legate tra di loro: infatti, oggi non esiste un unico costrutto di FA a
cui siriferiscono tutti i ricercatori e cio si riflette inevitabilmente sulla diversita dei progetti tesi
a verificare | 0effetto dell déintroduzione di
sulla loro validit”™ ¢ omé de FAgnoemen gemeralp;eiqultagi u st
quindi fondamentale trattare: in primo luogo, la questione delle strategie di FA e delle
conseguenti pratiche che in letteratura sono associate al concetto e, successivamente, analizzare

guel | a r el a ditavpsassasudli @préntimentadegli studenti.

¥L6aut or raldgyarglnenpdeir r i f eri r si agllinsegnantitassegpardedtiaagcolto ne ¢ h e
sugl i apprendi ment. deglii s t delid didattidaed efficazyl argbneegtigellou s t a me n
relativo alla relazione tra pratiche effettivamente implementate (e corrispondenti a un costrgtio) e
apprendimenti degli studer{Bennett, 2011).
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2.6.1. Le prime formalizzazioni delle strategie di FA
Fu a partire dalle teorizzazioni di Black e Wiliam (1998b) che nacquero i primi tentativi di
identificare un insieme di strategie cb@mpongono il concetto di FA e furono proprio i due
autori inglesi, insieme ad alcuni coll eghi d
al progetto KMOFAPKi ngbés Medway Oxford Fo(Blacke¢tialve Ass
2003): unaricerca filazata a esplorare come gli elementi considerati parte del concetto di FA
potessero trasformarsi in pratiche da implementare in classe e potessero influire sui risultati di
apprendimento degli studenti. Il progetto vedeva una collaborazione plurienmradeghanti
e ricercatori e coinvolgeva sei scuole del Regno Unito (studenti tra gli 11 e i 18 anni). Durante
la sua realizzazione, i ricercatori incontravano gli insegnanti ogni 5 settimane per una giornata
intera di formazione sul FA, visitavano le sai@ osservavano le pratiche degli insegnanti;
ogni docente era coinvolto in un piano sperimentale esplorativo in cui era lui/lei stesso/a a
scegliere gli strumenti di rilevazione dei risultati di apprendimento degli studenti (Black et al.,
2004). In questaicerca, il costrutto di FA comprendeva le seguenti stratepering criteria
(condivisione di obiettivi),questioning(porre domande agli studenti per ottenere dati e
informazioni sul loro apprendimentofeedback(restituzione di un commento in grad
fornire indicazioni agli studenti per il miglioramento) selfassessment(prassi di
autovalutazione) (Black et al., 2003). A partire da questo, durante il progetto furono sviluppate
pratiche e specifiche riflessioni riguardanti le seguenti aree:

- A q dieniag;

- feedback trough marking;

- peer and selassessment;
- the formative use of summative testso (Bl ack

La condivisione degli obiettivi di apprendimento era stata integrata nelle pratiche di restituzione
del feedback e di autovalutazione (anche valutazione tra pari).

Alcune tra le prassi sperimentate dagli insegnanti in questa ricerca furono: porre domande
pensate per ottenere informazioni sulla comprensione degli studenti; fornire loro sufficiente
tempo per rispondere; restituire un feedback sotto forma di commento (non di voto) contenente
punti di forza, debolezza e indicazioni per il miglioramento; straione di momenti di
valutazione tra pari e autovalutazione in cui gli studenti potessero pensare agli obiettivi di
apprendimento e a come raggiund€rlPratiche, insomma, che andavano verso un concetto di

AfL, come gli stessi autori affermano, eclieso st ate ri prese anche al

40 Una tecnica utilizzata per stimolare la riflessione degli alunni sui loreagpnenti &€ denominatsaffic light.
Gli studenti segnalano |l a | oro comprensione attraver
dubbiod), rosso (finon ho capitoo) (Black et al., 200

€Y N
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che | 60ECD (2005) a s sDopoi agev farnit@ la detinione @itFA,o0 d i
fiformative assessment refers to frequent, interactive assessments of student progress and
understanding to identifyder ni ng needs and adj (DEGD, 20@bapc hi ng

21).L6OECD el encava i %uoi elementi costitutiwv
a) Strutturare un ambiente di apprendi mento
strumenti valutativi, in cui lo studenfee r cepi sca di poter Acorr

Cui non sia spaventato dagli errori;

b) Stabilire gli obiettivi di apprendimento e condividerli con gli alunni;

c) Utilizzare metodi didattici diversi in base alle esigenze degli studenti;

d) Utilizzare diversi approctivalutativi per raccogliere evidenze sugli apprendimenti
degli studenti;

e) Restituire un feedback sulla performance in breve tempo e che contenga indicazioni
per il miglioramento;

f) Coinvolgere attivamente gli studenti spronandoli a conoscere gli obiettivi d
apprendimento, e a utilizzare la valutazione come monitoraggio al fine di regolare
meglio il proprio percorso di apprendimento (focus su strategie metacognitive)
(OECD, 2005 p. 4b4).

Certamentequestioninge feedbackcosi comepeer e selassessmergi ritrovano anche in
guesta concettualizzazione che amplia quella di Black e colleghi (2003) per includere anche le
diverse tipologie di pratiche afferenti alla strutturazione di un clima di apprendimento sereno e

supportivo e di metodi per faccolta di evidenze.

2.6.2. La raccolta di evidenze sugli apprendimenti degli studenti: tra formale e informale

Diver si autori puntuali zzano come coesistana
insegnanti, due modalita di raccolta di dati e informazioni sugli apprendimenti degli studenti:
pianificata e non pianificata (Bell & Cowie, 2001; Antoniou &mes, 2014; RuiPrimo &

Furtak, 2006). Chi approfondisce, in particolar modo, questa suddivisione soRBriRuize

Furtak che in un report di ricerca del 2004 chiarivano la differenza tra cio che loro definivano
comeformal FA einformal FA (daquiinpo | FA) . Nel pri mo caso, | 6
azioni di gathering, interpretinge acting ovvero raccoglie i dati attraverso procedure e
strument.i pianificat. i n moment i speci fici
didattica; nel secormdcaso, invece, le azioni messe in campo dagli insegnanti sehaitihg,

recognizing, usingS i tratta di una vVvisione diversa di
costituiscono il cuore del processo e sono mezzi di costruzione di conoscenza dacondo

prospettivasocic ogni ti vi sta e cost r ut-Rrimoe Fartalka(2086¢ | | 6 a p

41 Latraduzione e rielaboraziosenod e | | 6 a watesii ce del |
42 Gli autori usano la parola approcci, che potrebbe essere intesa in questo contesto come metodi (e strumenti).
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entrando all éinterno di una specifica area d
di pratiche di IFA che portano gli studenti a comprendersmodo profondo i concetti e ad
assumere un atteggiamento scientifico L 6i nsegnante descritto da

gli studenti ponendo loro alcune domande e coinvolgendoli in una discusags@ssment
conversation in cui cerca di comprelere a fondo le loro conoscenze ed eventualmente
misconcezioni; subito dopo, fornisce un feedback in cui chiarisce e confronta le risposte
raccolte, l e rilancia al gruppo classe ed i1
scientificamente fonda (RuizPrimo & Furtak, 2004). Questo insieme di pratiche, sebbene
present.i una specificit”™ riferita alldambitoao
per | 6enf asi p ogsest@ningchel tutaviasin questo eaga, semiisees

collocata in una prospettiva di insegnameapprendimento piu marcatamente secio

costruttivista. Parlando di pratiche di FA, vale la pena ricordare che, in tempi recenti, un gruppo

di ricercatori che | avor a a owvamonedella gidattitao d i
universitaria (O6Keeffe et al ., 2020) ha def
simili a quello di RuizPr i mo e Furtak (2006), ma aggiung

struttura delle attivita valutative e delndesto. Le strategie identificate come parte del costrutto

di I FA in questo progett o s ovalatativagattravarsotilur a z i
richiamo inziale agli obiettivi e agli argomenti affrontati durante la lezione precedente, ma
ancheat traverso | a presentazione di qguel I i odi
lavoro svolto); raccolta di informazioni con domande e diversi mediatori (esercizio, problem
solvingé); l Gutilizzo di t al ine (chrarficaziomeadeii o n i
concetti espressi dallo studente, restituzione di un immediato feedback e attivazione dei
compagni come risorsa per | 6apprendi mento) e
valorizza il contributo di ogni studente.

VandenrBer g e col |l eghi (2018) riflettono sui ri
di informazioni durante | 6attivit”™ didattica
studenti (cosa fare con quelli che tendono a non intervenire?nendriuscire a cogliere

pienamente i bisogni degli studenti.

fAssessment techniques such as questioning [ €]
the teacher with an i mpression of the ¢l assods
however, whether these interactive assessment techniques provide teachers with sufficient insight
into studentsd individual difficulties. For exe
discussion, resulting in a lack of insightintothesdsgunt sd ski l Il s and profici e

BGIl i autori parl ano a questo proposito di Aconceptual
profonda dei oncetti scientifici
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in general these interactive techniques tend to generate an unstructured overload of information
that is difficult to translate i ntvandenBerg r uct i on
et al.,2018, p. 341).

Loro suggeriscono un uso quotidiano di compiti da assegnare agli studenti che permettono
all 6insegnante di raccogliere evidenze sugl
| 6osservazione del |l e pr o®abbinatoa quel® settimanaledi at t o
specifici test di profitto appositamente pianificati per identificare eventuali fragilita non

ri scontrate pri ma. Grazie alle rilevazioni q
dando priorita al recupera dpprendimenti da parte degli studenti che hanno mostrato piu

difficolta; dopo la somministrazione del test, restituisce feedback immediati sul compito.

2.6. 3. L6el aborazione di costrutto chiave ne
Certamente, un momento centrale déladito sulle strategie di FA & stato quello costituito

dal | 6 el a bfeamewarkche gliestessi Black e Wiliam (2009) adottano recentemente, a
seguito della nuova concettualizzazione di FA di cui si € parlato nel paragrafo precedente. Si
tratta del costrutto teorizzato qualche anno prima da Wiliam e Thompson (2008) che si aggancia

fot emente al concetto di feedback formativo
| earner is going?06 AiWhere the | earner is rigl
con i diversi agenti della situazione didattica (docente, studente)eN@remergono cinque

strategie (Fig. 2.2).

44 Gli autori si riferiscono gli studenti di scuola primagialle conoscenze matematiche.
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Figura 2.2- Le cinque strategie sviluppate Wdliam & Thompson(2008). Fonte: rappresentazione

tratta da Black & Wiliam, 2009 (p. 8)

Teacher

Peer

Learner

Where the learner is going

Where the learner is right now

How to get there

1 Clarifying learning
intentions and criteria for
success

Understanding and sharing
learning intentions and
criteria for success

Understanding learning
intentions and criteria for
success

2 Engineering effective class-
room discussions and other
learning tasks that elicit
evidence of student
understanding

3 Providing feedback that
moves learners forward

4 Activating students as instructional resources for one

another

5 Activating students as the owners of their own learning

E questa la teorizzazione maggiormente diffuskeiteratura e utilizzata, ancora oggi, dalla

maggi or

Bennett

del |

0l

parte
(2011)

del | e ricerche

empiricHe

che

f or nin sut gueste nlidne siesvilappanos in azio@ z i 0 n

nsegnante relative

al |

a

progettazione

apprendimento. Questo insieme di strategie € quello a cui si sono riferiti tutti gli studi parte del

programmastatunitense di sviluppo professionale per gli insegnanti sul FA denominato

Keeping Learning on Track KL T)

vede

i ddwyday o

| 6i nsegnant e
(Wylie et al. 20

09;

p r o Edoatomal Tdsting SevidETSY®. Esso
raccogliere

evi doem ma) tewg | i

Thum

et

a l

20

fornite da Wiliam e Thompson, ossia la regolazione del percorso didattico da parte del docente,

conseguente alla raccolta di evidenze (si veda Fig. 2.3).

45 Si veda, per esempio, la ricerca di Andersson & Palm @@l Zui si parlera pit avanti.

8T r a

promotori

del progr amma

co

Dyl an

Wi

am.
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Figura2.3- Il costrutto del programma statunitense KLT. Fonte: Bennett, 2011

KLT COMPONENTS Teacher Outcomes Student
KLT Foundat Outcomes
oundations I
* Presents the research basis and Teachers E"c_'t E?wd_ence oi Teachers Adapt
theoretical framework of AL Student Learning” Minute-to- Instruction to Meet
« Introduces strategies and techniques Minute and Day-by-Day Students’ Immediate
for implementation Learning Needs
* Qutlines a process for planning
and supporting changes fo current
pedagogical practice Teachers Identify and Share
TLC Leader Foundations Learing Expectations with Students Are
« Prepares TLC leaders to present Their Students More Engaged
KLT Foundations
« Prepares TLC leaders to establish, 8
;zﬂ?te. and support TLCs focused Toachers Structure Shuteoks Support
Opportunities for Students to Each Other and Take
KLT Program Modules Take Ownership of Their Own sl Responsibility for
* Provide a 2-year curriculum for Learning* Their Own Learning
monthly TLC meetings focused on
AfL
» Provide opportunites for teachers fo Teachers Structure 10
deepen their understanding of AfL, - .
Opportunities to Activate Students Act on
report on progress, troubleshoot, Students as Instructional
and plan for future changes to AfL Feedback
’ Resources for One Another®
practice
Support Materials
* TLC leader handbook .
« Toacher workbooks Teachers Provide Feedback
to Move Learning Forward
and Create a Structure for
Students to Act On It

2.6.4. Un quadro riassuntivo
Sono stati citati qui solo alcuni studi relativi alle strategie e pratiche associate al concetto di FA
e/o AfL in letteratura: questa operazione e stata fatta senza nessuna pretesa di esaustivita,
piuttosto aveva lo scopo di fornire un accenno della caajpéedel dibattito in merito a quali

prassi facciano parte o no del FA (la figura 2.4 prova a darne una rappresentazione riassuntiva).
Il rischio di questa varieta di studi, ancora una volta, come & gia stato sottolineato per il
ded | a deb@ehliai dn

banalizzanti; non sorprende che molti insegnanti e attori del contesto scolastico (a tutti i livelli)

Aprobl ema fraintendi menti,
siano confusi in merito a come implementare il FA in classe e a come promuoverimysken

2009). Sembra, quindi, necessario fare ordine.
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Figura 2.4- Uno schema riassuntivo dei costrutti di FA presentati

=+ azzezzment
conversation + using
student’s answers for
developing the

discuszion

1 Clarifying (and sharing)
learning intentions and criteria
for success

+ 6 Adjusting
instruction to meet
every student need

2 Engineering effective
classroom discussions and other
learning tasks that elicit evidence
of student understanding

(Ruiz-Primo & Furtak
2006)

(LT Project)
(Bennett, 2011)

3 Providing feedback

4 Peer-assessment
3 Self-assessment
(Wiliam & Thompson, 2008)

+ structuring the
lesson + paying
attention to the
learning climate

+ Providing
remedial activities

(Van der Berg et

al, 2018) (O Keeffe et al ,

2020)
+ establishing a
supportive
environment and
using a variety of
methods for meeting
student needs

(OECD, 2005)

Innanzitutto, parlare di strategie, tecniche e pratiche non € la stessa cosa: le prime derivano e si
collocanoa |l | 6i nterno di una prospettiva che coir
apprendimentt); le seconde sono singole modalita attraverso cui le strategie sono state
sviluppate in diversi progetti di ricer®ale ultime sono le azioni derivate da entbarle
strategie e tecniche. C gi" stato visto come
altrettanti approcci valutativi. Torrance & Pryor (2001) nella loro ricerca sulle pratiche
valutative degli insegnanti le differenziavano @gonvergentse sono finalizzate a monitorare

| 6acqui sizione, da parte degli studenti, deg
e usano forme programmate di Fiyergentise vogliono comprendere, attraverso domande e
interazioni, quello che sannd ¢ student i per poter|i sosten
apprendimenti (visione costruttivista). | due autori sostenevano che questi due approcci al FA
non si escludono a vicenda; anzi, si pu, aggi

che consente alldinsegnante di contestualizza

47 Bisogna prestare molta attenzione a non confondere le strategié owetodo che prevedana forte

strutturazione Calvani ricorda comealstrategap o s si eda un ¢ a r rspetoealteming metddd e s si b
sottolineamaggiormente icarattere flessibile e dinamico di un processo volto alla soluzione di un problema

(Calvani, 209, p. 159) esia undispositivo che il docente usa in classe in diversi momenti.

“%Le tecniche chiaramente sono c argetmetteinito,euindigpotrelsbero nsi e m
esser e c ngieme daziomd t (L &Wilsay, 2012).
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approcci che determinano le strategie utilizzate negli studi sul FA, le quali, a loro volta,
influenzano | a scelta dell attieveniacsse.ssInendi t
si troveranno molte pubblicazioni e siti: si tratta per di piu di letteratura dedicata agli insegnanti

che si focalizza su un insieme di pratiche che si possono utlizzare in classe; scelta
comprensibile, ma che rischia di areaituazioni in cui prassi di AfL vengano utilizzate da
insegnanti che mantengono un forte controllo del processo di insegnaappnémdimento,

con il risultato cosi di una riduzione delle loro potenzialita. Solo a titolo esemplificativo, si
riportano qiialcune rielaborazioni delle tecnicheF che si trovano in varie pubblicaziéhi

(Tab. 2.1 e 2.2).

Tabella2.:-Tecnica di formative assessment denominata
(rielaborata da Andrea Ciani ed Elisa Guasconi delle gtegmresenti in Dodge & Duarte, 2017)
Titolo ifiHo | a domanda, chi ha | a risposta
Funzione Raccogliere dati sugli apprendimedte gl i al unni rel ati
della lezione.
Descrizione LO6i nsegnant srieglirdenpaade a relatigearisposte a cui assegng
lettera 0 un numero (3 0 4 in tutto) per monitorare gli apprendimenti degli g
connessi all dobiettivo della 1lezi

distribuisce 4 foglietti coloratigr ogni studente sopra a cui sono scritte le lettg
inumeri@= GI AL L O; ), Berive 8l&a lavagna le risposte e forniseé
minuti di tempo per la lettura da parte degli studenti; successivamente p
domanda e chiede agli studenti di alzafedllietto che riporta la risposta che lo
ritengono corretta fornendeZ minuti di tempo per la scelta.
Lédinsegnant e fornisce un i mmedi at
argomentare le loro risposte.

Punti di forza/ criticitd | Punti di forza: sadatta a tutti i livelli di obiettivo cognitivo, dalla conoscenza, g
comprensione, allb6analisi (piY si
tempo fornito agli alunni per la scelta); breve tempo per lo svolgimento;

Punti di criticita: necessitdi maggior tempo per la preparazione; gli alunni
possono vedere le risposte degli altri; percio, & da utilizzare se il clima della ¢
e sereno e gli alunni sono collaborativi.

49| sito della NWEA, Northwest Evaluation Association, ne fornisce 27. Per un approfemidisi veda URL:
https://www.nwea.otfplog/2022/2 7easyformative-assessmerdtrategiedor-gatheringevidenceof-student
learning/ ma anche la pubblicazione di Dodge & Duarte, 2017
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Tabella2.2Tecnica di formative assessment denominata
Elisa Guasconi delle proposte presenti in Dodge & Duarte, 2017)
Titolo AQui z0O
Funzione / obiettivo Raccogliere dati sugli apprendimenti degli alunné | at i vi all o
della lezione
Descrizione Léinsegnante prepara un breve teg
multipla/corrispondenze/completamento) che siano rappresentative degli ol
del |l a | ezi one. nt&preparaeanche alcuni brevi féedbadck & k
al possibile errore dello studente. In coda alla lezione il docente distribuisce|
dando indicazioni sul tempo necessario allo svolgimento. IL docente pass
banchi, osserva le risposte degli aluardornisce il feedbackn individuale scrit
gia preparato; successivamente puo stimolare una discussione collettiva
chiamare alcuni studenti per indagare piu a fondo i loro ragionamenti.
Punti di forza/ criticita Punti di forza: tempo per lo slgimento in classe; adeguato a diverse tipologi
obiettivi cognitivi; privato.
Punti di debolezza: tempo per la preparazione.
Le tecniche presentate nelle tabelle sono de
essere implementate; tuttavia, in generale esse si possono anche rappresentare come un
continuum che va da quelle giormali a quelle pitinformali, daquellpp i 2 Al unghe o ( c
che richiedono pi%¥% pianificazi one %fig2Bmpo pe

Infine, la determinazione delle strategie e la conoscenza delle tecniche ha come conseguenza,

la definizione delle specifiche azionilEA.

S0P j

Ys

e

tecniche di FA wutilizzate sono
valutazione che sono poco valide e affidabili (secondo le suggestioni provenienti dagli studi docimologici).
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Figura 2.5 Lo schema del processo sistematico proposto che porta alla definizione di pratiche di FA

PROSPETTIVE (i pprendi
- approcei alla valutazione -
Dimensione
Comport tista — itivista... | Socio — costruttivista. .. | ep'St?mOIOglt‘ﬂ
| | relativa all’area
disciplinare in
‘ STRATEGIE di FA { o cui si colloca il
o g FA
Definizione degli obiettivi / raccolta Negoziazione di obiettivi e criteri/
piamificata di eviderze /gap / conversazioni / terpretazione...
| Scelta (o sviluppe) di TECNICHE di FA |
ry
Irformali (pianificazione)
?mina;tl}; dll'scu::i]:iz . Interazioni non pianificate con gli
studenti — Domande create e poste <

V'apprend to durante Ia lezione

veloci

Test / prove semi-strutturate Brevi quiz / domande per comprendere le
misconcezioni degli studenti / domande per
imolare la riflessione degli studenti sul
loro apprendimento

: 2

PRATICHE di FA specifiche per
area disciplinare e costrutto

La coerenza e la sistematicita del processo rappresentato nella Fig. 2.5, che comunque non puo
esi mer si dal c o | Fiflessianr ds uno spécificd ambitoalisciplnare] gohol e
proprieta che potrebbero rivestire una certa importanza nel dibattito sul costrutto di FA:
coll ocare | 6approccio valutativo in unoi des

definirlo con cura esolo dopo, definire un insieme di pratiche di FA sembra essere una

direzione capace di rendere pi trasparenti
progett. di ricerca relatiuvi all 6ef aglcaci a
studenti.

2. 7. La questione dell defficacia di pratiche
Léaltra questione, coll egata al di battito s
pratiche di FA, ~ quella relativa a wuna |

appendimento per gli studenti.
2. 7. 1. Léevoluzione del dibattito sull déeffic
A partire dal 1970, tant. studi hanno cerca

importanti metanalisi, come ricordavano Black e Wiliam (1998a)o state quella di Crooks
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(1988) e Natriello (1987). In quel periodo, altri importanti studi indagarono la relazione tra

pratiche di FA e apprendimenti degli studenti, di cui se ne riportano alcuni sotto.

Tabella2.3 Al cuni st udi fosnativd a8seskniedtdeldeedback fdrmdtive

Ricerca Scopo Metodo Risultati

(citazione

fonte)

Guskey & Espl orare Metanalisi di 38 Riscontrato effetto positivo, ma presenta gran

Gates, 1985.

del Masterylearning e
risultati di
apprendimento degli
studenti di diverse eta
(rilevati con prove
effettuate dagli

studi selezionati.

variabilita (valore deffect sizela 0.2 a 1.70).

insegnanti).
Fuchs & Esplorare Metanalisi di 23 Riscontrato effetto positivo (valoedfect size
Fuchs, 1986.|d el | 6 us o d]| studi. 0.70).
forme di FA sugli
apprendimenti di
alunni (di diverse eta)
con bisogni educativi
speciali.
Butler, 1987. | Indagare gli effetti Studio sperimentale | Coloro che hanno ricevuto un feedback
sul | 6i nt er | che hacoinvolto 200 costituito solo da un commentbe conteneva
performance e lo stile | studenti di circa 11 | indicazioni di miglioramento tendono a
attributivo di diverse | anni. incrementare gli apprendimenti, ma anche a
tipologie di feedback essere pi%h interessat
formativo. la causa del successo/insuccesso scolastico.
Bangert- I ndagar e || Metanalisi di 39 Il valore medio deeffect size& di 0.26; gli autori
Downs et al., | feedback sug ricerche sul feedbac| mettono in evidenza come un feedback che si
1991 apprendimenti degli | (diverse tipologie). | concentri sugli errori e li spieghi sia pelficace
studenti (di diverse di quello che fornisca informazioni solo sulla
eta). correttezza.
Kluger & I ndagar e || Metanalisi di 131 La me deéffact size dii 0.41, ma un terzo
DeNisi, feedback formativo (e | studi. degli studi considati ha tendenza negativa. Gl
1996. delle sue tipologie). autori hanno dimostrato che piu il feedback si

orienta verso la persona e le sue capacita e s
allontana dal compito piu diventa inefficace.

Si tratta di ricerche diverse con caratteristiche metodologiche (qui solo accennate) molto

di

fferent.i

di fficil

e dedurne unoeff

caci

sugli apprendimenti degli studenti ed € questa la critica mod8ardeett (2011) alla rassegna

sistematica di Black e Wiliam del 1998(a) e alla loro metanalisi che ne comprende alcuni.

Kingston e Nash (2011) riportano un valoreffiect siz& di 0.25 per le pratiche di FA, minore

di quello fornito da Black e Wiliam (B8bY3. Per cio che concerne gli studi sperimentali sul

tema, i primi ad aver svolto un primo tentativo di implementare in classe un insieme unico di

51 Questa tabella ha lo scopo di orientiudiscorso, ma occorre consultare con attenzione tutte le caratteristiche
metodologiche degli studi riportati.

2per

una

descriziorcapitobd1 | 6ef fect
53 a loro metanalisi € statasua voltacriticata per alcune scelte metodologichiguardanti i criteri di inclusione

Ssi ze si veda

ed esclusione degli studi, ma anche le tecniche di analisi) da Briggs e colleghi nel 2012; Kingston e Nash hanno
risposto a queste critiche in un articolo pubblicato nello stesso anno (si veda Kingston & Nash, 2012).
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pratiche di FA, sono stati proprio Black e W
del KMOFAP Project(si veda sopra) hanno raccolto dati sugli apprendimenti degli studenti
provenienti dalle sperimentazioni che ogni insegnante metteva in atto nella classe in cui
implementava le pratiche di FA. Sebbene questi studi sperimentali siano da ossETVaTe
sguardo attento ai l oro | i mit:.i met odol ogi ci ,
(effect sizegra di 0.3. Dopo il loro studio, si sono susseguite altre ricerche che hanno utilizzato,

in modo specifico, le strategie di FA proposseililiam e Thompson (2008); tra queste vi sono
certamente i progetti parte del programma di sviluppo professionale statunitense KLT sul FA

che intendevano esplorare gli effetti della sua applicazione, cosi come teorizzato dagli esperti
del | 6 ETS, di cambiamento rdii pnatiche valutative degli insegnanti e impatto su
percezioni e apprendimenti degli studentiy(@/et al. 2008) Tra queste ricerche si ricorda, in
particolare, quella che riguarda alcune scuole parte del distretto del Meridian, ir{ THaho

et al.,, 2015): natacome unaquasper i ment azi one, Ssu cui poi h .
variabi I i intervenienti, |l o studio di caso ¢
di formazione KLT sulle pratiche degli insegnanti e sugtirapdimenti e la motivazione degli

studenti. Sono stati somministrati due questionari a insegnanti e studenti che hanno consentito

di raccogliere dati sulle dichiarazioni di pratiche dei primi e sulla motivazione degli ultimi,

prima e dopo la realizzaziodel programma. Allo stesso modo, sono state somministrate anche

prove di apprendimento per ottenere dati sulle abilita degli stdtidrtianalisi rivelano come

non si siano riscontrate differenze significative tra i due gruppi di studenti (controllo e
sperimentalij® in termini di acquisizioni, ma come si sia osservato un incremento delle loro
percezioni di coinvolgimento attivo nelle discussioni in classe e di possibilita di agire per il loro
miglioramento.

Altri studi, al di fuori del programma di forazione (KLT), si sono concentrati sull'ambito
matematico e scientifico, aderendo a costrutti che presentavano sfumature diverse tra loro. Uno
molto importante per le sue implicazioni sulla didattica della scienza é quello statunitense di

Yin e colleghi (D08): una sperimentazione con due gruppi randomizzati di studenti e insegnanti
(esperte del programma FASY che ha visto | 6introduzione d

- Condizione I: pratiche di FA integrate in un curricolo di scienze (FAST);

54 Gli autori hanno utilizzato le proveandardizzat®APS per la comprensiordei testie le abilita matematiche
(Thum et al., 2015).

55 Questo risultato, tuttavia, & da leggere come tendenza esplorativa in sjusomo verificatidei cambiamenti

nella composizione dei gruppi di insegnanti (sperimentale e di controllo) che hanno partecipato alla quasi
sperimentazione: ecco perché gli@uto definiscono studio di caso.

56 Foundational Approaches in Science Teachsigyeda Shavelson et al., 2008)
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- Condizione ll:attivita didattiche che seguivano il medesimo curricolo, senza le pratiche
di FA.

Sono state rilevate le abilita scientifiche (su alcuni obiettivi stabiliti) e le conoS¢etergi
studenti delle classi a cui erano assegnati gli insegnanti attraverssedigeove di
apprendimento, ma anche la loro motivazione attraverso un questionario. | risultati hanno
dimostrato che i gruppi di controllo hanno registrato valori piu alti di quelli dei gruppi
sperimentali in tutte le prove, ma anche che la variabilitdisldtati era piu bassa nei gruppi
sperimentali. La motivazione degli studenti ha subito un incremento significativo solo per il
loro orientamento verso gli obiettivi stabiliti durante lo svolgimento delle attivita e dei compiti.
Altre ricerche, in amlbd matematico, mostrano risultati che sono da considerare con estrema
attenzione.

- Andersson e Palm (2017a): una sperimentazione in territorio svedese in cui 21
insegnanti (gruppo sperimentale) e 24 (gruppo di controllo) sono stati selezionati
attraverso umistema stratificato di randomizzazione e assegnati a classi di studenti (per
la maggior parte) di 221 anni (362 studenti nel gruppo sperimentale e 376 in quello di
controllo). Dopo aver partecipato a un corso di formazione che ha assunto come
riferimerto il costrutto di Wiliam e Thompson (2008), gli insegnanti del gruppo
sperimentale hanno implementato in classe, per un anno, pratiche di FA relative a
contenuti e abilita matematice mentre gli altri hanno svolto regolare attivita
didattica. Leabilita matematiche degli studenti sono state rilevate attraverso due test
elaborati in concerto dai ricercatori, dagli insegnanti di matematica e da esperti di
costruzione di prove standardizzate, coerentemente con i traguardi previsti dal curricolo
naziale. Un test e stato somministrato nella fase iniziale della sperimentazione (pre
test), | 6al tr o-test)nl risuitat dlellaaricefca hamnbd mostfato ot
differenza significativa tra i due gruppi e un valoreftiect sizeli 0.66 per l&ondizione
sperimentale.

- Van der Berg e colleghi (2018): si tratta di una ricerca (ges@erimento) situata nei
Paesi Bassi che vede il confronto tra classi sperimentali e di controllo (grado scolastico:
4 e 5). Nelle prime, sono state implementate idaglegnanti pratiche di FA in

matematica desunte da un modello in cui venivano accostate prassi quotidiane di FA a

57 Gli autori suddividono le conoscenze scientifiche in: dichiarative, procedurali, schengsitiebéa Yin et a)

2008).

58 Per indagare Ipratiche dei docenti sono state condotte interviste, osservazioniin classe ed é stato somministrato
un questionario (per un approfondimento si veda Andersson & Palim)201
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momenti settimanali di raccolta di dati sugli apprendimenti degli studenti (tramite quiz
appositamente creati). Tali dati servivano a pieait attivita di recupero specifiche
per gli studenti che mostravano difficolta. Nelle classi del gruppo di controllo sono state
effettuate, invece, pratiche valutative che hanno visto gli insegnanti utilizzare test
standardizzati per preparare dei brevomenti didattici dedicati agli studenti con
maggiori fragilita da svolgere prima di iniziare le nuove unita di insegnamento. | risultati
sull e abilit” mat emati che degl.] student i
appositamente costruiti, hannovelato che la partecipazione al trattamento
sperimentale non spiegava la variabilita nei risultati di apprendimento degli studenti, se
controllata per le caratteristiche degli studenti, della classe e delle insegnanti (effetto
probabilmente derivato dalkrumentazione utilizzata).
Certamente, non € possibile effettuare un confronto tra le ricerche menzionate, poiché e
evidente che | a diversit™ di pratiche di FA
sono state inserite non consentono dimfarl ar e unéunica deduzione
Nonostante questo, sembra importante registrare la presenza di diversi studi sperimentali (0
guastsperimentali) che testimoniano come, se implementate in certe condizioni, alcune prassi
di FA possano increedint ar e gl i apprendi ment i degl i st
sistematica sul tema del |l 6efficacia di prass

studio olandese citato sopra), Batini e Guerra (2020) mettono proprio in evidenza questa

tendenza positiva dell defficacia di prassi d
Aln quasi tutti gl i studi selezionat:i emerge |
formativa e i risultati di apprendimento degli studenti. In un unico articolo (angli&utori si
riferiscono allo studio olandes¢) é ] . Gl i al tri articoli selezion:

valutazione formativa é efficace ma cercano di chiarire anche le modalita con cui dovrebbe essere
messa in atto nella pratica didattica. In particolare, emkfiag€o che i migliori risultati vengono
raggiunti quando il compito &€ annunciato e conosciuto e quando il feedback & espresso secondo

determinate caratteristicheo (Batini & Guerr a,
2. 7. 2. | I ¢ ontBasetEwWtuac ad e lolnd BV il he qauee st i one del
Un contributo rilevante rispetto alla quest

delld E v i eBasedcExlucatiol (Hattie, 2009; Hattie, Vivanet, 2016; Calvani, 2013); essi

9 Recentementt 6 espressi one ha s inmiestasede lguella ntdizzawdeeidendeBaset e : s e
Educationche identifica il tratto caratteristico dijuesto filonedi studi ovvero la rigorosaraccolta didati
sull dinnal zament o deidegl stusdemtlat asteigudit oapmwed é ddiit néntza o d

didattiche e valutative® altrettanto vero checcorre prestare attenzione pe¥thi8onon consapevoldi questa
espressionguo dar luogo a interpretaziosemplicistiche o deterministiche Id@pporto tra insegnamento e
risultati di apprendi ment o. Per questo motivo e per

trasferire |l e str adgettgdistudiea | Il & i mt #s nio del i acpciopri a cl
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ribadiscono la necessitaabindurre indagini rigorose, basate su solide evidenze, che siano volte

a I denti ficare | 6efficacia di met odi e St
apprendimento degli studettiHattie & uno dei maggiori esponenti di questo orientamento di
studi : n e | Visiblau lcearning g d i2® 0 A ) | autore spiega cC.
didattica efficace, occorra r e-appgrendimentdper si bi |
una conseguente regolazione delle azioni didattiche. Quale significdboiate lo studioso

all 6aggettivo Avisibiled? Questo concetto,
riporta direttamente al FA e al feedback formativo. A partire dalla consapevolezza di quanto

sia importante scegliere obiettivi motivantiegni f i cat i vi , | 6autore ve
professionista che raccoglie evidenze degli apprendimenti degli studenti e le usa per
comprendere | e strategie che mettono in atto
di padronanza delle o mpet enze precedentemente stabil it
restituisce agli studenti un feedback formativo che contiene indicazioni per il miglioramento

corrispondenti ai loro bisogni. | dati raccolti durante il processo di insegnamentcatio et

un mezzo per rendere Avisibileo | dapprendi me
rendere fivisibilio | e decisioni e |l e azioni
i nsegnant.i del | 6efficaciasidepoboetatdaltlegaet ome

fornire feedback formativi allo studente non & casuale. Nel suo studio egli confronta i risultati
di800 metanali§i{ si potrebbe quindi dneeftianniarlei sliad)s ucao
varie tematiche attraverso | c a |l effect siz®. dl edloredche riguarda la proposta di

momenti di FA e pari a 0.90 ed € seguito da quello relativo alla restituzione di feedback
formativi agli studentiq d i Cohen = 0.73). Le pratiche <che
gueste due strategie aiutano lo studente a rispondere alle tre domande chiave del processo di
feedback gia richiamate sopra.

Non mancano tuttavia, in questo filone, studi che mostranoealazione piu debole tra FA,

feedback e risultatdi di apprendi nbelucdtionalde gl i
Effectivness and Ineffectivness pub bl i cat o nel 2016 descrive
teorico per spiegare qualisonoecomeamtgri scono i fattor.i che det

rispondono alle caratteristiche del contesto e degli studenti, i ricercatoprefgjiscono utilizzare le espressioni
filnformedBasedEducatione Aware Based Educatioe he evi denzi ano maggi or mente |
questi risultati nella progettazione didatt{€alvani, 2013).

60 Hattie, n e | Suo saggi o,ridordd cha bisdbghaepredtageanolta iattergzidne a non confondere le
correlazioni con rapptirdi causd effettoeal e scel te metodol ogiche effettuate
2009).

61 Hattie in una successiva pubblicazione amplia il numero di metanalisi considerate che diventano quindi 900
(Hattie, 2012).
52 Hattie stabilisce chan valore sopra allo 0.40 rivela un effetto significativo sugli apprendimenti degli studenti.
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sistema educativo considerato nella sua triplice composizione (da macro a micro). Nel suo
studio, i diversi approcci e metodi di insegnamento vengono suddivisi in sei macrocategorie di
analisi e per ogmo di essi viene calcolato 6 e f f espreéssoatiravezso il coefficiente Z di
Fisher che puo essere interpretato come una correlazione. Le strategie legate al monitoraggio

degli apprendimenti e alla restituzione di feedback formativo presentano ceivguesnte un

valore pari a 0.06 (Z) rispetto allodinnalzam
InltaliaelaS.AplESoci et ™ per | 06Apprendi ment ¢®®clee | 61 st
S i occupa di informare il mondo della scuo

programmi, strategie e dispositivi di insegnamento al fine di favorire la presa di decisioni
(didattiche, istituzionali e/o politiche) che siano fondate su n@&@de conoscenza di cosa

funziona in termini di miglioramento dei risultati di apprendimento degli studenti e di cosa no.

Nel suo manifesto (S.Ap.l.E., 2017), la Societa richiama fortemente il carattere scientifico della
didattica che viene designatacénd s pr essi one fAScienza dell 61 st
e che si fonda su tre ambiti di studio: le neuroscienze, le scienze coghitibelev i dence Ba
Education Questodultima viene qui definita <c¢ome
perseguire ma connessione tra ricerca e pratica educativa in modo che la prima possa informare

la seconda sulle possibili azioni didattiche efficaci. E proprio questa Societa che, in anni recenti,

ha cercato di <capitali zzar dcaaadionetode prograpnoi,r t ant
strategie e dispositiuvi didattici per diffon
pregiudizi ancora esistenti nella scuola (Calvani & Trinchero, 2019) e che cerca anche di
sostenere lo sviluppo di alcune ricee sperimentdit. In merito al FA, anche alcuni autori
appartenent.i a guesta Societ? sembrano conf
fefficaced descritto da Calvani (2011)  que
parte degli stdenti e restituisce loro un feedback che contenga indicazioni procedurali che lo
guidino verso il miglioramento. E necessario, tuttavia, prestare attenzione a restituire un
feedback a tutti gli studenti, non solo ad alcuni, percio, Trinchero e Calvaf)@@jgeriscono

di utilizzare, accanto a forme interattive, anche strumenti di valutazione formativa pianificati e

scritti (non solo interazioni collettive) in modo che si possa osservare la prestazione individuale.
Inoltre, gli autori sottolineano chefitedback deve poter essere chiaro, comprensibile per lo

studente e inserito in un clima di valorizzazione degli errori.

63 Per informazioni isconsulti il sito della Societdttps://sapie.itll link per la consultaione del Manifesto della

Societa e il seguenthttps://www.sapie.it/lassociazione/manifesto/

64 Ci si riferisce qui alle ricerchgul programmalfabetop e r | 6 appr endi ment oRedpeotal a | et t
Teachingper | 6i ncremento delle. abilit”™ di comprensione dE&e
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Da questo breve accenno al di battito sull 6ef

l 6i nvito di B e n ndgia itconteROdLFA,)le saategiehcheane flammne pante &

a documentare in modo accurato | e prassi 0Q
|l etteratura sul FA presenta risultati promet
marivd a anche che non  possibile riferirsi a

quindi che, ad oggi, non e possibile costruire un discorso generale del suo impatto sugli

apprendimenti degli studenti. Anzi, sarebbe piu corretto parlare di una talutiaditrategie e

pratiche di FA che sono oggetto di indagine
FA e affermare che questodédultima  una quest
occorre utilizzare | a pzrCohamostinteyquasta caatedatnonc o n
deve allontanare dall déintento di addentrarsi

implicazioni per la realizzazione di una didattica tesa a incrementare gli apprendimenti di tutti

gli studenti, ma,la contrari o, sottolineare | 6esigenza
possano chiarire maggiormente | 6efficacia ri
in guestoédott i c decondiziogii @iliz4o del FAhesse 008 Bfeeiscon@solo

alle pratiche di cui si scompone il concetto nelle varie ricéfchea anche ai contesti in cui

esse si sono collocate ovvero alla validita esterna degli studi considerati. La diversita dei sistemi

formativi nei vari Paesi e delle comgeenti politiche sulla valutazione, del livello e grado

scolastico coinvolto e la specificit? del |
sull 6efficacia del FA.

Se alla domanda generale dApratiche di FA h
studenti ?0 |l a | etteratura sembra suggerire u

e provare a indagare se e quale insieme di strategie e pratiche di FA innalzi i risultati di
apprendimento degli studenti in un determinato contesto; pstajmtivo ci si addentrera ora

in quello italiano.

2. 8. Lo studio delle pratiche di FA in 1Ttaldi

La promozione di pratiche dormative assessmentlla scuola italiana non & una questione

recente. Considerando gli ultimi 10 anan riferimento programmatico importante che

8 E opportuno prestare particolaatienzione al fatto che tante ricerche sulle pratiche di FA sono metanalisi che
adottano specifici criteri di inclusione ed esclusione di gitebentantiina varieta notevole di pratiche e contesti.

E assolutamente necessario, dunque, esplorare a ferwuditeristiche di ciascuna di esse per interpretare in
modo corretto i risultati.
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sottolinea il ruolo della valutazione formativa € costituito dalle Indicazioni Nazionali del 2012
(MIUR, 2012) che recitano:

AAgl i i nsegnant. i competono | a respomazianbk,i | i t " d
nonché la scelta dei relativi strumenti, nel quadro dei criteri deliberati dagli organi collegiali. Le

verifiche intermedie e le valutazioni periodiche e finali devono essere coerenti con gli obiettivi e

i traguardi previsti dalle Indicazioni eedlinati nel curricolo.

La valutazione precede, accompagna e segue i percorsi curricolari. Attiva le azioni da
intraprendere, regola quelle avviate, promuove il bilancio critico su quelle condotte a termine.

Assume una preminente funzione formativa, di accompagnamento deigprh@gprendimento

e di stimolo al rivMIgR, 2002rpalBe nt o conti nuoo

Il n queste parol e si coglie I dintenzione di [
funzioni: diagnostica, formativa e sommativa, ma anche una specifica attevaisode prassi

di valutazione formativZ&& che, € chiarito, devono riferirsi necessariamente ai traguardi di
sviluppo delle competenze e agli obiettivi delle Indicazioni Nazionali. Il richiamo alle diverse
funzioni della valutazione e al nessotracompetee e val utazione si ritr
gui da per |l a certificazione delle competenz

conseguenti alla legge 107 del 13 luglio 2015. In quel documento viene dichiarato che:

fGestire benetltaorvealduit agzuiadne =~ dfel | 6i nsegnante
e didattica. Per fare cio &€ necessario prima di tutto avere presenti le diverse funzioni da assegnare
alla wvalutazione e perseguirle in w®wgAlalibrio

tradizionale funzione sommativa che mira ad accertare con vari strumenti di verifica il possesso
di conoscenze, abilita e competenze, concentrandosi sul prodotto finale

dell 6insegnamento/ apprendi ment o, ntendesastemeemp agn a
e potenziare il processo di apprendi mento del | ¢
S i concentra sul processo e raccoglie un wvent
contribuiscono a sviloppantamantai eudbdaaudboeadli
2017, p. 6).
Si rintraccia I n queawltatadelia fakitazoaeddarntativa che per t e ma
essere efficace deve raccogliere numerose informazioni sugli apprendimenti degli studenti
utilizzabili per sostenere il loro miglioramento. Inoltre, € centrale in questo documento |l
rapporto tr a i(ihtrodottodalld leggelBassadird dek1996 ¢ daltDBR del 1999
sull autonomia delle istituzioni scol astiche
viene esplicitato il |l egame che deve esserc
(traguardi di competenza), gli obiettivi a medio e breve termine stabiliti dagli insegnanti e i
momenti di monitoraggio che devono assumerli come oggetto di valutazione.
Qui si usa | despressi one iiakdsto tcoatenitonelle Indicaziomat i vado per
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Anche |l e recenti ALIinee Guida per | anef or mu l
periodica e finale della scuola primaria (M

valutazione a sostegno dell dapprendi ment o.

"La valutazione ha una funzione formativa fondamentale: & parte integrante della professionalita
del docente, si cdigura come strumento insostituibile di costruzione delle strategie didattiche e
del processo di insegnamento e apprendimento ed € lo strumento essenziale per attribuire valore
alla progressiva costruzione di conoscenze realizzata dagli alunni, pettaalécispiego delle
potenzialita di ciascuno partendo dagli effettivi livelli di apprendimento raggiunti, per sostenere

e potenziare la motivazione al continuo miglioramento a garanzia del successo formativo e
scolasticoo (MIUR, 2020, p.1).

Oltre a quste raccomandazioni, in Italia, come gia accennato nei paragrafi precedenti, sono
state sviluppate riflessioni sfaunhativéd ipenpgao r t a n z
realizzazione di una didattica individualizzata (Vertecchi, 1976; 2003) che porstagente

ad acquisire gli strumenti indispensabili per agire nella societa odierna, finalitd democratica
richiamata anche delle Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012).

A fronte di questa spinta centrale e delle riflessioni docimologiche, cosa agmde,

all dinterno della scuola e delle classi ? Nel
| 6assenza, nel panorama italiano, di un CcOS
pratiche, di FA. In che cosa si concretizza il concettaatiitazione formativa dunque? Quali

prassi la caratterizzano? Senza una loro precisa definizione non € possibile osservare se esse
siano implementate o meno dagli insegnanti.

C interessante esplorare gli indifeatobeghi comp
(2020), la griglia del progetto FAMT&L (Ferretti & Vannini, 2017) e le strategie implementate

nel progetto descritto da Scierri e Batini (2018); cio nonostante, entrambi gli studi si riferiscono

alla didattica universitaria che presenta ttaratiche peculiari, sicuramente differenti da quelle

del primo ciclo doéistruzione. Altre suggest:i
e Guerra (2020) che, tuttavia, necessitano d
oggetto di ricerca empirica. Questa mancanza di operazionalizzazione del concetto di
valutazione formativa si riflette inevitabilmente sulla confusione che permea il mondo della
scuola in merito a cosa essa si atiwlutazionn si a,
sommative con voto rischia di essere incluso nelle pratiche di valutazione formativa solo perché
effettuato in itinere. Undaltra domanda, al |l
definiscono come v aispandomaa queailleepresentirnet dibattite?alo ? C ¢
effetti, neanche in merito a questo ci sono molti studi. Due indagini hanno tentato di fornire una

panoramica sulle dichiarazioni di pratiche valutative degli insegnanti:
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- la OECDTALIS (OECD, 2019c) che testiomiava come, nel 2018, il 74% degli
insegnanti di scuola secondaria di primo grado dichiarasse di osservare costantemente
il lavoro degli studenti fornendo loro un feedback immediato e come il 69% di loro
sostenesse di utilizzare strumenti valutativi efabon modo autonomo;

- Il 6indagine | ARD del 2008 (Caval li & Arger
sebbene quasi la totalita degli insegnanti coinvolti dei vari ordini di scuola valorizzasse
la funzione diagnostica della valutazione, piu della nGetarno al 7680%) di quelli

appartenenti alla scuola secondaria la considerasse un modo per premiare gli studenti

pi % bravi e s el e zgvibppare le prapre Ipotemzialitée In meéribv a  d |
all e pratiche wvalut atriavea oquwaessit 6lud a si smean zi an
standardizzati in classe e un utilizzo pi

accanto a una mancanza di tempo da dedicare a questa attivita percepita dagli insegnanti

(Barone, 2010) . iQ&aindaginenomreasploeaya specifieasaménte let

prassi di FA, ma includeva, invece, le convinzioni degli insegnanti sulla valutazione

che, in effetti, influenzano fortemente le loro pratiche le quali, a loro volta, sono legate

a unoi dea dinamento,demisu ai sidono doncentate diverse ricerche

anche in ambito accademico (Ciani & Vannini, 2017; Ciani, 2019)
Il quadro che emerge da queste indagini € quello di una scuola in cui esistono ancora dinamiche
selettive ben lontane dalla finelir democr atica dell 6i nsegnament
Nazionali del 2012. Non solo, dunque, sarebbe interessante indagare quali prassi di FA gli
insegnanti implementano in classe, in che modo e a quali condizioni, con opportune ricerche
osservatives i st emati che che entrino alldéinterno de
pratiche descritte in letteratura hanno un effetto positivo sugli apprendimenti degli studenti in
guesto contesto. Quali evidenze (& gia stato sottolineato come siaantpartilizzare questo
termine con cautela) vi sono in Italia sul rapporto tra pratiche di FA e risultati di apprendimento
degli studenti? Se si prova a effettuare una ricerca per rispondere a questo quesito, Ci Si
imbattera in una mancanza di studi spemtali che esplorano questa relazione, assenza che va
di pari passo con quella di un costrutto di strategie ben identificate di FA. Prima si & parlato di
Acondizioni 0 e ficontesti o in cui studiare | ¢
acqusizioni degli studenti: quello italiano, allora, manca di ricerche che tentano di fornire

guesti dati, sebbene esse possano avere numerose implicazioni nel panorama scolastico, ancora

%l n questi studi citati | Gaalfa vautpziomez i parte di urdcostruttdiema f un z i o1

scala valilatache rileva le convinzioni di insegnamento democraticos i e me a | contrasto al |l ¢
naturali e la fiducia nella didattica (Ciani & Vannini, 2017; Ciani, 2019).
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lontano dal garantire le stesse opportunita di apprendimento agli tstl#esti pensare al fatto

che le ultime rilevazioni INVALSI testimoniano ancora fragilita e differenze nei risultati
consegqguiti dagl i allievi. I dat i relativi
secondaria di primo grado mostrano, infattiaenerale diminuzione delle medie, ancora,

| 6esame dei dat i | NVALSI del 2022 rivela una
degli studenti. Nella scuola secondaria di s
contesto scio-economico, background migratorio, genere ecc. si intreccia con la scelta della

ti pologia doistituto frequentato dall o stude
di studenti che raggiunge il livello di padronanza delle competenze ségltiitecnico
professionali e nei licé.

Questa fotografia suggerisce le necessita di avviare studi che possano contribuire a riflettere
sulle condizioni e sulle pratiche in grado di sostenere il miglioramento degli studenti. In
guest 6ot tpipaga,s einlt aFAnNBapportunit”™, per | 6i nse
degli studenti e intervenire immediatamente con azioni di supporto adeguate, di ripensare e
riprogettare la propria didattica a fronte dei riscontri ottenuti; € proprio questesgim che

costituisce una delle caratteristiche essenziali di un professionista riflessivo che valuta, ritorna
sulle scelte effettuate e progressivamente A0
degl i student i . Ri ceaeia di ueste pratiehe idi A potreblerio apsire | | 6 €
nuove riflessioni su come innalzare la qualita della didattica, dare sostanza alle politiche
scolastiche centrald] sulla valutazione for m
della professionalitalegli insegnanti, considerati agenti riflessivi in grado di basare le loro

deci sioni didattiche su evidenze raccolte e

2.9. Una definizione di FA per indagarne | 0e

Nei paragrafi precedenti si e visto come una certa concettualizzazione di FA porti alla
delineazione di strategie e pratiche che ris

Rendere trasparenti tali pratiche permette di leggere e interpiretac@o adeguato i risultati

%' n quell dannualit”™ |l a quota di alunni che non ha rag
dalle Indicazioni Nazionali per il curricolo raggiunge il 39% per cid che concerne la competenza di comprensione

dei testi e il 45% peruella matematica (rispettivamente + 5 e + 6 punti percentuali rispetto al 2019). Sembra
evidente | d0effetto della pandemia sugl.i apprendi ment
studenti sono aumentate e hanno coinvolto, in paatieplcoloro che provengono da contesti socioculturali
svantaggiati (INVALSI, 2021).

59 Nei primi la percentuale di studenti che raggiungono una soglia di adeguatezza rispetto alle competenze
sviluppatesi assesta addirittura intorno al 30% per la competdnzamprensione dei testi e al 17% per quella

mat ematica; al contr 88%@INVALBIE2D22)l i cei =~ intorno all 687
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di ricerche empiriche che riguardano | 6effic
di guesto progetto ~ quello di controll are g
classe sui risultati di appréimento deglistudentt, di venta i ndi spensabil e
assunto e i significati attribuiti al concetto. Questa delucidazione sara la base per la descrizione

del costrutto e delle pratiche che saranno presentate piu avactpitelo 4.

Con | 6 e sfemadive assessmeirt questo progetto si intende processo che

avviene in itinere e che, a partire dalla condivisione con gli alurepetdiifici obiettivi di
apprendimentoe criteri valutativi, vede il docente raccogée evidenze sugli
apprendimenti dciascuno studental fine di attuare una regolazione consapevole del
percorso di insegnamenépprendimento tesa al suo miglioramento; ci0 avviene
prioritariamente attraverso la comunicazione, da parte del docente,diabieche
contenganatrategie individualizzatda utilizzarep er col mar e | 6eventual
livelli di apprendimento dello studente e quelli desiderati, attraverso la propasisiti

di recupero e/o potenziamento che rispondatie esigenzealegli studenti ma anche

attraverso la strutturazione di momenti in cui gli stessi allievi possano riflettere sul

proprio e altrui percorso di apprendimento.

Non solo questa definizione ruota attorno a
studen e e quel | i desiderati, ma S parl a speci
di ottenere evidenze sugli apprendimenti di ciascuno studente e di un insegnante che ha il
compito di sostenere gli apprendimenti di ogni allievo pianificandobfegd e attivita
individualizzate. Questi aspetti saranno affrontati uno alla volta per consentire
undéargomentazione dell éapproccio (si veda so
- Il focus sugli obiettivi specificidescritti in termini comportamentali, richiama sia le

riffessimi doci mol ogi che, che insistono sull 6i

chiari e verificabili per poter organizzare attivita coerenti (Gattullo, 1968) e un valido

processo di monitoraggio, sia la prospettiva bloomiana, comportamentista, desproces

di insegnamentapprendimento che si caratterizza per essere fortemente intenzionale.

C quindi | ogico dedurre come questa defin

che vede il FA come un momento di monitoraggidineredi obiettivi verificebili che

“Per il momento si wutilizza | o0espressione #fArisultati
fine diquestoparagaf o si chiarir”™ | 6esigenza di definire qual.
di ricerca.
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si svolge alla luce di criteri di valutazione e indicatori di qualita precedentemente
stabiliti e la cui finalita € quella di fornire tempestive azioni che possano sostenere il
miglioramento dello studente in caso di difficolta.

- L6i mpor tevidenze sudleappreredimenti deglistudential | 61 nt er no de
alcune suggestioni provenient.i dall a psi
compiere processi valutativi validi e affidabili; esse convergono con quelle
docimologiche che saitl i neano | 6esigenza di reali zza
approccio sistematico. In questo progetto, non ci si riferisce al solo uso di test
standardizzati per raccogliere dati sugli apprendimenti degli studenti, ma piuttosto a una
particolare cura dia fase di misurazione nel processo valutativo. Si e quindi lontani da
unoéi de antheily (Shakelsoret al., 2008) o che si realizza in interazioni non
pianificate che avvengono durante |l a | ezi
formal FA che, dopo aver identificato gli obiettivi di apprendimento, pianifica
accuratamente gli strumenti, i criteli misurazione, analizza i risultétie restituisce
allo studente un feedback.

- Léutilizzo dell 6fecsipas®ecswti ® net ade stien@:ol laa es
l e riflessioni di Van der Berg (2018) ch
domande durante la lezione al gruppo classe tendenzialmente ottenga risposte solo da
parte di alcuni studenti con il rischio che gli altri, che sono spesso coloro che hanno piu
difficolta, rimangano in ombra, non partecipino € non ricevano un sostegno
individualizzatd? Gli autori suggeriscono come, per controllare questo rischio, sia
essenziale trovare modalita di raccolta di evidenze sugli apprendimenti di ciascuno
studente;

- Il docente come agente prioritariamente responsabile delle acquisizioni detginstu
| 6i mportanza del coinvolgimento attivo d:
nota; c¢ci, nonostante, undadozione deter mi
assumere la piena responsabilita nei confronti del proprio apprendimeaiceis

azioni di regolazione porta con sé il rischio di un atteggiamento che sposti

“"Dopo | 6attribuzione dei punteggi, osserva gli i ndi ci
riflessioni sulle domande delf@ova (Vertecchi, 2003).

2 |n letteraturae presenteina tecnicali FAd e n o miPopsitleaStichk i n  c u i il docente est
nome dello studente a cui rivolgere la domar@kbbene questa tecnica presenti il vantaggio di coinvolgere tutti
gistudenti, dbéaltra parte richiede anche |l a presenza
ogni alunno possa sentire di Apoter correre dei roi
caratteristiche personali. Inassedza queste condi zioni, il rischio — que

studente che potrebbe sentirsi giudicato dai compagni.
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compl etamente sullo studente anche | dassc
raggiungimento dei traguardi formativi. Questo € uno dei motivi che ha spinto la
ricercatrice a non utilizzare le espressioni AfL e AaL molto legate a una visiodent

centerd ma a mantenere | O0espressione FA. O
| 6i nsegnante ad accogliere pienamente il
opporunita di apprendimento che, se lasciate a lui/lei, potrebbero risentire fortemente

di variabili legate al suo contesto di provenienza e creare cosi situazioni e risultati molto
differenti. Cid non significa che il coinvolgimento attivo dello studente i@ un
riflessione intorno al suo apprendimento sia meno importante; € certamente
imprescindibile per incrementare la sua motivazione e sviluppare strategie
met acognitive. 1 fatto che | 6insegnante
studenti abilitd esseiali non esclude una sua attenzione nei confronti di una loro
attivazione.

- La restituzione di strategie individualizzate fornite attraverso il feedbpahkti di
forza, debolezza e strategie di miglioramento adeguate ai bisogni di ciascuno studente
(riscontrati grazie alle analisi effettuate dopo lo svolgimento della prova) sono le
componenti di un feedback che si caratterizza per essere un commento analitico in cui
| 6i nsegnante richiama gl obiettivi di anp
consigli per migliorare sia il processo sia il compito. La letteratura sul feedback
(Brookhart, 2017) ricorda | 6i mportanza
comunicazione da parte dello studente e fornire a lui/lei immediate occasioni per
utilizzarele strategie consigliate, la cui utilita altrimenti decade.

- Lébaggiustamento del | a d i ld adectsionc aidattehe | a r
conseguenti al monitoraggio degli apprendimenti, in linea con le riflessioni di Vertecchi
(1999), sono centrali in gata concettualizzazione di FA che intende adeguare le attivita
didattiche alle necessita degli studenti; nel Mastery Learning teorizzato da Bloom, il
feedback non poteva slegarsi dalla proposta di immediati correttivi, se necessari, ed era
guesto legame ehgarantiva allo studente la possibilita di raggiungere il traguardo. Non
esiste dunque, in questa concettualizzazione, FA senza la pianificazione di attivita
specifiche in cui si sfruttano diverse metodologie per incontrare le esigenze degli
studenti.

Se la definizione di FA e questa, € chiaro che occorre esplorare come essa sia stata
operazionalizzata e quali pratiche siano state realmente implementate durante la ricerca per

interpretarne i risultati; tuttavia, questa chiarificazione pud consentire usggione
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comprensione della posizione assunta nel dibattito e fornire la chiave di lettura del progetto.
Questoul ti mo si g e n er farmaive dsadsdmaint adassesano d a : g
efficaci per | dinnal zamengloi d<etiudenstuil tiart i | tde
posta, tuttavia, rischia di essere troppo generale. Occorre, infatti, stabilire alcuni parametri per
definire a qual. apprendi ment i Ci S i riferis
pratiche di FA soggedta sperimentazione. La scelta in questo progetto e stata quella di prendere

in esame la competenza linguistica; in particolare, saper comprendere testi di diverso tipo e
undabilit”™ essenziale per poter peaetatNercd par e
scopo di questa trattazione quello di fornire un inquadramento esaustivo del tema, ma
certamente occorre approfondire le motivazioni di questa scelta e chiarire quali sono state, al
suo interno, le specifiche abilita considerate nel progettoguli procedere con la descrizione

della sperimentazione.

85



3. La competenza di comprensione del testo: alcuni cenni teorici

iLo svantaggio |linguistico, una volta creatosi,
negativonebl occare | a crescita intellettual e, e no
20183).

il é] l a rivendicazione della Ilibert”™ di interp

senso solo dopo aver accertato che quel lettore sia in gratitbdrare senza ostacoli il testo da
interpretare, dopo che si sia rivendicato il diritto di quel lettore di diventare capace di comprendere
il testo senza fatica. Ignorare il piano della comprensione come elaborazione delle informazioni

espresse neltesto anche ignorare il probl ema dell o svan:
di lettori inadeguati per ragioni sociali e per
Il n queste parole che Tullio De Mauro usava
Lumbelli scriveva nel Ssuo saggio ALa compren
cognitivoo affiora | a ril evanziane deketésto.dEase qui s i
sono fondamentald] per |l a realizzazione di

democratica e che sia orientato a garantire la padronanza di queste abilita da parte degli studenti.

Il n questo modo essi amg uies i(slcao nloi nlgau ac adpdai csittr”
ovvero diventano capaci di comprendere per sviluppare competenze che permetteranno loro di
inserirsi nella societa e parteciparvi attivamente. Nel mondo della scuola, la capacita di capire

i testi’® viene data er scontata o identificata dagli insegnanti con singoli aspetti legati a essa

come | a | ettura ad alta voce, | 6i denti fi ca:
ri assumere il messaggi o di un t est ogincidenol tr e
con | 6azione di ri spondere alle domande <che

testi narrativi. In questo capitolo, si vuole partire dalla necessita, segnalata da Tullio De Mauro
(2018), dirigorose ricerche in merito alle akilii lettura e comprensione dei testi degli studenti

e alle relative modalita di insegnamento, per poi effettuare alcune riflessioni sui dati provenienti
da rilevazioni e indagini proprio su questi temi. Tali congetture prendono avvio da una breve
introduzone orientata a fare chiarezza sul processo di comprensione del testo e a valorizzarne

la centralita e la complessita.

73Non si riporta il numero di pagina perché il testo € un ebook. Si {editauro, T. (ed. a cura di S. Loiero &
M. A. Marchese) (2018). L' educazione linguistica democratica. Bari Roma: Laterza. Edizione digitale.

" Non si riporta il numero di pagina perché il testo & un ebook. Si izedwelli, L. (2009). La comprensione del
testo come problema. Il punto di vistagnitivo. Roma: Editori Laterza & Figli Spa. Edizione del Kindle.

“Capire i testi 0  undbespressione che in letterature
comprensione dei testi scritti sia di quelli orali; questo progettiwelica ha preso in esame sofarimi, percio,
gui | 6espressione indica solo |l a comprensione di test
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3.1. Trasversalita e importanza della comprensione del testo

La nostra vita quotidiana, fin dalla primissima infanzia, e pienestii tda quelli che leggiamo

a scuola (testi scolastici), a quelli a cui siamo esposti nelle situazioni professionali (si pensi al
recente incremento dell 6utilizzo dell a post
guelli che ci consentono di otterenformazioni sul mondo in cui viviamo (articoli, ma anche

testi che contengono istruzioni o regolamenti), a quelli che narrano storie (romanzi, biografie,
autobiografie ecc.). Gi ” a ©partire dagl:@ u
cambiameto della societa che, in quegli anni, stava andando verso una maggiore disponibilita

di conoscenze per tutti; S ut i | i z zdpera, i nf
indicare proprio la progressiva pervasivita di testi e informazioni nella vita quotidiana di ogni
individuo che aveva notevoli conseguenze anc
In questo panorama, la Commissione Europea nel 199Seviesui cambiamenti che si

stavano verificando e sui rischi legati alla mancanza di competenze necessarie a interpretare le

numerose informazioni che erano diventate rapidamente accessibili (e specialmente sul rischio

che tali informazioni potessero esser ut i | i zzate senza unobdadegua
del |l 6individuo affer mava:
Ailf...] Sar”™ infine sottoposto ad una profusione

di numerosissime interpretazioni e analisi parziali. Sussiste quirstiiio che la societa europea

si divida in coloro che sanno interpretare, coloro che sanno soltanto utilizzare e coloro che sono
emarginati in una societa che li assiste. In altri termini, in coloro che sanno e coloro che non
sannoo (Commi 8995, m18)e Eur opea,

La comprensione dei testi, gia in quel periodo, si collocava tra le competenze chiave che era
necessario acquisire e che sono state riprese dalla stessa Commissione nel 2006 e ancora nel
2018 all déinterno dell aoimppaedenmandcdiiavree preel a
permanenteo: | 6idea principale  che questa

pienamente nella societa, ma anche di interpretare e valutare, con spirito critico, le informazioni

ricevute percontribi r e atti vamente al suo migliorament
parte della Acompetenza |linguistica funziona
ifLa competenza alfabetica funzionale indica | a
creare e interpretare concetti, sentimenti, fatti e opinioni, in forma sia orale sia scritta, utilizzando

materiali wvisivi, sonori e digitaldi attingendo
comunicare e relazionarsi efficacemente con dlitar i i n mo d o opportuno

(Commissione Europea, 2018).
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La sua wutilit”™ per | 6inserimento nella socie
ed e sottolineata anche dalla definizioneediding literacy®, adott at a dagind 6 OECD
PISA.

AnThe ability to | ocate, access, understand and
individuals are to be able to participate fully in our knowletigeed society. Reading literacy is
not only a foundation for achievement in other subjeeaswithin the educational system but
also a prerequisite for successful participatic

In questo documento, viene piu volte rimarcata la funzione pubblica delle abilita di
comprensione dei testi, tantoech pr opri o tale funzione riesce
del |l 6individuo (es. si | egge per acquisire |
consultazione delle pagine web che riportano le notizie). Da questo ragionamento & semplice
dedurre che la competenza di comprensione € essenziale per inserirsi e partecipare alla societa,

in quanto consente a ogni persona di apprendere nuove conoscenze e abilita e di soddisfare, in
guesto modo, | 6esigenza di aiptipguectuttdiicomtestit o p e
lavorativi odierni. A tal proposito, il legame tra comprensione e apprendimento rientra tanto
nell 6esperienza quotidiana, che a volte si t
della scuola a quella dei passaggi dibri scolastici, dalla lettura delle comunicazioni
scolastiche, a quella dei problemi scientifici, la maggior parte delle attivita che vengono
realizzate a scuola e che hanno | 6obiettiyv
comprensione ditestip’a2 o0 meno | unghi . Nonostante sia al
capire un testo sia unicamente dominio del docente di italiano, la letteratura evidenzia da anni

il carattere interdisciplinarédi questa competenza. Uno studio di Vista (2013) dirmastme

essa sia variabile mediatri@edel rapporto tra la capacita groblemsolving degli studenti

australiani (di diverse etd) e le loro abilita matematiche; allo stesso modo, \filerdhanaa

e colleghi (2008) mettono in evidenza la significatidélla differenza tr@oor comprehenders

e good comprehendersella risoluzione di problemi matematici, nhonché la correlazione
positiva (0.67) tra | e due abilit"™. Non manc

processo di comprensione anche pérahe concerne la scienza (Cromley et al., 2010). E poi

®“Cardarello e Pintus (2019), areadirgy llitergey traguoibile dcome s cr i v c
competenza di lettura, & definita episata diversamente in diversi contesti e framework di riferimento, anche se

nel complesso denota | a capacit”™ did8apire i testi sc
TA tal proposito, =~ molto interessante |l eggere il <co

riporta le discussioni di una Tavola Rotormiate delXVII convegno GISCEL del 201 cui viene sottolineata

| 6i mportanza d ellatisaluzione diprodemismatematci endi acquisizione delle informazioni

storiche (Colombo & Pallotti, 2014).

“®Nell 6articolo | dautore met teffettd dimediaziond @ista, 3013).he si tr at
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doveroso dire che | a comprensione del testo
abil it di ambito antropologi co, dove ~ prej
informazioni. E, dunque, una capacita trasversale che tocca tutti i settori disciplinari e che
richiede al soggetto di ragionare sulle informazioni (il lettore elabora delle ipotesi sulle
connessioni tra le gli argomenti del testo e le verifica) come accade quandastira con la

risoluzione di problemi. La trasversalita e la centralita delle competenze linguistiche (in
generale e in particolare della comprensione dei testi) sono i temi della settinRiellkesi

per | 6educazi one dlabonagdaiGSCEL echerdctanocr at i c a

fiLa pedagogia Ilinguistica tradizionale pretend
Italiano». Essa ignora la portata generale dei processi di maturazione linguistica (tesi I) e quindi

la necessita dioinvolgere nei fini dello sviluppo delle capacita linguistiche non una, ma tutte le

materie, non uno, ma tutti gli insegnanti (Educazione fisica, che é fondamentale, se é fatta sul
serio, compresa)o (tesi approvate nel 1975) .

Comprendere un testo e unanpetenza basilare e interdisciplinare a cui prestare estrema
attenzione anche per la sua valenza democratica, poiché capace di rendere tutti gli studenti in
grado di raggiungere traguardi di apprendimento. Tullio De Mauro, nel 2014, in un saggio
contenutdo n un Quaderno GI SCEL (Col ombo & Pall ottt
ri vest e, pone attenzione alla ricerca di mo
linguistiche alle caratteristiche degli studenti, includendo anche quelli che poowedg altre

culture e parlano lingue diverse da quella italiana.

In definitiva, si potrebbe affermare che la capacita di comprensione dei testi, unitamente alle
abilit” l i nguistiche, ~ certamente obiettiwv

costuuisce la base per un insegnamento che abbia un fine democratico e che sia impegnato

nell 6intento di fornire agl:@ student. i quegl |
essenziali.

iQual che mio coll ega anc oruaabgoha, effitiante edsicazoneq uand o
l inguistica  unbébeducazione | inguistica democra
Ma mica bisogna agitare bandiere, perch® | 6educ
efficiente davvero, bastaealizzarla parte per parte, e democratica allora lo €, anzi,
confessiamocel o,  perfino un pod eversivao ( De
Gl SCEL sta per Gruppo di Intervento e Studio nel Ca
interna della Societa di Linguistica Italiana ed € composto da un insieme di persone interessate al rapporto tra
linguaggio e scuola e si propone, com& o0 p 0 , l o studio e | dinnovazione de

(Colombo & Pallotti, 201% Per maggiori informazioni consultare il sfttps://giscel.it/
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3.2. La comprensione del testo: una competenza complessa

Crocevia di diversi studi, come ricorda Lastrucci (2019), comprendere un testo € un processo
cognitivo che coinvolge due elementi che interagiscono: il testo, con le sue caratteristiche, e il

lettore, con le sue conoscenze personali.

fiLa compr dests pudin @l mode lessere definita come il risultato di un processo di
interazione (la lettura) fra le caratteristiche del testo (che dal punto di vista della sua complessita

e difficolta ai fini della comprensione possiamo indicare globalmente comgrensibilita) e le

capacita di comprensione proprie di un determinato lettore (il suo generale livello di conoscenza

ed esperienza, l a sua padronanza del codi ce,
(Lastrucci, 2019, p. 52).

Allo studio di quesd tematica contribuiscono diversi ambiti di studio, tra cui quello linguistico,
che aiuta a capire cosa differenzia un accostamento di frasi da un testo, a classificare le diverse

tipologie testuali e a svelarne le caratteristiche e quello psicologicingkeg, si interessa ai

processi che il |l ettore compie quando | egge
trasformare il testo nella sua ment e. I n que
la comprensione si rapporti ad altre funzi@oignitive quali il linguaggio, la memoria e

| apprendi ment o.

il é] Infatti, alla comprensione dei testi conc
linguistiche, sia processi di immagazzinamento e recupero di informazioni nella e della memoria

sia le strutture di conoscenza che costituiscono il patrimonio cognitivo, sia, passando al versante

dello stimolo, le caratteristiche strutturali dei testi. A ciascuno di questi aspetti presi isolatamente
corrispondono degl i Vvorato 1988, z225). di ricerca [ é] 0 (

Basandosi sulle indicazioni fornite dagli studi psicologici, la comprensione del testo puo essere
definita come una competenza complessa basat
tra testo e lettore (attivita di letajrche coinvolge diverse funzioni cognitive, si sviluppa su piu
l'ivelli di complessit”™ e, al termine, consen
da trasformarle in proprie rappresentazioni cognitive.

Per entrare piu nel dettaglio, De BerfPazzaglia (1995) ricordavano che si tratta di un processo

che si serve delle abilita di lettura, ovvero della capacita del lettore di decodifica dei grafemi in
fonemi, ma che va anche oltre essa per generare una rappresentazione del significato del test

| due autori affermavano che esiste una differenza tra i due processi, decodifica e comprensione,
che si pu, osservare soprattutto in caso di
sanno leggere perfettamente un testo ad alta vocehenaan riescono a comprenderlo; allo

stesso modo, vi sono lettori che capiscono perfettamente il contenuto del testo se leggono in
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silenzio, ma non mostrano rapidita e accuratezza di lettura. Cido nonostante, € innegabile che il
rapporto tra questi due elemti sia molto stretto: durante i primi anni di scuola, la capacita di
decodifica e riconoscimento delle parole correla positivamente con la possibilita di
comprendere correttamente un testo e nel corso degli anni, questo legame diventa meno forte
poiché i ndi vi duo ha automatizzato il processao
concentrarsi maggiormente sulla comprensione (Cornoldi et al., 2017). Riassumendo, si puo
dire che una buona lettura & strumentale alla possibilita di capire un testo poicdepeba

riuscire a integrare significati e costruire una rappresentazione mentale di cio che e stato letto.
Questo rapporto € messo in evidenza anche dal mdsieliple View of Readin@VR) che si

basa sul Iword feadingn(ddcadificd) x language comprehension (comprensione
linguistica delle informazioni comunicate tramite linguagge comprehension . C facil
intuire che se uno dei due fattori di questa operazione & pari a 0, anche la complessiva
comprensionelel testo fallira (Oakhill et al., 2021).

Si provi, quindi, a descrivere il processo dal suo punto di partenza: cosa avviene quando un
individuo | egge? 11|l carattere bilaterale del
riconosciuto nel letteratura psicolinguistica (di stampo cognitfahe lo descrive come un

atto interattivo che si realizza in entrambe le direzioni (De Beni & Pazzaglia, 1995):

- bottomup (dal basso ver so gliigpatlirtguastici sinaolanot e st o
l 6attivit?’ percettiva del soggetto che ¢
significato;

- topdown (dall dalto ver so iilllettole aslizza le sud a | | e

conoscenze linguistiche e generali per riconoscere le parole, iagtribro il giusto

significato e creare aspettative rispetto a cio che verra letto in seguito.
Quest.i due processi avvengono simultaneament
osserva i grafemi che, per essere decodificati, attivano processhidimo di conoscenze

precedentemente acquisite (fonologiche e ortografiche); queste azioni di recupero, non solo

80 | a storia della lettatura psicolinguistica mostra come non tutte le teorizzazioni dei modelli di comprensione

del testo abbiano preso in considerazione il caratt
concepito il processo come atto interattivo. Se iimzgmte gli studi sulla lettura eradostampo comportamentista

|l egati all 6interesse di cogliere il percorso attrave
riconoscimento delle parole, in seguito quelli cognitivisti hanno studiate danmente e le sue funzioni (in
particolare | a memoria e | 6attenzione) elaborino gli
stampo diversi modelli del processo di lettura erano lineari e descrivevano come esso andassedifila dei

grafemi al riconoscimento del loro significato, bottam o al contrario come fosse il risultato di un meccanismo

di i potesi e previsioni che 1 d&dindividuo cdaowmpCiva e po
nonostante, r est o risultato emerso che il l ettore wutilizz
(fenomeno che si nota soprattutto quando |Ii wusa per c
& Kamil, 1984).
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consentono di riconoscere gli input linguistici, ma rendono anche disponibili i loro significati e
altre infor mazi on crearehale ipotesi suddsa/léggetadn segsita e ghes r
verifica attraverso una nuova osservazione dello stimolo linguistico. Non esiste una linea di
demarcazione netta tra queste operazioni cognitive, che vanno viste, piuttosto, come parte di un
unico pro@sso in cui il lettore percepisce e decodifica degli stimoli, elabora delle aspettative

sulla base delle sue conoscenze su cio che trovera dopo e le verifica ritornando nuovamente sul
testo.

| modelli di lettura forniti dalla letteratura psicolinguistiche inizialmente si concentravano

sulla prima parte del processo descritto (percezione, decodifica, riconoscimento della parola e
associazione di un significato), sono stati presto affiancati da altri che hanno preso in
consider azi one campecehsonel pérzapipeern tésto, inthtd, le heaessaria non
solo |l a capacit”™ di riconoscere | e parol e, r
frasi e la loro organizzazione in una struttura coerente, prima a livello locale e poi dlabale.
comprensione, come ricordano Cornoldi e colleghi (2017), € una competenza che si genera da
undatti vilti'ngwirsteitdaa viopdi basso |ivell oo e pr
Just e Carpenter (1980) fornirono un modello in cui erstito il processo. Esso, affermavano

gli autori, inizia dallo stimolo |inguistico
recettori sensoriali e quindi ne vengono percepite le caratteristiche visive. Queste ultime sono
immediatamente prossate dalla memoria di lavoro che richiama le conoscenze linguistiche e
semantiche (insieme alle informazioni morfosintattiche e fonologiche) necessarie ad attribuire
possibili significati allo stimolo riconosciuto come parola: solo uno di questi, integgigne
trattenuto in base al contesto. L6individuo,
frasi integrando le nuove informazioni con quelle precedentemente trattenute.

Un altro modello che tenta di fornire una chiarificazione di questigssi € quello di Perfetti

(1999), da citare perch® aggiunge interessa
spiegazione, sottolineava | 06i mportanza dell e
(Iéitaliano, pema trasparent®p isou,l | a wprersiezi one del |
viene colto dalldédindividuo e attiva i mmedi at

necessarie a trasformare i grafemi in fonemi e delle conoscenze ortografiche sulla forma delle

lettere, delle parole e del loro significato. In questo modo, il lettore riesce a riconoscere le parole

81| sistemi alfabetictrasparentisono quelli in cui i fonemi corrispondonaua grafenain ogni parola: il suono

[a] corrisponde sempre alla medesim#édrafiao; nei sistemiopachj invece,questa corrispondenza non € cosi

chiara e allo stesso fonema possonuaispondere diversi grafemilella lingua inglese, per esempio, il fonema

[u] si pu, trovare allo stesso modo in Aputodo o Awoul o
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e ad attribuire loro una significazione. E a partire da questo processo che il soggetto poi pud
valutare il ruolo sintattico e semantico di queste parofeialnt er no del |l e fr asi
e predicato) e creare cosi una rappresentazione delle informazioni che esse trasmettono
(proposizioni). Infine, secondo il modello, il lettore integra questi significati, cosi costruiti, in
una rappresentazione meetacoerente del contenuto del té8toattraverso operazioni
inferenziali.

Tutte queste operazioni di recupero di conoscenze e integrazione fanno intuire quanto la
memoria sia cruciale nella determinazione di una buona comprensione del testo: piu
precisamente, essa € la funzione cognitiva piu coinvolta nel processo, poiché a gssa che

| 6i ndividuo pu, Il mmagazzinare significati,
lettura. Come e ormai risaputo grazie alle teorizzazloBaddeley (1992)a memoria e divisa

in due parti:

- quella a lungo termine funge damagamzindi conoscenze e, nell a
a sua volta, presenta una suddivisione in semantica ed episodica per cui la prima delle
due contiene i significati e i concetti c
ricordo di esperienze e @sti;

- quella a breve termine contiene la memoria di lavoro che, a fronte degli stimoli percepiti,
richiama, direttamente dalla memoria a lungo termine, le conoscenze necessarie a
decodificarli e ad assegnare loro un significato. Il lettore trattiene maaoria di
lavoro, per breve tempo, le informazioni processate e man mano che ne acquisisce altre
le integra tra loro. Infine, immagazzina una rappresentazione unitaria del significato del
testo nella memoria a lungo termine.

Undaltra funzione cognitiva certamente coi n\
| 6attenzione che, infatti, =~ considerata da
& Kamil, 1984); in effetti, basta risalire ai ricordi che si possredioelativi alle prime
esperienze di lettura per rendersi conto, non solo di quanta attenzione era necessaria a portare

a termine questo compito di decodifica, ma anche di quanto era difficile concentrarsi
simultaneamente sulla comprensione di cio ch@asadeggendo. Spesso la strategia utilizzata

in questi casi era quella di focalizzarsi dapprima sulla lettura e, in un secondo momento, di
rileggere il testo in silenzio per focali z:
consolidazione delle abilt ~ di decodifica delle parol e,

maggiormente a capire il contenuto del testo, anche se & doveroso ricordare come la capacita di

2L a seconda parte del processo di comprensione sar "~ t
di questo cpitolo.
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focalizzarsi su un aspetto o su un altro (lettura o comprensione) dipenda spesso dagkescopi ch

il lettore persegug.

Un altro legame che si trova in letteratura € quello tra capacita di capire un testo e
apprendimento che richiama e sfrutta anche altre furf2iassociate alla metacognizione.

Come ricordano De Beni legiMazzaghiaar(iIdIes)si oa
compie sui processi mentali che mette in atto (in questo caso di lettura e comprensione), il suo
prodotto e un insieme di conoscenze che il soggetto possiede su di sé e che puo utilizzare per
controllare e regolare eng | i o | e attivit™. L6i nsi eme del
comprensione e sulle possibili strategie da utilizzare per svolgerlo al meglio, quindi, e
undi mportante componente della metacogni zi on
loro modello et acognitivo ricordavano come | 6indi\
consapevole delle conoscenze che pos&iedeve sapere, ciog, davanti a un compito, quali

azioni puo mettere in campo, come farlo e quando. Questo gli consente di pianificaresproc

di risoluzione e in particolare di: stimare la sua difficolta, valutare le strategie piu adeguate ad
affrontarlo, controllare il suo raggiungimento e regolare il processo sulle base dei risultati del
monitoraggio effettuato. Le implicazioni didattichdel rapporto tra metacognizione e
comprensione sono numerose e certamente si focalizzano sulle strategie e conoscenze che

| 6i ndividuo possiede e pu, usare mentre |l egg
che il lettore sa sul compito, su & e su come regolarlo, € anche vero che mentre cerca di
capire un testo egli utilizza in aggiunta (per lo piu inconsapevolmente) anche una serie di

conoscenze enciclopediche precedentemente acquisite. Con questa espressione, si intendono

tutti i concettil e gat i all dargomento e generald] sul |l 6
durante | 6interazione con il testo e che no
Aimemorizzazioneo della realt "™, ma , piitau t t os't
dal | 6i;nadi vliedtutoer at ur a, essa viene indicata ¢c

(1988) definisce comena struttura in cui le conoscenze sono coordinate e integrate.

83 Sj pensi #a lettura di una poesia in pubblico: in questo caso si prestera attenzione alla correttezza della
decodifica e ai suoi aspetti evocativi.

84 Le funzioni esecutive, cheonsentonda pianificazione di strategie necessarie ad affronitami compiti,

detengono un ruolo importante nel processo di comprensione.

85| due autori (1987) suddividono la metacognizione in due fasi: autovalutazione delle proprie conoscenze, che

loro classificandn dichiarative (conoscenza delle strategie peoaffire il compito), procedurali (conosceisze

come quelle dichiarative possono essere utilizzate) e condizionali (che delineano le condizioni di utilizzo delle

altre due) gelfappraisal of cognitophea ut opi ani fi cazi one debprqpetars quair o c¢c he
strategie utilizzare per raggiungere un determinato obiettivo (di comprensione e |aitums), effettuare
monitoraggio da conseguenteegolazione del percorso
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ALo schema relativo a un eve nttatta,che@ossediamodi| a r ap
guell 6evento, riguarda |l e parti di cui =~ compos
pertinenti, i ruoli delle persone che vi partecipano e le relazioni sgamiporali e causali tra tutti

guesti el eatneld88,ip.al83.Levor

Tale struttur a, creata e presente nella mei
assimilaré® e conservare le nuove informazioni relative a un oggetto, evento o situazione. Nel
momento in cui, quindi, il soggetto legge unttesattraverso procesbottomup attiva tali

schemi pregressi, li usa per attribuire significati e, allo stesso tempo, per generare delle
aspettative sulle informazioni che trovera in seguit@-owr). Una specifica tipologia di

schema particolarmentdile per questo processo € quella relativa alla stessa struttura dei testi:

per portare un esempio, molta letteratura si € concentrata sulla conoscenza della grammatica

delle storie ovvero degli elementi che contraddistinguono una narrazione.

i Si pdascHeraar délle storie per intendere la struttura di conoscenza che é specificatamente

deputata alla comprensione di storie e di gr amr
culturale caratteristica di2/guesto tipo di test
Questa breve introduzione  lontana dall 6dess

la complessita, a livello psicologico, del processo di comprensione del testo che coinvolge la
lettura, le conoscenze personali, cosi come diverse fumrignitive. Di seguito, se ne fornisce
una rappresentazione schematica che prende spunto da quella proposta da Perfetti (1999) e che

include tutte le caratteristiche citate.

86 | processo di assimilazione rimanda direttamente a
schemi, degli apparati cognitivi, attraverso @teriorizzai nuovi input chepercepisce e chese presentano

difformita rispetto allo schenjareesistentgiescono a modificarlgaccomodamento). Piaget parla del risultato di

questa operazionet i | i z z andoad adtetsgpmeerstsa  n(eMifil  er, 2002) .
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Figura 3.1- Rappresentazione schematica processo di comprensiotestdel
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3.3. Il testo e le sue tipologie

Prima e stata citata la grammatica delle storie poiché conoscere gli elementi che caratterizzano

una narrazione € importante per poter creare un sistema di aspettative sul testo e poterle
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organizzare in una personale rappresentazione. Lo stesso disciasa,tvale anche per altre
tipologie testuali che possiedono caratteristiche specifiche.

Per iniziare e bene chiarire che un testo non é solo una somma di frasi, ma un discorso (scritto
in questo caso) caratterizzato da una serie di relazioni chesieono. Tali possibili legami
possono essere di ordine, coerenza e coesione (Lastrucci, 2019): di conseguenza, per capire un
testo, & necessario comprendere cid che unisce le informazioni, non solo le informazioni che
veicolano le singole frasi. In partieoe, con legami di coesione ci si riferisce alla ricostruzione

delle relazioni che legano alcune forme linguistiche (come i pronomi) ai loro referenti nel testo,

mentre con legami di coerenza a quelle che assicurano la continuita dei significati.

ifEsedipi meccani s mi coesi vi possono essere | 6ins
parole in proposi zioni di ver s e coesidn@ sirsttoraled i par o
garantiscono la continuita informativa del testo come, ad esempio,m@t t i vi 0 ( Mar i ni ,
p.130).

Lastrucci (2019) afferma che la coesione tenta di creare collegamenti espliciti tra gli elementi
del testo e identifica diverse tipologie di elementi che la rendono possibile:
- anafora e catafore: pronomi che si riferiscanm elemento (referente) esplicitato prima
0 dopo nel testo;
- deittici: parole che possono avere piu referenti che vengono, quindi, stabiliti sulla base
del contesto;
- ellissi del soggetto: omissione di chi compie le azioni poiché introdotto prima o dopo
nel testo;
- proforme: uso di categorie sovraordinate per rappresentare un concetto specifico
presente nel testo.
- perifrasi, sinonimi ecc.
- connettivi testuali come congiunzioni e avverbi.
La coerenza, invece, e quella che fa percepire al lettore oiferlmazioni che il testo presenta
non sono slegate tra loro, ma presentano una consistenza che é possibile riftractianguo
essere ulteriormente suddivisa in locale (continuita tra le proposiZierijobale (tra diverse
parti del testo). Iderficare correttamente i legami di coesione e coerenza tra i contenuti di un

testo non e sempre facile: alcune anafore o catafore possono avere, per esempio, piu potenziali

Mentre |l a coerenza ~ fcondizione neces palacoasiome suf fi
che puo essere necessaria, ma non sufficiente vale a dire che é possibile trovare un testo ben coeso, ma che accosta
significati che non hanno alcuna coerenza (Lastrucci, 2019).

8Non c6  sempre, nell a | sionkeosi retatra mergnziocale & doasigne:iKistsch ¢ a |,
evan Dijk (1978) per esempio, includevano nella prima espressione anche i legami coesivi.
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referenti e non sempre le relazioni tra le proposizioni sono chiare ed espliciatatt(gto

all dinterno dei testi informativi). LOIindivi
costruire una rappresentazione wunica del t es
significati e per farlo deve capire che tipo dilegathe ¢ t ra pi % eventi, Co

presenti nel testo nonché riflettere su come essi sono collegati.

A complicare ulteriormente questo compito contribuisce il fatto che esistono diverse tipologie
testuali, soprattutto oggi che si assiste sempre dalfadlettura e alla consultazione di testi

digitali a cui si accede tramite diversi dispositivi. Proprio per questo motivo, il documento che
riporta ilframeworkd e | | 6 i n d aRISA(RE19)GWHlecDmpetenze di lettura propone una
classificazione dei &i (che comprende anche quelli digitali) di cui e interessante riprendere i
criteri. In primo luogo, esso considera la fonte: vi possono essere scritti che sono riconosciuti

C 0me unduni ca font e (bibliografica) | a g u e
undi ndi cazi on e siplesurde)sma andhe tedti i autoti ahe riportdno diverse

date e titoli (esempio: gli articoli appartenenti a un giormaldtiple-sourcg. In secondo luogo,

la classificazione dei testi puo riferirsi alla loroustura organizzativa che puo essere suddivisa

in staticao dinamica nel primo caso il lettore non possiede tante possibilita di interazione e
navigazione tra i contenuti (testi l'ineari),

interattiva. Ancoraé possibile considerare il formato del testo: se organizzato in frasi, paragrafi

e capitoli si definisceontinuo( i | capitol o di Il i br o, un ar ti
presentante un el enco di el e mentnon codimub a | i e
(schema, grafi co, | mistiche présentamorertranme le canattergsticineo i

come, per esempio, un grafico con un commento, una pagina del libro di testo in cui vi siano
anche immagini e didascalie. In ultima analisgakcumento riporta la classificazione dei vari

tipi di testd® in base al genere suddividendoli @escrittivi (soggettivi o oggettivi)narrativi

(storie, notizie, report di eventi accaduti) ecespositivi, argomentativi, istruttivi e transattivi

Alcuni di questi elementi di classificazione delle tipologie di testo sono ripresi anche da
Lastrucci (2019b) che crea una tassonomia in cui identifica undici categorie di testo. Egli
dapprima postula | 6esistenza di tre grandi f

- informativi, che hanno lo scopo di comunicare conoscenza e informazioni;

89 Tipologia di testo e genere non sono la stessa cosa. Nel Quadro di Riferimento di Italiano di INVAB$I (201

si legge:d Tal i tipi, che corrispondono a categorpgoie gener
concretamente in generi testuali che seguono, in modo pit 0 meno rigido, convepeitifiche per quanto

riguarda la struttura e la forma deste. Ad esempio, il tipo narrativo salizza in una molteplicita di generi:

dall édarticol o di cronacrae mdrl taa goea,r zced Il lea t i, o glrad f irao maaln
(INVALSI, 2018, p. 7)
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- narrativi, che raccontano storie, reali o immaginarie;
- argomentativi che espongono una tesi e la sostengono con diversi argomenti.

In seguito, Lastrucgi2019b) estende queste categorie e specifica, in particolare, la differenza

tra il testo informativo ed espositivo. 1
susseguirsi di dat i e riferi ment informazibnat t i o
(Lastrucci, 2019, p. 120) mentre | O0ultimo

scientifica, quindi, & particolarmente adatto al contesto didattico.

fiLa tipologia testual e compl énfoanatdoa?. Bsposifvo,o po st a
3. Descrittivo, 4. Esplicativo, 5. Narrativo, 6. Poetico, 7. Argomentativo, 8. Persuasivo, 9.
Nor mativo, 10. Pragmatico, 11. Ipertestualeo (1

Comprendere una lista di istruzioni, uno schema, una stanmarticolo con approfondimenti
navigabili non e la stessa cosa: ogni testo presenta delle caratteristiche peculiari. Una narrazione
richiede al lettore di ricostruire i legami temporali tra le informazioni, un elenco no (a meno
che non r a papsrlangtedimdle). UrubneGeaarticolo su internet con riferimenti ad
altre pagine web sullo stesso argomento richiede al lettore di organizzare le rappresentazioni
provenienti da diverse fonti in un discorso sovraordinato che possa mettere in evidgagza i

tra le prospettive e i punti di vista colti, mentre un articolo di giornale le dinamiche di
comprensione che si instaurano sono differenti. Allo stesso modo, le varie tipologie testuali
attivano conoscenze diverse che riguardano la struttura deiiltésttore sa che nel testo
descrittivo (soggettivo) potra trovare molte metafore e similitudini evocative, mentre in quello
argomentativo si aspetter ™ di trovare | denun
sostengono; questi sono sokeepi, ma possono essere utili a mostrare come le caratteristiche
del testo (intrinseche e relative al formato, al genere ecc.) possano incidere sul processo di

lettura e comprensione.

3.4. Le abilita di comprensione dei testi degli studenti in Italia: no sguardo alle indagini

nazionali e internazionali

Il paragrafo precedente ha descritto brevemente cosa si intende per comprensione del testo, il
rapporto che ¢cb6 tra |l eggere e capire un tes
tipologie testuali; tuttavia, non ha chiarito quali abilita specifiche vengono associate a questa
capacit”™. Quali prestazioni <c¢ci si i mmagina q

Come si stabilisce il raggiungimento di questa complessa competenaat @ustato detto
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sopra riguardo alla definizione di strategie e pratiche di FA, si puo attribuire anche alle diverse
operazionalizzazioni delle abilita di comprensione del testo: a differenti concettualizzazioni
corrispondono altrettante suddivisioni. IN@i si addentrera qui in una presentazione delle
abilita che sono state descritte in letteratura: il panorama e troppo vasto per essere trattato in un
solo capitolo poiché dovrebbe restituire la visione di piu ambiti di studio che se ne occupano.
Piuttosb, ci si concentrera sulle abilita di comprensione dei testi che sono descritte:
- dalle I ndicazioni Nazional. per i pri mo
riferimento prescrittivo per le progettazioni e le azioni didattiche degli insegnanti;
- d a INVALSI nel Quadro di Riferimento per la costruzione delle prove di Italiano
(2018);
- dall 61 EA (Mullis & Martin, 2015) e dall 60
prove delle indagini internazionali sugli apprendimenti degli studenti, che costitaisc
una base di riferimento che restituisce informazioni fruibili per comparazioni e
riflessioni sulle situazioni dei vari Paesi.
| frameworkdelle indagini appena citate (INVALSI, OEGRBISA, IEA-PIRLS) si collocano
all édinterno di r on bammo dolseopovdiagenerara tlassiehe, mab solo di
monitorare gli apprendimenti degli studenti per riflettere su eventuali azioni di miglioramento;
gueste rilevazioni (soprattutto quelle nazionali) guardano con particolare attenzione ai traguardi
di sviluppo delle competenze che si trovano nelle Indicazioni (MIUR, 2012) che a loro volta,
sono fini prescrittivi a cui gli insegnanti tendono attraverso la realizzazione di progettazioni
didattiche. E questa coerenza tra i quadri di riferimento delle indagincontenuti delle
indicazioni curricolari che motiva la scelta di focalizzarsi su di essi e che rendono interessanti

|l a I oro comprensione e | 0osservazione dell a

3.4.1. Le abilita generalmente associate alla compoeresdel testo nelle indagini nazionali e
internazionali

Le Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012) sanciscono le finalita generali del sistema scolastico e

i traguardi curricolari relativi allo sviluppo delle competenze per gli studenti del primo ciclo

doéoi struzione. Dopo aver r i erilsuecesso salasticotia s c L

tutti gli allievi e aver cosi richiamato la sua direzione democratica, il documento colloca la

capacit”™ di Acomprendere enunci at. di una ce
del |l o student e olasetondara dimiimo gradd. Nelle mdicazioni $i legge
che questa competenza  da sviluppare gi "~ a

bambino impara a comprendere semplici narrazioni e discorsi; proseguendo, nel livello

10C



scolasticosuees si vo (scuola primaria), | dédalunno app
essere letti per altrettanti scopi (e quindi applicando differenti strategie), ma impara anche come

si individuano le informazioni principali di un testo e il suo senso ¢jlaba I n quest 6
scol astico, | 6al unno inizia a formulare comn
viene rafforzato nella scuola secondaria di primo grado dove egli usa i testi per ricercare
informazioni, li valuta, li confronta e ne rielata il contenuto (ad esempio realizzando un
prodotto che esprima la sua traduzione e interpretazione). Tra gli obiettivi di apprendimento

riferiti alla |l ettura per questoultimo |ivel

- ALegger e silenzioveotelst di vatia' natura e provenienza applicando tecniche di
supporto alla comprensione (sottolineature, note a margine, appunti) e mettendo in atto
strategie differenziate (lettura selettiva, orientativa, analitica).

- Ricavare informazioni espli@ e implicite da testi espositivi, per documentarsi su un
argomento specifico o per realizzare scopi pratici.

- Confrontare, su uno stesso argomento, informazioni ricavabili da piu fonti, selezionando quelle
ritenute piu significative ed affidabiliRiformulare in modo sintetico le informazioni
selezionate e riorganizzarle in modo personale (liste di argomenti, riassunti schematici,
mappe, tabelle).

- Leggere semplici testi argomentativi e individuare tesi centrale e argomenti a sostegno,
valutandone la pertenza e la validita.

- Leggere testi letterari di vario tipo e forma (racconti, novelle, romanzi, poesie, commedie)
individuando t ema principale e intenzioni c
caratteristiche, ruoli, relazioni e motivazione delle lamoni; ambientazione spaziale e
temporale; genere di appartenenza. Formulare in collaborazione con i compagni ipotesi
interpretative fondate sul testoo (MIUR, 2012z

Questi traguardi hanno influito sulla costruzione delle prove di Italianozatibzda INVALSI,

come si pu, vedere se si consultano |l e AGri
student.i che affiancano all déabilit”™ misurat a
di sviluppo delle competenze descritto dalle ladioni Nazionafl®. Al |l o st esso mo.

nella descrizione del processo di costruzione delle prove PIRLS (Martin et al., 2017) evidenzia

| 6i mportante ruol o assunto dai coordinator.i
testuali e degli @m. Il gruppo di ricerca INVALSI PIRLS 20%% che si € occupato della
rilevazione IEAPIRLS a livello nazionale, infatti, mette in risalto come il costrutto di
riferimento si allinei ai traguardi che si ritrovano nelle Indicazioni Nazionali. INVALSI e poi
anche <coordinator®| 8&I1 Ili ®mi nidtaagliinae eQEC®vVi denz

valutazioni di sistema (indagini nazionali e internazionali) per individuare punti di forza e

90 Sj consultino leGuide allalettura delle prove INVALSI di italiandiferite alle varie rilevazioni annuali

di sponi bil i shttds:/imsvalsiaeapee ihedalit/mdek.ghpPyet=static&gamme

91 Una consultazione piu approfondita della costruzione delle prove si puo effettuare utilizzando il seguente link
di INVALSI: https://www.invalsi.it/invalsi/ri/pirls2016/index.php?page=pirls2016 it 01
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debolezza al fine di prendere decisioni che possano condurlo al migliocament n

per chiarire meglio le abilita di comprensione del testo e la situazione degli studenti italiani in

relazione a esse, si riportano le definizioni fornite dai diversi Istitugaliing literacy(tab.

guestodo

3.1)? espressione che, in questo caso, designa il processo di comprensione, non solo quello

specifico di decodifica.

Tabella 3.1- Le definizioni di reading literacy delle indagini nazionali e internazionali a confronto

Quadro di Riferimento di Italiano
INVAL SI (INVALSI, 2018, p. 2)

Reading literacy
Assessment Framework
OECD-PISA 2018
(OECD, 2019, p. 28)

Reading literacyAssessment
Framework IEA -PIRLS 2016
(Mullis & Martin, 2015, p. 12)

La comprensione di un testo € frutto di
un processo interattivo che risulta
dall 6i ntegrazione
testuale con le conoscenze e le
aspettative del lettore. Per comprendet

interpretare e valutanen testo il lettore

deve essere in grado ddiriduare
specifiche informazioni, ricostruire il

senso globale e il significato di singole

Lébesprmealsg on
literacy significa
comprendereytilizzare,
valutare, riflettere sui testi
edimpegnarsn el | 6 a
al fine di raggiungere i

propri obiettivi, di

sviluppare le proprie

conoscenze potenzialita e

Reading literacy | 6abi |
comprendere e usare le forme
scritte di linguaggio richieste dall
societa o valorizzate

dal |

ricostruire il significato di un testd

6individuo.
in molte forme. Loro leggono per
imparare, per partecipare alla

comunita (di éttori) scolastica e

parti, cogl i er e | (dipartecipare alla societa. | quotidiana e per il piacere stessg
del |l autore, | o si di leggere.

Cui esso appartiene.

Queste definizioni presentano aspett.]

S i

come il concetto implichi 6 ueleinformazioni lette, sia per acquisire nuove conosc@rete

contesto scolastico e non), sia per inserirsi pienamente nella societa. Entrambe le definizioni

mi

parlano di testi (al plurale), di diversi scopi di lettura che si possono attribuire a questa attivita

e pongono |

daccento

da INVALSI, invece, € piu focalizzata sui processi che il lettore deve compiere per comprendere

un testo e S i

avvicina

a

guell a forni

interpretazione e valutazionghe il soggetto compie per creare una rappresentazione dei

2Le definizioni

sono

state

tradotte

dal |l dautrice

traduzione potrebbe avelistorto alcune sfumature di significato; per questo motvdnvita a consultare i

documenti.

93 Nonostanteentrambe ledefinizioni di OECD e IEAcitino il coinvolgimentodello studentgle sfumature di

significato sono differenti: nel primo casossia r | a

secondo caso si
che sperimenta "il piacere di legge .

pa

di

rl a di

ffengagingo
fenj oymento

ovvero di
che invece
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significati di cido che ha letto e utilizzarla in varie situazioni (anche leggendo il documento

rel ati vo atPIR&S shridteacria la gresénEaAli questo aspetto). Cid nonostante, vi
sonoanche delle differenze tra queste definizioni: quella piu evidente e che nella definizione
formalizzata da OECD viene enfatizzata la funzione pubblica di questa competenza, che invece
viene evidenziata meno da | EA; diggorenentea me nt
| 6accento sull 6i mportanza della comprensione
lo sviluppo di un piacere intrinseco alla lettifra

Ogni Istituto ha elaborato, poi, una scomposizione della competenza per individuare le
dimensiom da considerare al fine di stabilire un insieme di safidita specifiche. Se gli

organismi internazionali si basano soprattutto sui diversi scopi che guidano le attivita di lettura
dei destinatar:. del | 6i ndagi nhe gl ssudenti pgssoooc € S S i
incontrare, INVALSI suddivide la competenza di lettura (comprensione) in dimensioni piu

vicine a quelle utilizzate negli studi linguistici: pragmattestuale (che riguarda proprio la
ricostruzione dei significati del testo), lessie e grammaticale. Per ciascuna di queste
dimensioni sono state generate specifiche abilita. Nella figura 3.2 sono state riportate quelle
relative alla dimensione pragmatica, inerente ai processi di comprensione del testo; e
necessario, tuttavia, ricongache nelle indagini internazionali i maguoocessi elencati nella

figura si incrociano costantemente con gli scopi di lettura e i diversi tipi di testo.

Figura 3.2- | costrutti dei processi di comprensione del testo nelle indagini nazioimaéiraazionali
sugli apprendimenti e alcune relazioni tra ¥ro

94 Bisogna prestare molta attenzioneli@ersitargetconsiderati nelle indagini: PISA é rivolta a studenti di scuola
secondaria di secondo gradoentre PIRLS ad allievi di scuola primafi&VALSI considera, invece, diverse
eta) Questa differenza puo spiegare anche le diverse sfumatlaald@hizione dreading literag fornita dagli
Istituti.

%lLa traduzionedbdaltibcmgtiebkea tdeil
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IEA-PIRLS 2016 (Mullis OECD-PISA 2018 INVALSI 2018 (INVALSI,

& Martin, 2015, p. 13) (OECD, 2019, p.33) 2018, p.10)

* Localizzare e porre * Individuare informazioni.. - - =+ Localizzare e individuare
attenzione a & Comprendere. « = - informazioni date nel
un'informazione s valutare e riflettere. testo.
esplicitamente data nel ,/ , * Ricostruire il significato
testo. e del testo a livello locale e

* Fare inferenze dirette. ¢ globale.

* Interpretare e integrare » Riflettere sul contenuto o
idee e informazioni. sulla forma del testo a

* Valutare e osservare con livello locale o globale e
sguardo critico contenuti valutarli.
ed elementi testuali.

Nonostante ogni Ente abbia deciso di esprimere i processi di comprensione attraverso diverse
parolé® che esprimono sfumature differenti, & possibile rintracciare una struttura profonda che
accomuna queste scomposizioni e che quindi potrebbe essere considerata una base per capire
nel dettaglio a cosa ci si riferisce quando si parla di comprensione telEssa include le
seguenti macrabilita.

1) Localizzare e reperire informazioni che sono esplicitate nelitesta | | 61 nt er no
documenti questa capacita & fortemente guidata dal motivo per cui il lettore compie la
ricerca e dai suoi obiettivi. Si pu, | egg
una data) in una sezione del testo (lettura selettivaina si pu, anche avyv
di ricavare le informazioni principali di un testo trascurando i dettagli (lestzmaning.

In entrambi i casi e il soggetto a regolare velocita e profondita della lettura in base agli
scopi. INVALSI inserisce in gesta abilita anche la capacita di trovare nel testo

| 6i nformazione che risponde in modo pert.
di fronte e quella di riconoscere nel testo argomenti e concetti che sono espressi in modo
diverso nella domanda (o hee opzi oni del guesito); g u e
riconoscimento di forme parafrastiche che OGSE SA, i nvece, i1inseris
processo di comprensionenderstangl e in particolare in quello di acquisizione del

significato di un passaggiedtuale:

9% e differenze di espressione e sfumature di significato sono anche dovute alla lingua.
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ALiteral comprehension tasks involve a direc
and target information within a passage. The reader may need to rank, prioritise or
condense information at a | ocal l evel 0 (OECD

2) Integrare inbrmazioni e significati a livello locale e globale per costruire una
rappresentazione del testeperentemente con cid che é stato affermato sopra, gli
Istituti collocano in questo aspetto la capacita del lettore di cogliere le relazioni tra le
informazion (causali, temporali ecc.), ma anche la ricostruzione dei legami di coesione
(anafore, catafore ecc) e coerenza a livello locale e globale attraverso processi
inferenziali. Questa macrabilita, dunque, consente la costruzione di una
rappresentazione d&dsto tale da consentire al lettore di farne una sintesi. INVALSI
aggiunge, nella descrizione dei processi
del lettore di compiere inferenze lessicali, ovvero di comprendere il concetto espresso
da una para sconosciuta utilizzando le informazioni fornite e il contesto linguistico.

3) Riflettere sul testo e valutarlalopo aver ricostruito i significati, nei documenti si
rintraccia un | ettore in grado di wioglier
delle sue scelte linguistiche; il soggetto descritto dai vari Istituti, inoltre, sa anche
valutare | 6attendibilit”™ del testo (font e
che gia possiede (enciclopediche) e ricerca connessioni o discreparatectonti di
informazioni.

|l EA (Mullis & Martin, 2015) & ghg si svilugpa dopd nf i n e
aver ricostruito il significato del testo a livello locale e globale e che ha a che fare con cio che
Bl oom def i ni v aosdiadasdpacitaplidale arevisionnbasate sul testo, e, in questo

caso, di dedurne elementi.

C6 quindi coerenza tra I model | i psicolingu
processo B scomposto all 6interno del | e roi
apprendi menti degl i student i, disricoptnuzohetdeit t o p

significati veicolati dal testo; coerenza che si ritrova anche tra queste abilita e quelle descritte
dalle Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012). Se dunque cio € vero, qual € la situazione gli studenti

in Italia nel lilBaadiccgmpiersione debtes®? del | e ab

“Nel documento si trova al Intérpret and intagoate dleas, ang mformadjens i del |
(Mullis & Martin, 2015).
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3.4.2. Le abilita di comprensione dei testi degli studenti in Italia

Occorre immediatamente dire, per evitare strumentalizzazioni dei dati forniti dalle indagini, che

il quadro complessivo delle acquisizioni degli studenttalia, per cio che concerne le abilita

di comprensione dei testi, non é catastrofico. Piuttosto, presenta alcune fragilita e peculiarita,
soprattutto in termini di differenze tra i risultati raggiunti dagli studenti, che tracciano sfumature
preoccuppt i su cui i mportante concentrare | dat
Qual che anno f a, nel 2 PIRIES, e ePIRLS asulle abiltdedi | 6 i n o
comprensione dei testi degli alunni della scuola primaria (classe quarta) rivéfauano
Ssituazi on e collocava al di sopré deltaakdia dei Baesi OCSE e UE (edatitita
benchmarchper la capacita di capire testi narrativi e informativi cartacei (media italiana 548,
Paesi Ocse 541 e europea 540), mentre mostr
abilitd necessarie a comprendere testi digitali (misti, dinaifai)lis et al., 2017). Glallievi

di quarta primaria andavano meglio nei compiti che chiedevano loro di individuare le
informazioni nei testi e di compiere inferenze, mentre facevandapizta a rispondere alle
domande che richiedevano undéintegrazione deg
sul testo (special mente se .INonostamteornmm fosseroa | e g
significative, alcune differenze tra i risultati conseguiti dagli alunni si riscontravano gia in
guestbédordine scolastico: Cc eetooammo etevam (rilgvate s e nt a
attraverso | 0i ndi c euntedyiC Bedio di &®3p,gbenulontgre daquello u n
registrato da chi rientrava nella fascia inferiore che arrivava, in media, a 507. Oltre a cio, le
differenze territoriali tra Nor@Dvest, NordEst, Centro e Sud (e isole) della penisola erano gia

molto ampi€®. Nel report relativo alle prove INVALSI 2017 (INVALSI, 2017), oltre alla
differenza regionale tra i risultati degli alunni che veniva confermata, emergeva un ulteriore
elemento: alla fine della quinta classe di scuola primaria, gli allievi avevano fiaolthf a

capire testi espositivi (percentuale risposte corrette 43%) se confrontati con quelli narrativi
(64%), dato che confermava una tendenza riscontrata anche nelle analisi delle prove PIRLS
2016 (comprensione per scopo letterario / informatffolpr ob | ema, tutt 6or a
INVALSI, € che le differenze e le fragilita per cio che concerne le abilita di comprensione dei

testi diventano piu marcate anno per anno e, per questo motivo, nella scuola secondaria di primo

%A dicembre verranno diffusi i dati relativi alldinda
in questa tesi.

9 Al Nord-Ovest gli alunni raggiungevano un punteggio medio di 562 menBedadi 535(se si considerano le

isole 525)

0162 % risposte corrette se |l o scopo =~ quellib di ottt e
67% = si legge pepiacere (Mullis et al., 2017).
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grado il quadro inizia ad asmere contorni piu preoccupanti. Il report INVALSI relativo alle

prove del 2018 (INVALSI, 2018b), in questo livello scolastico, mostrava che:

il 65% degli studenti raggiungeva almeno la soglia di adeguafédigpadronanza
delle abilita di comprensioneeitesti;
- la percentuale di studenti che non raggiungeva tale livello & intorno al 45% al Sud,
mentre al Nord (Ovestest) e al Centro € intorno al 28% rivelando cosi una differenza
tra aree geografiche che si ampliava con
- esisteva una correlazione positiva tra status semomomico dello studente e risultati
di apprendimentaconseguiti. Gli studenti che appartenevano alla fascia inferiore
del |l 6indicatore ESCS registravano un puni
secondaria di primo grado mentre quelli che appartenevano alla fascia superiore di 220;
- lo status migratoria nf | ui sce sull apprendi ment o: mo
generazione, meno se di Il generazione con una differenza che era all&ftinante
Occorre, tuttavi a, 0 S s ePiSh £018a; 20190) adr ottendre inl & i n ¢
quadrogeneralebul 6 ampi ezza di queste differenze e f1
Paesi: gli studenti quindicenni in Italia mostravano un punteggio medio nelle prove di
comprensione inferiore di quello totalizzato dai coetanei a livello internazionale
(rispettivamente le medie sono di 476 per i primi e 487 per gli ultimi). Essi manifestavano
maggi or i difficolt”™ nelldabilit”™ di | ocali zz
scopi, seguita dalla capacita di ricostruire i significati al sugriat e infine dalla capacita di
riflessione su di esso; tra le ultime due e la prima vi era una differenza significativa. Rispetto
alla tipologia di testi, sembra che fossero quelli singoli (informativi o narrativi) a essere meno
compresi, rispetto a quelultipli. Interessanti anche i dati sulle differenze tra i risultati
conseguiti dagli studenti: le indagini PISA non evidenziavano incrementi significativi su questo

fronte nel corso degl:i anni e dipingmeavano u

101 INVALSI stabilisce che il livello 3 rappresenti un profilo di studente coerente con quello fornito dalle
Indicazioni Nazionali (2012 lo assume, quindi, come spartiacque tra una padronanza adeguata e non adeguata

delle abilita di comprensione deltesto Esso viene cos3 descritto: Al 6al | i e
fornite esplicitamente in una porzione ampia di testo, rjsgéndole da altre non pertinenti. Ricostruisce il
significato di una parte o dell déintero testo ricaval

punteggiatura o congiunzioni) anche mediante conoscenze ed esperienze personali. Cagliedalsirtesto (ad
esempio titoli, capoversi, ripartizioni interne) e la funzione degli elementi che la costituiscono. Conosce e usa
parole ed espressioni comuni, anche non legate a situazioni abituali. Contifizeeele forme e le strutture di
basedella grammatica e la relativa terminolaljiiNVALSI, 2018b, p. 66).

102 Rispetto a quelli dei nativi,punteggidegli studenti di prima generazione hanno uno scarto di quasi 40 punti
mentre quelli di seconda generazione di circa 18 punti.



posi zione (appena) s up equiyaoreaducatotf® che st rifefisceP a e s i

Y

proprio alle differenze riscontrate tra i risultati degli studenti. Cid nonostante, & doveroso
registrare che un allievo quindicenne con un valore di EB&So0 raggiungeva con meno
probabilita il livello massimo di padronanza della competenza di comprensione déf testo
confrontato con un coetaneo che si coll oca
dovute alla regione di appartenenzal éipo di istituto di scuola secondaria frequentato erano
altrettanto importanti ed evidenti (la media degli studenti frequentati i licei e di 520 punti,
mentre quella di coloro che si trovano negli istituti professionali € di 395). 1l 77% degli studenti
raggiunge il livello minimo (2) di comprensione nelle prove PISA con una percentuale che a
livello tre, appena sopra di esso, si avvicinava molto a quella fornita da INVALSI. Nel 2018,

quindi, la situazione degli apprendimenti degli studenti evidenzidavas i st enza di

n

p

solchi tra regioni, i1stituti scolastici (scu

ancora persistenti nella capacita di comprendere diversi testi che aumentavano con il passaggio

dal primo al stezcioonmdeo. cli é&il noc i dl Geiecewamicd sugli | i
apprendimenti degli studenti era visibile poiché capace di limitarli nel raggiungimento di un
livello elevato di padronanza. Tuttavia, tale situazione rivelava anche che gli studenti, a partire

dalla swola primaria, manifestavano sempre piu fragilita nella comprensione del testo che

aumentavano al crescere della complessita del materiale. Questa fotografia del contesto italiano,

ve

dall e diverse sfaccettatur e, ~ aitaratche har of on

investito tutti i Paesi nel 2028021. Sebbene non vi siano a oggi nuovi dati internazionali sugli

apprendimenti degli studenti (attesi per la fine del 2022 e il 2023) quelli nazionali

sull andament o del | e pr owestand uNaVfértk Secrescita deliet a | i

abilitd di comprensione dei testi degli allievi unita a un aggravamento delle spaccature gia
presenti. Nella scuola secondaria di primo grado gli studenti che raggiungono il livello di
adeguatezza per la padronanza defidita di comprensione dei testi sono il 4% in meno di

guelli del 2018 e in totale il 61%. Al termine della classe seconda di scuola secondaria di

secondo grado la percentuale di studenti € del 66% (dopo una crescita registrata nel 2019, si &

registrata na nuova diminuzione), ma negli istituti professionali € del 30%, valore che, se

confrontato con quello dei licei (87%) conferma e inasprisce la preoccupazione per una

103 OECD specifia cosa intend@er equity in educatiom | | 6i ni zi o del secondo volum
del |l 6indagine PISA AThis chapter discusses how Pl SA

related principles: inclusion and fairness. Inclusion mearsuring that all students acquire essential foundation
skills. Fairness relates to studentsd access to a

qu

background circumstances i nfOECR 80d9%,psht udent sd6 educatic

104 pgal livello 5in su.
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di fferenza che  sempre pi%¥ profonda.lal n qu
ti pologia di i stituto frequentat oecomdm&o S i ac
individuale contribuendo cosi a generare un vantaggio di circa 13 punti per lo studente
frequentante un liceo, con un indice di ESCS elevato rispetto a umeoétaritto a un istituto

tecnico con un valore di ESCS nella media. Queste differenze si evidenziano anche nella scuola
secondaria di primo grado, seppure in quel contesto il livello-smoaomico individuale abbia

maggiore peso rispetto aquellolejatal | e caratteristiche dell 6u
Si potrebbe affermare, I nsomma, che <chi h a
sanitaria sono stati gli studenti con svantaggio secamomico, di cui il 20985, al termine del
secondo@ | o doi struzione non raggiunge una padroa
Le riflessioni da fare su questi dati sarebbero numerose e dovrebbero certamente tenere conto
delle diverse caratteristiche delle indagini (annualita, costrutti, itemdests t i nat ar i é) ,
e difficile farne una sintesi che non ne riduca la complessita. Piuttosto, puo avere un senso
mettere in evidenza alcuni aspetti importanti relativi alle abilita di comprensione dei testi degli
studentiin Italia. In primo luogo, iatto che vi sono ancora fragilita che gli studenti manifestano

in questa competenza principalmente legate a una lettura di testi informativi con lo scopo di
trarre conoscenze utild:@ all apprendi mento (c
guando, evidentemente, la complessita dei testi aumenta). In secondo luogo, la constatazione
che sulla capacita di capire diversi testi incidono variabili legate al contesto di provenienza
dell o student e: tra tutt.i | i@-excaonemdaco; gaetleosguola f 1 ¢ a
secondaria di secondo grado a cio si aggiunge anche la tipologia di istituto frequentato. Infine,

un dato interessante risulta essere quello fornito da INVALSI (2022) sulla variabilita tra scuole

e tra classP® che al termine dgbrimo ciclo si attesta intorno al 20% per cid che concerne le
abilit”™ di comprensione dei testi, simbolo d
scuola frequentata e | a classe, al |l fudentit er no
relative alla comprensione dei testi (al Sud a tutto questo si aggiungono le caratteristiche
del | 6area geografica che determina val ori al
23% al 35 % circa).

Wpercentuale al netto degli studenti che abbandonano
secondaria di primo grado.

106INVALSI chiarisce di quale indicatore si tratta: esso rappresenta la percentuale di varianza dei risultati spiegata
dalbappartenenza dell o studente a una determinata scuc
auspicabile sarebbe 0% poiché in quel caso tutti gli esiti sarebbero spiegati da fattori individuali, a patto che i
risultati rappresentino unasazione in cui tutti gli studenti raggiungono adeguati livelli di padron@dNxeALSI,

2022)



Queste considerazioni derivano daaunf ot ogr af i a, non dall éanali
dalle singole scuole e dagli insegnanti, ma invitano a impegnarsi in modo molto serio per
garantire uguali opportunita di apprendimento capaci di fornire agli studenti quegli strumenti
indispensabildi cui la comprensione dei testi € parte e per avere cura delle difficolta esistenti.
Purtroppo, i repotf” non forniscono i dettagli relativi alle specifichbilita di comprensione

dei testi (eccetto quelli gia accennati) come ricordano anche aladiost per le prove
INVALSI:

AfNell o specifico, nella restituzione dei risul
relativa al posizionamento della popolazione studentesca rispetto a quegli aspetti che pure, come
stabilito nel Quadro dRiferimento, dovrebbero essere verificati nei test. Non si hanno cosi,

riguardo agli aspetti della comprensione della lettura, né punteggi né indicazioni di affidabilita

dell a scalao (Corsini et al., 2017, p. 346).

In merito a cio, & possibile dedurreld®@ anal i si, c¢che gli studenti,
mostrano piu fragilita di reperimento e integrazione di informazioni (legate al testo), piu che di
valutazione di aspetti formali quali fonte, stile linguistico e genere, e di riflessionestul te
Connettere i significati per formare una rappresentazione mentale di un testo a livello locale e
globale sembra essere, allora, un aspetto su cui focalizzarsi per migliorare gli apprendimenti

degli student. i n questobarea.

3.5. Un modello psicolinguitico di comprensione del testo

Un riferimento significativo per la letteratura sul tema della comprensione del testo e costituito
dal modello fornito da Kintsch e van Dijk (1978), poi rivisto ed esteso dagli autori (van Dijk &
Kintsch, 1983) e in particate da Kintsch che, negli anni successivi, formalizza il modello di

Cl (costruzionéintegrazione)1988; 2005). La descrizione che seguira, quindi, cerchera di fare
una sintesi degli aspetti principali della teorizzazione dei due autori e delle sueoestensi
fornendo le indicazioni cronologiche per una corretta interpretazione. Il modello considera il
processo solo su un piano semantico e tratta, quindi, la rappresentazione dei significati veicolati
dal testo che | 6indi vi dadifica deglianpud linguistidi;onpalire a v e r
parole, si colloca nella parte inferiore dello schema delle operazioni compiute dal lettore
rappresentate nella figura 3.1. La spiegazione di tale modello € fondamentale per capire i
meccani s mi a t ividu@arrigar agicostraine la colerénzandedi significati contenuti

in un testo, sia a livello locale, sia a livello globale; tale ricostruzione gli serve per effettuare

107 Si parla qui degli specifici documenti.
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una successiva valutazione del testo. Sebbene questo processo si realizzi in umbragssi
di tempo in realt”™ — un insieme di azioni co
riferimento e opportuno tentare di fornirne una breve spiegazione.
Lounit”™ fondament al e s yrogosizionehe, spiegeanagli hutori t e or i
(1978), e la rappresentazione del significato di una frase che viene generata dopo aver
processato | 6input | inguistico. C stato vist
avvenga attraverso un processamento delle informazi@nrichiama, certamente i concetti,
ma anche | e funzioni sintattiche e | e caratt
mente del lettore, un sistema che analizza gli input linguistici, recupera le informazioni
essenziali ad attribuire loronusignificato e assegna alle parole, cosi riconosciute, un ruolo
sintattico alldéinterno della frase. Kintsch
| 6i ndividuo pu, costruire una proposi zi one.
che se vi enRaoldhadimeaticdtode cliiavia seéopo aver identifi
di queste parole, si potranno individuare le seguenti relazioni tra d?¥%esse

- DIMENTICARE A Chi?A PAOLO (ruolo assegnato: soggetto);

- DIMENTICAREA Cosa?A LE CHIAVI (ruolo assegnato: oggetto);
La proposizione risultante dalla lettura della frase assumera, dunque, questa forma:
(DIMENTICARE, PAOLO, CHIAVI)!®, Essa, tuttavia, non & da immaginare in mdueare,
ma come un nodo concettuale che si forma nella mente di chi legge e che tende a creare una
rete attorno a $&. Kintsch, sempre nello stesso anno, spiegava piu chiaramente come la
configurazione che assumono i significati nel processo di comprensii un testo sia la
medesi ma che prende | 6insieme dell e conoscen
guesto caso, sono costituiti dalle proposizioni e le loro connessioni rappresentano la continuita
tra di esse, ovvero i legami di coeren&gpartire, quindi, da una frase (o parte di essa) di cui il
lettore ha formato una rappresentazione semantica, vengono generate, grazie alla conoscenza
enciclopedica posseduta dal soggetto, nuove possibili proposizioni connesse a questa da legami
di coninuita di significato, ma non tutte corrispondenti al testo che verra letto dopo.
Ri prendendo | 6esempio sopra citato, l a confi

figura 3.3.

109 Sj riportano le parole in maiuscolo perché sono nodi lessicali (concetti) attribuiti alle parole lette; essi non
rappresentano direttamente le parole, ma significati nella mente del lettore.

10Kintsch (1988) chidva che questa rete di significati non viene generata solo dopo la lettura di una frase, ma si
verifica anche dopo quella di una sola parola.
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Figura3.3Esempi o proposi zioni pdismd rbti il d a tge nlea ad kei awi

FUNZIONE: (APRIRE, CHIAVT;

LUOGO O OGGETTO,
(CERCARE, PERSONA, soggetto; CHIAVI, LUOGO) )
'y "
w i k')
s : RISULTATO: (NO ENTRARE,
(DIMENTICARE, PAOLO: CHIAVI) PERSONA, soggerto; LUOGO)

«
(CHIAMARE, PERSONA, soggetto;, PERSONA,
oggetta)

Al cune proposi zioni sono anche r i @roblemmat e d
solvingper ricostruire la coerenza locale di uraese testual@ista strutturata di proposizioni

suggerita dal testo) incoerente e sono importanti infet€nzee gli consentono di connettere

cio che ha processato con il nuovo materiale che legjetia sua pubblicazione del 1988,

Ki ntsch sot t onpartante auvladelleridging imferénces (inferénze connettive),
capaci di |l egare | e proposi zioni a livell o |
costruzione] a pri ma del processo di comprertei one
che contiene tutti i concetti richiamati, la/le proposizione/i elaborata/e con le relative
connessioni e ipotetiche inferenze (nel senso di proposizioni che potrebbero assumere il ruolo

di bridging inferences Per arrivare, dunque, alla costruzioneuda buona base testuale, il

lettore deve mantenere solo i legami che corrispondono al materiale che man mano legge,
eliminando le proposizioni e connessioni irrilevanti, per creare una rete utilizzabile in
successive elaborazioni globali del téstofase che Kintsch definiva ditegrazione Si

i mmagi ni daok hd danerfticatale ehiadi si a segui ta diEHonundal't
potendo entrare in casa, Paolo ha chiamato Anna per chiederle diospitarlo ]l n quest o
saranno le proposani relative al risultato della dimenticanza (RISULTATO: NO ENTRARE,
PERSONA, LUOGO) e quell e relative all dazio
PERSONA, sogg., PERSONA, 0gg.) a essere mantenute e legate tra loro, mentre le altre (Fig.

111 Come ricorda umbelli (2009)Ki nt sch usava questo termine solo per
problemsolvingdel lettore rispetto a un problema di incoerenza della base testuale o della struttura superficiale di

essa. Le proposizioni generate automaticamentee cert amente possonho consentir
informazioni presenti nella memoria con altre nuove, venivano considerate da lui il risultato di un processo di
richiamo di conoscenze aut omat i c oiguoepereid noroascrivibileddl i e de c
tutto al concetto di inferenza.

112Da notare che non esiste una sequenzialita netta tra i vari livelli di elaborazione dei significati del testo, locale

e globale.
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3.3) non farannoaote della base testuété in quanto non coerenti con cio che é affermato dal

testo. Quelle selezionate, quindi, consentono al lettore di creare una rete che connette il nuovo
materiale in entrata (NO ENTRARE, PAOLO, CASA) e (CHIAMARE, PAOLO, ANNA) con

guello precedentemente letto. Il risultato di questa operazione é la formazione di una struttura
coerente di proposizioni: quella che Kintsch e van Dijk (1978) chiamawarostrutturadel

testo AThe microstructure i sis, thehsructure ofdhe | e v e
i ndividual propositions and their relationso
dei legami tra le proposizioni, in questa fase, avviene sotto forma di maggiore attivazione di
guelli significativi ovvero di rafforzanmo delle connessioni rilevanti per creare la base testuale
(Kintsch, 1988; 2005). E proprio in questa operazione di integrazione dei significati che si
coglie la prima differenzéra il modello CI di Kintsch e quello fornito dai due autori cinque

anni prma (1983). Mentre nel primo caso Kintsch evidenziava il ruolo della conoscenza e delle
ret.i associative c¢che |1 0individuo crea in b
menzionate sopra), van Dijk e Kintinesulle( 1983)
caratteristiche del testt e sostenevano che i legami tra le proposizioni si instaurano grazie

alla presenza di espliciti referenti condivisi (si immagini la ripetizione di un elemento quale
oggetto, soggetto ecc. nelle frasi), ma anche graziel 6 el abor azi one di u
aggiuntiva se questi argomenti non sono pres@l. loro saggio del 1983 i due autori
parlavano di strategi® che il lettore usa per integrare le informazioni: tra queste compaiono

guell e |l egatedall ®adgomeé i i ¢ atgpcretdeeasleaeladioni un a f

con quelle precedenti e successive fondate, sia su legami di coreferédialita | | 6i nt er n
gual i undi mportante funzione  costituita d
dellbi ndi viduo relative ai predicat. rio scontr af

Un altro aspetto essenziale che emerge dal modello di comprensione del testo fornito da Kintsch
e van Dijk(1978) é il rapporto tra questo processo e la memoria di lavoro che non riesce a

ritenere tutto | 6insieme di proposi zioni cre

113 Costituiranno, comunque, cid che i due autdgiinvanomodel | o si tuazionale ovver
suggerita dal testo contenente anche tutti i significati a essa connessi (nodi) che non possono essere inseriti nella
rappresentazione del testo.

14 Certamente anchan Dijk e Kintsch (1983) sottolimganol 6 i mport ante ruol o della con
che per, in questo caso si |l ega molto all dargomento c
capace di richiamare alcune inferenze.

115] due autori chiakianola differenzat a st rat egi a e piano: | a prima pu, e
che orienta |l e azioni che sono cont aemudpereseathziodei nt er n

sovraordinata di questegn Dijk & Kintsch,1983).
116 Con questa espressionieirgdica la situazione in cui due espressioni hanno lo stesso referente (per esempio
indicano lo stesso individuo).
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un buffer dalla capacita limitata (puo essere pensato come una RAM ouweranemoria

volatile) con il compito di trattenere alcune informazioni necessarie al sistema esecutivo
centrale per continuare il processo di integrazione prima che tutto il materiale elaborato sia
immagazzinato nella memoria a lungo termine. Per quesiwanodue autori specificano che

non tutte le proposizioni nella rete possono essere mantenute, ma che ne vengono selezionate
ulteriormente solo alcune in base a criteri quali la rilevanza e la prossimita temporale del
materiale letto: vale a dire cheéahe viene conservato € spesso cid che viene letto per ultimo

e richiamato frequentemente per compiere processi di integrazione.

Nella figura 3.4 si fornisce una breve rappresentazione del processo di immagazzinamento e

selezione rielaborato a partire lgaduggestioni di Kintsch e van Dijk (1978).
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Figura 3.4 | cicli di costruzione della microstruttura del testo. P: proposizione; s: capacita del buffer

Selezione di alcune refi di preposizioni in base alla capacita di ritenzione del buffer (s)

- BUFFER (Ps)

Rete di proposiziont integrate

S1 connettono con quelle nel buffer?
NUOVO SET DIPROPOSIZIONT | * | (espliciti argomenti condivisi)

N

S1 No
]
Accettate e Ricerca
integrate collegament /
inferenze

Memoria a lungo
termine

La rappresentazione mentale di un testo da parte di un lettore, tuttavia, non si ferma
all el aborazione della microstruttur a, ma [
sequenziale cosi netto) verso la costruzione dmanerostrutturaovvero, secondodue autori,

che gia ne parlavano nel 1978, la trasformazione delle microproposizinacroproposizioni

per arrivare a una rappresentazione globale del testo. In buona sostanza, si tratta di compiere
undéoperazione di ri duze o integratd m laltree sovpaordinate € i z i o
gerarchizzate. Come? | due studiosi (1983) m
una serie di strategie per compiere questa operazione:

9 contestuali, che lo vedono costruire la macroproposizione man omahe le
informazioni vengono acquisite creando cosi un processo ricorsivo tra aspettative
generate e conferme da parte del testo;

1 testuali,che si basano sulla struttura del testo (suddivisione in capoversi, paragrafi ecc.)

e sulla presenza di un elememicorrente;

1 semanticheghe individuano i legami a livello globale;
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1 schematicheselative alla struttura stessa delle varie parti del discorso.
Loutilizzo di ciascunamatoreggle est e strategie s
- cancellazionedeletior): vengono eliminate le proposizioni irrilevanti, che non sono
connesse ad altre (direttamente e indirettamérite)
- generalizzazionegeneralization: identificazione (o creazione) di una proposizione
sovraordinata (o creazione di essa);
- costruzione ¢onstruction: elaborazione di una proposizione che integra i significati di
un insieme di microproposizioni.
- zero: utilizzo diretto delle microproposizioni che godonorah certa rilevanza nel testo;
I caso di qguell e che rappresentano un
rete di proposi zioni poich® consente unodi
Questa serie di nuove rappresentazioni cognitive che sirietiazn insieme di proposizioni
viene trattenuto nella memaoria per consentire, poi, ulteriori sintesi. Dalle microproposizioni alle
macroproposizioni, allora, il processo di rappresentazione di un modello mentale del testo puo
essere raffigurato con un dragnma ad albero (Fig. 3.5).
Figura 3.5 Fonte: van Dijk & Kintsch (1983, p. 191). P: proposizione; M: macroproposizione. Nella

lettura dei due numeri che sono accanto a M quello in alto indica il livello (partendo dal basso) e quello
in basso inumero progressivo

M3

/\\
A N

AANNAMN A

P1 P2 P3 Pa Ps Ps P7 P8 P9 PioPi1 Pi2P13  Pis Pis Pis P17

Al termine del processo, ci , che | 6individu
particolare la macroproposizioradla radice che ne include le altre). Non solo: i due autori

i potizzavano anche che | o schema posseduto
narrazione ecc.) possa, da una parte aiutarlo a generare le macroproposizioni (per esempio se il

let ore @ a conoscenza del fatto che un artico

117 Questa regola viene utilizzata anche durante la costruzione della microstruttura, come si & visto, per eliminare
eventuali proposizioni che non rientrano nella base testuale.
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gli obiettivi dell éindagine tender”™ a tratte
aspetto), dall éaltra a r&partiddltestoyoavereadgererarelgani z
superstruttura Se il soggetto sa che lo schema narrativo segue un corso per cui, dopo una fase
iniziale, qualcosa di insolito o inaspettato succede e porta il/i protagonista/i a vivere esperienze
nuove o a dare pva di sé stessol/i per riacquisire una stabilita, costruira una rappresentazione

in cui la/e macroproposizione/i seguiranno quella struttura. Lo stesso discorso vale per altri tipi

di testo, tra i quali quello espositivo, argomentativo, descrittivo ecc.

Aogni l ivell o dell el aborazione del signi fi
giocano un ruolo importante | e inferenze, oV
integrare le informazioni, sia localmente, sia globalmente. | duei 18&3) suddividevano le

bridging inferences(inferenze connettivelli cui si e parlato sopra, che consentono di creare

una base testuale coerente (a livello locale), éddleorative inference@nferenze elaboratiye

che i nvece nr iseatpaltesto@onie conascenze enciclopediche, generali e
specifiche sull argoment o c he | 6i ndi viduo
costruzioneintegrazione Kintsch (1988; 2005) spiegava che le proposizioni attivate

icasual mentte [, rete casdiativia udé rsignificati automaticamente creati

dall 6individuo dopo aver processato | 6input
i ruol o di inferenze poich® connettono una
il n the CIl inferehees, relevant dr odt, are fmade in parallel, but an integration

process quickly deactivates the irrelevant ones. Integration is constraint satisfaction, modeled as

a spreading activation process: text propositions and inferred propositions thajetiweto
strengthen each other, although those that do
(Kintsch, 2005, p. 126).

Cio nonostante, come ricorda Lumbgl#009), il concetto di inferenza viene sviluppato

dal |l 6autore nel 1998 quando asseriva che | e
un testo (connessioni tra le proposizioni) possono definirsi tali solo se implicano un
ragionamento deduttivionsapevole, atto a risolvere problemi di incoerenza nella base testuale.
Lumbelli spiega che Kintsch riconosceva il carattere involontario della maggior parte dei
processi di creazione di proposizioni che connettono le informazioni di un testo. Lestonines

casuali che si attivano quando si leggono alcune parole e frasi (singole), quindi, nella sua

vi sione, sono certamente solo associazioni a
l a ricerca di una pr opo s inAitradueinfanaeoni@wisng,a r i S
dapprima in modo involontario e solo dopo, eventualmente, in modo consapevole. Lumbelli,

nell 6illustrazione dell e teorie di Ki ntsch,



due frasi non connesse tra lotbaa un meccanismo mnestico attraverso cui recupera una serie

di ipotetiche proposizioni che potrebbero collegarle. Solo dopo aver sfruttato questo richiamo
automatico e dopo aver eventualmente attinto a informazioni legate alla rappresentazione della
Afsuazioneodo descritta dalle proposi zioni (si
giunto a un modo per stabilire un legame di coerenza tra le due informazioni, attua quello che
Kintsch definiva un vero e proprio processo inferenziale consap@uatebelli, 1996; 2009;

2018). Diversamente, parlando di inferenze connettive, Lumbelli (2009) asserisce come la loro
complessita non debba necessariamente andare di pari passo con la consapevolezza del lettore:
la sua tesi sostiene che vi siano testi djativi o narrativi che presentano problemi di
comprensibilit”™ notevoli e che portano | 0ind
inconsapevole. Tra i nodi problematici che o
(1989}18si voglono segnalare i seguenti:

- identit”™ ostacolata: wutilizzo di undanafo
(antecedente) nel testo che rende difficoltoso il rintracciamento del referente. Esempi di
anafore sono i pronomi, i nomi sostituitve 6 e mpi o A | ragazzoo
protagoni st a) |l e perifrasi (A signor.i d
metonimie e le metafore;

- nesso mal segnalato: un connettivo subordinante o coordinante che non rende evidente

il legame tra i due ementi connessi (esempibucia ha trovato un pacco davanti al

portone di quella vecchia casa che era apertoi n questo caso il A
frase subordinata relativa, ma non é chiaro se si riferisca al pacco o al portone di casa);
- nesso non seglao: due frasi trattano lo stesso contenuto, ma la connessione tra esse
non é segnalata;
- nesso distanziato: nei testi si possono trovare informazioni che sono legate tra loro, ma
si trovano molto distanti | 0una dall daltr
In tutti i casi, € chiarochepi queste situazioni, | 6autore del
comunicare qualcosa il quale, a sua volta, tenta di risolvere questi problemi attraverso un
processo inferenziale il cui esito non sempre coincide con la base testuale suggesdia.dal
Come afferma Lumbelli (2009), a volte il lettore costruisce legami di coerenza locale, almeno
a |ivello di mi crostruttur a, che non rispe

trasmettere, poiché, in modo inconsapevole, risolve i problémomthessione richiamando

conoscenze personali non corrispondenti ai significati del discorso. Cio chiaramente genera

118 per una trattazione esaustiva delle difficolta di comprensione che puo ganetasto si veda Lumbelli, 1989.
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underrata comprensione di ci, che si sta |l eg
influenza | 6el ab ovellistzutturah (it globali): cemeanette ¢ ®videnza |
Lumbelli (2009), questo fenomeno di incomprensione sembra particolarmente frequente negli
studenti con poca esperienza di lettura (lettori meno esperti).

E opportuno, quindi, entrare pit nel dettagli questi processi inferenziali (in particolare di

quelli utili a effettuare una connessione tra le proposizioni) per fornirne una definizione, una

classificazione e fare qualche cenno alle ricerche psicologiche relative a essi.

3.6. Il ruolo delle inferenze nella comprensione del testo

Compiere unéinferenza, i n pewsrennd enunciag denadtrr a | i

pensier. ed enunciati, partendo da premesse

Treccani, Dizionario di filosofid!® ; undoperazione originari:

filosofico e indica wundéattivit™ di ragi onam
alcune asserzioni, ne crea altre elagwanNOB S e a
un caso, quindi, che il processo inferenzi

significati di un testo sia stato paragonato da Singer e colleghi nel 1992 a un sillogismo
attraverso cui | 61 ndi v ntel(eantmema) sha $i eonnatte aquella pr e n
presente (proposizione) in grado di spiegare
legare quella precedente). Il testo, come é stato visto, nella sua struttura superficiale (ovvero

nel suo aspetto ptaimente linguistico) presenta nessi mal segnalati o mancanti (nonché
informazioni sottese) che | 6i ndi viduo — c¢h
ragionamento specifico. Se questa componente logica del processo inferenziale e stata
sottolineatad a Ki nt sch (1988) <c¢che | o h arobtkemsoleingi tt o p
e anche vero che questa e una concezione piuttosto rigida di inferenza su cui non tutti gli autori
concordano. L a consapevol ezza del lidle ndi vi
(automatico/intenzional e) e |l a complessit?
cruciali di inclusione ed esclusione di alcuni tipi di operazioni compiute dal lettore nella
categoria delle inferenze, ma non sono gli unici che sonausitetzati per definire il concetto

e classificarne le tipologie in letteratura. Diversi studiosi (Graesser et al., 1994; Cain & Oakhill,
1999; Lumbelli, 2009), infatti, hanno adottato una concettualizzazione piu ampia che

comprende tutte quelle operaziatiraverso cui vengono create connessioni tra le proposizioni

95§  consul tiTreccarkonlingkftps:Hnpve.deccani.ij/



e le parti del testo per arrivare a una rappresentazione mentale coerente a livello locale e globale
(intenzionalmente e non). E questo cid che ricordavano Graesser e colleghi (1994) che
distnguevano, per | dappunt o, l e inferenze atte
locale) e quelle che riempiono eventuali impliciti e rendono possibile la generazione di
macrostrutture (a I|ivell o gl oblelo®}eoriegullal 6i nt ¢
finalita assunta dal lettore di creare un modello mentale (e situazionale) coerente H#elkesto

varie riflessioni sulle inferenze degli studiosi potrebbero collocarsi su un continuum che va
dal | 6enf ati zzazi ogoeanferdneidle quedasdeloruolo delle cpnoscenze s
enciclopediche e specifiche del lettore. Alcune di esse, infatti, valorizzano le caratteristiche del
materiale linguistico asserendo che in esso dovrebbero esserci tutti gli elementi necessari alla

ricostrwzione di significato, indizi capaci di guidare il soggetto nella connessione delle

proposi zioni (si pensi all 6uso dei pr onomi
informazioni), mentre altre enfatizzaeo magoc
specifica dell dindividuo nell 6el aborazione

costruzione di una rappresentazione globale del testo. In virtu di cio, tante classificazioni sono
state fornite, ma e certamente possibile affermare comeciégso inferenziale si basi sia sulle
caratteristiche del testo, sia sulle conoscenze possedute dal lettore e anche come altri fattori
entrino in gioco in questodoattivit?sd (per ese

lavoro e le competenze metgaitive).

3.6.1. Le tipologie di inferenze

La letteratura offre numerose classificazioni, basate su criteri differenti, relative alle possibili
tipologie di inferenze basate su criteri differenti (Kispal, 2008). Non & scopo di questa
trattazione approfahi r l e tutte, ma solo fare un breve <c
complessita della questione che consente di capire, piu nello specifico, di quali tipi di processi

si parla quando ci si riferisce alla capacita di compiere inferenze essivataente, quali sono

le ricerche che risaltano le relazioni tra questi e la buona comprensione di un testo.

Graesser e colleghi (1994), dopo aver enunciato il loro interesse verso una prospettiva
costruttivista attraverso cui osservare i processi infgadi, parlavano dknowledgebased
inferencesovvero di processi attraverso cui il lettore richiama e si serve delle conoscenze

i mmagazzinate nella memoria a lungo termine

per costruire la base testualeilemodello situazionale, elementi gia definiti da Kintsch

120 Questi sono assunti che derivano dalla psicologia di stampo costruttivista.
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Figura 3.6- Le possibili inferenze generate dalla lettura di un testo narrativo. Fonte: Graesser et al.,

1994

Type of inference

Brief description

Class 1;

Class 2:

Class 3:

Class 4:

Class 5:
Class 6:

Class 7:

Class 8:

Class 9:

Class 10:

Class 1 1:

Class 12:

Class 13:

Referential

Case structure role
assignment

Causal antecedent

Superordinate goal

‘Thematic

Character emotional

reaction

Causal conseguence

Instantiation of noun
category

Instrument

Subordinate goal-
action

State

Emotion of reader

Author's intent

A word or phrase is referentially tied
to a previous element or
constituent in the text (explicit or
inferred).

An explicit noun phrase is assigned
to a particular case structure role,
e.g., agent, recipient, object,
location, time.

The inference is on a causal chain
(bridge) between the current
explicit action, event, or state and
the previous passage context.

The inference is a goal that
motivates an agent’s intentional
action.

This is a main point or moral of the
text.

The inference is an emotion
experienced by a character,
caused by or in response to an
event or action.

The inference is on a forecasied
causal chain, including physical
events and new plans of agents.
These inferences do not include
the character emotions in class 6.

The inference is a subcategory ora
particular exemplar that
instantiates an explicit noun or an
implicit case role that is required
by the verb.

The inference is an object, part of
the body, or resource used when
an agent executes an intentional
action.

The inference is a goal, plan, or
action that specifies how an
agent's action is achieved.

The inference is an ongoing state,
from the time frame of the text,
that is not causally related to the
story plot. The states include an
agent's traits, knowledge, and
beliefs; the properties of objects
and concepts; and the spatial
location of entities.

The inference is the emotion that
the reader expenences when
reading a text.

The inference is the author’s
attitude or motive in writing.

Gli autori (1994) spiegavano che le prime tre classi di inferenze, che si trovano nella figura 3.6,

sono necessarie ad assicurare la costruzione, da parte del lettore, di una base testuale in cui le

proposizioni adiacenti siano ben connesse; laterzajeula r t a

| egami

costrui

r e

causal.i e | e

una

coerenza

nf erenze

consentono |

del

gl obal e

e
del

c |

Oi
assi

testo

(rappresentazione) che ne includaignificati. Le rimanenti sono inferenze che gli autori

definivanoelaborative( dal | a 7

al

a 11),

non

necessari e

una rappresentazione mentale del testo e legate ad aspetti piu pragmatici (classi 12 e 13).
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In sintesi,una distinzione tra processi inferenziali che sono piu legati alla creazione di una base
testual e, Aintratestual i o, e al tri che agg
Nfextratestuali o. Cain & Oakhil |Inoleanferenzeim , i n
textconnecting inferencé%' e gapfilling inferences specificando che le prime sono necessarie

a costruire i legami di coesione testuale tra due o piu proposizioni, quali quelli di referenza,
mentre le seconde aggiungono significatizazando le conoscenze pregresse del lettore che
riempiono "i vuoti" del testo e sono necessarie a ricostruire, sia la coerenza locale, sia quella

globale. | due autori, nel loro lavoro, ne fornivano un esempio:

fi T h egmpréhendejsare poor at integrating information explicitly provided by the text to

establish cohesion between different sentences,
some breadd from the following text:enfolshhe mouse
|l ooked for S 0 me cheeseod (OCakhill 1982) . Less

incorporating information outside of the text, i.e., general knowledge, with information in the text

to fill in missing details (Oakhill 1984), for example infegithat the protagonist was riding a
bicycle from phrases in a text such as fipedalll
bottles and had to walk the rest of the wayo.
terminology and refer tthe first type of inference as a tec@nnecting inference and the latter
typeasagap i | | ing inferenced (Cain & Oakhill, 1999,

Nel 2001 gli stessi ricercatori insieme ad alcuni colleghi hanno ripreso una concettualizzazione
piu vicina a quellautilizzata da Graesser e colleghi (1994) denominando le due tipologie di
inferenze: coherence quelle volte a ricostruire legami locali e globali utili a creare una
rappresentazione dei significati del testeetborative guelle che aggiungono elemealiesto

basati sulle conoscenze pregresse del lettore. Diversi anni dopo Oakhill e Cain (2018),
mantengono i medesimi concetti, ma le inferenze connettive tese a creare una connessione tra
proposizioni vicine vengono denominaeidging inferences Semprein riferimento alle
classificazioni delle tipologie di inferenze, Cromley e Avedo (2007) nel testare il loro modello
che tenta di spiegare la varianza delle abilita di comprensione del testo di un campione di 177
studenti di 14 anni in Atlantic City nesdinguono tre tipitextto-text; backgrouneknowledge

to-text e anaphoricSembra quindi tracciarsi in letteratura una modalita di classificazione
privilegiata che si potrebbe riassumere in una suddivisioriefe@enze di coerenza (locale e
globale) enferenze elaborativée prime hanno il fine di creare una rappresentazione coerente
dei significati del testo. Esse permettono: a livello locale, la creazione di nessi che connettono

proposizioni vicine (come la risoluzione di casi direferenzialitd®) con lo scopo di formare

121 Questa tipologia di inferenze si puo ricondurre a quella che Kimtsnbmin&a bridging inferenceg1988)

con la differenza chian questo caso ess®n implicano necessariamente un processo deduttiveapevolada
part e de lCio®monosthntey acabmedener presente che i significati contengono sfumaturetdifferen
122] caso piu evidente & quello relativo al riconoscimento del referente di pronomi ed espressioni anaforiche.
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la microstruttura lfridging inferences o texdonnecting inferencgsa livello globale, la

creazione della macrostruttura, ovvero la generazione di legami causali, temporali ecc. tra le
informazioni e di macroproposizionichesv i fi ca grazie all éaggiunt
col mare #fi v gapfitling onferdned$, ma anshe @ sir(tetizzare un insieme di
proposizioni. E doveroso affermare che i confini tra le tipologie di inferdnezeerenzasono

labili in quantociascuna di esse presenta diversi livelli di complessita che possono rendere

di fficile, per esempio, anche il processo at
referente (Lumbelli, 2009) e che, come ricordano Cardarello e Bertolini (2020hansenso
associare quelle di coerenza | ocale unicamen

entrambi gli elementi, nella realta, intervengono durante il processo.

iCome si vede, dunque, p e rcontnsamente sia la @mosceénea 0 g N |
pregressa del lettore sia la connessione tra le frasi del testo. Per questo &€ molto sottile, e in qualche

modo opinabile, la distinzione tra inferenze sostenute dalla coerenza frasale e inferenze sostenute

dalla propriacor@mcenza pregressa [é]06 (Cardarello & Ber"

Le inferenzeelaborative/additiveinvece,aggiungono informazioni a cio che dice il testo, lo
arricchiscono e si basano necessariamente sulle conoscenze enciclopediche del lettore, ma non
sononecessarie a creare una rappresentazione coerente di cio che si sta leggendo.

Al l 6interno del | oro discorso Cardarello e
tipologie di inferenze per includere anche la differenza tra quedisicali e semaiche,
consapevoli e automatiche, piu o meno facili, che connettono parole e imreaigifine
necessarie e non necessg@ardarello & Bertolini, 2020. p. 432). Interessante notare come

le inferenzesemantichg che creano nuovi significati capaci donmettere e integrare le
informazioni del testo, qui siano distinte da qud#ssicali, che riguardano la specifica
operazione di ricavare il significato di una parola o espressione dal contesto. Il lettore, nel
riconoscere, per esempio, la definizioneretia da attribuire a un termine sconosciuto, deve
ragionare sugli indizi forniti dal testo e riconoscere quale opzione ne costituisce la parafrasi.
Per quanto riguarda la distinzione tra infereazsmmatiches consapevoli¢ gia stato ricordato

come Kintsch vedesse il processo inferenziale come ragionamento complesso e consapevole,
ma anche come Lumbelli (2009) affermi che i lettori spesso fronteggiano richieste difficili di
connessione tra proposizioni in modo inconsapevole, con il possibile ris@ti@generazione

di inferenze sbagliate. Coloro che sono meno esperti, in altre parole, alla presenza di
undinconsistenza del testo cercano di |l egar e

non appropriate rispetto alla base testuale, ponendolcesi b a s i per unodi nc

12
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Particolarmente rilevante, infine, &€ la concettualizzazione di inferaezessarie e non
necessare | e prime consentono all déindividuo di
testo, al contrario delle ultime che aggieno informazioni importanti per la creazione di cio

che Kintsch chiama modello situazionale, ma non fondamentali per la creazione di micro e
macrostrutture. La suddivisione tir&ferenze necessarie e nenritrova anche nel lavoro di

Oakhill e colleghi2021) che suddividono le prime in quelle atte a ricostruire la coesione locale

e in quelle tese ad assicurare | a coerenza ¢
a cogliere i legami coesivi, secondo i due studiosi, rientrano qlesiE@li e quelle
pronominali mentre quelle volte alla ricostruzione di una coerenza globale aiutano il lettore a
formare un modell o mentale coerente del test
di individuare gli scopi dei personaggi di uriar& per connettere le azioni che compiono).
Léenfatizzazione, I n p a rcannettiviedheaconsentond al llettoreu o | o
di legare le proposizioni a livello locale e visibile nel saggio di Lumbelli che sostiene che, se la
microstruttra del testo & lacunosa, anche la macrostruttura di conseguenza sara distorta.
Léautrice (2009) spiega che dalle ricerche p
alcuni testi con frasi incongruenti era emerso come diversi di loro norrdossgrado di

cogliere i problemi di inconsistenza (evidenti) e quindi di trovare le adeguate risoluzioni
(connessioni inferite). Secondo | 6autri ce
microstruttura e ne aggiungeva altre durante il corso detiadecon il risultato, alla fine, di

creare una rappresentazione frammentata dei significati del testo. Questo dato &€ confermato
anche dalle sue sperimentazioni in cui gli studenti tendevano a riempire inconsapevolmente le
incongruenze che non riuscivaro risolvere con conoscenze non adeguate ai significati
veicol ati dal testo. Occorre, allor a, secon
livello di coerenza locale e sulle inferenze connettive intendendo con questa espressione le
integrazionice | 6i ndi vi duo compie e che formano | a
aderenti al testo, quindi & possibile risalire alle difficolta degli studenti e impostare un lavoro

che possa portarli, successivamente, a una buona comprensione di ciihnchédegfgendo.

i Anche s e | e teorie attribuiscono un grado
microstrutture, tale livello sembra per ora il piu rilevante per ricostruire un quadro essenziale dei
momenti del processo di comprensione del testo. QQuigsllo appare differenziarsi rispetto ai

livelli di elaborazione sovraordinati in quanto vi & possibile adottare un criterio fondamentale per

le ricadute applicative, il criterio cioé di adeguatezza rispetto al testo linguisticamente espresso

[ €] tfi termiailsolo fino al livello di elaborazione delle microstrutture € possibile ricostruire

un determinato esito del processo di comprensione risalendo al dato linguistico testuale, frase per
frase, e facendone un fondamentale criterio di valutaziofla derrettezza o meno di una
determinata comprensioneo (Lumbelli, 2009).
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3.6.2. Il rapporto tra tipologie di inferenze e comprensione del testo: alcune ricerche

Che rapporto ¢c6 dunque tra | a capacit”™ del
comprensione del testo? E piu nello specifico, quale ruolo giocano le inferenze connettive nella
comprensione del test o? Nonos tilitandel dettoreldi r agi
integrare | e proposi zioni a |livello I ocale a
una sua logicita, € importante fornire qualche dato sulle ricerche psicolinguistiche che hanno
indagato questa relazione. Un punto dit@aza, in questo senso, puo essere rintracciato nel

| avoro di Oakhil e colleghi, descritto dal/l
capacita di compiere inferenze possa contribuire, in modo importante a determinare la buona o
cattiva conprensione di un testo. Distinguendo tra inferenze richieste per colmare gli impliciti

del testo, per connettere le informazioni e per identificare il significato di alcune parole, i
ricercatori i ndagar ono, negl irengionadeltedt8tala q u a l
capacita di riconoscimento di singole parole, le conoscenze e abilita linguistiche (sintattiche) e

la capacita di compiere le suddette tipologie di inferenze. Al fine di esplorare queste relazioni
selezionarono un campione di stati di otto anni e formarono due gruppi attraverso un
appaiamento per accuratezza di lettura (decodifica, capacita di leggere ad alta voce) vocabolario
posseduto e abilita di comprendere parole isolate in modo che queste condizioni venissero
controllate eche i due gruppi differissero solo per abilita di comprensione testuale rilevata
attraverso la somministrazione di un appositd{&gEssi, cosi costituiti erano denomiryadior
comprehenders good comprehendesrs dovevano svolgere, tra altri, un coropili lettura al

termine del quale era richiesto loro di rispondere a domande che verificavano la capacita di
compiere inferenzd risultati di questa indagine mostrarono che i due gruppi non differivano

per abilita linguisticesintattiche e per capacitad mhemorizzazione e richiamo di conoscenze,

ma proprio per capacita di generare inferenze (di tutti i tipi). In un altro studio effettuato sempre

in quegl. anni , spiega Oakhil!l (1993), I NV
inferenze che si basano strettamente sul testo (il quale conteneva, quindi, tutti gli indizi
necessari allo svolgimento di questo compito) e che richiedevano al soggetto di ricostruire
legami di coesione e coerenza locale. Dopo aver ascoltato brevissimi passaggi, giirahmni

invitati a scegliere quale frase, tra quelle presentate, apparteneva al testo: queste ultime
contenevano porzioni di testo direttamente p
materiale | etto e unodi nspondemaarsanifisati delerfrasi Gica, oV

che emerse era che i lettori piu competenti nella comprensione riconoscevano maggiormente

123 ]| test chei ricercatorihanno utilizzato per rilevare le abilita di comprensione del testdléale Analysis of
Reading Ability test.
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| 6i nferenza adeguata come parte del testo, a
una memoria piu strutturate coerente dei significati dei passaggi testuali. La difficolta nella
costruzione di un una rappresentazione coerente e testimoniata anche da uno studio, come
racconta Oakhill, attraverso cui il suo gruppo tento di indagare in modo specifico quanto i let
riuscissero a utilizzare gli indizi di coesione per strutturare la base testuale; la ricerca mostro,
non sorprendentemente, piu fragilitd per coloro che erano defodticomprehenders Al t i s
hardly surprising that such children have text comprgbendifficulties if they cannot
understand even quite straightforward cohesive devig@akhill, 1993). Un'altra indagine che

e punto di riferimento nella letteratura psicolinguistica sul tema delle inferenze € quella che é
stata realizzata da Cain e @dkpiu avanti, nel 1999. Forti delle sperimentazioni effettuate che
mostravano una relazione tra la comprensione del testo e la capacita di compiere intetenze (
connectinge gapfilling), Cain e Oakhill pianificarono una ricerca tesa a tracciarelwezione

di questa relazione per verificare che non fosse la comprensione a influenzare la capacita di
formulare inferenze, ma viceversa. Dopo aver costituito due gruppi di stusleid
comprehendersless skilled comprehendegsu e meno bravi a coprendere un testa,parita

di vocabolario, accuratezza di lettura ed eta, ne formarono anche uno di lettori piu giovani che
presentava lo stesso livello di abilitd di comprensione dei testi del grupdesdeskilled
comprehendergjuesta operazione cegntiva di escludere che fossero le capacita di capire un
testo a influenzare | a generazione di i nfere
dovevano leggere quattro storie e rispondere a sei domande per ciascuna di esse, volte a
verificare le abilita di compiere inferenze e di riconoscere le informazioni presenti nel testo
guando esso non era disponibile. Questa sperimentazione riporto risultati che ancora oggi sono
rilevanti: mostrdo una percentuale di risposte corrette piu bassa nelogdepfess skilled
comprehenderin tutte le domande che riguardavano le inferenze se confrontata con quella
registrata per il gruppo dskilled comprehendersa anche con il gruppo piu giovane appaiato

per l'ivell o di c o mp r e n maggiariefragilitéd pepaucapaditaa di | 6 e s i
compiere inferenze per coloro che non erano bravi a comprendere un testo, i risultati spinsero

a pensare che era questa a influenzare la possibilita di capire correttamente un testo. La
significativita statistica retava alla differenza degli allievess skilled comprehendetispetto

agli altri due gruppi, in particolare, era presente per le inferenze di coerenza locale e si
manteneva anche in quelle di coerenza globale solo se il confronto era con gli Skitkethti
comprehendersi The pattern of performance suggests
textconnecting ones) is more plausibly a cause of comprehension failure rather than a result of
ito (Cain & Oahkill, 1999, p. 501).
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In un articolosuccessivo (Cain et al., 2001) gli autori, insieme ad altri colleghi, hanno tentato

di approfondire i motivi per cui si erano manifestate queste fragilita: i lettori meno esperti
sembravano ignorare quando era necessario richiamare le informazioni pgarete
significati che il testo presentava, non conoscevano le strategie e recuperavano concetti
sbagliati, non coerent.i con il test o, che d
globale. Sono queste conclusioni che confermano la visione dyéllir(009), secondo cui i

lettori con poche esperienze di lettura non si soffermerebbero sulle eventuali incongruenze tra

i significati del testo, che quindi, verrebbero registrate automaticamente, ma piuttosto le
riempirebbero con altre proposizioni fasiose non ben integrate con il resto del testo,
producendo cosi una rappresentazione semantica frammentata che, a sua volta potrebbe
determinare undéincomprensione.

Un ultimo lavoro, recente, da citare € quello di Elbro e colleghi (2017). Con lo scopo di
individuare la relazione tra la capacita specifica di rintracciare antecedenti di pronomi e le
abilita di comprensione del testo, gli autori hanno somministrato di¢épseve a 123 studenti
frequentanti la terza classe di scuola primaria in Francia:cb® e emerso e che |l
rintracciamento dei referenti pronominali nel testo correla positivamente con la comprensione
dello stesso. Questi risultati confermano le riflessioni di Oakhill e colleghi (2021) e la tesi di
Lumbelli (2009) secondo cui i lettori me esperti tenderebbero a fare piu fatica a ricostruire i
legami di coerenza locale (a formare, quindi, la microstruttura del testo) e a compiere operazioni
di identificazione di riferimenti anaforici (che possono essere anche molto sfidanti).

Si chiude ilparagrafo, allora, con una riflessione rilevante che scaturisce dalla domanda: chi
sono questpoor comprehende®PsChi sono questiattivi lettori? Esclusa la possibilita che ci si
riferisca a studenti che hanno un disturbo specifico di apprendimentodisedvilita cognitive
linguistica (che erano esclusi dalle analisi nelle ricerche sopra citate), e evidente, come ricorda
Lumbelli (2009), che essi sono coloro che hanno meno esperienza di lettura (ascolto di un libro,
lettura per piacere, esposizionestt scritti), ovvero che appartengono a un contesto con meno
stimoli culturali; quelli che si avvicinano agli allievi che INVALSI e OCSE inseriscono nella
fascia pi % bassa del | éconothicoceaculrale). S&n8 ©® che | i v e
maggiormate sono esposti al rischio di non sviluppare adeguati livelli di abilita di

comprensione dei testi, che mostrano fragi/|l
nell utilizzar e, di conseguenza, stvoaéegie
i mportante trovare | e modalit? attraverso ¢

124 per un approfondimento si veda Elbro et al., 7201



studenti, di un modello mentale coerente dei significati dei testi; esso permettera a questi
student i, non sol o di compeéehdena®, emaviahegppee
testi ut il all apprendi mento e di i ncrement
caratteristiche che contraddistinguondouoni e i cattivi lettori sono emerse indicazioni
importanti che hanno guidato i ricetca r i nell 6identificazione di
migliorare le capacita generali di comprensione dei testi e quelle specifiche di compiere

inferenze e che saranno oggetto del prossimo paragrafo.

3.7. Spunti di didattica e valutazione della compnesione dei testi

Didattica e valutazione della comprensione dei testi sono molto legate: in letteratura € possibile
trovare riferiment.i a esercizi e compi ti c he
di uno studente di capire un testo gi@r innescare una discussione che ha lo scopo di
incrementare le sue stesse capacita di comprensione. Si pensi, per esemgliazetaslche

veda la cancellazione dei pronomi in un testo e che richieda allo studente di scegliere quello
corretto (tra da opzioni) da inserire nello spazio vuoto. Questo compito puo essere certamente
utile a monitorare | a capacit”™ dell éallievo
all o stesso tempo, pu, anche esserinecuitbpggett o
studente sia chiamato a esplicitare le motivazioni per cui un pronome € piu 0 meno adatto a
connettere le frasi. Cido nonostante, & bene tenere a mente che le azioni didattiche e valutative
possiedono due scopi diversi: la valutazione intendmm@tun monitoraggio delle abilita di
comprensione che, se associato a uno scopo formativo, funge da base per le decisioni didattiche,
mentre le attivita di insegnamento hanno intenzionalmente lo scopo di fornire allo studente
delle opportunita di apprendie nt o di quell e stesse abilit”™ <c
del |l 6area didattica, un di Srataginppiché quesfaparolae Vv a
puo avere almeno tre accezioni nel contesto didattico. Se la si considera come dinazerie
consapevoli guidate da uno scopo stsadege i t o,
didattichenecessarie a incrementare le abilita dello studente, il quale, invece, ustrdigtge

di apprendimentp er st udi ars&ipne t awwe infarimézidra € aapadcita. Queste
stesse strategie che | 6alunno usa per | o st
del |l 6attivit?’ proposta dal docent e, val e a
didattica. In que® caso, in letteratura, si parla dirategie cognitive che si legano
specificatamente al compitoneetacognitiveche le coordinano e che lo studente puo usare per

affrontare e controllare il suo svaoilepenment o
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ricordare che tutte le strategie, da quelle didattiche a quelle metacognitive, possono essere e/o

di ventare pi%¥ 0o meno consapevoli: inizial men
di passaggi ben delineati e visualizzabili per adidre il suo svolgimento del compito di
comprensione, ma, poi, questi possono trasformarsi in processi automatizzati, tanto che il
soggetto li compira quasi inconsapevolmente. Occorre, allora, fare chiarezza: nei successivi
paragrafi si forniranno, dappnia alcuni spunti relativi a quali strategie metacognitive e
cognitive dovrebbero essere oggetto di i nsecg
(ultima accezione) e, in seguito, si fara breve riferimento ad alcune strategie didattiche (insieme
diaz oni ) e metodol ogie di cCui la | etteratur :
particolare, della capacita di effettuare inferenze connettive. Infine, si forniranno alcune

suggestioni sulla valutazione delle abilita di comprensione dei testi.

3.7.1. Cenni alle strategie cognitive e metacognitive di comprensione dei testi
| cattivi lettori mostrano alcune difficolta quando comprendono un testo:
- non possiedono un adeguatandard di coerenzase i lettori esperti sanno che
dovranno costruire umodello mentale del testo coerente e ben organizzato (standard
alto di comprensione del testo), questa stessa consapevolezza sembra non essere

presente negli studenti con maggiori difficolta (standard basso).

ifOvviament e, st andar tradutdno it una mieonezgaalitgpdelda b a s s i
maggi or parte dei processi di comprensione
particolarmente importante che il modello mentale abbia senso, allora non avra motivo di

fare inferenze, monitorare la comprensione e ealairstruttura del testo e non riterra

necessario che il testo debba integrarsi (almeno in parte) con le sue conosceniztate

sull 6argomento) (Oakhill et al. 2021, p. 176

| cattivi lettorinon sanno quali processi cognitivi devono mettere acncatando leggono

e sono meno impegnati (intenzionalmente) a integrare le informazioni. Oltre a cio,
occorre dire che essi tendono anche a richiamare con fatica le conoscenze necessarie a
connettere le proposizioni (in altre parole non sanno quale di gleasiro usare) (Cain

et al., 2001) e mostrano difficolta nel recupero dalla memoria di quelle gia lette per
integrarle ad altre se sono distanti (Oakhill et al., 2021);

- non hanno sufficiente conoscenza di strategie necessarie a ricostruire la coeranza di u
testo e a monitorare la propria comprensione (strategie cognitive e metacognitive)
(Cardarello & Bertolini, 2020). Se la metacognizione si basa su una serie di conoscenze
che 1 d6individuo possiede per controll are

adeguato rispetto ai propri obiettivi, € evidente che il fatto di non sapere quali sono le



strutture di diversi testi, quali sono gli scopi della lettura e le operazioni necessarie a
raggiungerli non aiuta la comprensione;
- non colgono le incongruenze e i plemi di inconsistenza tra i significati del testo,
anche quando questi sono piuttosto evidenti (Lumbelli, 2009). E questa una difficolta
che ha piu a che fare con la costruzione di una microstruttura che, viste le fragilita nella
capacita di compiere infenze connettive basate sul testo (Cain et al., 2001), sembra
caratterizzare i lettori meno esperti. Oakhill e colleghi (2021) ricordano coatvi
lettori mostri no fragilit?’ nell 6i dentificazio
(tendenzialmente loindvi duano nel |l 6oggetto dell dazio
soggetto) e nella scelta dei corretti connettivi per indicare le relazioni tra le frasi.
A fronte di queste consapevolezze, occorre, dunque, identificare una serie di strategie chiave
che possomdiventare oggetto di insegnamento per un incremento delle abilita di comprensione
dei testi. Prima di tutto, ricordano Oakhill e colleghi (2021) € necessario fornire agli studenti
un scopo esplicito di ricostruzione di coerenza locale e globale deficaginiel testo che
stanno leggendo. Non solo questo attribuisce un senso alle loro azioni, ma e certamente
componente di gual si asi processo metacogniti
le quali, a fronte della delineazione di un obietiiisoluzione di un compito), attivano alcune
azioni e monitorano il risultato e il processo. Per individuare questi obiettivi, una pratica molto
utile & quella di porre delle domande agli studenti o far si che loro stessi creino dei quesiti prima
della ldtura del testo a cui dovranno rispondere dopo averla terminata. Gli interrogativi che |l
docente o I 6alunno si pongono alldéinizio di
esigenze: attivano | e conoscentua dgh testogjahe s s e ¢
diventano quindi disponibili per la ricerca di eventuali connessioni; creano delle aspettative su
guello che si leggera (Cardarello & Bertolini, 2020) e orientano gli sforzi dello studente verso
alcuni specifici aspetti di rielaborane di significati stabilendo, in questo modo, dei criteri di
gualit”™ della comprensione. Il n pratica, | o
rispondere a quelle domande, sono riuscito a compiere con successo tutti i processi necessari a
unaorretta comprensione del testoo. Le doman
coerenza perseguiti per raggiungere lo scopo relativo alla ricostruzione dei significati di un
testo. Non a caso, Cardarello & Bertolini (2020) menzionano diverse daggfii delle
strategie cognitive legate alla comprensione dei testi che includono questenpmstare
obiettivi per la lettura, fare previsioni, porsi domande, attivare conoscenze preg@pess®
63).

13C



La scarsa conoscenza delle strategie cognityeald e al |l a | ettura sembr a
che caratterizzagattivi lettori: non solo loro devono aver ben presente gli scopi per cui silegge,
ma anche sapere cosa significa effettuare una lettura selettiva, analitszaionagnonchée
conoscerealtre azioni efficaci. Tra queste ultime, come ricordano le due autrici, assumono
particolare importanza, in unodottica di i nse
- rileggere il testp
- riassumere cio che e stato letto: & bene chiarire, a tal proposito, che sintetizzare non
significa compiere | a parafrasi del testo
stato letto (Gentile, 2017) . Léalunno c
ha elaborato e gerarchizzato (distinguendole tra quelle piu e meno impopemti
produrre un discorso o un nuovo testo che sia basato sul primo, ma che mostri la sua
rappresentazione dei significati;
- schematizzare le informazioni del testo / creare rappresentazioni grafiche / immaginarsi
glieventi descrittineltesto. Genti2©@ 1 7) chi ari sce che | 6azior
mente, ci0 che accade nel testo e usare le immagini mentali crea il ricordo di alcune

informazioni non linguistiche, mentre la memoria di frasi e parole puo essere supportata

dal |l 6util i ozgraficdi or gani zzat

AfiUno schema, infatti, ~ fatto di el ementi (.

nortlinguistici (linee, forme, frecce, immagini, disegni). Le linee e le frecce segnalano i

legami logici tra le diverse informazioni. Le forme segnalo | 6 esi stenza aut

unéinformazione in relazione ad altre inform
- servirsi dell e conoscenze relative alla s

della grammatica delle storie e in generale della conoscenza delle caratteristiche dei vari

generi testuali per formare la macrostruttura e la sovrastrutturatiglper organizzare

I suoi vari aspetti.
| buoni lettorinon solo usano queste strategie per raggiungere intenzionalmente uno specifico
scopo di comprensione (e studio), ma possiedono conoscenze su di loro e sul testo che possono
utilizzare per portare &ermine il compito. Tuttavia, cio non basta: i diversi modelli di
metacognizione (De Beni & Pazzaglia, 1995) includono necessariamente un aspetto di
monitoraggio del processo e del risultato. Per questo motivo il controllo della comprensione del
testoe¢ modal it” per compierlo dovrebbero esse
dell 6insegnant e. Quest oul ti mo, dovrebbe i mp:¢
errori, problemi, incongruenze possono trovare durante un processo di ceimpedgi®akhill
et al., 2021) e come possono renderli espliciti e analizzarli attraverso un processueii:

solving.Se cio e sottolineato da diversi autori (Gentile, 2017; Cardarello & Bertolini, 2020;
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Oaknhill et al. 2021), la vera questione sembrdtpgio essere come realizzarlo nella pratica.
Pensare ad alta voce, dire Acosaodo si  capit:
efficace (Lumbelli, 2009; Cardarello & Bertolini, 2020) che puo essere utilizzato sia dal docente

s i a dweol lllpéneo lpdo iesplicitare tutti i passaggi che compie prima, mentre e dopo aver

l etto un testo, con | 6obiettivo di i nsegnar e
agli alunni come porsi domande, ragionare sugli scopi di lettura, riassaosar@anno capito

di un testo e monitorare la corretta comprensione (Gentile, 2017). Lui, a sua volta, beneficia
della tecnicathinking-aloud perché gli consente di identificare eventuali incongruenze e
problematiche del testo e analizzarle. E proprioslecst o princi pi o che si
individualizzato di Lumbelli (2009; 2018) orientato a sostenere il processo di comprensione
degl i student i che mostrano difficolt”™ in gl
che icattivi lettori fannopiu fatica a identificare i nessi che legano le informazioni presenti nel
testo per costruire una coerenza | ocale e @
una non adeguata ai suoi significati, | 6 au

metodologie che incrementino tali abilita degli studenti.

Al nfatti, |l a scarsa attenzione per | 6effetti
implicazioni pesanti nella definizione di quelle che dovrebbero essere le finalita di

unbeducazione all dautonoma fruizione di tes
del |l 6originalit”™ delle forme espressive dell
Lumbel I i propone | 6utilizzo diesuaricencketealto c he
si basa sulla tecnica dilinkingaloude del | 6i ntervista centrata s
alta voceo. Esso viene denominato dalla stu
ritornoo (Lumbel l i, icZé@cdcre;los@poliBguesto casopsiaiquellop e r
trovare un modo attraverso cui | 6al unno poss
probl emati che, |l e i ncongruenze del testo a |

focalizza sullenferenze connettive anaforiche) e possa ragionare su di esse, producendo ipotesi
e rileggendo per trovare conferme. | vari passaggi di questa metodologia potrebbero essere cosi
riassunti:
- il docente legge il testo e individua le inferenze connettive ess® richiede e |
ragionamenti necessari a compierle, in modo da esserne consapevole e riuscire a
comprendere meglio |l e successive risposte

- Il 6allievo | egge un passaggio testuale (un
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- Il dinsegnant é®c/hiierdtee ravlil sotad tuonrneo cosa ha ca
letto;

- 1o student e ri sponde e | 6i nterl ocutore
suggerimenti o giudizi, ma eventualmente riportando la sua attenzione ad alcune
porzioni specifiche di testo;

- | &m@no nel fornire le risposte si accorge di eventuali incoerenze e cerca di risolverle
come se fossero autentici problemi: tenta di fare ipotesi (inferenze di connessione) che
poi verifica attraverso il tesieggeré)iSecor ag
lo studente non rileva incongruenze, e il docente a richiamare la sua attenzione su di
esse con domande stimolo).

Questo metodo richiede, per essere realizzato, la possibilita di avere un rapporto uno a uno con
lo studente che viene coinvolito una vera e propria attivita di ragionamento ed esplicitazione

di processi cognitivi: € particolarmente efficace, ma poco sostenibile nella realta di classe
(Cardarello & Bertolini, 2020). Interessante, allora, € la proposta di Cardarello e Lumbelli nel

' i bro ALa comprensione del testo. Ragionar e
adeguati agli studenti di scuola primaria, intervallati da domande che chiedono loro di compiere
undinferenza basata sul teatitobappenpelretf @o,; s
ponga attenzione a specifici indizi e aspetti del testo. Dopo una prima risposta spesso lo invitano

a rileggere alcune parti e riformulano la domanda. Lo studente, quindi, € accompagnato in
undattivit™ dememgaafiordendapnoblemi d incoeneaza sfidanti durante la
lettura di testi che contengono lessico e conoscenze accé¥sidiila proposta didattica delle

autrici e possibile trovare sia testi narrativi, sia espositivi.

Oakhill e colleghi (2021) agungono altre suggestioni utili alla realizzazione di una didattica

che si concentri, in particolar modo, sulla capacita inferenziale e sulla ricostruzione della

coesione (coerenza locale) dei significati. Nel primo caso, alcune indicazioni fornitawtagli

sono:
- analizzare singole parole ed espressioni con piccoli gruppi di studenti e ricercare le
supposizioni e le presupposizioni legate a esse;
- porsi e rispondere a domande corhé cosa, dove, perché?
Per | 6i ncrement o delal ceesiana ppaale frasi,” invate, glirautario st r

consigliano le seguenti strategie didattiche:

125Nel caso specifico delle ricerche condotte da Lucia Lumbedista figura era il riceatore.
165i tratta di testi ddautore (Cardarello & Lumbelli,
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- proporre una coppia di frasi senza connettivo e chiedere agli alunni di trovare quello
adeguato;
- utilizzare mediatori visivi per rappresentare i significati dellsifeapaci di svelare i

nessi tra una proposizione e | odaltra;

- usare | e i mmagini ment al i per raffigurars

3.7.2. La valutazione della comprensione dei testi

Nei capitoli precedent.i ogiv stata ricord

comprensione dei testi per lo studente; percio, non sara difficile intuire come mai una loro

costante verifica sia essenziale. Progettazione e valutazione sonodesspinterdipendenti:

una didattica che promuove | 6incremento del

testuale implica necessariamente, sia per essere pianificata, sia per raggiungere il suo scopo,

undazione di c¢ont mguestadcompetenialdapare deadlrathiaviaPerseguira i

| 6i dea di un buon insegnamento che fornisca

significa, infatti, impegnarsi in un lavoro di continuo adattamento della progettazione didattica
alear atteristiche degli alunni, compito che
momenti di monitoraggio attento e rigoroso. Se la verifica iniziale delle abilita linguistiche
consente al docente di stabilire e calibrare gli obiettivi a medi@wee termine oggetto della
progettazione didattica, la valutazione in itinere conduce alla regolazione delle proposte
didattiche in modo che incontrino sempre di piu le esigenze degli studenti (in particolare le
difficolta che loro manifestano nella castione di una rappresentazione dei significati del
testo) e la valutazione finale permette al docente di effettuare un bilancio sul raggiungimento
degli obiettivi, ma, allo stesso tempo, anche di fondare le decisioni relative ai prossimi percorsi
didattici. E stato chiarito come diversi studiosi appartenenti al campo della docimologia abbiano
enfatizzato, in particolare, il ruolo di una valutazione con funzione diagndstitativa, che

si svolge durante lo sviluppo della progettazione, al fine di reatizma insegnamento

individualizzato. Corda Costa (1995) la definisce come:

iflfé] una azione didattica intesa alla rilevazi
compiere per individuare i punti deboli che gli allievi presentan@jporto alla loro eta e al
livell o scolastico e quindi orientare nell a
abilit”d (Corda Cost a, 1995, p. 10).

Ritornano in queste parole alcuni tratti enunciati nel capitolo precedente in relazieneal
delformative assessmemratiche che vanno in questa direzione, se utilizzate per promuovere

le abilita di comprensione del testo, permettono al docente di andare a fondo dei processi messi
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in atto dallo studente per capire se e come, per esenggle ¢e incongruenze presenti e/o

riesce a inferire il significato di un termine basandosi sugli indizi forniti dal testo. In base al
tipo di fragilit?’ ri scontrata, | 6i nsegnant e
elencate sopra) al suni gl i or ament o. La centralit?” del | a
lettura al fine di rendere possibile una didattica individualizzata viene messa in evidenza non
sol o da studi osi del | a valutazione, ma an
psicolinguistica. Cornoldi e i ricercatori del gruppo MT nel 1981 pubblicarono un saggio
proprio su questo tema in cui, dopo aver individuato nella pratica della verifica continua un
raccordo tra tutti i momenti della progettazione curricolare (p. 17), sostenekiartroppo
spesso gl Il nsegnant i ricercano un sol o met
incrementare le abilita di lettura dei propri studenti (aspetti di decodifica e comprensione) e non
tengono in considerazione il fatto che, in realta, ogndi essi ha esigenze diverse. In questo

modo, si potrebbe inferire, si crea uno scollamento tra il metodo utilizzato e i reali bisogni degli

studenti: una frattura che pu, essere risan:
al | 6i n sfergaziannanalitichenmmediatamente utilizzabili per riprogettare le attivita

didattiche in modo da promuovere | 6acqui si zi
i Dal moment o che poniamo | a | ettura deveme obi et
dall 6i nsegnamento una ricerca di tecniche wvalu
apprendimento effettivamente raggiunti dagli alunni. Quando parliamo di tecniche di valutazione

intendiamo fare riferimento anche a procedure che possadoiir i zzare | 8i struzio
strategia di completa padronanza nell desecuzior

Appurato, dunque, che e importante integrare una ricorsiva pratica di valutazione e conseguente
riprogettazione delle attivatdidattiche in funzione delle informazioni e dei dati raccolti, ovvero
realizzare diversi momenti di valutazione con funzione diagneBircoativa durante lo
svolgimento di un percorso didattico, la nuova questione che sorge riguarda le modalita
attraveso cui farlo. Quali strumenti pianificare? Vertecchi (2003) ha fornito una classificazione
delle prove di apprendimento basata sulle caratteristiche dello stimolo e della risposta degli
studenti che conta tre principali tipologie (p. 157):

- prova a stimolaperto e risposta apert@sempio: tema, colloquio orale)

- prova a stimolo chiuso e risposta apefégsempio: saggio breve)

- prova a stimolo chiuso e risposta chiusest di profitto, prove oggettivey.

127 Accanto a questedla u tagrge unge u n 6dafdrove cueletaisimolb apgrto @ risposta chiusa
(denomi nat pseudoprovk Bssewedstiuiseorid s t r u mikzzai daidocentii qualipongono alcune
domande <che app ahemnealtda doatgngond l&@ Wspostain@nseguenzagli allievi, spess,
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Solitamente, quando si pensa a come si puo verificare la comprensione di un testo siimmagina
una situazione in culi il docente chiede all o
letto; questa modalita, se ben pianificata, puod avvicinarsi lalqob proposto da Lumbetfé,
i n cui | 6educatore chiede all odallievo di ri
scelto e analizzato e che e molto utile a comprendere a fondo quali ragionamenti attua il singolo
studente sul testo. Cio nonostanterischio e che il docente a scuola non abbia sufficiente
tempo per attuare questo colloquio e, anche nel caso lo avesse, che possa comunque riscontrare
una notevole differenza tra le proprie e altrui misurazioni, specialmente se i criteri non sono
benchiari e condivisi, delle stesse risposte degli alunni. Per ovviare a una parte di questi limiti,
possibil e, all or a, pensare all ouso di una
chiedano allo studente, per esempio, come mai si verifiabmi eventi della storia, di chi
parla | dautore quando usa un pronome e/ o I
giustificano | a sua risposta. Senza dubbi o,
punto di vista organizzativoma il rischio sarebbe legato alla validita della prova che
richiederebbe undel aborazione scritta per %
sostanza, potrebbe succedere che uno studente con piu fragilita nella produzione di elaborati
scritti, nonostantabbia capito correttamente il testo, non riesca a formulare una risposta scritta
chiara. Lo strumento che garantisce maggior validita e affidabilita della rilevazione, come
ricorda Vertecchi e prima di lui gia Visalberghi (1955), € il test di profitt@uine domande
sono accuratamente pianificate in funzione d
dell e risposte dell o studente non varia da
strumenti non sia esente da rischi che sono ledjatperdita di informazioni sullo svilupparsi
del processo di ragionamento dello studente. Come ricorda Salerni (1995a), queste prove
risentono meno della soggettivita delle misurazioni e dei giudizi in quanto vengono stabiliti in
anticipo e in modo edat quali sono le risposte corrette e i criteri di misurazione (esempio in
una domanda 1 a risposta multipla se | d6opzio
considereranno A, B e D risposte nogoestesatt e

prove, tra i quali certamente emergono aspetti relativi alla loro:

confermano cio che é suggerito dalla domanda. Per ragioni di facile intuizione esse non costituiscono prove di
apprendimento valide e affidabifPer un approfondimento si veda Vertecchi, 2003.

128 | a metodologia proposta da Lumbelli, tuttavia, possigde< i f i ci el ement i come | dusc
da parte dell 6educatore.
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- versatilita, in termini di contenuti e abilita che verificano (si possono utilizzare per
saggiare la padronanza di conoscenze, ma anche di abilita di comprensione,
applicazione, simsi e valutazione);

- organizzazione, poiché sono prove che si possono somministrare simultaneamente a
tutti gli studenti e richiedono breve tempo per la correzione;

- utilita, in quanto possono restituire al docente informazioni analitiche circa le déficolt
degli studenti.

Composti da stimoli che richiedono allo studente una risposta dicotomica (vero o falso), da

domande a risposta multipla, da stimoli a completamearitzd taske a corrispondenza

(Vertecchi, 2003) , d 6 al ttestonon sono una ndvigaglegli d i C

ul t i mi anni nell 6ambito degl.i studi sull 6a

alcune prove strutturate standardizzate, che intendono verificare queste abilita per

soddisfare due principali esigenze: diagnosticgpecifiche fragilita di apprendimento e

fornire una fotografia delle competenze degli studenti italiani (prove INVALSI, PIRLS e

PISA). Sebbene entrambe abbiano importanti risvolti didattici e siano estremamente utili

per progettare azioni e cogliere laeudegli studenti (Cornoldi et al., 2017), & importante

tener presente che nascono da intenti diversi. Le prove di lettura standardizzate elaborate da

gruppi di ricerca si occupano di studiare difficolta specifiche di apprendifdakdine di

progettare interventi psiceeducativi che possano prevenirle e/o trattarle. | test

doci mol ogici, i nvece, vogliono cogliere sp

prodotto un incremento degli apprendimenti degli studenti. Questa ultima tipologia, poi, Si

puo ulteriormente dividere in prove standardizzate (del tipo INVALSI, PISA, PIRLS) e

strumenti elaborati dagli insegnanti per la rilevazione delle abilita che sono oggetto

specifico delle progettazioni di daquesto c he a

caso gli elementi che cambiano sono certamente la misura del gruppo di studenti

destinatario della prova (un grande campione per le prove standardizzate, un piccolo
numero per le prove di classe) e il livello di validita e affidabilita raggiuntgeherale, &

bene ribadire che si tratta di classificazioni non rigide poiché una prova standardizzata di

comprensione del testo come quella elaborata da INVALSI pud anche essere utilizzata in

classe dall 6insegnant e p empetereadapartecdal grgppd a p a

di studenti, cosi come un test psicologico di lettura (specialmente le versioni create per

29| riferimento italiano principale & quello del gruppo di ricerca di Padova che ha elaborato le prove MT di
lettura, ma in letteratura (per esempio nelle pubblicazioni gia mesiz di Oakhill e colleghi) si trovano altri
strumenti utilizzati per perseguire la medesima finalita.



| 6applicazione nella didattica) pu., fornir

iniziale, il percorso didattico (per eseimpper calibrare gli obiettivi). Cido che sembra di

maggior interesse, in questa sede, € un breve approfondimento di come si costruisce una

prova strutturata di comprensione dei testi da utilizzare in classe, in quanto sopra si € parlato

del potenziale delé us o f r e g u e n foenativk i assgssmantteilacdidatticad i

quotidiana per far si che vi sia un aggiustamento della stessa orientato al miglioramento

delle capacita di ogni studente. Come si costruisce un test di comprensione del testo da
utilizzare i n cl asse che sia valido, affidabile
eventuali lacune degli studenti, utili a riprogettare la didattica? Spunti importanti si possono
ricavare nei due saggi di Sal davandome(sih 9 95 a ;
importante:

- scegliere accuratamente il testo oggetto della prova di comprensione: deve essere poco
familiare, sfidante, interessante e accessibile (ovvero non deve richiedere troppe
conoscenze specifiche che gli alunni potrebbero non pos3eder

- analizzare il testo: individuare la sua leggibilita (per esempio attraverso la formula
GULPLEASE?) e le caratteristiche quali argomenti principali, inferenze necessarie ed
eventuali nodi problematici, azione suggerita anche da Lumbelli (Fd92ncom.

Sal erni sostiene | 6utilit”™ di sottoporre
esperti al fine di riscontrare, attraverso un colloquio con loro, quali elementi rendono
difficoltosa la costruzione di una rappresentazione dei suoi significat

- costruire accuratamente le domande (in base agli obiettivi precedentemente stabiliti):
esistono item piu versatili (vero/falso; scelte multiple) e altri meno adatti a certi tipi di
obiettivi di apprendimento (per esempio nguegticolarmente vantaggioso utilizzare le
corrispondenze o le domande a completamento per chiedere a uno studente di
individuare | 6idea principale di un test
indicazioni generali che invitano a prestare attenziahdinguaggio con cui si
formul ano i quesiti, forniva una serie di

item a risposta multipt&? (Fig. 3.7):

130 £ yna formula che si usa per calcolare la leggibilita di un testo. GULPEASH EP890 + 3FR con LP =

Totale lettere x 100 parole / totale parolere+Totale frasi x 100 / totale parole. Per un approfondimento si veda
Lucisano, 1992 e Lastrucci, 2019.

131 Salerni propone una scheda di analisi dei testi (Salerni, 1995a).

¥2Le domande a risposta multipla non sono | e uniche ch
e risposta chiusa. Altre tipologie di item sono: vero/falso; corrispondenze; complet@veetdtchi, 2003)
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Figura 3.7- Fonte: Salerni (1995a, p. 91)

Posizione e soluzione . Ta domanda deve focalizzare un solo g[g)bler_rla 0 con-
del problema cetto, esprimendolo con precisione per evitare incertez-

z¢ ¢ confusioni nella scelta della risposta.

2. Usare distrattori plausibili rispetto al problema con-
siderato. Ogni distrattore deve, per contenuto ¢ natura,
risultare in qualche modo collegato alle domande.

Formulazione 3. Formulare la domanda in forma semplice ed esplici-
linguistica ta. Il corpo della domanda dovrebbe essere composto da
Uiia frase in forma interrogativa o affermativa. !
4. Usare un linguaggio simile a quello del testo a cui
ci si riferisce.

5. Formulare i distrattori e la risposta corretta in modo
omogeneo. Questi devono essere relativamente simili sia
per struttura sintattica sia per lunghezza.

6. Evitare che le risposte esatte e i distrattori riprenda-
no termini o formulazioni usate nel testo o nella do-
manda (a meno che la domanda non richieda di loca-
lizzare un punto preciso del testo). )

7. Evitare, nella costruzione delle alternative, I’utilizza-
zione di espressioni come sempre, tutti, ogni, dapper-
tiutto, che inducono a credere nell'inesattezza della ri-
sposta che le conticne. Evitare ugualmente termini co-
me quasi sempre, spesso, qualche volta, che inducono
a credere nell’esattezza delle alternative. Unica ecce-
zione a quanto detto & il caso in cui tali espressioni so-
no usate in scala graduata: sempre, quasi sempre, tal-
volta, quasi mai, mai.

8. Evitare domande con negazioni semplici o doppie. Se
& proprio indispensabile mantenere una negazione nella
domanda, evidenziarla in neretto, con sottolineatura o
usando la lettera maiuscola.

9. Quando si tratta di proporre risposte che indicano ci-
fre o quantitd disporle in ordine crescente o decrescen-
te.

10. Evitare alternative del tipo: nessuna di queste, sia
a) che c), tutte le precedenti.

11) Evitare che elementi grammaticali o la struttura del-
la frase favoriscano I'individuazione della risposta esat-
ta.

12) Fare in modo che le domande siano tra loro indi-
pendenti, per evitare che I'una suggerisca una risposta

all'altra.
Organizzazione 13) Non usare alcuna risposta precedente come distrat-
degli item tore 0 come risposta corretta in altre domande,

14) Prevedere la collocazione della risposta corretta in
modo che, nell’insieme delle domande, le risposte esat-
te non corrispondano tutte alla stessa lettera.

Convenzioni grafiche 15) Le risposte alle domande che terminano con il pun-
to interrogativo devono cominciare con la maiuscola.

16) Le risposte alle domande a completamento devono

iniziare con la minuscola.

17) Per convenzione, alla fine di ogni alternativa di ri-

sposta si usa il punto.

18) Le intitolazioni a completamento non terminano mai

con i due punti o con i puntini sospensivi.

definire le condizioni di somministrazione della prova: una scarsa visibilita, istruzioni

mal comprese, tempo non sufficiente ecc, possono influenzare la prestazione dello
studente nel test; in questi casi e evidente come non si riesca a cogliesdela
padronanza, da parte sua, delle abilita oggetto di valutazione. Occorre, dunque, pensare
anche agli aspetti organizzativi della somministrazione del test. Prima di tutto gli
studenti devono sapere qual € la finalita della prova e devono impegnassione

svol gi mento, perci,, | O0insegnantel/ricerca
obiettivi su cui verte e le condizioni organizzative (tempo e materiali necessari). Oltre

a cio, sara necessaria una chiara spiegazione delle istruzionsaréees svolgere |l
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compito e un conseguente accertamento della comprensione da parte degli studenti;
infine, si dovra aver cura di trovare modalita che assicurino a tutti gli studenti le
condizioni ideali per concentrarsi sul compito (eliminando, per pere distrazioni).
Dopo aver costruito, seguendo questi accorgimenti, la struttura della prova, € importante
effettuare urtry-out o somministrazione pilot@er controllare la difficolta, la discriminativita
di ciascun item e la distrattivita delle ahative di risposta (Benvenuto, 1995). Se, infatti, una
domanda é troppo facile (tutti gli allievi rispondono correttamente) difficilmente fornira un
quadro delle abilitd che si vogliono verificare e sara quindi necessario cambiarne la
formulazione.

Quesb elenco di indicazioni per la costruzione di test di comprensione del testo non é certo

esaustivo e non vuole suggerire che | 6i mpie
multipla sia | édunica possi bi |l iggidretalilamlitaiAl doce
contrari o, non Si esclude [ 6utilizzo di al t

rispondere a domande sestiutturate per motivare la sua risposta, i brevi colloqui finalizzati

a cogliere i suoi ragionamenti su spexifi passaggi del testo, 0O se
tipologie di item all 6interno di una prova s
e legami di coesione si possono, per esempio, verificare attraverso la predisposizione di stimoli
chiusi a completamento, come suggeriscono Oakhill e colleghi (2021), che richiedano
all dallievo di scegliere il connettivo pi%¥% a
stesso mo d o, non S i vuol e t r asce stattuate i | p
standardizzate come, per esempio, quelle elaborate da INVALSI per monitorare le abilita di
comprensione dei testi degli studenti di una classe. Piuttosto, il criterio che deve guidare la
scelta degli strumenti di valutazione sembra essemgadi tutto quello di una forte adesione a

una prospettiva per la quale questi momenti di monitoraggio intendano raccogliere dati e
informazioni che possano regol ar e | 6azi one
del |l 6i ncrement o dmilinqaesto semsa, & valutaziodegfagnhativa & seriod e
momento di riflessione sulla progettazione didattica, sulle azioni intraprese dal docente e la sua
rigorosita € condizione imprescindibile poiché essa diventi realmente base per le decisioni
future. Poprio per questo, in secondo luogo, occorre impiegare strumenti valutativi il piu
possibile wvalidi e affidabili, che fungano

strategie migliorative.
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3.8. Le ragioni di un focus sulle inferenzeonnettive a livello locale

Al l 6inizio del capitol o, |l a competenza di
complessa perché composta da piu elementi; infatti, & statochistanche nei costrutti delle

indagini nazionali e internazionali esséoemata da piu nuclei di abilita indispensabili per un

suo sviluppo tra i quali vi sono la capacita di individuare le informazioni nel testo, di compiere
inferenze, di riassumere il testo, di valutare i suoi contenuti ed elementi (stile linguistico, punto

di vista dell dautore ecc.). Davanti a questa
di ricerca potesse toccare tutti questi aspetti, poiché, a causa della loro ampiezza, ognuno di essi
avrebbe potuto cost it eprivilegiath.®ersguedtoanotivd) s grgset t o
necessario effettuare una scelta relativa a quale di essi prendere in considerazione. Le abilita
selezionate saranno illustrate nel capitolo successivo dedicato ai costrutti della ricerca, ma qui
sivuolegiachar i re che | 6attenzione  stata posta
si sia dimostrato in diverse ricerche (si veda sottoparagrafo 3.6.2) che questa abilita € un
elemento chiave nella possibilita di comprendere correttamente un testo, Guesta
affermazione appare troppo generica e complessa. E stato enunciato, infatti, come esistano
diversi tipi di inferenze che si distinguono per alcune peculiarita (nonostante non sia possibile
nella realta separarle in modo cosi netto), percio la doaneimel ci si potrebbe porre sarebbe:

guale di queste operazioni inferenziali € il focus della ricerca? Gli studi di Cain, Oakhill e
colleghi citati in questo capitolo e le riflessioni di Lumbelli svelano che la capacita di compiere
inferenze di coerenza late (connettive) € basilare per una buona comprensione di un testo:
prima di tutto perché senza di essa non e possibile integrare le informazioni per formare una
rappresentazione globale del testo e poi perché, di conseguenza, non € possibile compiere
u nnberpretazione e una valutazione di un testo e dei suoi elementi, se non si possiede una
rappresentazione dei significati di cui S p
comunicare. Vale a dire che se un lettore integra nel modo sbagliatdaueazioni a livello

|l ocal e, assumer”™ questa connessione anche al
che, a sua volta, porter?” a unodointerpretazi
inferenze di coerenza e coesione che coanette informazioni a livello locale basandosi
prevalentemente sugli indizi forniti dal testo proprio perché la capacita di integrare tali

informazioni € basilare per assicurarne una buona comprensione.
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4 . Dal probl ema al | 0 iefniaione delle vatiabilir i cer c a

Nei capitoli precedenti sono gia state abbozzate le scelte effettuate in merito alle tematiche del
formative assessmest della comprensione dei testi che hanno orientato lo sguardo della
ricercatrice e determinato le decisioni metodologiche nello sviluppo del progetto di ricerca.
Senza dubbio queste scelte trovano le loro argomentazioni principalmente nella letteeatura, m
rispondono anche ad altre ragioni che sono connesse ai valori e allo sguardo della ricercatrice,
fattori non di poco conto, tanto che Vannini (2019b) afferma che nessuna ricerca puo dirsi libera
dal Apai o déocchiali o c h e pitolb apmreipecoprio ccant or e

| 6esplicitazione delle scelte paradigmati che
hanno orientato | a definizione dell éinterrog
esaminati i concetti. In seguito, fairnira la descrizione del passaggio dalla definizione dei
concetti del problema di ricerca alla delineazione dei corrispondenti costrutti, quello di prassi

di formative assessmeatquello di abilita di comprensione dei testi, che saranno illustrati nel
dettaglio. Tale descrizione del processo di operazionalizzazione dei concetti del problema
confluira, alla fine del capitolo, in una riflessione sulla delicatezza e la centralita della

definizione dell 6i potesi della ricerca.

4.1. Le motivazioni di unascelta paradigmatica

Nel dibattito internazionale sulle scienze sociali, anche la ricerca educativa rintraccia un
percorso che storicamente attraversa i due grandi paradigmi (Lucisano & Salerni, 2002;
Trinchero, 2002; Coggi & Ricchiardi, 2005; Mortari &otto, 2019) che influenzano tutto il

processo di ricerca, dall a definizione del
positivistasperimentale he nel |l a sua posizione di dAreal i s
piu deterministica, postl a che ~ possibile studiare | a rec¢
fenomenologicaostruttivistac h e , Il nvece, ri badi sce | 0i mposs

soggetto che lo studia poiché la realta e necessariamente percepita e quindi firutevdro
individual e di costruzione di significati. T
di approcci metodologici differenti: unquantitativo finalizzato a descrivere, spiegare e
prevedere | 6esperienza e d w,c qualitativaa orightate @ p o no
comprendere a fondo i fenomeni educativi nel
(scopo idiografico) (Coggi & Ricchiardi, 2005). Per questo motivo occorre chiarire
immediatamente che la visione paradigmatica athtih questo progetto di ricerca € quella

guantitativesperimentale poiché tesa a isolare e ricercare le relazioni tra i fattori che
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compongono i fatti educativi. Tuttavia, il discorso cosi costruito € eccessivamente
semplificatorio. | paradigmi adottatiai ricercatori, infatti, non si esauriscono in queste due
posizioni, ma comprendono altre visibfiche nascono da un insieme di assunti ontologici e

di valori del ricercatore e della comunita scientifica di cui fa parte.

ALO6GI nsi eme dtivaoli che @amttenzranoiunaescuola di pensiero sono dunque il suo
paradigma. Per assunti intendiamo i giudizi su
valori si intendono quei fini remotheposshn® gui dan

essere riassunti in cio che giudichiamo buono o cattivo, bene o male. Il paradigma influenza la

selezione e la lettura degli aspetti della realta che il ricercatore considera (Lucisano & Salerni,

2002, p. 7273).
Anche | a s c edmetdoldgico hobd @ gpg lineacee isembra guardare sempre di
pi ¥ alle caratteristiche del probl ema che,
metodi misti e certamente approcci interdisciplinari per essere indagato (Lucisano & Salerni,
2002)34 Ci si ferma a questo breve accenno perché questa non € la sede giusta per trattare
| 6ampi o dibattito in merito a tal.i t emati che
studiosi sono concordi nel riconoscere la portata dello sguardo e dedehlocercatore sulla
definizione dello scopo, del problema e della metodologia della ricerca. Anche le posizioni piu
estreme del paradigma positivista sono scemate per lasciar posto apasipasitivistedi

realismo criticoc ar at t er i z z-oantoe doed Il 164G adbebao dd undassol ut

di ricerca e dal riconoscimento di unoinflue
nel quadro teorico dell éindagine, che occorr
AfLa prima del | e trisgpondp stamicament aliPositvesraoced & dtataeormai o
del tutto abbandonata. La grande maggioranza dei ricercatori odierni aderisce, con sfumature
diverse, alla seconda e alla terza posizione,

fautari di queste due posizioni vi € comungue sostanziale accordo su alcuni punti. Anzitutto ogni

forma di conoscenza é storicamente e socialmente determinata, quindi i presupposti culturali € i
paradigmi teorici di riferimento del ricercatore influenzano indmaleterminante lo svolgersi

del | 6attivit?’ di ricerca, l e scelte compiute e

Nel paradigmapostpositivistas i tende all édoggettivit?® attra
rigorose di verifica della relaane ipotizzata tra le variabili oggetto di studio, ma, allo stesso

tempo, si & consapevoli del fatto che e impossibile eliminare del tutto la componente soggettiva

133 Mortari e Ghirotto (2019) parlano di quattro visioni del modéoricercatorche si riflettono inevitabilmente

sui disegni di ricerca pianificafiostpositivismo, costruttivismo, approccio partecipativo o trasformativo e

pragmatismdp., 1819).

B4Moltoi nt eressanti l'e riflessioni di Lumbel | i (2006) e
problematica di ricerca alla realta educativa da cui essa € nata e a cui devono ritornare i suoi risultati al fine di
garantire una reale innovazione
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dal processo di riceré®, al contrario, essa va esplicitata. Sulla scia di queste riftésaitora,

si rende necessario un chiarimento sulla scuola di pensiero che ha guidato la ricercatrice durante

|l a pianificazione della ricerca e che — conf
scopo di guest oul tienfof et tgiu edellol 6diin tiarnoakaagzai roen eg
assessmemielle classi di scuola secondaria in Italia sulle abilita di comprensione del testo degli
studenti: lo sguardo non e quello di una ricercatrice che vuole entrare in profondita del
fenomeno perapire come tali pratiche possano essere realizzate in classe e quali dinamiche
emergano dal loro utilizzo in uno specifico contesto, ma specificamente, quello di controllare

se gueste prassi (in termini di specifici indicatori misurabili) possano portarénaremento

delle capacita linguistiche degli studenti. Tale progetto rappresenta un umile tentativo di
controllare se e quali strategie valutative possano innalzare i risultati di apprendimento degli
allievi in quella determinata area disciplinare;ugngli certamente ascrivibile a un approccio
metodologicajuantitativesperimental@rientato a spiegare quali fattori possono incrementare

| 6acqui si zione di saper.i di base da parte de
dat o0 c odedBnitavda ¥anmini (2009). Per spiegare cosa si intende con questa
espressione, | autrice parte dalla constat a:
parziali rispetto alla realta educativa che € complessa; essi sono il frutto di un lavoro
interpretativo condotto dal ricercatore che si protrae lungo tutto il processo di ricerca, dalla
definizione del quadro teorico, alla riflessione sui dati raccolti. Appurato cio, per cercare di
ottenere dati non oggettivi ed esaustivi, bensi che contenganolgc he fAel ement o di
21) e essenziale adottare un metodo rigoroso che possa portare il ricercatore ad avere un dato
valido e affidabile su cui riflettere. E proprio questo atteggiamento sistematico, rigoroso, ma
anche consapevole dei limitieldé a par zi al it ™ del Afdat o raccol

durante la ricerca.

4.2 | valori e fini che hanno orientato il lavoro di ricerca

Lébesplicitazione dell o sguardo e delle scel't
ricerca ha risentito anche dei valori e della visione di scuola della ricercatrice, Esso € nato dalla
formulazione di un problema di ricerca intriso di una profonda riflessione sul fine democratico
della scuola e, in particolare, sulle potenzialita di uaktazione capace di sostenere gli

apprendimenti degli studenti. Visalberghi (1987) scriveva:

1350ggi in letteratura si parla dcerca piuttostodi intersoggettivitgper indicare il grado di affidabilita del metodo
di verifica delle ipotesi elaborate.
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fi Ci che intendo =~ <che abbiamo bisogno esattan

5

dominare e orientare opportunamente gli sviluppi tecnologici e diraop valutazioni
compl essive di estremo i mpegno e <che richiedol
criticao di conoscenze di fatto in differenti ¢

Una rilettura attenta di queste parole nella seconda decadenti@hesimo secolo ha permesso

alla ricercatrice di coglierne ancora | 6attu
lo sviluppo tecnologico e scientifico, il moltiplicarsi delle fonti di informazione e la complessita

del sistema sociale sorelementi, ancora adesso, che si riverberano sui problemi di ricerca e
pratica educativa. All o stesso modo | 6acqui s
di valutare consapevol mente situazi ortido anche
attraverso cui analizzare e leggere la realtd sono ancora oggi fini ineluttabili del sistema
formativo come ricordano le Indicazioni curricolari (MIUR, 2012) e la rilevanza del dibattito
sulle competenze chi ave ¥ e eddhéstapgosul éondd detee nt o
riflessioni di Visalberghi era quella di una scuola chiamata a fornire saperi e abilita essenziali,

che avrebbero costituito le fondamenta su cui costruire competenze complesse capaci di
consentire a ciascun individuo, non saiserirsi nella societa, ma anche esercitare forme di
cittadinanza attiva e apportare un contributo al suo miglioramento. Le stesse assunzioni Sono
state riprese dalla ricercatrice in questo
situaziore degli apprendimenti degli studenti in Italia che rende piu che mai urgente interrogarsi

su quanto il sistema scolastico oggi riesca a garantire una formazione tesa a porre le basi per
undemancipazione intell ett ua lidaccennatoinlageturaal e d
di tesi. Questi, dunque, i fini attribuiti al sistema educativo e alla ricerca empirica in educazione

che hanno orientato le scelte effettuate dalla ricercatrice, in linea con cio che afferma Trinchero
(2002) guando emdnoinenaaslsa ohggi cad proprio
profondi valor#3’ del ricercatore sulla pianificazione e lo svolgimento della ricerca.

L6i stanza democratica ha condotto | 6édautrice
|l ettura dei dati sulle abilit”™ linguistiche
una competenza cosi cruciale e trasversale come quellacdeifarensione di un testo e, in

seguito, come si potessero ridurre le differenze tra i diversi livelli di padronanza di questa

capacita influenzate dalle caratteristiche del contesto di provenienza degli studenti. La

165 veda |l a Gazzetta Ufficiale depkfletiekeirapaei/leddElur opea
content/IT/TXT/?uri=uriserv%3A0J.C .2018.189.01.0001.01.ITA&toc=0J%3AC%3A2018%3A189%3AFUL

187 6 a udefiniscei valoric o me | 6i nsi e med edfii nciosncdei zficoonme cdhoevr ebber o
educativi secondo il ricercataore
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ricercatrice, in altre parole, hapercepo qu e | Adivari oo tra final.@
degli allievi di cui parla Lumbelli in un saggio del 2006. Quello scarto ha generato una

situazione perturbata (VanninZ009b) capace di suscitare una ricerca approfondita della

problematicael el | e sue congetture risolutive. Una s
che ha radici ancora pi%¥ |l ontane, che risalc
all 6dinterno del primo ciclo doi sNelsumvissmne ( sc
déinsegnamento era forte | a preoccupazione

brevissimi testi) degli studenti e pit in generale per le numerose fragilita nella padronanza delle
competenze linguistiche, soprattutto manifestaseatlinni provenienti da contesti socio

culturali svantaggiati, che avevano ripercussioni sulla loro possibilitd di espressione e di
apprendi mento gi " a partire dalla scuola del
percepita, uno specificoppr occi o attento all o6individuali zz
esperienze del gruppo di ricerca di Pedagogia Sperimentale bolognese sul tema della

valutazione scolastica=érretti & Vannini, 2017; Ciani et al., 2021; Guasconi et al., 2021)

hannoorient at o | o sguardo dell 6autrice di guest a
potenzi al e del | 6uso di prat i c-forenativa péruld at i ve
realizzazione di wuna didattica in gazamo di p

4.3. La problematica di ricerca

Léanal i si del | a | etteratura docimologica il
internazionale presentata nei <capitold]i 1 e 2
di prasswialutative finalizzate a raccogliere informazioni sugli apprendimenti degli studenti per
pianificare azioni di recupero sia il cuore di una didattica che voglia essere realmente

i ndi vi dual i partepraiche dd FAlabbé@rolancheaottenuto deeeevidenze di
efficacia per | 6incremento della padronanza
di FA si pongono dunque comaa possibilita, per garantire uguaglianza di opportunita di
apprendimento e di riuscita a tutti gli studenti éutte le studentesse. Tuttavia, in Italia si

registra una forte mancanza di rigorosi studi sperimentali che possano fornire un riscontro sulle
condizioni di efficacia di pratiche di FA in un contesto come quello della scuola italiana,
caratterizzato dall@eculiarita gia esposte nel capitolo 2. La consapevolezza delle notevoli
ripercussioni di una ricerca sperimentale sul tema che possa contribuire, anche se in minima

parte, a fondare alcune decisioni didattiche ed educative inerenti alla valutazione degli
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apprendimentha reso possibile | a delineazione dell
ricerca.

Prassi di formative assessment in classe sono efficaci in termini di incremento delle

abilita di comprensione dei testi degli studenti di scuolzosdaria di primo grado in

Italia?
Certamente una problematica che & da esplorare con la consapevolezza del dibattito che
riguarda lasperimentazionaella scuola,a cui si accennera piu avanti e con le cautele di chi si
accinge a entrare in uarritorio complesso.
La definizione di tale problematica richiede la tempestiva esplicitazione di alcuni aspetti.
Innanzitutto, & doveroso riconoscere che vi sono diverse strade che consentono di addentrarsi
nel campo che riguarda il rapporto tra le sgéd di valutazione formativa e gli apprendimenti
degli studenti, di cui & necessario tener conto in una prospettiva che intenda arricchire il sapere
pedagogico sul tema (per esempio si puo indagare la problematica attraverso ricerche finalizzate
a capirecome i docenti integrano le diverse pratiche di FA nella loro quotidianita e come gli
studenti utilizzano le informazioni ricavate da questi momenti per progettare il loro
miglioramento). Pertanto, qui si & deciso di percorrere solo una strada, ma easatagrhta
ad altre ricerche che studiano lo stesso problema da una diversa angolatura.
In seguito, nonostante si sia fatto piu volte riferimento alla letteratura inerente alla
comprensione di un testo, occorre chiarire che tale progetto nasce dalrfspoddere a un
problema prettamente educativo concernente la distanza esistente tra la finalitd democratica
del |l 6educazione e | a situalza oln@i mtt & ruzail cen ed edi
contributo, di certo molto modesto, allo studiogde i effetti del | 6i mpl e
valutazione quotidiana con funzione diagnosfimonativa sulla padronanza di abilita
fondamentali da parte di tutti gli student:i
e certamente quello dell@egagogia, ambito di studi da cui nasce e a cui vuole ritornare per fare
un pod pi*¥ luce su un aspetto del |l 6esperien
trascurare che il problema da cui prende avvio concerne le abilita linguistiche degltistude
si intreccia quindi con due scienze quali la linguistica e la psicologia (psicolinguistica).
Lucisano e Salerni (2002), riprendendo anche un saggio di Tornatore (1984), hanno sviluppato
una riflessione importante in merito al rapporto tragliantbiti st udi o coi nvol ti
di una situazione educativa problematica sostenendo la necessita di eliminare la logica per cui
alcune aree disciplinari dovrebbero occuparsi solo di determinati contenuti. | due autori hanno
propost o | 0 a dnadiricernaecont eriteriopattravérsdo eui scegliere gli approcci

e gli ambiti di studio da considerare: lo scopo ultimo & quello di riuscire a costruire un sapere
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che possa ritornare alla pratica educativa da cui € nato con un contributo rilevantetdn que
progetto di dottorato la problematica richiedeva alla ricercatrice, che non poteva esimersi,
unbdesplorazione della |l etteratura afferente
restituire risultati che potessero avere ricadute reali sitliazione didattica e sulla valutazione
utilizzata dagl. i nsegnant i nell e classi. Q
pratica a specifici obiettivi di apprendi men
voglia rimanere astraf e quindi non intenda rafforzare quella separazione tra teoria e pratica

di cui parlava Tornatore (1984), deve identificare un contenuto specifico a cui le pratiche
valutative si possano riferire. Si puo affermare, allora, che la cornice in cui seoeséi

probl ematica di ricerca  quella pedagogi ca
ricercatrice che, in punta di piedi, si e affacciata agli studi linguistici e psicolinguistici per
indagare con attenzione il concetto di comprensione skel pgesente nel problema.

Inoltre, doveroso ricordare che fino ad ora si

FA in classe, ma che, per esempio, € molto diverso parlare di pratiche di FA nella scuola
secondari a, 0 p p ufanea, poiehé in dases atleucarattaristidhe tlegliGsiudenti

esse si traducono in strategie, strumenti e tecniche differenti. Si & gia visto come sia proprio a
partire dalla scuola secondaria di primo grado che il divario tra i livelli di competenze acquisit

dagli studenti si allarga: questo contesto e quindi particolarmente critico e sembra essere quello
ideale per inserire prassi di monitoraggio finalizzate a sostenere gli studenti nel loro percorso

di apprendimento o, detto in altri termini, per intro@ducorrettivi intenzionalmente progettati

per mi gliorare | 6apprendi mento degl. alliev
attribuire al contesto della scuola secondaria di primo grado la responsabilita della forbice tra i
risultati di apprendim&o conseguiti dagli studenti: e gia stato chiarito sopra che queste

di fferenze si iniziano a intravedere gi "~ ©pri
e si fanno ancora piu marcate dopo. Non & neanche giustificabile il ragionamento cime vede
guesta scelta il presupposto implicito che nella scuola secondaria di secondo grado (o livelli
superiori) le differenze siano gia determinanti il successo formativo e che non vi sia azione in
grado di Ari empireodo | a dndimdntadegi atudenti @n diversor e g i S
livello socioeconomico e culturale. La convinzione pedagogicamente fondata che fa da sfondo

a questa ricerca che sia sempre possibile
didattica, durante tutto flercorso formativo; percio, la scelta della scuola secondaria di primo
grado risponde solo a due motivazioni: | 6oss
gia discusso e la conoscenza piu approfondita, da parte della ricercatrice, di gesfocont

rispetto al grado scolastico successivo.
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Fino ad ora sono state esplicitate le scelte che supportano la definizione della problematica di
ricerca; tuttavia, essa non puo essere oggetto di vegiiaatitativesperimentalese non ne
viene costruitam 6 i pot esi, ovvero una sua possibile s

e misurabili che guidi il ricercatore nella fase di verifica empirica.

fiLa ragione che giustifica una formulazione del
soli comportamenti, risiede nell 6esigenza di ver
linguaggio quantitativo, cioé sotto forma di misura, sono per cosi dire, solo la materia delle ipotesi

da formulare e delle verifiche da compiere. Ipotesi e whifihanno a che fare, in piu, con una

forma di misura, cio dai rapporti tra gli uni

I passaggi o dal probl ema di ricerca alla d
questo capitolo che chiarisce qualingia concetti e i costrutti del problema e come si € arrivati

a formulare una proposizione da sottoporre a una rigorosa procedura di controllo.

4.4. | costrutti della ricerca

Lumbelli (2006) parla di astrazione (provvisoria) dei concetti che fanno parte del problema di
ricerca, al fine di formularli in modo che le relazioni tra loro siano verificabili. Queestsaggio
dalla pratica a una dimensione astratta e delicato e rischia eliagenalla fine, elementi (e

quindi risultati) certamente misurabili, ma lontani dal problema di partenza.

iMa | 6astrazione dai contesti probl emati ci cCon
ed auspicabil e sol o staziohedew garantimedatrievamza deicconeettio ni : |
da un punto di vista del problema di partenza; deve essere provvisoria e funzionale alla fase di

ricerca conoscitiva, i cui risultati devono poi essere confrontati in modo critico e riflessivo con

| 6oatrganpratica concretado (Lumbelli, 2006, p. 2

Occorr e, perci ., dedicare un pod6 di spazi o
operativa di argomenti volta a una verifica empirica. Nei capitoli precedenti sono gia state
presentate le modalita attraverso cui sono stati definiti i concetiti gar problemaformative
assessmem abilita di comprensione dei testi, ed e gia stato accennato ai rispettivi dibattiti su
tali tematiche (si vedano capitoli 2 e 3).

Ora €& necessario passare dalle definizioni teoriche dei concetti a quelle operative, ossia
individuare gli specificicostrutti della ricerca. Essi possono essere pensati come insiemi di
elementi, riconosciuti dalla comunita scientifica, in cui i concettipgloblema possono essere

scomposti, ma che, a questo stadio, non sono ancora misurabili.

fi E dJi€dstruttjc onsi st ono in unbdéastrazione teorica che
tuttavia, vengono espressi con un insieme di proposizioni éeaménologia validi da un punto
di vista scientifico, che trova riscontro nella letteratura inerente alla tematica e al problema di
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ricerca e che, dunque,  condivisibile (0o quant
(Vannini, 2019b, p. 205).

4.4.1. 1l costrutto di formative assessment

Nel capitolo dedicato alla costruzione di un quadro teorico sulla tematica del FA e stato chiarito

il posizionamento della ricercatrice rispetto al dibattito esistente. Sullo sfondo, allora, vi € una
prospettivavicina a quella comportamentista, bloomiana (Bloom et al., 1971), che cura la
definizione di chiari obiettivi di apprendimento e utilizza pratiche di FA; una concezione che

le considera un mezzo per ottenere informazioni analitiche sulle situazioni tetgns e
differenziare gli interventi didattici in funzione dei loro bisogni. Lo scopo € quello di consentire

a tutti gli allievi di raggiungere la padronanza di abilita essenziali.

Cé6 un filo di coerenza c hetodircgraaddladefinizond e f a s
della problematica, che mette in risalto una visione democratica di scuola, alla delineazione di

un concetto di FA che risente, anchodéesso, di
didattica, al fine di promuovete6 acqui si zi one dei saperi fonda
importante nella definizione del concetto (fornita nel capitolo 2) anche le riflessioni
docimologiche che connettono la valutazione formativa alla realizzazione di una didattica in

cui gli interventi siano differenziati in base alle esigenze degli studenti. Queste suggestioni
valorizzano il momento valutativo in quanto capace di guidare le decisioni didattiche e
istituzionali e proprio per questo rimarcano la necessita di garantire la su\edifidabilita.

Tali considerazioni hanno portato a una definizione che mette in risalto proprio questi aspetti e
che, di conseguenza, ha consentito | 6el abor a
costrutto di riferimento (Tab. 4.1). Estrae ispirazione ddtameworkproposto da Wiliam &

Thompson (2008) di cui costituisce una rielaborazione che si colloca in questo specifico

progetto di ricerca.

15C



Tabella 4.1- 1l costrutto di pratiche di formative assessment (rielaborazione da Wiliam & Thompson,
2008)

INSEGNANTE DOMANDE STUDENTE
CHIAVE

Identificare in modo specifico e condivide] Verso quale Comprendere globiettivi di apprendimentg
obiettivi di apprendimento e criteri d obiettivo sta e i criteri di valutazione.
valutazione con gli studenti (anche indicatori andando lo

qualita rispetto a uno specifico compito). studente=®?

Elaborare e utilizzare validi strumenti ¢ Dove sitrova | Svolgere con impegno i compiti/provi
moni toraggio del | 6a ora? proposti dall éinsed
studente. Riflettere sul proprio compito e sul process
Stabilire criteri di misurazione ed effettuare alla luce dei criterivalutativi.

opportune misurazioni. Fornire un feedback formativo ai compag
Strutturareopportunita di riflessione sul propri e/ o effettuare unboa
/ altrui apprendimento (valutazione tra pari ai criteri stabiliti.

autovalutazione).

Restituire un feedback formativo individuale Come puo Comprendere il feedback restituit
collettivo (con strategie individualizzate pq raggiungere dall 6i nsegnante ee

migliorare gliapprendimenti). | 6 0obi et| sulladistanza tra la propria autovalutazio
Gui dare/ Sostenere | e quella effettuata dal docente.

strategie consigliate. Cogliere | deventual
Pianificare di attivita di recupero di qualita.

potenziamento. Utilizzare strategie di migliorament

suggerite dal docente/ dai pari o identifica
in modo autonomo.

Per iniziare, si osservi la colonna centrale: essa riporta le tre domande che identificano cio che
Bennett (2011), riprendendo una definizione
Aila grande ideaodo del FA (mi.e inggnanti @ sascogberel a p ¢
evidenze sugli apprendimenti al fine di adattare il processo di insegnaapgrendimento in

modo che incontri tempestivamente i bisogni degli studenti. Queste domande sono state riprese
da Hattie e Timperley (2007) che uma discussione sul feedback, elemento centrale del FA,
ribadiscono che esso non puo essere isolato, ma si colloca in un processo valutativo ricorsivo
che parte dalla condivisione degli obiettivi, passa attraverso la raccolta di evidenze sugli
apprendimemdegli studenti e culmina con la restituzione di un feedback analitico, che acquista
senso solo se inserito alldéinterno di questo
where am | going to? How am | going? Where to ¥&xCido che immediataemte si nota e

che la loro formulazione é alla prima persona singolare ovvero assume il punto di vista dello

student e (o del | 6i nsegnante) . Nonostante S

¥La traduzi one dieelddl dontribgd. ese ~ del |l 6aut

139 Una differenza che vale la pena di segnalare tra i quesiti centrali enunciati dai due autori e quelli parte del
costrutto da cui |l a ricercatrice ha tratto ispirazior
i nt er r dVbesettonextd.| nfdi ca una serie di azioni del docente f
di appr endi lHoewn ttoo ngessittiferiede efla pr@posta di strategie attraverso cui lo studente puo
arrivare a raggiungere | 6obiettivo stabilito.

151



comprensione da parte dello studente del percorso di fomm@aeit suo coinvolgimento attivo
in ogni situazione didatticoalutativa, qui si & deciso di riformulare le domande esclusivamente
dal punto di vista del docertt@per evidenziare la sua assunzione di responsabilita rispetto alla
possibilita di fornire alj studenti le opportunita di apprendimento necessarie a far acquisire
loro abilita fondamentali. In altre parole, questo cambiamento del punto di vista da cui i tre
interrogativi emergono non vuole mettere in secondo piano il ruolo attivo dello stuakente,
indurre a immaginare un docente consapevole della direzione che sta perseguendo, impegnato
nel suo ruolo di sostenere | 6apprendi mento d
Il contenuto delle tre domande collocate in posizione centrale racchiude tre elementi cruciali
cherim sumono | 6idea chiave del concetto che ve
- definire chiaramente gli obiettivi di apprendimento e condividerli con gli studenti
insieme a criteri valutativi e indicator.
distanza della prestione da un livello considerato ottimale;
- ottenere informazioni e dati per coglier
gualita sia le fragilita specifiche di ogni studente;
- identificare le strategie e gli interventi didatticitesiacolmafeglap o e a f ar e
che ciascuno studente possa raggiungere |
A questo punto, occorre notare che tali idee generano strategie di FA differenti, ma correlate
tra loro, messe in atto dai due attori della situazioneada: insegnante e allievo. Questa
suddivisione & gia proposta nel costrutto originale di Wiliam e Thompson (2008) che vede,

per anche | a presenza dei Apari 0 come ager

che qui sono inclusi nelle strategieeviste per gli studenti. Non si vogliono fornire in questa
sezione informazioni ridondanti rispetto a quelle enunciate nel capitolo dedicato al FA, ma
alcune precisazioni sono necessarie per consentire al lettore di comprendere come questi
elementi, pae del costrutto, si siano trasformati in variabili, ovvero in una serie di indicatori
comportamentali osservabili e misurabili, che e possibile consultare nel capitolo 5 e piu nel
dettaglio in Appendice A.

In riferimento alla colonna di sinistra che ragda il docente, su cui per le ragioni gia descritte

e posta particolare attenzione in questo progetto di ricerca, € importante disambiguare quali

azioni e pratiche sono contenute alldédintern

La scelta -~ stata fatta anche da Wi |Wharetheclearfignie mp s on
going; where the learner is right now; how to get thépe 6) riprendendo una formulazione gidatada
Ramaprasad (sivedlar i f e r i meicolpo dei dueestudiodip r t
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descrizione di @scuna di esse a esclusione della restituzione del feedback formativo,

argomento su cui si e gia detto molto nel capitolo 2).

4. 4. 1. 1. L6identificazione di obiettivi di a
In primo luogo, come si pudo vedeceonsul tando | a tabella 4.1,
nell 6i dentificazione di obiettiwvi di appren
gualita da condividere con gli studenti: ma a cosa ci si riferisce esattamente? Iniziando con la
definizionedi obiettivi specifici di apprendimento, Ciani, Ferrari e Vannini (2020) mettono in
evidenza come si tratti di conoscenze e abilita (cognitive e non) che ogni studente deve

apprendere per raggiungere i traguardi di competenza e che orientano, quiadifilzapione

di attivita didatticev al ut at i ve. Gl i autor i, dopo averne
approccio comportamentista allo studio del |
alla formulazione degli obiettivi che, come e statoviste |l capi tol o 1, per dc¢

devono essere verificabili, osservabili e quindi descritti in termini comportamentali. Parlare di
obiettivi, allora, non equivale a parlare di finalita a lungo termine e/o astratte: al contrario,

| 6 es i ge ad definire il gilipodsibile prestazioni in grado di essere verificate attraverso
prove di apprendimento e che possano realmente fornire dati utili a una riprogettazione. In
guestodottica, |l a generica i ndi vi ddffasa neban e di
scuola italiana (spesso restia a logiche di progettazione didattica fondata sulla definizione di
obiettivi specifici e operativi) non aiuta a preservare la validita della valutazione, ovvero a

Y

monitorare ci0 che effettivamente € stato insggn perché tali mete non forniscono

undintenzionalit”™ chiara all éazione didattic
iln relazione agl i o b igeneriche persino uffitidli, eioéfpresentindi a z i o n i
documenti ministeriali oltre che in quelliprodott dal | e singole scuol e, del
cittadini o; Asviluppo integrale della personal
corrispondeva un agire didattico incapace di dar corpo a un esplicito e verificabile progetto di

formazionea |l t ur al e degl i allievi. Per ovviare a tal
sono cimentati nell 6i mpresa di of frire un quad
proprio attraverso | 0integr amnuedescridionipdted i ni zi on
contenutistiche, che consentisse di determinare le piu importanti tipologie di abilita che con i

processi formativi si vorrebbero far acquisire

In secondo luogo, e importante distinguere tradritalutativi e indicatori di qualita, che non

sono la stessa cosa: si potrebbe affermare che i primi sono degli aspetti che vengono considerati
importanti per determinare la padronanza degli obiettivi specifici; i secondi, invece, possono
essere immagirtiacome descrizioni dei diversi livelli di acquisizione delle abilita. Come gia

visto nel capitolo 1, Gattullo gi ™ alla fin
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processo valutativo richiede necessariamente una fase finale di interpretaaitoezd]l di
quelle gia descritte nel capitololl)a qual e, dopo quell a di misur :

di capire se lo studente si sta impadronendo o meno (o quanto é distante dalla padronanza) delle

abilit”™ che sono ogdoensegdahktéazioneraditdatti
relativi agli apprendimenti degli studenti, in un ragionamento che certamente non puo esimersi

dall 6inclusione di una componente interpreta
Gattullo desar veva | 6esi st e n z assoldt,stahdliti @ pridriidgl docedte e cr i t ¢

normativic he consi der ano | aratdvianseleggeoanctieeche oggi, ap p o
fronte delle fragilita che ancora ostacolano il successo formativo di altidenti, e piu che

ma i urgente che sia | 6insegnante a definire
orientarl o nell édinterpretazione dei i vel i
studente. Vannini nella descrizione di un esempiprdgettazione didattica tesa a perseguire

un obiettivo scrive:

il é] Ri spetto a tale obiettivo (che avrn gui da
didattica) si costruiranno degli indicatori utili a definire operativamente i comportamenti che

sia attende che I 6alunno possa mettere in atto
potrebbero anche essere organizzati in una rubrica con livelli di sviluppo delle conoscenze e
abilit®™ da essi previsteo (Vannini, 2022, p. 2!/

Uno strunento riconosciuto dalla letteratura internazionale e particolarmente utile per la
costruzione e condivisione di criteri valutativi con gli studenti ibaica che & composta di

due aspetti: un insieme di dimensioni da considerare nel processo diivadutaz del | 6 o b i ¢
di apprendimento e le descrizioni dei livelli di prestazione degli studenti che costituiscono gli
indicatori di qualita della prestazione. Brookhart (2013) sostiene che le rubriche non devono
essere confuse con le scale di valutaziome at t er i zzate dall dattri bt
mette in risalto, invece, che la loro potenzialita € quella di essere descrittive e analitiche. In
guesto modo € possibile cogliere qual ¢ il livello di prestazione di ogni studente riferito a
ciascunadimesi one del |l 6obiettivo di apprendi mento
|l a didattica. Léoautrice, inol tre, definisce
essere utilizzata in classe in situazionk@i i criteri attraverso cui stabilisce la padronanza

di undéabilit”™ devono essere coerenti con gl

ben distint.i | 6uno dall édaltro e per <ciascun

141 per una breve descrizione si veda capitolo 1 e per un approfondimento (Gattujo/d®6ini, 2022).
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prestazione; le corrispondenggtrizioni devono essere chiare, distinguibili e indicare qual € il

livello di padronanza.

La prima strategia di FA, quindi, che é parte del costrutto di riferimento di questo progetto di
ricerca, vede il docente i mpuragomadi obietivedi | 6i de
apprendimento, in termini di contenuti e abilita verificabili che lo studente deve raggiungere;
all o stesso modo, | 6i nsegnante deve stabilir
effettivamente acquisito quelle stesd®lita e descrivere i diversi livelli di padronanza. Il suo
compito, tuttavia, non si esaurisce qui: occorre che condivida tutto cio con gli studenti. La
letteratura sul feedback e sulla costruzione di rubriche da utilizzare in classe (Brookhart 2013;

2017) mette in luce come un primo aspetto da considerare sia quello del linguaggio utilizzato.

fi Mo st teacher preparation programs emphasize

planning tool for teachers. However, instructional objectives are writttn t e ac her | anguag
student wi |l be able toéod). Not only are the
statements about what they wil!/ be able to do
2013, p. 93).

Una primaaccortezza per | 6i nsegnante sar?’ dungqg

accessibile e che stimoli il personale uso degli obiettivi da parte degli studenti: per farlo, una
strategia potrebbe essere quella di utilizzare la prima persona nella formeildeite voci

delle rubriche. Anche chiedere agli studenti di ragionare sugli obiettivi di apprendimento, sulle
motivazioni per cui € importante imparare quelle abilita e quei contenuti € un modo per renderli
maggiormente consapevoli degli obiettivi del queso formativo. In questa fase, inoltre,

| utilizzo di medi at ¥ rmeérstimaaretil coinvolgiménto dituttigli q u e |
studenti, € particolarmente efficace. Per cido che concerne la condivisione dei criteri valutativi,
ancora, si ptrebbe iniziare una discussione con gli allievi che parta da una domanda relativa a
come | oro valuterebbero I 6acquisizione dell 6
loro una rubrica valutativa. Prestando attenzione a rendere questo stranteatd t o al | 6 et ~
caratteristiche degli studenti, (dal punto di vista linguistico, ma anche di contenuti e
organizzazione grafica) si potrebbe provare a chiedere a loro che cosa pensano dei criteri
identificati, ma soprattutto si potrebbe offrire lo possibilita di usare lo strumento per
valutare una prova. LO6buso di esempi di compi
si puo adottare, infatti, sia per stimolare il ragionamento degli studenti sulle motivazioni per cui

secondo loro ¢ompiti sono ben svolti o meno (riflessione sui criteri) sia perché & occasione per

“25ull 6i mportanza dell duso di diversi mediathri dur ant
2014).
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mostrare, tramite azione diodeling,come si utilizza lo strumento. Se ci si sposta sulla parte

destra della tabella 4.1, e possibile rilevare come, in corrispondenze diondivisione da

parte dell dinsegnante, sia fondamentale cont
di tutti gl i studenti . L6i mportanza di una
consapevoli degli obiettivi formativi e in Cle attivita siano esplicitamente finalizzate alla loro
padronanza e sottolineata anche da Ames (1992) che illustrava come la valorizzazione degli
errori e | Oduso della wvalutazione, come mez;
I 6i ns e g ntunare an céma stcui gli studenti possano assumere responsabilita nei
confronti del loro percorso. Tale clima influenza positivamente il tempo che loro dedicano allo

svolgimento dei compiti assegnati, la loro tolleranza dei fallimenti e la loro maheazi

4.4.1.2 La raccolta di dati validi e affidabili sugli apprendimenti degli studenti
Proseguendo con | a lettura delle strategie |
osserva che la sezione dedicata alla raccolta di evidenzeapypgéndimenti degli studenti

di pinge | 6i mmagine di un i nsegnhante | mpegnaea
affidabili attraverso cui compiere questa operazione, per ottenere informazioni analitiche
sull éapprendi ment o, i onstudemted Nel capit@oc3 sf @ acaennatod | C
all desi stenza di una <classificazione fornite
basata sulle caratteristiche dello stimolo e della risposta e nel capitolo 1 & stato enunciato che
non tutte le prove sw adeguate a rilevare tutte le abilita cognitive obiettivi di apprendimento.

Si prenda, per esempio, il caso di una prova strutturata proprio sulle abilita di

comprensione del testo. L6i nsegnant e pgru par

es. compiere inferenze di coerenza locale) per elaborare uno stimolo su un testo narrativo che
richieda allo studente di spiegare come mai
anaforica) si riferisca a un personaggio della storia, amdio esplicitamente che per farlo puo
usare le informazioni contenute nel testo. Il docente avra gia analizzato la porzione di testo
interessata e avra gia identificato una serie di indizi utili e passaggi logici che lo studente deve
compiere. Aquestoptino | 6i nsegnante potrebbe stil are i
adottando una scala ordinale per ciascuna dimensione che vuole verificare (in linea con
| 6obi ettivo di apprendi mento). Per esempi o,
si potrebbe considerare:

- punteggio O: lo studente non cita nessuna informazione contenuta nel testo, ma solo

conos cenz esophe interloautaré indicg uma persona con cui stai parlando

guindi si riferisce aé);
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- punteggio 1: lo studente fa riferintena qualche informazione presente nel testo, ma
non riesce a spiegare compercls®@ prigma ¢ & ¢
che cbéera un di@abpogo tra due persone
- punteggio 2: |l o studente usa glltestopartadi z i o
di un dialogo tra due persone, quando si trova questa parola M. ha appena parlato
guindi deve per forza essere | 6altra pers
e la risposta della persona con cui M. stava parlando
Questa brevesemplificazione mostra come i descrittori di questa scala siano chiari, ben definiti
(e possiedano delle descrizioni); se il docente proponesse questi criteri di misurazione ad altri
colleghi ci sarebbero buone probabilita per loro di attribuire lo stpssteggid*® alla
medesima prova. Come gia affermato prima, questa tipologia di prova richiede allo studente di
formulare per iscritto dei ragionamenti non semplici, abilita in cui gli studenti, che capiscono
perfettamente il testo, potrebbero avere spf difficolta; pertanto, questa prova potrebbe
contenere una minaccia intrinseca di validita, ma € un esempio che mostra come sia possibile
adottare un atteggiamento sistematico nella preparazione di piu tipi di prove e non solo nello
sviluppo di un testi profitto. In questo progetto, come si vedra in seguito, dato che ci si e
riferiti ad aspetti molto specifici della competenza di comprensione di un testo, sono state
utilizzate, per lo piu, prove composte da una parte strutturata (domande a risgtipta)reu
una parte senstrutturata (quesiti finalizzati a cogliere alcuni ragionamenti degli studenti, come
guello riportato sopra). La strategia contenuta nel costrutto di FA non si riferisce tuttavia solo
a una raccolta di evidenze sugli apprendimdegli studenti, ma specifica anche come essa
debba essere valida e affidabile. ! t ema de
nel capitolo 1 dove sono state anche descritte le operazioni che intendono garantire che le
misurazioni degli pprendimenti siano valide e affidabili. Tra queste si ricordano:
- preservare la coerenza tra stimoli presenti nella prova e oggetto di valutazione (obiettivi
specifici);
- utilizzare stimoli chiari e definire le condizioni della somministrazione o dello
svolgmento della prova;

- registrare le risposte e analizzarle.

143 E penetenere a mente che la componente soggettiva € ineliminabile nella misurazione di risposte aperte
(specialmente sessecorrispondonodla proposta di stimoli aperti). I n que
a una definizione analitica dei criteli misurazione, rmanche ain confronto intersoggettivo: se piu valutatori

concordano sulle misurazioni, si avraraaggiordivello di affidabilita della procedura di misurazione.
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progetto di ricerca sono state usate prevalentemente prove strutturate di comprensione di testi

a scopo formativo, e stata costruita una griglia di registrazione delle aspegli studenti

attraverso | o6utilizzo di un foglio elettroni
delle risposte degli studenti a un test formativo (Fig. 4.1).
Figura 4.1- Foglio elettronico per la tabulazione delle risposte@a nal i s i dei puntegg
ricerca
Tabulazione datl Feei IC rmanvo Analist
Domanda
2(a Domanda 3 Strategie per il
Nome e Domanda |ERROR [risposta (esercizio a miglioramento ed eventuali
cognome 1 (V/F) E multipla) |ERRORE compl ERRORE Punti di forza Punti di debolezza esercizi Punteggio|
Utilizzo di indizi . N
b) il coniglio ¢) non | linguistici (numero Identificare il referente Rileggere ¢ schsmati 1
& B dl se & all'inizic del n.ggcrf. ¢ schematizzare le
_ © cgeneredel | rafo (lontang) |  tzioni del paragrafo <
FIORELLA 0 d 1 pronome) annotarsi parole chiave 3
. . . Provare a sostituire il
ldentificazione di ronome con l'opzione scelta
c¢) la paura del chi compie Difficolt con referenti | P :
N . e controllare il testo
coniglio un'azione anche se | astratti (non persone)
seguente..ha un senso
lontano o
ANXHELO F) 2 logico? 5
Individuazione di Rileggere piccoli porzioni di
un referente che . . . testo. Dopo un capoverso
: 3 Individuare referenti :
b) il gatto concorda in genere . " appuntarsi personaggi ¢
pitl lontani . .
e numero, vicino al eventi principali segnalando
LUCA ¥ 0 d 1 pronome le relazioni tramite frecce
'I"nnlnmdcnll -
ltem analysis Media
difficolta Moda
Indice di
discriminativita
(indice IMP) Mediana
Indice di
distrattivita (solo
con domande a
risposta multipla) Deviaziond
Essa coerente con | o scopo del test for mat

per migliorare attraverso la progettazione di interventi di recupero e/o potenziamento e di

strategie di mijoramento. Infatti, coerentemente con cio che é stato affermato nel capitolo 1

sulle caratteristiche che distinguono il processo di valutazione formativa da quello di

valutazione sommativa, in questa tabulazione assume un ruolo centrale la comprensione

dd |

il
del

6error e,

singolo

a l

punteggi o

e

fin

o, i
del

e di or i
n guesto
| 6i nter a

entar e |

caso,

a

sol o

progett a

unoi
rmadioai sdirimenti p#ro la o

riprogrammagzione didattica, ovvero gli errori. In questa fase il docentagudntarsattraverso
una griglia, i punti di forza della performance, quelli critici (le aree piu deboli) e gli errori

commessi dagli studenQueste informazioni devono essere piu specifiche possibile e non vaghe.
Tale tabulazione, consente di effettuare una ricognizione degli errori piu frequenti e gravi, di

pensare interventi compensativi individualizzati e di avviare recuperi focalizzaty son e r i C i
(Ciani et al., 2020, p. 246).
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Nel FA | 6errore diventa risorsa per | 6appren
| 6i nsegnante si deve avvalere di strument.i,
immediatamente dispduili: le risposte degli studenti e i loro punteggi; i risultati delle analisi;

i punti di forza di ciascuna prestazione; gli errori commessi dagli studenti e le indicazioni per

i |l oro miglioramento. I n questoewmopcumla sar ”
restituzione di un feedback analitico, riflettere sui destinatari di eventuali attivita di recupero e
sulle modalita attraverso cui proporle.

Come si noter ", all 6interno della griglia cc¢
varakbi Il it”™ che hanno | o scopo di osseritemar e | 06
analysische fornisce preziose informazioni sulla precisione dello strumento utilizzato. Anche

| oro sono contenute all 6i nt etuttodi FAeaborato;péras e d
una loro descrizione si veda il capitolo 1.

Una critica a questo insieme di procedure e tecniche di valutazione potrebbe riguardare la loro
sostenibilit?” e spendibilit?” all 6i nizieni no di
organizzative che permeano il mondo scolastico possono ostacolare la possibilita degli
insegnanti di attuare valutazioni valide e affidabili. Vi sono diverse proposte, in tal senso, che
potrebbero essere oggetto di riflessione: da una gradualiténelnt r oduzi one di qu
nella didattica, in modo che inizialmente esse possano essere applicate solo a progettazioni che
siano focalizzate su abilit”™ essenziali per
pi % fvel ocidoevidtize sugi ampehdimanti degli studenti. Infine, anche la
costruzione di strumenti di registrazione delle risposte come quello riportato nella figura 4.1

puo essere molto utile: dopo aver preparato il foglio inserendo le formule nelle apposite celle

per effettuare i calcoli, infatti, sara necessario solo inserire i quesiti e i punteggi degli studenti

per veder generato in automatico il risultato delle principali analisi.

4.4.1.3. Strutturare opportunita di autovalutazione e valutazione tra pari

Posto che e gia stato accennato ad alcune modalita di restituzione e di utilizzo del feedback
sopr a, undultima considerazione in merito al
relativa ai mo d i attraver s o cucglistudénto posss®gn ant
riflettere sui loro apprendimenti. Nella descrizione delle tecniche veloci di FA che si trova nel
capitolo 2 ve ne sono molte che riguardano p
valutazione trea paguel |ladidieaprcemuavwdr e unodas
parte dello studente e un suo coinvolgimento attivo; certamente cido non & possibile senza una

chiara consapevolezza di obiettivi e criteri di valutazione e/o indicatori di qualita. Si puo
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chiedereallo studente, con semplici domande scritte, di identificare un suo punto di forza, di
debolezza e un modo per migliorare dopo lo svolgimento di una prova, alla luce di alcune
informazioni acquisite sulle domande. Ancora, si puo chiedere allo studentiéizdare la

rubrica precedentemente condivisa per invitarlo a riflettere sulla descrizione che, secondo lui,
identifica meglio la sua situazione e stimolarlo alla ricerca di strategie che lo conducano a un
miglioramento. Si potrebbe anche proporre dieossre la prova di un/a compagno/a e di
identificare un punto di forza e un consiglio da restituirgli/le. Le possibili tecniche sono tante,

ma ci sono tre aspetti a cui prestare attenzione: come ricordano Ciani e colleghi (2020) deve
esserci una specifiatenzione alla strutturazione di un clima cooperativo, supportivo, in cui

gli studenti non si sentano in competizione e/o giudicati poiché, in caso contrario, alcune
tecniche potrebbero creare frustrazione; oltre a cio, gli allievi devono essere preparati
all autovalutazione e alla valutazione tra p
rubrica e/o non sappia come formulare un consiglio costruttivo da dare a un/a compagno/a
rischia di avere pensieri e formulare affermazioni molto impressionis h e ; | 6ul ti ma
deve essere dedicata al confronto tra | 6aut
valutazione data a un compagno) e quella effettuata dal docente, aspetto presente nelle strategie
elencate dal costrutto. E importante ehparli con lui delle motivazioni che lo hanno spinto a
identificare i suoi punti di forza e aspetti di miglioramento per ricondurre il suo ragionamento

ai criteri utilizzati, esplorare le sue percezioni di sé€ come studente e il suo stile attributivo
nondé avere maggiori informazioni sul processo che lo hanno guidato nel rispondere alle
domande della prova.

In merito a questi ultimi aspetti del costrutto, € doveroso riconoscere fin da ora che il progetto

vi si e concentrato meno, sia per limiti di faktib i t sia per unbdader
individualizzazione della didattica (Baldacci, 2005) focalizzata sulla proposta guidata

dall 6insegnante di strategie di mi gl i orament

4.4.2. Il costrutto di comprensione dei testi (narratigiespositivi)

Al pari del concetto diormative assessmemtnche quello di comprensione del testo € gia stato
definito nel capitolo precedente che ha inquadrato la tematica e si & concentrato sulla capacita

di compiere inferenze come dimensione crucialepdocesso.

Lébesplorazione dell e modalit”™ attraverso cui
visto la ricercatrice impegnata in un lavoro di analisi dei costrutti a cui si sono riferite le indagini

nazionali e internazionali sugli apprendmiedegli studenti.
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Tabella 4.2 1l costrutto di comprensione del testo della ricerca

ABILITA SUDDIVISIONE ABILITA (OBIETTIVI SPECIFICI) 144
Individuare informazioni Individuare informazioni specifiche nel testo.

esplicitamente date nel testo
Riconoscere i concetti espressi| Individuare le informazioni richieste anche quando sono espresse in mc

in forme parafrastiche diversi e occorre fare un breve ragionamento per individuarle.
(inferenze dirette)

Compiere inferenze lessicali Comprendere il significato di una parola o espressione dal contesto
Compiere inferenze connettive | Individuare il referente di anafore e catene anaforiche

Individuare i legami impliciti tra le informazioni (prevalentemente deduci
dagli indizi deltesto)

Cio nonostante, la letteratura di ambito psicolinguistico include importanti riferimenti relativi
alla valutazione delle abilita di comprensione del testo, tra cui uno italiano particolarmente
rilevante: si tratta delle prove MT di lettura elaiom dal | 6 omoni mo gruppo

198149 su cui occorre fare una breve digressione.

AfCon queste prove si ~ cercato in particolare

ad undampia e diffusa censearngrgenla eerifitaedelrliveloadi e ope
el |

apprendi mento della lettura degl:. alunni d
possiamo dire che il gruppo di ricerca MT, sin dalla sua origine, ha avuto tra i suoi obiettivi quello

di proporre una effeita saldatura tra teoria psicologica e pratica pedagogica, tra ricerca
scientifica e prassi didattica.o (Cornoldi et

Il costrutto a cui queste prove (Cornoldi et al., 2017) rispondono comprende sia aspetti di
decodifica (rapidita e coettezza di lettura) sia aspetti di comprensione legati a una
ricostruzione di significato del testo a livello globale e locale, tra cui compare la capacita di
compiere inferenze e formare modelli mentali di cido che si legge. La scelta di concentrarsi

s u ésplodazione ddrameworkdelle indagini nazionali e internazionali sugli apprendimenti

degli studenti (con una prevalenza verso le prime) € dettata da due argomentazioni in linea con
| 6i nsieme di motivazioni pr oedVALSIteetraguarda o ad
di sviluppo di competenze che sono contenute nelle Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012) a cui

gli insegnanti si riferiscono (o dovrebbero riferirsi) ogni qualvolta progettano percorsi didattici

e le caratteristiche specifiche destrutti delle indagini (specialmente quello di INVALSI) che

si riferiscono esplicitamente alla ricostruzione di legami di coerenza locale e coesione

141n senso lato, tutte le abilita presenti nel costrutto (tranne la prima) richiedono al lettore di compiere un processo
inferenziale di connessione delle informazioni del testo. Si tratta quindi di una suddivisione adbigaisponde
allintento di cgliere le sfumature di questo processo e dei compiti spe(ifitiieste)che il lettore affronta
durante la costruzione di una rappresentazione dei significati del testo.

1451 e prove sono state riprese e ampliate qualche anng depb99% poi aggiornte in tempi piti recentiel

2014
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(individuazione di espressioni anaforiche) aspetti su cui, per le ragioni gia enunciate, il progetto

e corcentrato. Per entrare nel discorso in modo piu approfondito, € opportuno mettere in

evidenza che, come e stato detto, la ricerca ha tentato di offrire un piccolo contributo alla pratica

didattica,

perci

5 )

l 6i ndi vi dggetd debarvalutadidne un |

formativa (le abilita di comprensione del testo) e i fini curricolari era rilevante. A tal proposito,

e possibileotare (Fig. 4.2) com@&VALSI, nelle guide alla lettura delle varie prove di Italiano,

affianchi a ogni componentesdcostrutto di competenza di lettura il corrispondente traguardo

e obietti

vV O

di

apprendi ment o (MIURf2012). t o

a

Figura 4.2 Esempio di guida alla lettura della prova INVALSI di italiano (anno 20@242) peistudenti

della scuola primart&®

Aspetti della comprensione della
lettura (QdR INVALSI, 2018)

Traguardi per lo sviluppo della
competenza alla fine della scuola
primaria (I.N. MIUR 2012)

Obiettivi di apprendimento al
termine della classe terza della
scuola primaria (I.N. MIUR 2012)

Obiettivi di apprendimento al termine
della classe quinta della scuola
primaria (.N. MIUR 2012)

Macro-aspetto 1
Localizzare e individuare
informazioni all’interno del testo.

Legge e comprende testi di vario tipo,
continui e non continui, ne individua
(..) le informazioni principali, (p 31)

Leggere testi (narrativi, descrittivi,
informativi) cogliendo I'argomento di
cui si parla e individuando le
informazioni principali e le loro
relazioni. (p. 31)

Leggere semplici testi di divulgazione
per ricavarne informazioni utili ad
ampliare conoscenze su temi noti.
(p31)

Ricercare informazioni in testi di
diversa natura e provenienza (compresi
moduli, orari, grafici, mappe ecc.) per
scopi pratici o conoscitivi (...) (p. 32)

Macro-aspetto 2
Ricostruire il significato del testo a
livello locale o globale.

Capisce e utilizza nelluso orale e
scritto i vocaboli fondamentali e quelli
di alto uso

(...)] comprendere il significato di
parole non note in base al testo (p.
31)

Comprendere in
parole non
basandosi sia sul contesto sia sulla

brevi testi il

significato  di note
conoscenza intuitiva delle famiglie di
parole. (p. 32)

Arricchire il patrimonio  lessicale
attraverso attivita comunicative orali,
di lettura e di scrittura e attivando la
conoscenza delle principali relazioni di
significato tra le parole (somiglianze,
differenze, appartenenza a un campo
semantico). (p. 33)

Comprendere che le parole hanno
diverse
|'accezione specifica di una parola in un

accezioni e individuare

a.s. 2021/2022

Oltre a ci

., 1l o s

5

2

tesso |

i traguardi di competenza sono stati un riferimento ineludibile.

buon

a domanda

deve

NVALSI

toccare

a di

una

chi

qguel

ar ar

competenza

documenti che trasformano le Indicazioni nazionali e le Linee guida in strumenti operativi per

AnUna
i
|

a valuta

zi®hneo (I N

VALSI

Nonostante non sia possibile dire che vi sia una perfetta conformita tra abilita misurata da

INVALSI e traguardi dicompetenza, € anche vero che un riferimento cosi puntuale non si

ritrova

nel |

e prove

MT di I

et t ur a Ddleesto,i

nat e

gueste ultime possiedono anche una sfumatura piu clinica (Cardarello & Pintus, 2019), preziosa

per pianificare interventi differenziati, ma allo stesso tempo piu distante dallo scopo di cogliere

148 URL: https://invalsiareaprove.cineca.it/docs/2022/Guida%20alla%?20lettura_ITA G05 MS2022.pdf

147 Sj veda URLhttps://www.invalsiopen.it/prove/corasconde-prove/
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| 6ef fi caci a d eTalpmpw masmansuna nfetcaloseasuddivisione delle abilita

di comprensione del testo considerate, tra le qualivieo fAi ndi vi duare pers
tempi o (PLT), Arintracciare fatt.i e sequenz
Atrarre inferenze semanticheo (I S), Anfare c
l etterale di u rdiaet al.,r2@13%, ®.048).(ESsk, jsenda Qubbioy abhsentono al
docente di ottenere informazioni analitiche. Tuttavia, pensando alle esigenze del progetto di
ricerca, bisogna ammettere che non era semplice rintracciare una categoria tra quelle proposte
dagli eperti delle prove MT in cui fosse possibile trovare la capacita di compiere inferenze
connettive che mirino alla ricostruzione della coerenza locale di un testo (per esempio la
capacita di cogliere i referenti di espressioni anafori¢hedperazione chenvece era piu

semplice effettuare nel Quadro di Riferimento di Italiano di INVALSI (INVALSI, 2018).
Queste riflessioni hanno | 6intento di chiari
le prove MT sono ineludibili riferimenti per un insegnantepie gnat o nel | 8i nnov
propria didattica, soprattutto perché costituiscono fondamentali strumenti attraverso cui puo
compiere una rigorosa verifica con funzione diagnodtcmativa della competenza di lettura

e comprensione dei testi degli stateapace di orientare la sua progettazione degli interventi
didattici.

Per riprendere il discorso sulla comprensione del testo gia iniziato in apertura a questo paragrafo

e utile ricordare che per la definizione del costrutto di comprensione delitespariti dalla
consultazione e analisi dei costrutti utilizzati per la costruzione delle prove nazionali e
internazionali sugli apprendimenti degli studenti. Nello specifico, sono stati considerati i
frameworkd e | | 6 i n d aPgSA IOESEQADMEEA-PIRLS (Mullis & Martin, 2015 e,

infine, quello di INVALSI 018).Nel capitolo precedente si & gia mostrato il confronto tra le
macraabilita considerate dai vari Istituti in queste indagini come costituenti la competenza di
comprensione del testo (eading literacy): tale suddivisione, si puo affermare, fa da sfondo

all 6operazione di selezione, pi¥ analitica,
di guest a ricerca. Undi potesi che consi der
informazioni nel testo, comprensione e valutazione degli elementi testuali) e i relativi processi

non avrebbe sicuramente soddisfatto la condizione di fattibilita di cui tutti i ricercatori devono

tener conto. Pertanto, ancora una volta, la selezione hacsegguiterio di coerenza rispetto a

YAl cune categorie interessanti in questo senso SsSono{
Afcoll egamenti 0. GlIi esempi r i por ttalitbiitaeladesciiziomedle o r i per
domandeche le verificanonel | e pr ove, tuttavi a, non consentono ul

ricostruzione di coerenza localei significati del testo, centrale in questa ricerca
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ci, che | 6esplorazione della | etteratura ave
si colloca tra le abilita che sono in grado di contribuire alla differenza tra buoni e cattivi lettori

e se | 6 a&bsiruird legami diicoerenza locale tra le informazioni (a livello di
microstruttura) € condizione necessaria per operazioni di ordine superiore, allora € su questo
aspetto che occorre focalizzare le attivitafatimative assessment costrutto di abikia di
comprensione del testo, che quindi non vuol essere esaustivo, ma selezionare qualche aspetto
significativo di guesta competenza  formato
della tabella 4.2.

Anche in questo caso occorre effettuaraldgue puntualizzazione per permettere una migliore
comprensione delle ragioni che sono alla base di questa selezione.

Prima di tutto, il costrutto non contiene solo la capacita di compiere inferenze connettive di
coerenza locale, ma anche altre abitit@ la incrociano, ma che si focalizzano su compiti
specifici Individuare informazioni che sono presenti nel testo € un prerequisito per

| identificazionedi indizi utili a integrare i significati chd testo veicola: & piuttosto logico
pensare che se uno studentanifesta difficolta netintracciare specifiche informazioni nel
testo,sicuramente fara fatiGacompiere processi di integrazione dei significati

Al di fuori di questo prerequisit@& bene riconscere cheautte le abilita presenti nel costrutto
implicano un processo inferenziale, di integrazione delle informadednestce dei significati

che esse veicolano da parte dello studemqeendono in esame una porzione di testo. Nessuno
metterebben dubbio infatti che I'alunno che connette alcune informazioni trovate nel testo per
dedurre il significato di una parola (il processo che nella tabella 4.2 € denominato "comprendere
il significato di una parola o di un‘espressione dal contesto") stigrameéo i significati del

testo allo stesso modo di un altro impegnato nella ricerca del concetto a cui si riferisce un nome
nel testo (processo che nella tabella 4.2 & designato con I'espressione "individuare il referente
di anafore e catene anaforiche"jlioun altro ancor@oncentrato sulla ricerca del referente di
un'espressione parafrastica (processo che nella tabella 4.2 € indicato con l'espressione
"individuare le informazioni richieste anche quando sono espresse in modi diversi e occorre
fare un bree ragionamento per individuaf)e Alla luce di questa consapevolezza, per lo
sviluppo del progetto era necessario suddividarmodo inevitabilmente arbitrari® capacita

di compiere un processo inferenziale connettivo (aggettivo che qui assumefitaig di

legame tra le informazioni di un testo basato sugli indizi che si rintracciano in una porzione di
guest'ultimo) su cui verte la ricerca piu abilita che cogliessero microprocessi distinguibili

sulla base del compito specifico (e delle saiatteristiche linguistiched delle complessita del

processo inferenziale richiest@ome e stato accennatofatti, le inferenze possono presentare
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diversi gradi dicomplessitgercioera opportundncluderne nel costrutto diverse tipologi

quellec he r i chi ed o diacompi¢rdpiaessidcognitivdvicimi a quelli di tipo
associativoad altreche vedono il lettore ricostruire legami piu difficili (€ stato visto come
entrambe le operaziopbssono essere automatiche, percio non € utile usare questo criterio per
differenziare le due tipologie di inferenza).

Posta questa premessa, proseguendo con la descrizione delle abilita del costrutto elaborato &
bene riconoscere cha seconda abilitallanterno della tabella, ificonoscimento di forme
parafrastiche nel testeé, stata quella piu complessa da definire peridponde al tentativo di
inserire nel progetto un processo inferenzi
utilizzarequalche indizio per riconoscere che il concetto espresso nella domanda e quello che

si trova nel testo hanno lo stesso significato. Un esempio puo chiarire meglio di cos&%i tratta

Figura 437 Esempi o di stimoloirclcenosgceéerfréca Ikoalkbielitt”
parafrastiché inferenze semplici/dirette)

Testo tratto da fADiario di scuolao di Dani
ANon capivo. Questa incapacit”™ a capire av
una | egrgednadtaarpnee | e origini: il mi o appren
Ci era voluto un anno intero per i mparare
ignoranza cominciava al di I dell dinvalic
-Ni ente,paniacventisei anni padronegger’”™ pe
Cos?® ironizzava mio padre per scacciare i
Era |l a nostra forma di complicit?™. Mi o pad
Domanda

Come si comportava ilapap adkel pnesttagesssbt
A) Sdrammatizzava facendo battute e sorrid
B) Si arrabbiava e chiedeva come mai non ¢
C) Faceva battute che facevano piangere il
D) Pensava chempialr aftiogllidoa | & varbeetloe ai 26 anni

OCSE Q019)r i porta gquesto aspetto alléinterno d

descrivendol o come Al dacquisizione di una r
testd®® ( p . 35), mentre | NVALSI (2018) l o ins
undi nformazione nel testo. Una di mensione di

qgui come capacita di usare gli indizi che il testo fornisce per riconoscér& snpr e s si on
parafrastica senza che questo richieda al lettore di effettuare un complesso ragionamento
(nell 6esempi o sopra il riferimento alla sce

particolare malignit™o, fiiecrhai alme nmo d tori ad efao rdm:

149 Esempio tratto da una prova di valutazione formathilzzata nel progetto di riceaccon alunni di classe
prima di scuola secondaria di primo grado
™La traduzione ~ dello6autrice della tesi
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basato sull éironia e sull déabitudine all o sch

nel Quadro di riferimento del 2013 nomina i
nel testoo e cio, Acfhaer eviuennbe nd efriemiza dirett a
i mplicita a da una o pi % informazioni dat e

istituto, invece, € presente la capacita di capire il significato di una parola sulla base del contesto
chesi trova anche nei lavori di Cornoldi e colleghi (2017) e Giovannini e Ghetti (2015) la quale,
tuttavia, si coll oca in pieno nei processi i
di informazioni . | nf i ne nettiveGleelidodtruiscono lalcoerenzamp i e
locale e globale del testo e presente in tutti i costrutti consultati ed e rilevante per questo progetto

di ricerca, c¢che, in lIinea con gli studi di L
di referentidi anafore e la costruzione di legami di coerenza locale basata sul testo. Sebbene

| 6attenzione alla microstruttura sia preval
possibile poiché, come é stato visto, la costruzione della macrostruttuestdet simultanea

alla rappresentazione dei significati a |ive
individuare nessi che connettono le informazioni nel testo.

Per consentire un confronto diretto tra costrutto di riferimento del poogetQuadri di
Riferimento INVALSI (2013; 2018) si riporta una tabella riassuntiva delle relazioni tra i vari
aspetti (Tab. 4.3).

Undultima considerazione riguarda | a scelta
parlato sopra delle divaes c| assi ficazioni che esistono in
impossibile tentare di ordinare le varie tipologie testuali in base alla loro rilevanza per la
costruzione delle competenze di base poiché tutti sono importanti. Tuttavia, era netassario

una selezione perché i tempi previsti per lo svolgimento del progetto non avrebbero mai
consentito alla ricercatrice di proporre agli alunni tanti tipi di testo. La scelta e ricaduta, allora

su testi narrativi ed espositivi di tipo continuo: artiabli giornal e adatti al
storie che potevano suscitare il loro interesse scritte da autori italiani. Piu avanti saranno
descritti in dettaglio i passaggi testuali utilizzati e saranno fornite alcune informazioni in merito

alla loro analisiqui basti dire che le ragioni che hanno spinto verso questa scelta sono connesse
alla coerenza rispetto ai testi forniti da INVALSI, il cui costrutto, come e stato visto, ha giocato

un ruolo chiave nella definizione delle abilita da considerare.
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Tabella 4.3- Confronto tra costrutto di comprensione del testo e aspetti descritti nel Quadro di
Riferimento INVALSI (2013; 2018)

Costrutto di

Aspetti descritti nel Quadro di Riferimento di

Aspetti descritti nel Quadro di

esplicitamente datg
nel testo

abilita di Italiano INVALSI (2013, p. 11-13)i dimensione | Riferimento di Italiano INVALSI (2018, p.
comprensione del pragmatica 10)7 dimensione pragmatica
testo
Individuare Individuare informazioni date esplicitamente nel | Localizzare e individuare informazioni nel
informazioni testoi domande in cui si richiede di ritrovare una { testoi Individuare, scorrendo il testo con

pit informazioni date in maniera esplicita nel testg

una lettura selettiva, il punto o i punti salier
i n cui reperire | 6i
informazioni richieste, anche espresse i
codici diversi / Individuare informazioni che
rispondono a uno o piu criteri, disclimndo
| 6i nformazione rich
concorrenti, ma conformi a tali criteri.

Riconoscere i
concetti espressi ir|
forme
parafrastiche
(inferenze
semplici)i
Individuare le

Individuare informazioni date esplicitamente nel
testoi la domanda e la risposta possono far
riferimentoall'informazionericercata tramite una
parafrasi di quanto € detto nel testo.

Localizzare e individuare informazioni nel
testor Ri conoscere | 6in
anche quando essa € presentata (nella
domanda o nella risposta corretta) in forme
parafrastica che, pur conservando

| 6equi valenza del s
comunqgueliversa dalla lettera nel testo.

informazioni
richieste anche
quando sono
espresse in modi
diversie occorre
fare un breve

Fare unéinferenza dire
undinformazione i mplic
date nel testo e/ o tra

del lettorei inferire una singola informazione
puntuale, non data in maniegaplicita nel testo, da
una o piu informazioni in esso presenti attingendd

Ricostruire il significao del testo, a livello
locale o globald fare inferenze semplici o
complesse per ricostruire informazioni
lasciate implicite nel testo, anche ricorrend
all denciclopedia pe

referenti di anafore
e catene anaforich

ragionamentoper flanche all 6enciclopedi a
individuarle richiede unodéinferenza

informazioni nel testo, senza ulteriori passaggi o

rielaborazioni.
Compiere Comprendere il significato, letterale e figurato, di | Ricostruire il significato del testo, a livello
inferenze lessicali | parole ed espressioni nel testo e riconoscere le | locale o globalg Ricavare il significato di
i comprendere il | relazioni tra le parolé individuare o spiegare il parole o espressioni dal contesto
significato di una | significato di un termine o di una espressione usa
parolao nel testo / saper diaguere tra significato
espressione dal
contesto
Compiere Cogliere le relazioni di coesione e coerenza testu| Ricostruire il significato del testo, a livello
inferenze - individuare il riferimento di anafore e catafore / | locale o globalé identificare il riferimento
connettivel comprendere il significato dei connettivi, deisegn|t est ual e di una cat
individuare i di interpunzione e in generale deideg una catena anaforica o il tipo di connessiol

grammaticali e testuali fra elementi o parti del tes

che lega fa loro frasi o parti del testo.

Compiere
inferenze
connettivel
individuare i
legami tra le

Cogliere le relazioni di coesione e coerenza testu
i

Saper cogliere i rapporti logiesemanticfra le parti
del testo

informazioni
(prevalentemente
deducibili dagli
indizi del testo)

Ricostruire il significato di una parte piu 0 meno
estesa del testo, integrando pit informazioni e
concetti, anche formulando inferenze complésse
rielaborare quanto il testo dice, collegando e
integrando piu informazioni e concetti, espressi si
in maniga esplicita che implicita in un punto o
anche in piu punti diversi del testo, anche basand

sull denciclopedia pers

Ricostruire il significato del testo, a livello
locale o globald Ricostruire la sequenza,
temporale e/o logica di fatti o fenomeni di
Cui il testo tratta
| 6esposi zione non |
relazione informazioni implicite o esplicite,
anche situati in punti distanti del testo, o in
testi diversi, per individuare, ad esempio, I
causa o le conseguenze di eventi o fenom;
la motivazione di azioni o atteggiamenti ec




4. 5. La centralit?” e |l a delicatezza del mo me

In queste pagine si e tentato di chiarire il quadro teorico della ricerca sul cui sfondo si trova

| 6i dea di una scuola attenta alla finalit"™ d
serie di riflessioni fr Uotazione délleletteratura Dichiarare o n i

in che modo & emersa la problematica e come & avvenuto il processo di astrazione da essa
all 6i potesi di ricerca unbazione necessari
stampo positivista che ha edterizzato per un periodo il dibattito sulla ricerca empirica in
pedagogia. Come ricorda Lumbelli (1984), alcune ¥$sbstenevano che la pedagogia doveva
essere caratteri zzat anduttieokduanttadivml 6 a n edisdosta u s i ap
da queste posizioni per enfatizzare, invece, il ruolo della teoria pedagogica nella ricerca
empirica e nella verifica sperimentale e chiarisce la sua tesi in questa citazione, che vale la pena

di inserire per il suo rilevante contributo nel diiatpedagogico.

ACi, che qui si sostiene  che:

- unarevisione esplicita del postulato metodologico rigidamente induttivista avrebbe un valore
euristico determinante per la ricerca pedagogica in generale e faciliterebbe
contemporaneamente la tanto auspicaiterazione con gli altri approcci allo studio

dell 6uomo, dalla filosofia alla psicologia;
- uno dei momenti di questa revisione va individuato nel rapporto da istituire tra i cosiddetti
Aifatti o o risultati sper i meisid dallaipedajagiagiam | at o

dalla psicologia e da qualsiasi altra disciplina confinante;
- nella ristrutturazione del rapporto tra teoria e fatti nella ricerca educativa puo esercitare un

ruolo prezioso la rivalutazione del momento qualitativo nella ricergarma in pedagogia

[é] (Lumbelli, 1984, p.103).
Nel Ssuo saggio da cui  preso questo passageg
un approccio quantitativo che attribuisca alla ricerca empirica in educazione uno scopo
nomotetico; anzi, sosthe che una fasqualitativo-esplorativadovrebbe precedere quella
sperimentale per consentire al ricercatore di definire meglio le sue ipotesi, prima di sottoporle
a verifica empirica.

C proprio |l a definizione dealtrddelipmeesseigtcuisiel | a
incontrano teoria e pratica: il fine e quello di consentire la formulazione di proposizioni
ipotetiche significative, precise e rilevanti rispetto alla problematica e alla pratica educativa. Su
guesto punto occorre soffermausi poco poiché é cruciale per lo sviluppo di questo progetto

di ricerca.

) dautrice parla di alcuni studiosi, tra i quali Dot
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4. 5. 1. Lébesigenzasdil ourmma ifvaas e equ aleiftiantiirveo | 61
Se | 6influenza del processo deduttivoieche gL
chiara, cosa significa che vi e una fagmlitativo-esplorativafinalizzata a rendere le ipotesi
precise e rilevanti? Lumbelli (1984) sosteneva che questo processo si attua nel momento in cui
il ricercatore ha dedotto una serie di elementidallarlestd ur a e deve constata
realta da cui si e generato il problema. Si prenda, per esempio, il primo insieme di azioni
descritte nel costrutto di pratiche di FA
condivisione di obiettivi di apendimento. Come gli insegnanti in Italia sviluppano la
progettazione didattica? Quali elementi fanno parte dei percorsi che elaborano? Come sono
utilizzati i dispositivi tecnologici per presentare agli studenti gli obiettivi di apprendimento?
Come reagisano gli studenti in Italia ai diversi mediatori utilizzati? Che tipo di esempi sono
utili? Come i docenti si assicurano della comprensione da parte degli studenti? Se utilizzano la
tecnica del Asemaforoo (verdeusighiefdaobbiibo
Aho molti dubbio6), quali sono | e reazioni de
a cui la letteratura non puo rispondere esaustivamente e per cui € necessaria una fase di ricerca
gualitativa sul campo, finalizzataesplorare alla luce della definizione di un quadro teorico,
quanto esso:

- rispetti le condizioni di fattibilita presenti nella situazione educativa da cui € nata la

problematica;
- necessiti di revisioni: complicazioni o semplificazioni degli (é previstahan
| 6el i minazione) elementi che faranno part

- sia ben definito.

iPer tale ragione in questa sede ci S occuper
degli obiettivi e dei metodi propri di quella peculiareexessaria fase della ricerca empirica in

cui si esplorano non solo ipotesi, ma anche criteri di analisi e quindi variabili destinate ad orientare

poi |l a fase centrale, caratterizzata dall 6appli
sistemate b asata su categorie predefinite e suscet
(Lumbelli, 1984, p. 114).

Si pensi, in particolare, alla rilevanza di queste affermazioni della studiosa per la progettazione

di un esperimento che richieda una mdtisa descrizione della variabile indipendente prima

che essa venga manipolata nel contesto educativo. E sulla scia di esse che il progetto di ricerca
ha visto un processo di affinamento progres
analitico e ril@ante, rispetto al contesto educativo, le sue variabili. Nel capitolo seguente sara

descritto come questo processo di definizione si e realizzato, saranno spiegate le caratteristiche



delle variabili parte del progetto e in che modo si é pianificato thirento da sottoporre a
verifica sperimentale: nella ricerca sono
ricorsivo, induttivo e deduttivo, di delineazione di un intervento da introdurre nel contesto
scolastico e la continua riflessione sui dati efermazioni raccolte. Qui é sufficiente chiarire

gual e stata la prima ipotetica congettura di risoluzione della problematica che € stata dedotta

dal | 6esplorazione della | etteratur a.
4. 5.2. LOipotesi teorica di ricerca
Nella sezione dedicata &le ma , ~ stato visto che |l e ricer

pratiche di FA riportano evidenze rispetto agli apprendimenti degli studenti, anche se esse
riguardano prassi, contesti educativi, aree disciplinari differenti. Appurato che sia essenzial
esplorare le caratteristiche metodologiche di queste ricerche per capire realmente le condizioni
del | 6i mpl ementazione di pratiche di FA, P
tendenza di efficacia rispetto alle acquisizioni degli studeakmf colleghi (2017) pubblicano
unarassegna sistematicadisttih r opri o rel ativi all o6i mpatto d
mat emati che degl i allievi: dopo aver suddi vi
di raccogliere eviderz sugli apprendimenti degli studenti (per fornire consigli per il
miglioramento), quelle che concernono la tematica del feedback e quelle che prendono in causa

| 6aut ov & gliaumrzconzludeno che tutte e tre le strategie possono avere un impatto

positivo sui risultati di apprendimento degli studenti.

ARnA statistically significant effect on student
common component was that tests were used to f
learnimp and that the teacher adapted their teachi
|l earning needso (Palm et al., 2017, p. 37).

Il n IT'talia vi sono pochissimi studi che indag

(interessante in tal senso € la ricerca quasi sperimentale effettuata dal gruppo bSfpgnese
questione su cui sembra che vi sia poca conoscenza. Cio e ancor piu vero se alle pratiche di FA
si associano le abilita linguistiche (di comprensione del tes)g | | student i . Lo6i

di ricerca che deriva da queste riflessioni, allora, postula che:

152) e ricerche considerate si riferiscono al periodo 2P0%4e sono in totale 2@alm et al., 2017).

153 Non sono stati codificati studi afferenti alle tematiche della valutazione trapeani 4ssessmént e al | 6uso
integrato delle strategie (Palm et @D17).

1541 a ricerca é riportata in Guasconi et al., 2021 e Ciani et al., 2021)
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pratiche di formative assessment possano incrementare le abilita di comprensione dei
testi degli studenti di scuola secondaria di primo grado in Italia.
Sitratta di una congettura che mette in relazione le strategie gia esposte sopra di FA e le capacita
degli studenti di capire i testi espositivi e narrativi declinate come nel costrutto presentato. Il
rapporto ipotizzato tra queste due variabili (che omrosmostrutti) € di causalita e richiede,
dunque, una verifica sperimentale.

Le ripercussioni di una ricerca tesa a verificare tale ipotesi sia sulla didattica sia sulle decisioni

i stituzional!i i n merito all 0usmentddeglistudenti val ut
sarebbero, senza ombra di dubbio, rilevanti;
| 6efficacia di pratiche valutative di <certo

La sperimentazione educativa nellasla in Italia &€ stato argomento di un lungo dibattito che

ha messo in evidenza un atteggiamento di diffidenza da parte degli operatori scolastici
conseguente all 6esistenza di una debol e cul't
rigore, ma aohe le caratteristiche proprie del contesto nella quale si colloca che non consente

guel controllo delle variabili tipico di una ricerca in laboratorio.

4.6. Quali condizioni per una sperimentazione nella scuola in Italia?

La pianificazione e lo svolgimento di una sperimentazioeka scuola non possono essere

ciechi e devono necessariamente tener conto delle caratteristiche del contesto educativo.
Vigano (2002) ha chiarito che cid non significa rinunciare alla possildiitézondurvi
sperimentazioni o adottare un atteggiamento lassista che abbassa la soglia di rigorosita e
sistematicit”™ della ricerca per i ncontrare
affermava la studiosa (Vigano, 2002, p. 17) rimangono ifergmenti metodologici ineludibili

per qualsiasi forma di ricerca empirica in educazione; é la pedagogia sperimentale che deve
trovare gl i strument.i per avvicinare il me t

procedure che isolano e controllamovariabili) al discorso pedagogico sullo sviluppo della

persona. Questbéarea di studi  stata definit
iLa pedagogia sperimentale non =~ una scienza f
sci enze idne lallfidGeeddavilmpparne altre (soprattutto le metodologie didattiche, le

tecnol ogie educative, €3).1l a teoria del curricul

Non una disciplina, dunque, ma un mezzo che é indissolubilmente legato a un fine, tanto che
| 6aut or e, preinpriende rdd o Dielwey, affermava che gl

e material i 0 cdntestopducatve (p.¢0).rComediaida Vannini (2019b), la
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corrente laica della pedagogia sperimentalea individuato la finalita delle sue indagin

una visione democratica della scuola e della societa.

fi Ne | pensiero di guesta corrente pedagogi ca, S
riflettere, la ricerca empirica, anche e soprattutto nella sua dimensione sperimentale, si pone al
servizio di un processo di costruzione di una democrazia del sapere, di una societa che vede nella
speri mentazione scolastica undopportunit”™ non s
emancipazione dell e cl| as sni 206%cpi 287).i meno al fabet

Calonghi (appartenente alla corrente cattolica della pedagogia sperimentale) nel 1984 metteva
in evidenza le difficolta di compiere una sperimentazione in campo educativo e, allo stesso
tempo, spiegava quanto fosse fondamentale resgekt caratteristiche della scuola che € un
sistema complesso, in cui vi & la presenza di tanti fattori intervenienti che interagiscono e si
evolvono in diversi modi. Le problematiche che Ilui enunciava (1977) relative alla
sperimentazione nella scuolai(ki riferiva a quella condotta dagli insegnanti) sono ancora
attuali e possono essere cosi sintetizzate nelle difficolta di:

- effettuare una rilevazione della situazione iniziale degli allievi per la ricchezza di fattori
che occorre tenere in consideradpnn quanto possono mediare la relazione tra
introduzione del trattamento sperimentale e apprendimento degli students;

- rilevare la situazione finale in modo che rispetti la ricchezza dei fattori in gioco e che
non si riduca alla somministrazione di unttesssia contemplare la raccolta di dati
relativi a piu aspetti, tra i quali la motivazione dello studente e quelli connessi allo
sviluppo della sua persona;

- documentare la sperimentazione poiché i numerosi elementi che si hanno a disposizione
a scuola offono tante opportunita e possono indurre il rischio di generare una
documentazione dispersiva,

- costituire i gruppi, sperimentale e di <co
al progetto e volontaria e, si potrebbe affermare, deve adattamscaliwrganizzativi
della scuola;

- pianificare un trattamento sperimentale che deve necessariamente misurarsi con le
reazioni degli studenti e che risente di fattori quali le assenze, i ritiri, le sostituzioni ecc.

A causa di queste difficolta, earduaeup o6 azzardata | 6idea di riu
la relazione causale tra due variabili, ma cid non deve portare a un atteggiamento di rinuncia.

Al contrario, tali caratteristiche richiedono allo sperimentatore ancora piu impegno nella

155 Vannini spiega che tale corrente in Italia € iniziata con De Bartolomeis e ha visto al suo interno diverse voci,
tra cui quella di Becchi.
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definizione di ipotesi, che sempre di piu siano frutto di riflessioni teoriche e siano provenienti

dalla pratica come ricordano le suggestioni di Lumbelli (1984; 2006): un lavoro certamente
lungo, ma che progressivamente costruisce ipotesi robuste da un punstadiegrico e

adeguate alle reali condizioni della situazione educativa. Vale a dire, che il ricercatore che
voglia realizzare un progetto sperimentale nella scuola dovrebbe assumere un atteggiamento di
meti col osa del i neazi orileeantela chewsirsgostipimmodosricorsiso, g n i f
dalla teoria alla pratica e viceversa; certamente non farsi prendere dalla fretta di avere risultati
Airivel atori o, i mmedi at ament e pubblicizzabil
Calonghi (1977) infdi, proponeva la pianificazione di piani parziali, piccole sperimentazioni
progressive con | 6intento di far | uce su a
preservano il rigore metodologico caratterizzante il metodo sperimentale. Un atteggiamento
portatore di una cultura della sperimentazic
cui si inserisce e che, allo stesso tempo, guarda con molta serieta ai progetti che svolge per le
importanti finalita pedagogiche a cui rispondono. Si potrattae che spesso e proprio il

mondo scolastico a rifiutare tale approccio e cio trova ragioni nella storia dello sperimentalismo
nellascuola che ha generato diffidenze nei confronti di ricerche di tale sorta. Il discorso, allora,
passa da un piano metodgico, legato alla validita interna ed esterna di progetti di ricerca
sperimentale nei contesti educativi, alla storia di un dibattito sociopolitico e istituzionale sul

tema in Italia. Becchi e Vertecchi (1984) esponevano le fasi di tale riflessionegaibolo che

aveva attraversato diversi periodi. Inizialmente alcuni progetti sperimentali nacquero dopo

| 6i stituzione della scuola media unificata,
all 6esigenza di crearwi umiassecgmiol delpli 2u aeegaa
di vere sperimentazioni poiché, spiegavano gli studiosi, non vi fu mai un vero investimento di
risorse in questa spinta sperimentale (nonostante non fosse ostacolata). La seconda fase e stata
definita dai duea u t oaptuss fler i ment al i st ao poich® | a sper
di vent , uno strumento per fAcoprireo | acune
fiorirono esperienze sperimentali, di cui, pero, poi non si tenne conto nelle depditico-
istituzional'i. Il nfine, Becchi e Vertecchi (1
caratterizzato da una Anormalizzazioneo del |l
un atteggiamento di diffidenza nei confronti di questerabe che, semmai, erano esperienze

e comungue non riuscivano real mente a essere
sperimentaleo e della diffusione di unodi dea
riguardato solo aspetti formaletla scuola (aspetti organizzativi e strutturali), ma che non era

entrata realmente nella didattica e non veniva pubblicizzata per consentire un confronto e una
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considerazione nel di battito sulla sceol a. L
storica, ma continua anche adesso. I nfatti,
utilizzata in modo confuso, spesso per indicare esperienze di nuove metodologie didattiche
molto lontane dal rigore necessario che potrebbe offrire loro lagpptatunita di argomentare
undinnovazi one, non solo sul piano istituzi
atteggiamento di rifiuto che permea il mondo
rigorosa (ti pi cotvasedrimedtalg phe lmaaltrattante cpgicmirstotittte a

e che porta molti operatori scolastici a ritenere che essa limiti la complessita della situazione
educativa e |l a |libert”™ dell édinsegnante. Si t
diffusione di una cultura della sperimentazione seria e rigorosa e del suo valore per una reale
innovazione della didattica e della scuola. Ciononostante, il valore di tali forme di ricerca (cosi
come di quelle osservative) permetterebbe di dare rilevantrilwotnt in primo luogo, al

discorso pedagogico e agli insegnanti; in secondo luogo, ai decisori politici. Le differenze tra i
risultati di apprendimento degli studenti gia evidenziate testimoniano, infatti, che il sistema
scolastico italiano e ancora lontadal garantire uguali opportunita di apprendimento: per
guesto motivo ¢cd un forte bisogno di ricer
manipola un fattore della situazione educativa e a studiarne gli effetti. Nemmeno si puo ignorare

| 6 at teatg di resigtenza sopra menzionato. Alcune possibili direzioni sembrano essere,

oltre a quella gia citata riguardante la progressiva costruzione di ipotesi che uniscano teoria e
pratica, qguel l e | egat e all 6i mpegnagiamehto una
sistematico, rigoroso che interessi la classe contesto in cui gli insegnanti agiscono
guotidi anament e, in modo che |l oro possano a
didattica: una cultura della sperimentazione che vada nei microcoatebs& consenta ai
docenti di adottare un pensiero riflessivo. Altresi, sarebbe importante diffondere e valorizzare
le sperimentazioni condotte nei contesti educativi per incentivare un confronto e un dialogo tra
piu realta che potrebbe diventare argomelgtiadibattito sociopolitico sulla scuola.

C con queste direzioni ben in mente che si
che si coll oca alldinterno di guesto specif

sperimentale.

Tali motivazioni hanno a che fare c¢on -fdn@amemndblogicd usi one
dei f enomeni educati vi per contrastare | dassunzione
201%).
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PARTE II:

IL METODO E LE DUE FASI QUALITATIVO -ESPLORATIVE DELLA
RICERCA
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5. [ processo di definizione dell e va

momento della fase qualitativeesplorativa

La costruzi one d ppasséggipcouticdesiella papifeeaziante di una ricercapu
attraverso cui si trasformano i concetti (che definiscono la problematica) in indicatori
osservabili, percepibili, correlati ai concetti stessi da rapporti semantici o di indicazione
(Trinchero, 20@). Tale processo € chiamatperazionalizzazioneEsso culmina con la

definizione delle variabili, proprieta misurabili che possono assumere due o pitf stati

valori e che sono contenute nell 6i potesi di
fiLa definizione operativa pu, essere considerat
da una propriet”™ dell 6oggetto/ soggettdellaconsi de:]
suddetta proprieta (ad esempio il profitto alto/medio/basso in matematica di Mario Rossi) in
altrettante modalit”™ della corrispondente varie
L6i potesi teorica di questa ricerca postul a
| 6i ntroduzione di pratiche di FA in una cl a

incrementare le abilita di comprensione di testi narrativi ed espositivi degli studenti in
Italia.
Si tratta di undaffermazi omd@paiche vede | a pre
- quello costituito dallgprassi di FA
- quello composto dallabilita degli studenti di comprendere i testi
Essi sono legati da un rapporto causale; tuttavia, questi concetti necessitano di essere trasformati
in elementi misurabili e osservabili.
Il capitolo che segue ha dunque lo scopo di descrivere questo processo di definizione delle
variabili dell dipotesi di ricerca e di prese

il fine di rendere possibile la costruzione di quella che gyanti sara chiamateariabile

indipendentel e | | 6i potesi e che costituisce a tutt.i
5. 1. Le variabil:i e la |l oro relazione nell 6i
Non ~ possibile presentare | e caratteristic

senza aver prima fornito alcuni concetti chiave relativi alle tipologie di variabili utilizzabili

nella ricerca educativa. Le variabili, infatti, possono esdestinte sulla base della scala che e

157 E bene chiarire che gli gtache una variabile pud assumere si definiscono modalita (es. le modalita della
variabile ficolore occhi o possono essere fAazzurri o, A n
consente (es. livello soceconomico basso, medio o altex) essere identificate con un numero.
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possibile adottare per la loro misurazione e si dividongualitative e quantitativévVannini,

2019b). Di seguito si fornira solo una breve descrizione di queste ultime, strettamente
necessaria a comprendere le eat t er i sti che dell e specifiche
progetto di ricerca, ma si invita il lettore interessato ad approfondire tali &Spktivariabili
gualitativepossono essere suddivisenimminalie ordinali: le prime consentono di effaare

solo operazioni di categorizzazione o, in altre parole, permettono di determinare se una modalita
(stato che una variabil e as $%me@ possipilpaeaeenga
un ordine con queste variabili, ma al piu rilevarne la gmea/assenza in determinati
soggetti/situazioni (es. Acattolicabo e A mu
Aireligioned, ma non si pu, dire che una  pi
un punto medio tra le due). Quetidinali, invece, autorizzano a creare una graduatoria, ovvero

a effettuare una misurazione con scala ordin
vi e la stessa distanza e che, quindi, non avrebbe senso calcolare media, moda e indici di
variabilita (es. il titolo di studio & una variabile che permette di ordinare, dalla piu bassa alla

piu alta, la certificazione posseduta: licenza elementare, diploma di scuola superiore e laurea).
Anche le variabiliquantitative consentono di creare un ordine, ma, #iedenza di quelle

ordinali, usano unb6unit”™ di mi sura costante che
graduatoria vi sia sempre la stessa distanza (es. eta, reddito annuo, numero di fratelli o sorelle).
Queste si suddividono a loro volta in i&duili a intervalli, come il punteggio ottenuto a un test

di profitto, ea rapportic he i nvece presuppongono | duso di
possieda uno zero assoluto. Nel caso specifico di questa ricerca (si veda Fig. 5.1), le variabili
contenuteal | 6i pot esi sono: gualitativa quella <co
intervalli) quella riferita alle abilita di comprensione dei testi. In questo progetto, la prima
presenta due modalita, assenza o presenza di tali prassi, mentrexttasentsente di rilevare

il grado di padronanza delle abilita di comprensione dei testi e di collocarlo su una scala dove

| 6i ntervall o tra una posizione e | 6altra s
tra undazioner@anddA eal badumiat Tidestante, op
per le abilita di comprensione dei testi (declinate come descritto sopra) se misurate attraverso

una scala a intervalli che permette dura. affer

158 Vi sono tanti manuali di metodologia della ricerca empirica in educazione e nelle scienze sociali che spiegano
in modo approfondito le caratteristiche delle variatidinendo anche esemp§olo per citarne alcunCorbetta

et al., 2001; Lucisano & Salerni, 2002; Trinchero, 2002; Coggi & Ricchiardi, 2005; Mortari & Ghirottg, 2019
Domenici et al. 2021).

159 Se la variabile possiede solo due modakta (/ n o ; ma s c)hsii defihisce diootormcdTéinchero,

2002).



A tal proposito, tuttavi a, occorre fare una
educativo di i dentificare fAun metro di mi s u
ordinat e, tale da aut or i z zae peoprih;&came sicordava u n a
Gattullo (1968), in particolare per cido che concerne il processo di insegnamento, e difficile
mettere a punto una scala che assicuri che tra due misurazioni degli apprendimenti dei soggetti

Vi sia esattamente la stessa distaztullo affermava, infatti, che:

fi Ne | campo della ricerca educativa, soprattutt
del |l 6apprendi ment o, non =~ facile trovare varia
esistono per esemp@mnvenzioni universali che consentono di identificare una unita di misura

uguale e costante per misurare | 6apprendi mento,
in una classe, eccetera.o (Gattwullo, 1968, p. :

Léaut or e s osiaepossiie elabbrare di strumerdi di misurazione cosi validi e

affidabil.i (ad esempi o i test standardi zzat
trattamento delle misudc o méoseero a intervallio (Gattull
Nel |l 6i pot esi di una Tricerca, l e variabil n

relazione tra lor¥% tale rapporto puo essere di tiporrelazionale (disegni osservativi
correlazionali) eausalg(disegni sperimentali) (Trinchero, 2002; Viga 2002; Vannini, 2012;

2019b); non si entrera nel merito della prima tipologia, poiché, in questa ricerca, il rapporto
indagato — di causalit"™. Léoassunto di base
riscontrare un effetto della manipolazéordelle pratiche valutative utilizzate in classe
(introduzione delle prassi di FA) legate allo sviluppo di abilita di comprensione dei testi su tali

capacita degli studenti di scuola secondaria di primo grado; in letteratura, la variabile che il

ricercatoe mani pol a, i n questo cas mdipendantermenteeme d i
l 6al tr a, formata dalle abilit”™ di diperaenfer ensi i
perch® nell 6i potesi varia al variare della p
0 Trjinchero contempla | a possibilit”™ c¢che wuna ricerca
(monovariata).
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Figura5.1-Levar i abili del |l 60i potesi operativa di ricerc

SCUOLA SECONDARIA DI PRIMO GRADO — CLASSE PRIMA

Variabile X (indipendente): pratiche Variabile Y (dipendente): abilita di
di FA legate alle abilita di Causa- effetto comprensione dei testi da parte degli
comprensione dei testi studenti

Condizione I Condizione II Testi narrativi  Testi espositivi
Presenza ¢ Assenza

Momenti di FA sulle

abilita di comprensione dei Variabile quantitativa - continua
testi intenzionalmente

progettati

Variabile nominale con due modalita

Lo scopo generale della ricerca € quello di tentare di prevedere quali fattori agiscono, e in che
modo lo fanno, su un determinata variabile che qui e identificata con la capacita degli studenti
di comprenderei testit®. La verifica empirica di questa relazione causale implica
necessariamente che il ricercatore riesesokare le variabili interessate per studiare come |l

cambi amento di wuna agisca sulla variazione

di guesta relazione: undoperazione non sem

correlazionali dove sndaghi la relazione tra pratiche di FA utilizzate dagli insegnanti in classe
e apprendimenti degli studenti. Tuttavia, i disegni sperimentali sono gli unici che consentono

un reale controllo del fatto che la modifica della variabile Y sia ragionevolmenseguenza

dell a variazione della variabil e X. Lébesper.i

di un intervento per cambiare una condizione della realtd educativa e per verificarne gli effetti.
Per farlo, richiede al ricercatore un forte goflb dei fattori che potrebbero contribuire a

modificare il rapporto tra la variabile indipendente e quella dipendente, controllo che non é cosi

marcato all éinterno degl i al tri di segni guart

variabili, nonostante a volte evidenzino relazioni molto forti che possono essere considerate
guasi rapporti causali. Senza dubbio questa non € la sede per approfondire le caratteristiche dei

disegni di ricerca, argomento per cui si rimanda alle letture manualigi&lensigliate. Cio

161 | a possibilita di prevedere un fenomeno educativo ha certamente anche tante connessioni con il concetto di
validit”®™ esterna della ricerca, c¢che sar”™ affrontata
sperimentazione.

l



che i mporta evidenziare I n guesto paragr af ¢
sperimentale con una cura e un rigore metodologico particolare al fine di garantire validita
interna al processo di ricerca. Per questo motivog steite definite accuratamente le variabili
ovvero gli indicator. attraverso cui [ con

misurazione.

5.2. Fase esplorativayualitativa e definizione delle variabili

Dentro al processo di progressiva definicie del | 6i potesi di ricerca,
la realizzazione di una faggalitativo-esplorativa,che permetteva al ricercatore di definire in

modo analitico le variabili del progetto; con questo scopo, sono stati pianificati due momenti
esplorat v i Apreparatori o alla sperimentazione f

intervento rigoroso e rilevante rispetto al contesto educativo.

5.2.1. Una breve presentazione dei due momenti esplorativi preparatori alla realizzazione del
pianosperimentale

Dapprima,  stata realizzata unbéesplorazione
un contesto di scuola secondaria di primo grado, diverso da quello della sperimentazione. In
seguito, e stata creata una prima progettazione dgghventi di FA legati alle abilita di
comprensione dei testi che sono stati Ames
sperimentazione. In questo secondo momento: da una parte, & stata verificata la fattibilita di
gueste attivita rispetto alle spfcihe condizioni organizzative in cui si sarebbero dovute
svolgere (strumenti, t empi e spazi di sponi b
avvertissero continuita tra gli interventi proposti e alcuni aspetti della loro giornata scolastica
(materiali, strategie didattiche, modalita relazionali e rispetto di regole implicite ed esplicite).

In caso contrario, vi sarebbe stato uno scollamento che non solo avrebbe miradiditéa
ecologicadella sperimentazione, ma avrebbe certamente potutoagenaa reazione da parte

degli studenti e quindi distorcere la relazione tra le due variabili.

Si riporta sotto il prospetto riassuntivo delle fasi preparatorie alla sperimentazione (Fig. 5.2).
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Figura 5.21 Fase qualitativeesplorativa: i due momengreparatori

Selezione di un insieme di tecniche e pratiche di FA

Momento preparatorio alla sperimentazione 1

Addestramento della
ricercatrice

all’uso delle pratiche
di FA.

Primo momento esplorativo

Finalita
/ \

Raccolta delle
percezioni degli
studenti sulle modalita
di implementazione
delle pratiche di FA.

Contesto
Scuola secondaria di primo grado, classe prima
(diversa da quella coinvolta nella
sperimentazione)

Gli interventi (pratiche di FA)
Implementazione di 20 interventi di FA veloce
della durata di 20 minuti

Strumenti
Questionario con domande chiuse e aperte
somministrato agli studenti al termine delle
attivita / Diario di bordo

tecniche selezionate

Momento preparatorio alla sperimentazione 2

—

Progettazione di 12 momenti di FA legati alle abilita di
comprensione dei testi che contenevano le pratiche e le

Due quasi-sperimentazioni a scopo esplorativo

Finalita
/ \

Esplorazione delle finalita,

dei valori e delle caratteristiche
della scuola per integrare
gli interventi all’interno del
contesto

Prima esplorazione
delle reazioni
degli studenti

_(anche in termini di
apprendimento

Contesto
Scuola secondaria di primo grado, classe prima
(coinvolta nella sperimentazione)

Gli interventi (pratiche di FA)
Implementazione in due classi prime di 11 interventi
di FA legati alle abilita di comprensione dei testi
della durata di due ore ciascuno, con una frequenza di
una volta alla settimana

Strumenti
Diario di bordo / Prova di comprensione dei testi
(test)/ Analisi della documentazione

¥

Definizione delle attivita di FA legate alle abilita di
comprensione di testi che hanno costituito la variabile
indipendente del disegno sperimentale

Dallo schema (Fig. 5.2) si evince che la fase esplorativa della ricerca si € divisa in due momenti

finalizzati a definire in modo analitico la variabile indipendente e quindi mettere a punto

| O

10).

T

ntervento

1 pri mo

(riquadro a

sinistra)

r e a |l gruppo aperonertate fchegsra presentatalnel gapiiolo d e |

aveyva

comportamentali di FA che avrebbero costituito le azioni che la ricercatrice avrebbe

implementato con gli studenti defuppo sperimentale. E stato realizzato in una classe

prima di una scuola secondaria di primo grado diversa da quella coinvolta nella

sperimentazione.

Il secondo, costituito dalle duequasip er i ment azi oni ,

aveyva

azioni di FA nello specifico contesto in cui sarebbe stato realizzato il disegno

sperimentale per affinarle alla luce delle condizioni organizzative e delle redegini

student. i ed

stato

svol to,

qguindi,

prop

sperimentazione. La scuola durante i primi incontri di presentazione e negoziazione dei

181



t empi della ricerca ha mani f-epsrimentazioni] 6 esi ¢

sia la sperimentazione al |l 6i'ff(ieedacapitoii un
6 e 8). Siccome questa progettazione vedeva la partecipazione, a rotazione, di tutti gli
studenti della scuola, era necessario stabilire con aaiadj essi (tra quelli di classe

prima, seconda e terza) avrebbero partecipato rispettivamente alle due quasi
sperimentazioni (secondo momento esplorativo) e al piano sperimentale (vero e proprio
disegno della ricerca), ossia era necessario stabilipppalazione di riferimento di

ciascun piano. Visto che la ricercatrice aveva piu esperienza nei contesti di scuola

pri mari a, |l a scelta  ricaduta sugl:i St uc

vicina a quella che hanno gli alunni di scuola priaa
Il primo momento della fasesplorativequalitativa, realizzato a cavallo tra il 2020 e il 2021,
S i -~ focalizzato sulléutilizzo di pratiche
diversa. Al fine di seguire un ordine cronologico neltasentazione della fase esplorativa, in
guesto paragrafo si descrivera solo il primo momento. Per conoscere le finalita e la struttura dei
due disegni quasiperimentali si rimanda al capitolo 6, mentre per una descrizione delle attivita
svolte con gli sidenti e dei risultati al capitolo 9.
Ancor prima di introdurre le caratteristiche del primo momento esplorativo, pero, si illustra il
processo di elaborazione del primo nucleo di indicatori comportamentali di FA le cui modalita

di implementazione costiiscono proprio il suo oggetto di indagine.

5.3. La selezione di alcune tecniche e pratiche di FA: la prima definizione della

variabile indipendente

Nel capitolo 2 = stato affermato che | 6indi

necessariamente di umodo di approcciarsi a questa tematica: piut 0 meno centrato
sull éapprendi mento dell o student e, pirg2 o
evidenze sugli apprendimenti degli studenti, piu o0 meno legato al concetto di regolazione del
processo di insegnamerapprendimento. Sulla base di queste angolature si puo dire che,
ancora una volta, davanti a numerose tecniche e pratiche di FA affdideletteratura, la
ricercatrice, per progettare le specifiche azioni di FA da mettere in atto negli interventi

sperimentali, ha perseguito una direzione coerente con il quadro teorico e il costrutto gia

presentato i n pr ec e dmzale araquella di debnaare un insiemeude st a

162Nel capitdo dedicato alla descrizione del processo di costruzione dei disegni sperimentali sono enunciate le
caratteristiche del progetto in cui essi si sono inseriti.
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indicatori attraverso cui le strategie di FA (parte del costrutto) potessero trasformarsi in
propriet”™ osservabili: Araccogliere | e evide
€ una categoriahe contiene in sé una molteplicita di azioni (e presenta diverse possibilita di
i mpl ementazione), ma per poter identificare
guesta strategia in specifici comportamenti osservabili. Ricapitolando, era miecesstuire
un complesso di pratiche di FA da cui partire per definire progressivamente la variabile
indipendente del progetto di ricerca. Questo primo nucleo di prassi di FA cosi delineate, per
essere affinato sempre piu e formare il complesso di itmlic@mportamentali che avrebbero
composto |l a variabile indipendente del di seg
primo momento esplorativé® Con questoultima espressione
| 6i ndagi ne:
- delle percezioni degli studeni i n merito all 6efficaci a
implementazione degli indicatori di FA elaborati;
- dell e condi zioni necessarie all duso di q
tempi);
- delle percezioni degli studenti di utilita del complesso ditiphe utilizzate per il
miglioramento dei loro apprendimenti.
Si presti attenzione: la fase esplorativa non era finalizzata a eliminare le pratiche di FA elaborate
e desunte dalla letteratura o a sostituirle con altre sulla base delle informazioneranecét
riflettere sulle modalita attraverso cui realizzarle e su quali di esse gli studenti ritenessero piu
efficaci per il loro miglioramento.
Per ragioni di spazio non € possibile inserire la tabella completa degli indicatori
comportamentali di FA elalvata dalla ricercatrice (in totale 78) in questo capitolo; se ne riporta
sotto solo una parte relativa a una strategia presente nel costrutto di FA, ma si invita il lettore a
consultare tutto | 0elenco in

, essenziale alla comprensione di cio che e s¢aionente fatto.

163 Sj veda in questo capitolo la @igp5.2.
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Tabella5.1G1 i
di obiett

indicator.i comportamental. di FA
vi di apprendimento e criteri di

STRATEGIA DI
FORMATIVE
ASSESSMENT

CONSIDERATA

INDICATORI - COMPORTAMENTI SPECIFICI

C1 La ricercatrice identifica le macabilita, gli obiettivi specifici diapprendimento oggett
di valutazione (costrutto abilita di comprensione del testo) e i criteri valutativi.

C2 La ricercatrice comunica agli studenti le maabdlita su cui si concentreranno gli incon
prestando attenzione ad utilizzare un linguaggidale comprensibile dagli studenti.

C3 La ricercatrice wutilizza pi-3dhiitd, oggegoids
valutazione formativaverbale e nonper esempio si avvale di mediatori iconici

C4 Laricercatriceal | 6i ni zi o di ogni attivit”™ va
(oggetto di valutazione) agli studenti utilizzando un linguaggio comprensibibsa|
dovrebbero sapere e/o cosa dovrebbero saper fare gli aluprg@jtolineando le connessio
con le macreabilita individuate.

C5 La ricercatrice wutilizza pi%¥ lingua
oggetto di valutazionevérbale e non, per esempio si avvale di mediatori icpnici

C) Identificazione e

C6 La ricercatrice valorizzaftraverso linguaggio verbaleenpn | 6 i mpor t an
di apprendimento selezionatspendibilitd nella vita quotidiana, conseguenze sul |
apprendi ment oé)

condivisione di
obiettivi di
apprendimento e
criteri di valutazione
con gli studenti

C7 La ricercatrice chiede agli alunni, ponendo loro domande o usando tecniche di I
monitoraggio, se hanno compreso gli obiettivi di apprendimento e. comunica loro |
responsabilita della loro comprensione degli obiettivi &€ la sua. Si mostra disponi
c hi ar i foreemanimi sonp $piegata bene prima, riprovo perché € impoxtaetegnung
di voi comprendaéo)

C8 La ricercatrice utilizza alcuni esempi di prove svolte bene e. invita gli studenti, attr:
domande, a identificare eventuali qualita che ne determinano il successo nel raggiun
diguel | 6 cabfifeitatnicvao a( quest i anche esempHa
cura di documentare il processo di identificazione dei criteri e indicatori di qualita.

C9 Laricercatrice descrive i livelli di padronanza delle abilitd oggkttalutazione formative
utilizzando diversi strumenti e linguagges. utilizza e spiega semplici rubriche ¢
presentano un |linguaggio adeguato) (A
caratteristiche che terremo in conside

C10 La ricercatrice fornisce agli alunni (o li invita a riportare sul quaderno/diario ecc) i
di valutazione individuati.

C11 La ricercatrice chiede agli alunni, ponendo loro domande o utilizzando tecnit
monitoraggio brevi, se hanncompreso i criteri valutativi e comunica loro che
responsabilita della loro comprensione dei criteri € la sua. Si mostra disponibile a chiar
( fdrse non mi sono spiegata bene prima, riprovo perché & importante che ognuno
comprendaéd)

C12 La ricercatrice comunica agli alunni le sue aspettative positive (esplicitando ch
alunno raggiunger”™ il traguardo) sotto
obiettivi.

Per ogni indicatore e stato controllato il legame con itratt® di partenza attraverso una

specifica domanda che chiedeva se e perché si inserisse nel quadro teorico costruito. Si

prendano, per esempio, i seguenti indicatori riferiti a strategie diverse.

r

- M7) Laricercatrice legge le istruzioni agli alunni per$wolgimento della prova prima

i fer

v al

del suo inizio (non consente il dialogo tra paB)rategia a cui appartiene: elaborazione

e util

i zzo di val i di strument i diifasioni

di misurazione.
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- F6)Laricercatricevaloriz a | 6i mpegno e |l a coll aborazic
momento di restituzione del feedback formatiategia a cui appartiene: restituzione

di feedback formativo.

Nel primo caso, | 6éindicatore ~ coeurpessibilee con
valida e precisa: €esso richiama quell dinsier
che evitano che | o studente dia una rispos
istruzioni. Nel secondo caso, la coerenza e confermata datfatte | 6i ndi cat or e s

strutturazione di un clima supportivo che é condizione necessaria non solo alla restituzione di

un feedback formativo, ma anche a tutto lo svolgimento di un processo di FA.

Sebbene gli indicatori fossero gia piuttosto analitici, alcuni potevano essere implementati con

di verse modalit™: si pensi all 6utilizzo, da
condividere con gli studenti gli obiettivi di apprendimentosa utilizzare? Quali sono i

medi at or i che gli student:i percepiscono come
create con software specifici che contengono un misto di testo e immagini? Un cartellone da
appendere in classe? Ancora, si considerl 6 us o di prove strutturat
comprensione del testo: quante domande inserire? E possibile utilizzare delle prove che
contengano una parte strutturata e una che richieda allo studente di esplicitare il suo
ragionamento per ar@wve alla risposta? Quanto tempo richiedono per essere svolte? Per
rispondere a questi quesiti occorre andare a fondo delle questioni e identificare una serie ben
precisa di prassi desunte dalle indicazioni presenti in letteratura.

Considerato che dalcanfont o con | 6i nsegnante di ' talian
primo momento esplorativo era emersa la disponibilita di un tempo limitato per la realizzazione
delle attivita di FA, la ricercatrice, dopo aver tracciato un insieme generale di pressitdi

identificato alcune modalit”™ Aveloci o di i mp
utilizzate in una delle prime sperimentazioni legate alle pratiche c(KIMOFAP Projec%e“).

In altre parole, prima di questa fase esplorativa sono state individuate delle modalita di
implementazione degli indicatori che fosse possibile utilizzare in tempi molto brevi; la tabella

5.2 ne fornisce una descrizione analitica e mostra la loro candspaa con gli indicatori.

164 Sj veda Black et al., 2004.
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Tabella 5.2 Le modalita di implementazione degli indicatori comportamentali oggetto di

esplorazione

Indicatore/i comportamentale/i di FA

attraverso cui i
indicatori

Modal i t?"”

C2) Laricercatrice comunica agli studenti
macroeabilita su cui si concentreranno (¢
incontri prestando attenzione ad utilizzare

linguaggio verbale comprensibile dag
studenti.
C6) La ricercatrice valorizza attraverso

linguaggio verbale e ngn | 6 inmapegh

obiettivi di  apprendimento  seleziong
(spendibilita nella vita quotidiana|
conseguenze sul | or (

Uso diesempi verbaliratti dalla vita quotidiana degli studenti p
richiamare le situazioni in cui comprendere un testo € impert
(leggere durante un momento di studio, leggere le regole
scuola, leggere una storia accaduta a un ragazzo/a della p
citt”, |l eggere un | ibro per
degli obiettivi di apprendimento selezionati.

Uso diimmaginiper illustrare gli esempi.

C3) La ricercatrice utilizza piu linguaggi p
| 6espl i ci t a zabiltaaggettb alil
valutazione formativa verbale e non,per
esempio si avvale di mediatori iconici

C5) La ricercatrice utilizza pilinguaggi per
| 6esplicitazione q
apprendimento o oggetto di valutazio
(verbale e non, per esempio si avvale
mediatori iconic)

Uso di uncartellone per mostrare agli studenti gli obiettivi
apprendimento (espressi verbalmente eironagini) e appenderl
in classe. In questo caso il cartellone rappresentava la metaf
un puzzle della comprensione del tegd eraformato da tanti
tasselli quanti erano gli obiettivi.

C7) La ricercatrice chiede agli studenti

hanno compreso giibiettivi di apprendimentc
e comunica loro che la responsabilita della I
comprensione degli obiettivi & la sua. Si mos
di sponi bi | e foase moh miaong
spiegata bene prima, riprovo perché

i mportante che ognui

C11) Come C7, ma riferito alla comprensio
dei criteri di valutazione.

Utilizzo di unsegnale condiviso con gli studentirano alzata (hg
capito); mano totalmente abbassata (non ho capito); mano
solo a meta (ho diversi dubbi).

M1) La ricercatrice deziona lo strumento pil
adeguato a stimolare la manifestazione d
apprendimenti degli studenti in base a
obiettivi oggetto di valutazionegst di profitto
0 prova semstrutturata).

M7) La ricercatrice fornisce le istruzioni ag
alunni per lo svigimento della prova prima de
suo inizio (non consente il dialogo tra pari).

MT1) La ricercatrice predispone non piu di
alternative di risposta a una domanda a sc
multipla, mentre pianifica piu alternative n
quesiti a completamento e corrisponza.

Utilizzo ®eB C Bcarddcndopofiaver
presentazione power point contenente le finalita del momen
FA, istruzioni per lo svolgimento della prova e una domang
risposta multipla, & necessario creare 4 cartoncini ablper ogni
studente che riportano le lettere A, B, C, D corrispondenti a q
delle alternative di risposta della domanda. Gli studenti, dopo
ascoltato le istruzioni e il quesito, al segnale concordato alzg
cartonci no c or maiiva suataedient scattata |
foto (nel rispetto della privacy degli studenti).

Utilizzo dvitedomdet e mmginda st ude
foglietto di carta su cui rispondere a una domanda-sawuiiturata.
Lédi nsegnant e ( icatricey al egestine, |i dtiease
prepara una restituzione.

M5) La ricercatrice richiama il fine formativy
della prova prima del suo svolgimen
prestando attenzi or
linguaggio comprensibile dagli studer
( dquesta prova ci serve peapire a che puntg
siamo nel nhstro pet

Role playingi Gli studenti sono invitati dopo diversi incontri
introdurre un momento di FA come se loro fossero i docenti: h
il compito specifico di ricordare le finalita della valutazio
formativa e & sue caratteristiche.

FC1) La ricercatrice pianifica la restituzior
alla classe del feedback formativo ord
contemplando anche |

Utilizzo della LIM e di presentazioni per mostrare agli studg
| 6andament o dell a cl asse agertd
degli studenti. Attraverso questi grafici € possibile commenta
prova e le categorie delle risposte date dagli studenti (che in n
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FC2) La ricercatrice comunica (attraverso |
linguaggi) i punti di forza (dapprima) e poi
criticita riscontrate richiamando gli obiettivi ¢
apprendimento, ma solo a livello di andame
generale e di aspetti trasversali.

modo devono riportare segni che riconducano alla persona (¢
ha scritte).

FC3) La ricercatrice analizzalcani errori

insieme agl:. al unni
essi occasioni all sono
alcuni errori che ho visto che son
undoccasione per t
qualcosa di nuovo perché mostral
ragi onament i i nter eg
FC4) Larice catri ce, dur &
errori, invita gli studenti a intervenir

utilizzando diverse strategie per stimolare
riflessione e la partecipaziones| lasciare)
tempo agli studenti per condividere idee
coppia o in gruppo per poeffettuare una
restituzione collettiva o estrarre il nome del
studente che deve intervenire).

Scelta di due / tre errori particolarmente interessanti |
| 6appr endi me n Switturh defld rispostetshagliatg
pc (in modo che la grafia nonasriconoscibile). Organizzazion
degli studenti a coppie e consegna dei bigliettini che riportar
risposte: ogni coppia ha il compito di leggerle con cura e riflet
sui motivi per cui sono fonte di apprendimento. In seguitg
ricercatrice proponana discussione collettiva.

Stimolazione degli interventi durante il ragionamento attravers
t ecnNocahainds upo di e st r alopog
aver scritto i loro nomi su alcuni stecchetti di legno e averli ing
in un contenitore \&@ne chiesto agli studenti di estrarre il nome
un/a compagno/a. Lo studente chiamato ha la possibilita di fa
cambio della domanda ovvero trasformarla da una forma aps
una chiusa dicotomica (con risposta si/no).

F3) La ricercatrice pud utilizze alcuni
simboli (eventualmente anche concordati ¢
gli alunni) per la descrizione di punti di forz

Uso disimboli condivisi con gli studenti per restituire feedbg
(collettivi e/fo individuali): stella per identificare i punti di forzg
nuvola per segnalare le aree di miglioramento e lampading

debolezza e suggerimenti finalizzati
miglioramento

riportare le strategie utili a incrementare gli apprendimenti.

Alcune di queste modalita derivano dalla letteratura sulle tecniche diABAQ,D card,
whiteboardsno Hands up(Wylie et al. 2009), mentre altre dalle riflessioni di studiosi afferenti
al f i1 one -Based Hdac&iv(usd @ diversi mediatori e linguaggi, di esempi e di

tecniche di modeling ¢ h e mostrano agl i student. i Acome
apprendimento) (Calvani, 2014; Calvani & Trinchero, 2019). Alcune derivano anche dalla
concezione diuna valutazioneasboegno del | apprendi mento che
fonti di informazione e potenti mezzi attraverso cui sostenere il miglioramento: € la conoscenza
del | di
manifesta la difficolta e quindi di pianificare interventi significativi volti al raggiungimento
del | del | di

Compiuta questa operazione di definizione e formulazione analitica delle pratiche di FA e delle

6errore che permette capire con esatt

a padronanza 6abil it oggetto val

modalitanecessarie a una loro implementazione, la ricercatrice ha pianificato e svolto il primo

momento esplorativo della ricerca.

5.4. Il primo momento della fase esploratvequal i t ati va per costru

sperimentale

La descrizione del pri mo momento

delle finalita e del contesto scolastico nel quale si e svolta; in seguito, sara descritto cio che é

esplorativoao



emerso dalla negoziazione con la scuola, saranno presentativita svolte, gli strumenti

utilizzati per raccogliere informazioni e saranno chiariti i risultati.

Data |l a complessit”™ dell éintervento speri men
i 14 interventi di FA realizzati in classe ncerd qui possibile esaurire la descrizione di tutte le

attivita implementate con gli studenti, ma ne verra fornito un prospetto sintetico che conterra le

informazioni necessarie a comprendere cosa € stato fatto dalla ricercatrice in classe.

5.4.1.Finalita

Quello esplorativo € un momento delicato poiché da un lato richiede al ricercatore di avere degli
obiettivi che possano guidarlo nella sua a
suggestioni provenienti dal contesto in cui si svolge eipgresuppone uno sguardo aperto

agl i i mprevi st e/ o alle rivelazioni i naspet
rischio di Aperdersi o all éinterno della mol e
obiettivi troppo analitic possono ostacolare una reale esplorazione pronta ad abbracciare

| 6i naspettato. Durante questo moment o, occor
struttura con cui le pratiche di FA erano state inizialmente progettate, & stato possibile aprire

uno spazio per accogliere le reazioni degli studenti e le riflessioni sulle condizioni necessarie a
undéi mpl ementazione dell e prassi di FA, propr
fase esplorativa.

In primo luogo, essa possedeva uno scopl egat o a wunbdéesigenza pr e
qualsivoglia sperimentazione in cui la manipolazione delle variabili debba avvenire in modo
controllato: il bi sogno di Aaddestrareo il r
unacondizom del |l a realt”™. Nonostante gli intervei
di abilita di comprensione dei testi non fossero ancora stati pianificati analiticamente, era
essenziale per | a ricercatri ce tficater anguisi® i al |l
guella capacita di mettere in atto i comportamenti codificati capaci di assicurare maggiore
controllo sugli interventi che avrebbero costituito il fattore sperimentale (variabile
indipendente). Era importante che la ricercatrice avagsessibilita di autovalutarsi e riflettere

sulla sua capacita di strutturare il clima supportivo e il coinvolgimento necessario a far emergere

|l e potenzialit”™ dell éutilizzo di pratiche di
studenti. Quantavr ebbe sti mol ato | 0interesse degl:.i
sarebbero state percepite come supportive? Quanto gli studenti si sarebbero sentiti ascoltati?
Questi sono al cuni i nterrogativi c bsemfabea r i C ¢

esplorativa. Se le risposte degli studenti avessero evidenziato un disinteresse o un vissuto
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Afpassivoo ci, avrebbe certamente indot-to a wu

relazionali usate. Altresi, questa possibilita di applmaeidelle strategie di FA in una classe

pri ma di scuola secondaria di primo grado a
possibilit”™ di I mpl ementazione (in termini (
quali di esse gli studentiriee s ser o pi % ef ficaci per il | or o
|l 6altra finalit”™ dell dazione esplorativa o0ss

in merito alle modalita attraverso cui le prassi di FA legate alle abilita di compnerdeotesti

sarebbero state introdotte in classe: le avrebbero considerate efficaci per incrementare il loro
apprendimento? Quali di queste erano piu utili secondo loro?

Si é trattato dunque di un momento specificatamente qualitativo e contestualiitz atiattavia

a fNprepar ar e 0 quarditatsesperanerdatedellaaealizzazmgore di un momento
gualitativo guidato dall déintenzione di def i

sottoporre a controllo sperimentale.

5.4.2. La descrizioe del contesto e della fase di negoziazione

La scuola coinvolta in questa fase é situata sul territorio piacentino ed e parte di un istituto
comprensivé®®>*c he possiede tre plessi di scuola del
scuola secondaria drimo grado.

Dal l 6anal i si dell a documentazi osmdel RA® kiled 1 st it
appreso che | a scuola secondaria di pri mo ¢
nel | 6 ann 0% crda 119 /staderdi dai 10 ai 14 aruhie erano suddivisi in 18 classi
(organizzate in 5 sezioni). Coloro che appartenevano alle classi prime svolgevano 135 ore
curricolari settimanali e frequentavano la scuola dalle 8 alle 13, dal lunedi al sabato (compreso).
Dal PTOF del | éolnset ipti/sa adel |ednBedr% odeci docenti a
secondaria di primo grado (complessivamente dei due plessi) avesse piu di 5 anni di servizio
nell 6l stituto e come | a Dirigente, invece,
DalPTOFesno state ricavate anche alcune infor ma
scuola: nel documento e dichiarato che nel 2019/2020 piu di uno studente su tre in ogni classe
era straniero (la maggior parte di allievi era di seconda generazione), @amo numerose

famiglie seguite dai servizi sociali per problemi economici e per difficolta educative e che circa

il 35% degli student. non era italofono. |

5 a ricercatrice conosceva bene | e caratteristiche d
docente di scuola delldéinfanzia a tempo indeterminatoc
¥Tyuytti i dati sono niohecitisomogqaglgli damawmahiti™ all 6ann
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scolastico (nel 2018/2019 avevanofdttd i ngr esso a scuola 63 al unn
al tri 62), i nformazione c¢che non sorprende s
territorio che vede la presenza di diversi poli logistici e di una grande zona industriale, ambienti

che ofrono numerose opportunita lavorative e sono quindi meta di molte persone in cerca di
undoccupazione. Questi dat i sono confermat.
in cui e possibile leggere che in quegli anni la provincia di Piacenza agis#aato il tasso di
immigrazione piu alto della Regiotté

Riguardo ai risultati di apprendimento, il RAV ha messo in evidenza che nel 2018/2019 vi era
undampia fascia di st ude n tbassocdn padromanzasdelld e v a
competenze (secdo le valutazioni dei docenti) e che le prove INVALSI avevano rivelato

| 6esi stenza di una grande variabilit”™ tra i
scuola primaria e per cio che concerne le competenze matematiche. Queste ativisanTo

la priorit”™ stabilite dall 6l s'%ieinnalace:illivélla u me nt
di apprendimento degli studenti attraverso la progettazione di corsi di recupero e/o
potenziamento. Il RAV, a proposito di risultati di apprenditoe ha fornito alla ricercatrice
informazioni anche sui livelli di comprensione del testo raggiunti dagli studenti della scuola
secondaria di primo grado coinvolta nella fase esplorativa: il 40% di loro si collocava a livello

2 e 3 e i punteggi conseguilagli studenti nelle prove INVALSI di italiano andavano da 192,5
az203% Loeffetto scuola registrato era #fAlegge
comprensione del testo.

In merito alla valutazione degli apprendimenti, nel PTOF sono indicati i criteri utilizzati per

val ut ar e | 6ar ea dei comportament. e i I
partecipazione, rispetto delle consegne, collaborazione, rispetto dellke, réggmuenza

scol astica), ma | a ricercatrice ha trovato
documenti quali: i criteri di valutazione delle competenze trasversali per la scuola secondaria

di primo grado e quelli utilizzati per le singalescipline. Nel primo caso si tratta di una griglia
contenente le dimensioni di competenza oggetto di valutazione, relativi indicatori e voti
corrispondentii. Nell 6altro caso, i nvece, sSi

gliindicatoridi padronanza dell 6abilit”™ di comprensi

1671| tasso di immigrazione riportava una percentuale del 14,9% per quella Provincia che era piu alta di quella
calcolata mediamente per la Regione (12,5%).

168 Sj vedahttps://www.invalsiopen.it/risultati/effettscuolaprove

nazionali/#:~:text=L 'effetto%20scuola%20valuta%?20il,allievi%20pdssyano%20al%20momento%20dell

169 Differenze piu grandi si riscontravano nei punteggi conseguiti nelle prove INVALSI di Matematica
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|l o student e capi sce correttamente un testo

importanti, piu il voto si alza.

A proposito di ci , c htiea famale petlat valetazioree defjle f i n i
apprendi menti o di quell dlstituto, occorre sp
sulla funzione formativa della valutazione
(ricerca per apatabkzeormdi &ve mdtvi vao, Averific
intermediao) e del curricolo doélstituto, ma

analisi della documentazione effettuata prima di entrare nel contesto, che chiaramente poteva
fomresl o una visione parziale inerente alla di
emerso come la scuola secondaria di primo grado curasse in particolar modo la funzione
sommativa della valutazione, anche definendo accuratamente gli indicatori mudasfi ai
vari voti (per esempio nella griglia che riporta le dimensioni del livello globale di
apprendi ment o), ma non valorizzasse (sempre
valutazione formativa per s osrtedeglistudentli 6acqui s
1 primo contatto con | a Dirigente e | 6inseg
in una classe prima della scuola secondaria di primo grado) &€ avvenuto nel mese di settembre
del 2020, periodo delicato per scuole geallche erano appena tornati a svolgere lezioni in
presenza dopo diversi mesi di didattica a distanza. Bisogna ammettere che sulla possibilita di
effettuare questa fase esplorativa ha inciso molto il fatto che la ricercatrice era insegnante di
scuoladebi nf anzia nel suddetto I stituto: [ rapp
tanti e grazie a essi é stato possibile chiedere a una docente di Italiano di scuola secondaria di
primo grado la disponibilita ad accettare la realizzazione di qusptarazione nella classe
prima a cui era stata assegnata.
Dopo la presentazione delle finalita e delle linee essenziali del progetto alla Dirigente e alla
docent e, |l a ricercatrice ha richiesto un [
informazioni sulla classe e sulla progettazione didattica: la continuita tra le attivita che avrebbe
proposto agl.i allievi e | contenuti e | ma
condizione essenziale per lo svolgimento di questa fase esm@o@trante quel momento
| 6i nsegnante di Italiano ha descritto | e car
cosi riassunte:

- 23 studenti in totale, 8 M e 15 F;

- 4 studenti con Bisogni Educativi Speciali.
Riguardo la progettazione didattieagli obiettivi di apprendimento perseguiti la docente ha

spiegato che in quel periodo stava svolgendo attivita sulla comprensione di testi narrativi e che
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in breve tempo avrebbe iniziato un percorso sulle caratteristiche delle favole e delle fiabe.
Contenporaneamente stava anche insegnando agli studenti come compiere una parafrasi
del |l 6l liade e | a trama di tale composi zione
Questa fase di negoziazione ha portato all a
- da fine novembre 2020 fino a finemnaio 2021 con una frequenza di due incontri alla
settimana;
- tutto il mese di aprile 2021 con una frequenza di un solo incontro alla settimana.
Ogni intervento sarebbe durato circa3® minuti e le prime due settimane la ricercatrice
sarebbe stataindls se con un ruol o di supporto all éins

familiarizzare con la sua presenza.

5.4.3. Gli strumenti utilizzati per raccogliere le informazioni
Due i principali strumenti utilizzati in questa fase esplorativa:
- undiariodi bordo in cui la ricercatrice ha annotato le reazioni degli studenti alle pratiche
di FA implementate e quali di esse sono state effettivamente realizzate;
- un guestionario somministrato agli studenti al termine delle attivita che intendeva
raccoglieree loro percezioni di utilita in merito a tali prassi.
Il diario di bordo presenta una struttura tale per cui, per ogni intervento effettuato, sono riportate
|l e prassi realizzate e |l e reazioni degl i S
compramder e a pieno |l e riflessioni che scaturi s
effettuare una lettura che incroci cio che vi € descritto con cio che é riportato nelle progettazioni
degli interventi: solo cosi e possibile confrontare le pratichenifigate con quelle

effettivamente realizzate e contestualizzare gli episodi annotati.
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Tabella 5.3 Uno stralcio da una progettazione di un intervento di FA e dal rispettivo diario di bordo

Dalla progettazione degli interventi Dal diario di bordo
(descrizione indicatori comportamentali e
modalita)

La ricercatrice si accerta caliverse tecnicheaftezza| Una studentessa ha chiesto ulteriori spiegazioni s
mano)della comprensione da parte di ogni stude obiettivi di apprendimento, ma poi ha detto di a

degli obiettivi di apprendimento, oggetto |fl e tntaol e 0 . Ritengo po
valutazione. imbarazzata.
L a ricercatrice, pri mgHo presentato gli indicatori di qualita dell

valutazione  formativa, condivide  (esplici| prestazione facendo un esempio semplice ¢
verbalmente) i criteri di successo formativo con|{di f f er enz a tra un t es
studenti prestando attenzione ad utilizzare |i mbar azzatad e dALuci a
linguagdo comprensibile. occhi guardavano verso
sempre le informazioni sono esplicite e che, qui
bi sogna saperle cercar
Alcuni studenti stavano ascoltando (la magg
parte), altri no.

La ricercatrice utilizza stimoli coerenti ai contenut| Uno stimolo verteva su un aspetto diverso da qu
alle abilita stabilite (obiettivili apprendimento). oggetto di val utazi ong
informazioni implicite nel testo.

La ricercatrice formula stimoli chiari e corretti da | Mi sono accor che due alternative di risposit
punto di vista linguistico. potevano essere considerate corrette.

|l questionario invece =~ nato dal | Y%nminet ti vo
merito ad alcune specifiche modalita scelte per realizzarle in classe (tabiSforbeazioni

cosi ottenute avrebbero consentito alla ricercatrice di capire se queste ultime potessero essere
parte degli interventi sperimentali di FA e/o di riflettere sulle loro caratteristiche ai fini di
apportare eventuali modifiche. Oltre a cio, cogi@ accennato, era fondamentale possedere

dati piu dettagliati su come gli studenti percepissero le modalita comunicative della ricercatrice

e su quanto le attivita da lei proposte riuscissero a coinvolgerli e stimolare il loro interesse. A

tal propositoj n questa ricerca si  deciso di i ndag
apprendimento degli studenti (nello specifico sulle loro abilita di comprensione dei testi), ma
occorre sempre tenere cont o c humacompetenzasnenme nt o
puo verificarsi se lo studente non si sente motivato e coinvolto nel percorso di apprendimento

e/o non ha fiducia nelle sue capacita. Gli studi sul concetto stesso di competenza (Pellerey,
2004) sottolineano, infatti, che € necesseaoinsiderare attentamente il ruolo della componente
affettivo-motivazionale sul processo di costruzione di abilita cosi complesse poiché in grado di
condizionare la mobilitazione di risorse cognitive da parte del soggetto. Percio, nonostante non

vi sia unarilevazione specifica di questo aspetto nella ricerca, esso deve comunque rientrare in

170Non sono state raccolte le percezioni degli studentierito a tutte le prassi di FA identificate perché i vincoli
organizzativi della fase esplorativanoap er mess o | 6i mpl ementazione di tutte
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gual si asi i ntervento sperimentale che veda |
abilit” da parte degl:i St udeniato,.su quanergle i nf ¢
studenti si sono sentiti ascoltati e partecipi durante le attivita & importante per pianificare
interventi il pit possibile aderenti alla funzione formativa di queste pratiche valutative.
Unbdaltra area di iraquelalegatsabe stdatediddamighioramento dedet r i ¢
abilitd di comprensione del testo suggerite durante le attivita: cosa ne pensavano gli studenti?
Le ritenevano utili? Quali avrebbero trattenuto?
Infine, sembrava importante lasciare anche uno sgeezi@ogliere il punto di vista generale
degli studenti sulle attivita svolte e su una delle idee centrale del FA, ovvero la possibilita di
imparare dai propri errori e/o da quelli di altri.
Questo insieme di riflessioni ha portato allefinizione delle tre aree del questionario che
riguardavano:

1) le opinioni degli studenti sul loro interesse e sullo stile comunicativo della ricercatrice;

2) le percezioni di utilita delle modalita scelte per realizzare le prassi di FA in classe;

3) ilvissutode g | i student. i in merito alle attiwvit

strategie di comprensione dei testi consigliate.

La prima area ha visto la formulazione di due domande aperte (con un numero di righe per non
proporre agli studenti un questario che, a causa della sua lunghezza, avrebbe rischiato di
provocare una progressiva perdita di i nt er es
chiuse e, nella fattispecie, di due scale: una grafica e graficeerica.
Nella tabella 5.4 si ripgano le domande del questionario, ma si invita il lettore a consultare

| 6Appendice B dove  possibile visionare | o
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Tabella 5.4 Le aree e le corrispondenti domande del questionario somministiiastudgnti di classe
prima

AREA DOMANDE
1) | vissuti degli 1) Durante le attivita con Elisa ti & capitato di imparare qualcosa dai tuoi
studenti rispetto all¢ e/o da quelli dei tuoi compagni? Spiega la tua risposta.
attivita proposte 2) Pensiche lattivita proposte da Elisa ti abbiano dato alcuni consigli/

tecniche che userai per comprendere meglio i testi? Spiega la tua rispd
3) Racconta il ricordo piu bello che hai delle attivita che hai svolto in ques
mesi con Elisa.

2) Le percezioni di 4) Elisa ha proiettato alcuni grafici sulla LIM per ragionare insieme a voi
utilita delle modalita vostre risposte. Ti & sembrato utile per imparare?
attraverso scelte pe - per niente utile
utilizzare le prassi d - poco utile
FA in classe; - abbatanza utile
- molto utile

Tutte le domande che si riportano di seguito avevano questo formato.

1) Elisa ha sorteggiato da un contenitore/ busta i vostri nomi durante il
ragionamento sulle risposte. E stato utile per la tua partecipazione e il {
ascolto?

2) Elisa ha utilizzato un cartellone per ricordare cosa fosse importante
imparare. E stato utile a te per avere pill chiaro qual era il traguardo?

3) Elisa ha utilizzato tante volte le immagini durante le attivita. Ti & sembr
utile per capiraneglio cio che spiegava?

4) Elisa ha fatto alcuni esempi per spiegare quanto & importante imparare
comprendere bene un testo. Sono stati utili secondo te per capire la su
importanza?

5) Elisa ha fatto alcuni esempi per spiegare come raggiungere i traguendi
"pezzettini del puzzle"). Sono stati utili secondo te per capire come
migliorare?

6) Elisa ti ha dato alcuni cartoncini colorati (A,B,C,D) per rispondere alle
domande che proiettava sulla LIM. E stata un'esperienza utile per la tu
partecipazione e ilib ascolto?

3) Le percezioni degl 7) Tisei sentito/a ascoltato/a da Elisa durante le attivita?

studenti in merito a
loro interesse e all( PER NIENTE MoLTO
stile comunicativo

della ricercatrice Tutte le seguenti domande avevano questo formato.

8) Elisa ¢ stata in grada datturare il tuo interesse durante le attivita?
9) Elisa ha spiegato gli argomenti / le attivita in modo chiaro?

Il linguaggio del questionario  stato adatt
grafica e il carattefél. La somministrazione & avvenuta in presenza dopo un mese dal termine
delle attivita (in data 28/05/2021) e ha seguito un protocollo pianificato: la ricercatrice ha
fornito agli studenti le istruzioni separatamente per la compilazione di ogni parte del
guestionario lasciando loro il tempo necessario allo svolgimento di ciascuna sezione. Alla fine

dell a lettura e della spiegazione delle 1istr

"lvista la presenza di tre studenti con distsrécifici di apprendimento (legati alle competenze linguistiche), i
font utilizzato e statdi O@enDyslexia. | nol t r e, il testo =~ stato anche | e
somministrazione.
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stanza per non influenzare le risposte degli studenti e lm@navano in classe con la docente

di Italiano che conosceva lo strumento e quindi poteva rispondere a eventuali domande di
chiarimento. In seguito, rientrava per illustrare la sezione successiva.

In totale 22 studenti hanno svolto, in modo anonimo, istjoeario (di cui 1 da remoto).

Le anali si hanno visto | 6uso di anal i si desc
contenuto delle risposte aperte degli studenti (parte 1 del questionario), mentre le altre hanno
permesso di osservare la reecde la variabilita delle risposte chiuse (parte 2 e 3 del
guestionario).

Per | 6anali si del contenuto delle risposte
Tab. 5.4) e stato utilizzato un sistema di categorie e sottocategorie prioritarialesuatee

dall a |l etteratura sul FA (Tab. 5.5), mentr e
ricavate induttivamente dagli argomenti citati dagli studenti. Le risposte sono state cosi
codificate, e stato calcolato quante volte le varie categ@mergevano ed € stata approfondita

| 6anal i si di gual.i strategie sono state per

miglioramento.

Tabella 5.5- Sistema di categorie utilizzato per la codifica delle risposte alle domande 1 e 2 del
guestimario somministrato agli studenti

ER) Errore come risorsa per T ER. MG: error.i ut il ai
| 6apprendi mento / funzione generale

del | 0 ¢avaluazione formativa si 1 ER.MC: errori utili a migliorare nelle abilita di
basa sull d&dindividu

compransione del testo funzione specifica

difficolta dello studente al fine di poterlo 1 ER.AC: utilita analisi collettiva degli errori (in

supportare, in modo individualizzato,

fornendo specifiche strategie e proponen generale)” o i . o
attivit® utili al f  ER.AI utilita analisi individuale dei propri errori (in
consente di identif@re il processo generale)

cognitivo e quindi il passaggio cruciale 1T ER. EC: episodi che argo
rispetto al quale lo studente/gli studenti dei compagni per il proprimiglioramento

hanno bisogno di supporto. f ER.EIl: episodi che argo

errori per il miglioramento
1 NP: risposta non pertinente.

UV) Utilita attivita di valutazione 1 UV.CG: utilizzo strategie per il miglioramento nel
fo'rm.atlva e stra_tegle per il abilita di comprensione del testo
miglioramento: il fulcro centrale della f UV.CS: utilizzo di strategie per migliorare alcy

valutazione formativa e stituito dalla

aspetti specifici della comprensione del testo
possibilita di utilizzare i dati del pe™ SP P

monitoraggio al fine di proporre agli alun 1 UV.ES: esempi di strategie percepite come utili
attivita di recupero/strategie che T UV.IS!inutilita strategie apprese.
consentano un reale miglioramento. 1 UV.MG: utilita delle strategie apprese per

mi gl i or ament o toringgénerélea pp r

19¢



Léanal i si dell e risposte chiuse, i nvece, h a
stata trattata come wuna scala a intervall

considerato.

1 Per niente utile: 1

1 Poco: 2

1 Abbastanza utile: 3

1 Molto utile: 4
E stato compiuto il calcolo degli indici di tendenza centrale e della variabilita per ogni domanda
relativa alla seconda e terza parte del questionario. Dalle analisi sono stati esclusi i dati e le
informazioni proveniemt da studenti con certificazione di disabilita e con disturbi di
apprendimento (in totale 4) percio sono state considerate valide le risposte di 18 allievi.
Infine, dal diario di bordo sono state tratte le riflessioni e gli episodi rilevanti per la
struttuazione degli interventi di FA che sarebbero stati parte delle successive sperimentazioni
e che contenevano: eventuali reazioni degli studenti percepite dalla ricercatrice relative a
specifiche azioni; episodi significativi e vissuti della ricercatriceadurt e | 6i mpl e men't

delle pratiche che potessero essere utili in vista di una progettazione delle attivita di FA.

5.2.4. Gli interventi di FA svolti con gli studenti

Gli interventi realizzati con gli studenti sono stati in tutto 14 della durata -@02&inuti
ciascuno. Come gia accennato, per ragioni di spazio non e possibile descrivere ogni attivita di
FA; si e dunque pensato di fornire un prospetto sintetico dél#téarealizzate (tab. 5.6) con

gli studenti e di fornirne sotto una breve descrizione.



Tabella 5.6 Le attivita di FA realizzate con gli studenti di classe prima

Obiettivi Cicli di Date (descrizione Azioni di FA messe in &0 per singola data
FA principali attivita)

/ / Prime due settimarie La ricercatrice era in classe con gli studenti per
accesso al contesto e | permettere loro di familiarizzare con la sua presen
familiarizzazione

Individuare 1 10/12/20 La ricercatrice ha presentato il percorso agli stud
informazioni - Condivisione finalita e | portando alcuni esempi tratti dalla loro vita quotidig
nel testo obiettivi di per spiegare quanto & importante comprendere i
guando sono apprendimento. (notizie sui social, avel a scuola, studio, narrazion|
date - Condivisione indicatori| avvalendosi di una presentazione ppt proiettata ¢
esplicitamente di qualita. LIM che conteneva anche immagini. Per illustrare
- Proposta prova di obiettivi di apprendimento ha introdotto la metaft
Individuare valutazione formativa | d e | Apuzzl e del | e ca
informazioni 17Yuna parte strutturata | comprendere untestd e ha presen
nel testo che chiedeva di di rilevazione in quella specifica attivita. Ha illustre
guando sono rispondere a due verbalmente due esempi degli obiettivi
espresse in domande a risposta apprendimento utilizzando il testo che avevano apy
forme multipla e una parte letto con la docente di italiano. Ha poi introdotto
parafrastiche semistrutturata che prova di valitazione formativa ribadendone le finali
chiedeva di spiegare le
scelte effettuate).
11/12/20 La ricercatrice, dopo aver svolto analisi di tende
- Feedback collettivo. | centrale, variabilita e codifica delle risposte se
- Analisi di alcuni errori. | strutturate, ha proposto un momento dititezione
collettiva. Ha mostrat
generale della prova e poi ha analizzato insieme
studenti alcune risposte fornite alla domanda s¢
strutturata. Per farlo, ha consegnato un foglio
riportava una risposta agli studenttslivisi a coppie
dando loro il compito di leggerla, capire se fosse gil
elo sbhagliata e spiegare perché (le risposte erano
riscritte al computer per evitare identificazioni e
ricercatrice  ha chiarito che nessuno dow
ri conoscer ere dela rispestaamalsd
ragionarci sopra). Dopo 10 minuti, ha chiesto ¢
studenti quali erano le loro riflessioni proponendo
momento di restituzione collettivo che si & concli
con il consiglio di rileggere attentamente il te:
perché conteneniadizi importanti.
17/12/20 La ricercatrice ha consegnato agli studenti
- Proposta di una diagramma di flusso (strategie metacognitive) |
strategia di riportava domandguida che loropotevano pors
miglioramento durante la risoluzione di un compito di comprensic
(metacognitiva) ed di un testo. Ha illustrato il funzionamento di te
esercizio collettivo. strumento e ha proposto agli studenti la risoluzi
collettiva di un esercizio attraverso di esso.
Individuare 2 14/01/21 La ricercatrice ha invitato gli studenti a leggert
informazioni - Ripasso obiettivi gia | tasselli del cartellone creato (da lei) che rappreser
nel testo introdotti con |l a metafora del Apuzzl i
guando sono condivisione di dove erano scritti i due obiettivi specifici introdo
indicatori di qualita. (con immagini ed esempi). La rigatrice ha chiaritc
2 n questo prospetto vsail ut awtiiolniez f eotranalt @ evsapr epsesi ErEe efr

con gli studenti.
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date
esplicitamente

Individuare
informazioni
nel testo
guando sono
espresse in
forme
parafrastiche

che unbéeventuale | oro |
alla sua spiegazione e ha invitato gli student
segnalare la loro comprensione usando come se|
|l 6altezza a cui al zaval
nella tab. 5.2).

15/01/2

- Somministrazione di
una prova di valutazione
formativa mista
composta da una parte
strutturata (una domand
a risposta multipla e ung
vero / falso) e una parte|
semistrutturata (una
domanda per chiedere |
motivazioni della scelta
delle risposte).

La ricercatrice ha somministrato una prova

valutazione formativa mista dopo aver comunic
verbalmente le sue finalita (miglioramento), gli oggt
di valutazione (a quale obiettivo di apprendime
corrispondevano le domande) e dopo aver illustral
istruzioni per svolgerla. Durante lo svolgimento de
prova passava tra i banchi per eventuali chiarimer|

21/01/21
- Feedback individuale €
collettivo (analisi

del | error e
- Alcuni momenti
del | i ncont

video-registrati.

Durata: 45minuti

Dopo aver svolto le analisi di tendenza centrale
calcolo della variabilita e aver codificato le rispo:
semistrutturate, la ricercatrice ha preparato
commento descrittivo analitico per ogni stude
(punti di forza segnalati con il simboth una stella,
punti di debolezza con quello di una nuvola e strati
di miglioramento con quello di una lampadina).
restituito agli studenti il feedback scritto dicendo I¢
come leggerlo e invitandoli a fare gli eserc
consigliati al suo interno.

Durante la restituzione individuale la ricercatri
passava tra i banchi per sostenere gli studer
illustrare loro il feedback (1/2 minuti per ciascuno).
termine ha ritirato tutti i compiti e ha proiettato su
LI M i grafici ¢ h ato genemale
del gruppo classe e le percentuali di codifiche d
risposte semstrutturate. Ha chiesto agli studenti
estrarre un nome da una busta e chiedere
compagno/a di provare a leggere il grafico insiern
lei; poi ha proiettato alcune rispestate dagli studen
(esemplificative delle categorie) e ha chiesto
studenti di provare a dire se secondo loro erano g
elo sbagliate e di spiegare perché (ha ribadito che
importava chi avesse dato la risposta).

Al termine ha riassunto le stegie emerse d4
ragionamenti che potevano aiutare a risolvere con
di comprensione del testo.

Individuare il
corretto
referente di
alcune
espressioni
anaforiche
(pronomi)

22/01/21

- Condivisione obiettivo
di apprendimento nuov(
e criteri valutativi.

La ricercatrice ha chiesto a uno studente di legge
itassell oo del puzzl e
di apprendimento con esempi e immagini.
ricercatrice ha illustrato quiselementi e ha po
mostrato, attraverso la LIM, un compito

identificazione di un
narrativo per chiarire i due criteri valutativi stabili
| uso di informazioni

per individuare i redrenti di espressioni pronominali
la concordanza grammaticale (criterio emerso
ragionamento con gli studenti).

28/01/21

- Proposta di una prova
di valutazione formativa
veloce con una domand

a risposta univoca.

Dopo aver illustrato |
e aver dato le istruzioni, la ricercatrice ha conseg!
il compito. Dopo cinque minuti, ha ritirato laqva.




29/01/21
- Restituzione feedback
individuale e proposta d
esercizio.

La ricercatrice ha restituito a ogni studente un b
commento scritto in cui li invitava ad argomentar
svolgere nuovamente la domanda seguendc
strategie fornite (stratéy rileggere, provare |
immaginarsi cosa accailé@mmagini mentali)

Individuare il 9/04/21 Dopo aver ricordato | 6c¢
corretto - Richiamo obiettivo e | della stessa (miglioramento) la ricercatrice ha spie|
referente di proposta di prova le sue modalita di svolgimento: ogni studente av
alcune strutturata veloce di quattro cartoncini che riportavano le lettere A, B,
espressioni comprensione del testo| D. Dopo aver lgb la domanda proiettata sulla LIM,
anaforiche ABCD cards(si veda segnale concordato con la ricercatrice, ognuno di
(pronomi) Tab. 9). avrebbe alzato il cartoncino con la lettera e la rispc
Gli studenti hanno svolto la prova (2 domande
totale) seguendo le istruzioni e la ricercatrice
sattato una fotografia.
15/04/21 La ricercatrice ha comunicato al gruppo di studen
- Restituzione collettiva | risposte che sono state date alle due domg
con applicazione di una| invitando gli allievi a utilizzare un metodo p
strategia di controllare se incontrassero i criteri stabiliti:
miglioramento. sostituzione del | 6espr
risposta scelta. Tale strategia avrebbe consentito
di monitorare se le informazioni del testo
integravano | 6une al |
corrispondenze grammaticali.
Trovare i 23/04/21 La ricercatrice ha presentato il nuovo obietti
legami - Presentazione nuovo | attingendo a un racconto proveniente dalla letterg
impliciti tra le obiettivo e proposta di | per ragazzi e mimando le aziatel protagonista. Si {
informazioni una prova di valutazionq soffermata sul fatto che spesso i legami di cal
nel testo formativa tramite effetto nel testo sono impliciti e vanno inferiti.
(causa) tecni ca @ wh seguito, ha proposto lo svolgimento di un bre
momento di  monitoraggio che  verificay
qguel |l 6obi ettivo. doogstaale,
ha fornito loro le istruzioni per rispondere a un que
proiettato su un foglietto.
30/04/21 Léanal i si del l e rispos
- Restituzione collettiva|d ur ant e | 6i ncont r oidepziate
e analisi degli errori. alcune particolarmente interessanti perché avreb
invitato gli studenti a concentrarsi maggiormente s\
nuovo aspetto; percio, sono state analiz
collettivamente le motivazioni per cui erano state ¢
tali risposte e sono state riportatdla lavagna
(utilizzando il simbolo condiviso della lampadina) d
strategie utili: rileggere con attenzione e concentr
sulla comprensione della domanda.
Trovare i 07/05/21 Léincontro finale = st
legami - Presentazione della | sulla valutazione formativain quel contesto, ¢
impliciti tra le prova di valutazione ricercatrice ha incaricato tre studenti volontari
informazioni formativa da parte degli| introdurre il nuovo momento di valutazione formati
nel testo studenti. e in particolare di esplicitare cosa si intendeva
(causa) -Propostadiunaprovajquel | 6espressi one, per

di valutazione formativa
strutturata tramite la
tecnica A, B,C,D cards.

| 6obi et t i wvggettosdd eetificd di aell
specifica attivita. La ricercatrice, nel frattempo, s
messa al banco di uno di questi studenti ad asco|
I n seguito, h a propo:
valutazione formativa
B C D daradaeaalesi dell 61
e ringraziato gli studenti.
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5.2.4.1 | testi utilizzati per le attivita di FA
In primo luogo, & necessario specificare quali testi sono stati utilizzati per le attivita. Come e
stato accennato sopig,u e st i i nterventi si sono inseritd.
del |l 6insegnante di Il taliano che vedeva | 0us«
allievi di scuola secondaria di primo graéice che perseguiva obiettivi legati alla conoscenza
delle caratteristiche di alcuni generi testuali quali favole, fiabe e romanzi fantasy. Per questo
motivo tutti i cicli di FA descritti nella tab. 5.6 si sono riferiti a narrazioni: la quasi totalita di
ess ha sfruttato I testi cartacei riportatdi
passaggio testuale scelto dalla ricercatrice (ciclo 5 di FA). Nello specifico, i brani utilizzati
provengono dai seguenti testi:

- ALa volpe e | &latonmioegneleaoldi Jean d

| principe che spos una ranao e APrezz

n s

AEragono di Christopher Paol ini nel <ciclo
- Al processo e il nasoo di Roberto Piumi

INVALSI di ltaliano del | 6% no 2017

Non compaiono nell el enco I testi espositiuvi

necessariamente riferirsi solo alle narrazioni.

In secondo luogo, & opportuno segnalare che la lezione di Italiano seguiva la rpagtgior

delle volte una struttura cosi articolata: dapprima il testo che si trovava sul libro di antologia

veniva letto ad alta voce dagli studenti e diventava oggetto di esercizi di comprensione proposti

dal | 6i A% poglo atessoebrano veniva utitiato dalla ricercatrice per proporre un

momento di FA. Di conseguenza, poteva capitare che la prova elaborata e il relativo feedback

si riferissero a un testo letto dagli studenti la volta precedente e che si creasse cosi la necessita

di rileggerlo.

E moto opportuno specificare che, nonostante il tempo per ciascun intervento fosse di circa

20-30 minuti, alcune attivita sono durate di piu: in particolare si segnala quella realizzata in

data 21/01/21 che ha visto lo svolgimento di un momento di restitundiveduale (attraverso

173 Nello specifico il libro di testo era il seguente: Allegro, F., Bosio, I., Forno, E., & Tozzi, S. (20digamo
pagina. Antologia per la scuola secondaria di I° gradoBrescia: Il capitello.

174 Per consultare il testo e le domande Si veda: https://invalsi
areaproe.cineca.it/docs/file/Guida%20alla%?20lettura%20Prova%20di%20ltaliano%20classe%20V%20primaria
%20-%20Fascicolo%201_2017.pdf

175 Tendenzialmente la docenteltiliano chiedeva gli allievi di rispondere alle domaridertate al termine del

brano letto sul libro di antologia.

201


https://invalsi-areaprove.cineca.it/docs/file/Guida%20alla%20lettura%20Prova%20di%20Italiano%20classe%20V%20primaria%20-%20Fascicolo%201_2017.pdf
https://invalsi-areaprove.cineca.it/docs/file/Guida%20alla%20lettura%20Prova%20di%20Italiano%20classe%20V%20primaria%20-%20Fascicolo%201_2017.pdf
https://invalsi-areaprove.cineca.it/docs/file/Guida%20alla%20lettura%20Prova%20di%20Italiano%20classe%20V%20primaria%20-%20Fascicolo%201_2017.pdf

un feedback scritto) e collettivo e che é stata videoregistrata per documentare le pratiche messe
in atto dalla ricercatrice.

Figura 5.3- Due f otografie dalla videoregistrazione d
(restiuzione collettival analisi delle risposte)
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Come si coglie leggendo le descrizioni nella tabella 5.6, durante le prime due settimane (4
incontri) Il a ricercatrice ~ andat-gacer¢atmcec!| as s ¢
interessata alle attivita didattiche che stavano facendo gli studenti sulla comprensione del testo.

I n quel periodo ha cercato di comprendere co
dedicate a sviluppare le abilita di comprensione del tek#p familiarizzato con il gruppo di

studenti inserendosi con brevi interventi verbali nello svolgimento delle attivita didattiche (per
esempio alla fine della lettura di un testo chiedeva agli studenti cosa ne pensavano).

Undul ti ma c on s iildartellane imenzienata nellp uesaridioae delle attivita:

come si vede nell 6i mmagine sottostant e, [ it
relativi esempi venivano preparati dalla ricercatrice a casa e poi attaccati dagli studenti sul

catellone che era in classe.

Figurab4Esempi o di un Atassellodo del caradaellone, il

/@/@\ HOD' oo - 26 una ES'EMF"O',‘, o 10 th

PERCHE’ £ IMPORTANTE?

eles
di capire cho che leggerd dagol




5.4.5. | risultati del primo momento della fase esplorativa della ricerca

In questa sezione saranno presentati irgédtivi alle percezioni degli studenti raccolte tramite

il questionario e saranno riportate alcune riflessioni emerse dalla lettura del diario di bordo.

I risultatdi ottenut. dal |l 6anal i si del l e risp
derivate analisi quantitative (seconda e terza area dello strumento) e quelli provenienti dalle

analisi qualitative (prima area).

Analisi delle domande a risposta chiusa.

Sezione 2. fACosa pensi delle attivit”™ che so
Complessivamenttette le tecniche utilizzate sono state apprezzate dagli studenti (media totale

area 3,34). Il range delle risposte comprendeva valori medi che andavano da un minimo di 2,72

a un massimo di 3,67 (Fig. 5.5).r rddvalateteichi a pi
di estrazione deglii studentii utilizzata dur

sottolineare che la variabilita delle risposte a questa domanda e risultata tra quelle piu alte

registrate nel questionario. Lamediapivaltach st ata registrata si r
del |l 6uso di un mediatore iconico (cartell on
condivisione delle abilit”™ di comprensione d

che ha vito meno variabilita nelle risposte e stato quello relativo alla percezione di utilita della

t ecnA B & Dftardd di FA veloce (M 3,44 con un rang
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Figura 5.5- Medie delle risposte degli studenti alle domande della sezioneqielstionario

Medie risposte degli studenti alla sezione 2 del questionario

Elisa ti ha dato alcuni cartoncini colorati (A,B,C,D) per rispondere

alle domande che proiettava sulla LIM. E' stata un'esperienza [iCHNNNNEEEEE 3 44

per la tua partecipazione e il tuo ascolto?
Elisa ha fatto alcuni esempi per spiegare come raggiungere i

traguardi (i vari "pezzettini del puzzle"). Sono stati utili second SN 361

per capire come migliorare?
Elisa ha fatto alcuni esempi per spiegare quanto € importante

imparare a comprendere bene un testo. Sono stati utili secon_ 3.22

per capire la sua importanza?

Elisa ha utilizzato tante volte le immagini durante le attivita. Tjag
sembrato utile per capire meglio cio che spiegava?

Elisa ha utilizzato un cartellone per ricordare cosa era impor 6
i mpar ar e. E6 stato util e a Li?’aF(
Elisa ha sorteggiato da un contenitore/ busta i vostri nomi durante

il ragionamento sulle risposte. E' stato utile per la tua | N NN .2

partecipazione e il tuo ascolto?
Elisa ha proiettato alcuni grafici sulla LIM per ragionare insiem_ 3.44
voi sulle vostre risposte. Ti & sembrato utile per imparare? :

0.00 050 100 150 200 250 3.00 3.50 4.00

3.28

Y

Sezione 3. ACome ti sei sentito/ a?o
Si puo affermare che, complessivamente, gli studenti hanno apprezzato la modalita di
comunicazione della ricercatrice che ha saputo ascoltare, stimolare il loro interesse e spiegare

in modo chiaro; infatt si puo riscontrare un range di valori medi per questa sezione che va da
3,17a3,89(Fig.56).1 valore medio pi%¥ alto in questoa
d o ma nEfisa hafispiegato gli argomenti / le attivita in modo chia¥o? m quelto pie
basso, invece, si  registrato nell danali si
della ricercatriceLa variabilit”™ era particolarmente e

capacita della ricercatrice di suscitare iagse.

Figura 5.6- Medie delle risposte degli studenti alle domande della sezione 3 del questionario

Medie delle risposte alla sezione 3 del questionario

Elisa ha spiegato gli argomenti / le attivita in modo chia_ 3.89
Elisa é stata in grado di catturare il tuo interesse duran_ 392
attivita? .
Ti sei sentito/a ascoltato/a da Elisa durante le attivi_ 3.17

0.00 0.50 1.00 1.50 2.00 2.50 3.00 3.50 4.00 4.50

204



Analisi delle risposte aperte

Domanda)l @A Durante | e attivit”™ con EIlisa ti c
e/ o da quel |l dei tuoi ¢ Gomplesgivamefte iISP@ degliga | a
studentiha sostenuto di aver imparato dai propri errori e/o da quelli dei compagni; uno/a
studente/ studentessa ha affermato di aver
compreso | e potenzialit”™ dell 6éanaté¢rangsservide gl i
Aisol o fino a’b4dstudentehartnoformito rispostednon pertinenti.

E stata colta complessivamente dagli studenti la prospettiva per cui gli errori sono una risorsa
per | 6apprendi mento: 8 di ortanza per,il migliorhngentd nel, n e
loro percorso formativo (in generale) e per lo sviluppo delle abilita di comprensione del testo.

La rilevanza della comprensione degli errori individuali / altrui e la consapevolezza delle
ragioni che li hanno prodottisirei vel at a una categoria ricorren
studenti: 6 di loro hanno dichiarato di essere piu consapevoli delle motivazioni delle loro

risposte e altri hanno affermato di aver sfruttato questa conoscenza per migliorare.

G: pershé una volta quando stavamo ragionando su un testo, dovevamo scegliere 1 cartellino
che erano A B-C-D e io ho scelto la lettera A ma ho sbagliato ma ho imparato a cercare meglio
l e risposte nel testoo.

A iSi perch® una \udatetlegaratei del eestain ncodopsbagliatd e nord i rip
avevo riletto con attenzione. Quindi mi ha fatto capire quanto sia importante rileggere le cose
scritteo.

Domanda2fi Pe n s i che 1l e attivit”™ proposte da EI
che wuserai per comprender e megl8i3dn idetge st is? L
riteneva che le attivitd di FA proposte contenessero strategie utili per il migéata. 2

studenti, invece, pensavano che esse non avessero fornito loro alcun suggerimento utile: uno di
essi ha motivato la sua risposta con la percezione di aver gia raggiunto gli obiettivi di
apprendi ment o; | 6al tr o, I N e e |a sua gprecadengeo me n t
conoscenza delle strategie fornite. Infine, uno/a studente/studentessa ha dichiarato di ritenere

utili i suggerimenti ricevuti, ma anche che non li avrebbe usati.

S. fi si mi hanno dato mol ti etestidituttiltipi. Archets&e c hi ¢ he
io sinceramente non credo che le utilizzerd tanto, ma semplicemente perché io sono fatto un po'
cos3. 0

176 Sono le parolscrittedallo/a studente/studentessa.
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6student.i hanno affermato di aver percepito
per migliorare nella comprensione del testo
apprese e dei sugger i ment ronanza diebilith specifighedi | 6 r

comprensione del testo.

C: i si mi hanno dato mol ti ai uti, per esempi o,
individuare le informazioni esplicite date in un testo ma soprattutto a guardare prima la verifica e
che un errore  un tesoro a non pensare solo al

6 studenti hanno apprezzato, in modo particolare, alcune attivita che hanno descritto nelle loro

risposte:
T la costruzione del Apuzzle per | a compren
1 la somministrazine di prove di FA;
1 la proposta di attivita che sfruttano diversi mediatori;
1 la capacita della ricercatrice di stimolare interesse e motivazione;
1 le attivita di analisi collettiva degli errori (anche con la pianificazione di un confronto
tra paridurante la riflessione).
P: iss3, perch® [Elisa] =~ molto coinvolgente
diverse come ad esempio i cartelloni, i biglietti per votare le risposte, i grafici proiettati alla
l .i.m e | e valutazioni formativebo.
Domanda3yi Racconta il ricordo pi% bello che hai

c o n ELaicategaria di attivita che € emersa in modo ricorrente (9 volte) dalla richiesta
u

sull apprezzamento degl i s t vath@uelaiche riguadawat t o a
| 6el aborazione del cartellone Apuzzle dell a
notare che avrebbero voluto partecipare di p

erano stati preparati dalla ricercagric

M:A i ricordi bel I sono tanti forse quell o che
fatto insieme con i vari pezzettini, io personalmente, ho imparato tanto. Individuo il referente,
individuo le informazioni espresse in divensddi, individuo il referente dei pronomi e l'ultimo

individuo le informazioni che il testo non dice

Gl'i alunni hanno citato, in modo ricorrente,
t ec nABeCaDcdrdd  d i FA v el dasemmiistiazionggdeproeerdiavdluéazione

formativa (otto studenti).
Altre attivita menzionate nelle risposte (meno ricorrenti) sono state:
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T Il 6esplicitazione dell o scopo della valuta
1 la lettura collettiva, ad alta voce, dei testi narrafattivita coguidata da docente di

italiano e ricercatrice);

T Ié6anal isi collettiva degli errori e ragio
Dal diario di bordo, invece, emergono alcune riflessioni rilevanti che riguardano le reazioni
degli studenti percepite dalla ricende¢ relative alle prassi di FA implementate.

- Analisi collettiva degli errori se da una parte la ricercatrice ha appurato che gli
studenti non cercavano | 6autore/ |l o6autri
dal |l 6al tra ha dloromnpaestavano attenhiane al ragioeamenio
sulle risposte e/o desideravano sapere subito qual era quella corretta piuttosto che
ricercare le motivazioni per cui era stata data. Molti studenti dicevano senza
problemi se secondo loro era giusta o $btaye alcuni provavano anche a fornire
le motivazioni del loro giudizio, ma pochi intervenivano per spiegare il
ragionamento che secondo loro aveva spinto la persona a dare la risposta, aspetto
essenziale per trasf or madimentog | i errori (I

- Restituzione di feedback individuali scritdicuni studenti hanno segnalato alla
ricercatrice di non aver compreso bene il commento e/o la consegna (esercizio per
provare a utilizzare i suggerimenti), non a causa di un linguaggio poco accessibile e
conosciuto, ma della poca familiarita con una ntitlahe non conoscevano (alcuni
chiamavano la ricercatrice per una conferma).

- Estrazione dei nomi degli studenti durante il momento di analisi collettiva
d el | & perimcentivare la partecipazione di tutti gli studenti (e non solo di quelli
che normahente intervenivano durante le lezioni), la ricercatrice ha proposto
| 6estrazione dei nomi nativi da una bust:
studenti potevano scegliere, se estratti, di cambiare la domanda in una che vertesse
sempre sullotesso argomento, ma che richiedesse una risposta dicotomica (si/no;
vero/falso). In realta, si legge nel diario che pochi hanno richiesto alla ricercatrice
il cambio della domandao, nonostante a
stentato. Siccome lgrime volte gli studenti apparivano (percezioni della
ricercatrice) un pod titubanti riguardo
deciso di coinvolgerl:i nel |l 6estrazione
ludico; cosi facendo gli stedti si sono offerti volontari per sorteggiare i nomi, ma
guesta modalit? a volte | ha anche di



concentravano molto sul conteggio di chi era gia stato estratto e di chi aveva
sorteggiato.

- Rilevazione delle motivami: i | diario di bordo evidenz
informazioni sui ragionamenti effettuati dagli studenti che possono essere raccolti
attraverso la proposta di uno stimolo che chieda allo studente di esplicitare la sua
riflessione.

- Esigenza di utilizare in tempi brevi le strategie consigliate e di documentare i
feedback fornitiper motivi di tempo, la ricercatrice non € riuscita spesso a proporre
esercizi o attivita in cui gli studenti potessero utilizzare le strategie cognitive e
metacognitive congliate; cid nonostante, nel diario si avverte il bisogno di
consolidare | 6uso di queste strategie ct
ricercatrice ha segnalato anche | 6esige

collettivi e individuali brniti per agevolare il loro richiamo da parte dello studente.

5.4.6. Riflessioni per | a progettazione del | q
E difficile sintetizzare in un paragrafo tutte le riflessioni che sono state fatte al termine di questa
primaesplorazione; percio, ci si limitera a menzionare quelle che maggiormente hanno inciso
sul | a progettazione del Il 6intervento speri me
caratteristiche dei contesti scolastici in cui si sono collocate le attivitafdediaesplorativa e

di quella sperimentale hanno reso queste considerazioni suscettibili di cambiamenti che
potessero garantire | 6aderenza alla specific
Uno scopo della fase esplorativa era quello di capire se gli studenti ritenlegseatiche di FA

efficaci: le analisi delle risposte al questionario hanno suggerito che quasi tutti gli studenti
hanno percepito I6utilit”™ delle strategie fo
errori. Tuttavia, alcuni di loro hawo affermato di non aver incrementato le proprie abilita a

causa di conoscenze e competenze gia acquisite; cio ha costituito un monito a curare
maggiormente la pianificazione di attivita di potenziamento sfidanti da proporre agli studenti

dopo lo svolgimeto di un momento di FA e di occasioni di colloquio individuale con gli allievi

per comprendere e rilevare meglio i loro bisogni.

Tra le pratiche che sono state maggiormente apprezzate dagli studenti vi erano quelle relative

alla creazionwezzdled «ealriteel d omper é@&impsi one del t e
avesse coinvolti maggi or MAeBhC,®rardé péeft ubctogtk
evidenze sui |l oro apprendi menti . Sarebbe qui

degli interventi di FA pianificati per il disegno sperimentale.
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Pi % controverse sono state | e risposte rigu
pratica che ha riscontrato vantaggi e svantaggi: se da un lato aumentava il tempo di attenzione
ded i student. i e il |l oro coinvolgi mento, cC ome
anche sensazioni di disagio, insicurezza oppure, se utilizzata in modo piu ludico, distrazione
dalle attivita.

Delicata la riflessione sulla modalita di restituzotel feedback formativo: sarebbe molto il

lavoro da fare per indagare quali condizioni, sia che si tratti di momento individuale sia che si
tratti di uno collettivo, consentirebbero allo studente di utilizzare al meglio i consigli ricevuti.

Una suggestian che e emersa dalle informazioni raccolte in questa fase esplorativa, ma che
deve necessariamente tenere conto del contesto in cui & avvenuta, e che il feedback individuale
permette agli studenti di rintracciare aspetfpiticessache e piu difficile indviduare durante

| 6anal i si collettiva di un errore. C6 una d
nel primo caso lo studente deve spiegare qual e stato il suo ragionamento, nel secondo deve
provare a capire quello effettuato da qualailtro (processo inferenziale). Occorrerebbe forse
rafforzare le capacita del singolo di riflettere sulle proprie risposte prima di proporre questi
momenti in modo collettivo.

Un ultimo accento viene posto sulla necessita di documentare i feedbackirlegiagrcatrice

si  resa conto che gli student i devono pote
altrimenti rischiano di essere dimenticate; allo stesso modo esse devono essere utilizzate in
breve tempo per non rimanere concetti astiattui utilita non viene mai verificata. Cio non é

sempre stato possibile nello svolgimento di questa fase esplorativa, ma si e stabilito come un

aspetto cruciale da curare alldédinterno dell a

5.5. La progettazione di interventi di FA legati alle abilita di comprensione del testo per

un disegno sperimentale

Le conclusioni della fase esplorativa hanno condotto la ricercatrice a definire maggiormente la
variabile indipendente del progetto di ricerca che non consiste solo in un insieme di prassi, ma

in progettazioni analitiche di attivita di FA sulle abilitaatimprensione di testi narrativi ed
espositivi. Léesigenza al termine di guesto
serie di interventi di FA ben pianificati che avrebbero composto il fattore sperimentale dei
disegni di cui si parlera nel praimo capitolo. Questo processo si e sviluppato lungo tutte e due

le fasi esplorative e ha visto la ricercatrice impegnata in un lavoro di progressivo affinamento



delle attivita di FA che € iniziato proprio dopo i mesi trascorsi nella scuola piacentina ed &

proseguito nell éanno successiVvo.
La progettazione di questi interventi ha preso le mosse dalla definizione degli obiettivi specifici
oggetto di valutazione nelle varie attivita che sono stati desunti dalle abilita considerate nel
costrutto di comprensiorael testo (cap. 4 tab. 4.2). La ricercatrice ha creato due formulazioni

degli obiettivi identificati: una destinata a essere utilizzata da lei e una da condividere con gli

studenti (Tab. 5.8).

Tabella 5.8 Obiettivi specifici degli interventi di FA pidficati nelle due formulazioni

Obiettivi specifici (documentazione ricerca)

Obiettivi specifici per studenti

Individuare le informazioni esplicitamente da
nel testo (anche scartando informazioni 1
pertinenti alla richiesta)

Trovo nel testo leinformazioni esplicite chg
rispondono alla domanda

Riconoscere le informazioni richieste nel te
anche quando sono espresse in fo
parafrastiche (inferenze semplici)

Trovo le informazioni nel testo anche quando |
ci sono le stesse parole che soneganti nella
domanda e devo fare un semplice ragionamg
per trovarle

Individuare il significato di una parola usandg
testo

Trovo il significato di una parola o espressio
nel testo (hasandomi sugli indizi)

Individuare i referenti di anafore (inferea
connettiva)

Riconosco a chi/ cosa si riferiscono i pronomi
nomi nel testo

Individuare il motivo (nesso) che connette du
piu informazioni nel testo

Penso per trovare i ragionamenti che legang
informazioni nel testo e che a volte non s

scritti: li devo esplicitare io!

Allo stesso modo, € stata elaborata una duplice versione anche delle rubriche valutative
corrispondenti agli obiettivi stabiliti. Quelle destinate agli studenti erano piu semplici rispetto
a quelle utilizzate dallecercatrice che erano piu analitiche. Le tabelle 5.9 e 5.10 forniscono un

esempio di una rubrica valutativa declinata nelle sue due forme.
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Tabella59Rubri ca valutativa per | 6indivi dudedinamne del

all 6uso da parte della ricercatrice
Dimensioni Livello iniziale Livello base Livello medio Livello
avanzato
Riconoscimento del | Riconosce |l Si, lo riconosce se & | Si, lo riconosce sia | Si, riconosce |l
riferimento a un referente solo cor| elemento centralee/o|c he | 6 ant ¢ referente, nota
elemento (evento, |l 6aiuto concreto (protagonista| un elemento centralg eventuali
azione, personaggio)| ricercatrice del racconto o0 oggetto| e concreto sia che | concordanze
del testo (referenza) concreto) non lo sia (es. grammaticali e
personaggio sa spiegare
secondario e/o cosa glielo ha
astratto). fatto capire
Memorizazione delle] Memorizza e Si ricorda eventi / Si ricorda glieventi, | Si, trova
informazioni durante | integra le oggetti molto vicini i personaggi e le strategie per
la lettura e informazioni solo | (stessa frase o frase | azioni durante tutta | tenere a mente
integrazione con | 6ai|pri ma) al | {laletturadiunbreve| leinformazioni
ricercatrice. anaforica. paragrafo (es.
sottolineare i
passaggi
significativi).

Tabella 510 Rubri ca valutativa per Inadoremel testa, dersiane deo ne d-
condividere con gli studenti

INSIEME SI S| CAMMINA VERSO LA UN SALTO A PIEDI UNITI
RAGGIUNGE PER RAGGIUNGERE
L6OBI ETTI \ L6OBI ETTI VO!
Jize C&% )
S5V 2
OBIETTIVO £ = :
RICONOSCOA | CONELISAO SI, SOLO SE IL CHI/COSA E IL | SI, SEMPRE ANCHE SE IL
CHI/COSA Si UN/UNA PERSONAGGIO IMPORTANTE | CHI/COSA E SCRITTO IN
RIFERISCE IL COMPAGNO/A O UNOGGETTOEDEINUNA |UNA FRASE Pl U
NOME O IL FRASE VICINA. LONTANA E NON Si
PRONOME. TROVA FACILMENTE (E
ASTRATTO)

Come si puo notare, le due versioni mostrano alcune differenze che possono essere spiegate
prevalentemente da due esigenze: quella della ricercatrice di avere una rubrica in cui i livelli
fossero descritti analiticamente, quella degli studenti di compremndeteri valutativi in modo

da poterli utilizzare per |l a regolazione de
| 6el i minazione di un |livello e | 6uso di una
destinata agli studenti hanno centito alla ricercatrice di ridurre la complessita dello
strumento. Ancor a. L6éinserimento dell e i mmag

l 6i ntento di sfruttare questo mediatore per
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comprende e meglio | a gradualit? nell a padronan:
considerata.

In questa fase, la ricercatrice ha elaborato anche le prove di comprensione che avrebbe utilizzato
per gli interventi di FA (almeno una per ciascun obiettivo $gegie ha selezionato i testi

narrativi ed espositivi a cui esse avrebbero fatto riferimento. Fornire in questo paragrafo i
dettagli in merito a questo aspetto sarebbe una scelta poco lungimirante visto che alcuni testi
sono cambiati dopo la conoscenzagldstudenti parte dei gruppi sperimentali coinvolti nelle

prime due quassperimentazioni e che tutte le prove utilizzate saranno elencate piu avanti nel
capitolo 7. Qui basti dire che per la selezione dei testi la ricercatrice si € basata principalmente

su tre criteri:

- autorevolezza della fontétesti dovevano provenire da fonti autorevoli (autori di
|l etteratura per ragazzi e/ o giornali de:

- capacita di suscitare interessgonostante la ricercatrice non potesseora sapere
qguali sarebbero state le caratteristiche dei gruppi di studenti con cui avrebbe
realizzato tal.i i ntervent. di FA, ha ric
degl i student i di qguell a fasciacunddet "~
esperienze della loro quotidianita;

- accessibilita del lessicoi passaggi testuali dovevano presentare un lessico
comprensibile dalla maggior parte degli studenti (ad eccezione di quelli utilizzati
appositamente per verificare la loro capacitanférire il significato di una parola a
partire dagli indizi nel testo).

Per individuare i testi piu adeguati, si & attinto a tre fonti principali: brani utilizzati da INVALSI
per la costruzione delle prove di italiano di annualita precedenti (dal 2041alfiR017)
destinate agli studenti c¢classe V primaria; t
di Cardarello e Lumbelli (2019); romanzi della letteratura per ragazzi che avrebbero potuto
stimolare processi di immedesimazione degli allievirirpersonaggio.

Dopo aver definito con cura questi aspetti, sono state elaborate circa 12 progettazioni di attivita
di FA (che comprendevano anche un primo momento di presentazione iniziale del percorso agli
studenti) che seguivano e specificavano le gnatdesunte dal costrutto (Tab. 5.8) e le legavano
fortemente alle abilita di comprensione dei testi. Tali progettazioni si articolavano in cicli che
facevano capo a un obiettivo specifico e che comprendevano: una fase di condivisione degli
obiettivi di appendimento, dei criteri di valutazione e/o degli indicatori di qualita della
prestazione con gli studenti; un momento di svolgimento di una prova (prevalentemente

strutturata) di comprensione del testo e una restituzione (individuale o collettiva) ddbadk
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formativo seguita dalla proposta di esercizi / attivita in cui lo studente sarebbe stato chiamato a
usare | e strategie consigliate. Inoltre, all
state inserite anche attivita di autovalutagi@ valutazione tra pari. Per ogni intervento di FA
la ricercatrice ha specificato:

- obiettivo specifico a cui si riferiva,

- strategie di FA che venivano implementate;

- azioni pianificate dell 6insegnante suddi

- azioni pianificate degli studenti

- materiali e strumenti;

- spazi e tempi per ciascuna fAfaseod dell di
Il modello di progettazione utilizzato € quello proposto dal gruppo bolognese di Pedagogia
Sperimentale che ripercorre i passi di una progettazione didattica di individualizz&aora
et al., 1971; Guskey, 1980) che ritrova riferimenti importanti nel dibattito italiano (Vertecchi,
2003, Baldacci, 2005; Vannini, 2009; Ciani et al., 2020; Bonazza, 2022); purtroppo non é
possibile illustrare in questa sede la cornice in cui socalljuesta modalita di progettazione
senza rischiare di fare unbéoperazione che ne
per questo motivo qui si mette solo in evidenza che esso e caratterizzato da una forte
intenzionalita (definizione di obttivi specifici) e sistematicita (uso della valutazione per
riflettere e regolare il percorso didattico al fine di pianificare attivita adeguate ai bisogni degli
studenti) e che risponde a una concezione di insegnamento individualizzato coerente con la
prospettiva adottata sul FA e presentata nel quadro teorico.

La tab. 5.11 riporta un esempio di progettazione di un intervento di FA.
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Tabella 5.1 Intervento numero B Somministrazione di prove strutturate con funzitrenativai ciclo 1.

Obiettivo specifico (da costrutto)

Spazi Tempi

Materiali e strumenti

Individuare le informazioni
esplicitamente date nel testo (anche
scartando informazioni non pertinen
alla richiesta)versione per studenti
fitrovo nel testo léenformazioni
esplicite che rispondono alla
domandad) .

Aula 2 ore

Documento con regol e

Tabellaincarichi degli studenti

Chromebook (posseduto da ogni studente)

Diario di apprendimento in particolare pagina feedback collettivo

del l 6incontro

Lavagna per segnare inizio e fine tempo somministrazione prova

Cartellone comprensione del testo con tassello corrispondente attaccato
Prova vfl + vf2 veloce (versione con Google Moduli e link per accedere) + versione cartacea per chi non

Fasidegli incontri di valutazione formativa (condivisione obiettivi di apprendimento, proposta di prove con
funzione formativa, restituzione di commenti utili a migliorare e utilizzo dei consigli ricevuti).
Esercizi aggiuntivi sul testo delle prove (da darké stgdenti in caso alcuni di loro finiscano le prove prima de

formativa- parte 1

non ci sara un voto. Questa € la prima parte cartacea su cui riceverete alcuni suggel
individualmente la volta successiva. Leggeremo insidntesio e le istruzioni e poi da qu

momento avrete 20/30 minuti di tendpo

altri)
Foglii bi anchi all dédinterno del di ario di apprend

Fasi pianificate Cosa fa la ricercatrice Cosa fanno gli allievi Tempi
1) Richiamo Stabilisce, con unb6estrazione, gli i nc ar | Estraggonoicompagniincaricati (saranno lof 15 minuti
all 6incon{Chiede all éincaricato/ a di di stri buir e i/|scrivereiloronomisullatabella).
precedente e Richiama le fasi degli incontri (si veda sopra t materiali) che aveva presentato aglistudf L6i ncari cato/ a di st
presentazionedelle| dur ante | 6i ncontro precedente e i c ont e | apprendimato.
attivita di questo vogliono intervenire per provare a spiegarli. Volontariamente partecipano alla fase
incontro. Chiede | oro, sfruttando atzaacliglistudenti alzamoégamdn r i chi amo del l e attiyv

se sembra | oro di aver capito e sott ol i|precedente.

spiegazione e che volentieri avrebbe presentato nuovamente il contenuto o avrebberisposf Segnal ano | a | oro co

dubbi. delle fasi degli incontri di valutazione formati

Siagganciaa|l | e attivit”™ richiamate per | a s pil edeventualmente chiedono spiegazioni.

comunica agli studenti che svolgeranno una prova di valutazione formativa suddivisa in d{ Ascoltanoe leggono (sulla lavagna)

una cartacea su cui riceveranno un commento scritto individualdtéasuzcessiva e unaonlif | 6 or gani zzazi one del

SuU cui riceveranno un i mmedi ato comment |giornata.

come risorsa di apprendi ment o i éaplsdiache bvellt

sono per p9i emirgilbibodreasrteeov ¢ .6 Ri porta al |l g

attivita.

Si accerta della comprensione da parte degli studenti.
2) Somministraziong Comuni ca agl i al unni |l o scopo e | 6o rpgppostd)l Fanno domande se hanno dubbi e leggl 30 minuti
prova di valutazionel anc he ut i | i zz aagrmo divai @gi si enettpra alleoproea: lo stopo € migliore (volontariamente) un pezzetto del racconto.

Gli studentiascoltano e leggono le istruzio
della prova
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Dopo aver chiesto agli studenti di mettere il diario di apprendimento sotto il banco, (o acc
banco), distribuisce la prova e propone un momento di lettura ad alta vederatn agli allievi
chi vuole leggerne un piccolo pezzo.

Crea interesse e curiosita intorno al titolo del racconto con alcune domande.

Dopo essersi raccomandata che non inizino prima del segnale e dopo aver comunic
| 6i mportanza ddaciaindle lonpcamacita legge I¢é domande e chiarisce col
risponde.

Si accerta della comprensione degl: al un
Comunica loro che dovranno aspettare il segnale di inizio del/della compagno/a incaric
prestare attenzione al segnale di fine prova.

Somministra la prova e la ritira al termine del tempo (consegna esercizi aggiuntivi a chi t

Alzano la mano per segnalare la |Ig
comprensione delle istruzioni.

Lédincaricato fornisc
prova e segna alla |

Svolgono la prova e consegnano.

prima)
3) Sommirstrazione| A | termine dell dattivit”™ precedente r i c h Ascoltanoilbrano. 25 minuti
prova di valutazione| prova & online e che dovranno cliccare un link che ha inviato per mail per accedere, ma s¢ Accedono alla posta e al link che porta g
formativa- parte 2 | averletto insieme il testo. seconda parte della prova
Crea interesse e curiosita intorno al testo con alcune domande. Ascoltano attentamente le istruziasvolgono
Segue gli studenti nell a fase dell dacces]|laprova.
loro di svolgere la prova, dopo essersi accertata della loro eosipne delle modalita ¢ Se finiscono prima possono leggere la fine
svolgimento della stessa. racconto
Comunica loro che dovranno aspettare il segnale di inizio e di fine tempo.
5) Pausa e lettura dii Propone agli studenti la rilettura del testo narrativo della prima prova (che viene proiett| Leggono il testo e digmano una scena del 10 minuti
risposte da parte dispositivo della classe) e il disegno di un momento / scena su un foglio bianco. racconto sul foglio.
della ricercatrice Nel frattempo, la ricercatrice osserva i grafici delle risposte e riporta su Word una risposta s
che fornisce | dopportunit”™ di i mparare c
6) Restituzione Dopo aver richiamato |l e fasi del | e at ti v|Intervengono spontaneamente nella fase| 20 minuti
feedback orale per le suggestioni che gli hanno dato poiché alcune lspmsie sono una preziosa occasione| restituzione.
collettivo i mparare fAqual cosa di nNuovoo. Ascoltano i punti di forza eriticita, riflettono in
Evidenzia i punt.i di forza del gr uppo noral coppia sulla risposta e intervengono.
i mporta chi ha dato questa ri spost ariflettéreasu| Riportano i punti di forza, le criticita e |
un aspetto i mportante e quindi di mi gl i o] strategia di miglioramento sul diario
Chiede agli studenti, suddivisi a coppie, di pensare alle motivazioni della risposta. Dopo ( apprendimento come indicato dalla ricercatri
minuto, ascolta i loro interventi, li rilancia tramite interventi specchio e dpamto da essi pe
delineare una strategia di miglioramento.
Chiede agli alunni di riportare il feedback sul diario (solo le parole chiave corrisponde
simboli).
7) Conclusionecon| Concl ude | dincontro dicendo <che ognuno | Glistudentifanno domande e finiscono il 10 minuti

anticipazione volta
successia.

commento scritto sulla prima parte della prova che servira al suo miglioramento.
Lascia tempo agli studenti per domande (se ci sono studenti che hanno lekto wgguntivo
chiede loro alcune cose su questo) e compone insieme a loro il cartellone (possono parlar

voce). Infine, invita a riordinare il ma

cartellone (compilanol i quadr o,
sequiti dalla ricercatrice.
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Per cid che concerne i materiali necessari a sviluppare gli interventi, & bene aggiungere che in
guesta fase la ricercatrice ne ha creati alcuni che avrebbe wiildipainte le attivita. In primo

| uogo, ha pianificato | a realizzazione del C
in modo che la sua costruzione coinvolgesse anche gli studenti; per farlo ha creato la struttura
dei vari it asrsoelddmpocshteo avir efboppiezz| ed0 senza
valutazione e/o immagini (preparate, ma non attaccate e colorate) poiché questi elementi
sarebbero stati aggiunti dagli allievi. In secondo luogo, ha creato piu cartoncini necessari

al | dudellliaz ztoecni A&8,GDcaddA evela cset riut t ur ato | e
di apprendimentoo che avrebbe costituito il

a documentare il percorso e trattenere i consigli di miglioramentos Qugul t i mo st r u
seguiva esattamente i cicli di FA progettati e richiedeva agli studenti di riportare (a parole loro)

gli obiettivi di apprendimento, gli indicatori di qualita della prestazione, i feedback ricevuti
riformulati da loro (oppure letti attet ament e e i ncoll ati) e | dese
potenziamento svolta. Per la restituzione di commenti analitici con funzione formativa agli
student i, |l a ricercatrice ha deciso di ma nt
identificatoi vari aspetti del feedback: stella: punti di forza; nuvoletta: aree di miglioramento;
lampadina: strategie di miglioramento fornite allo studente.

Le pagine del diario di apprendimento (Fig. 5.7) sarebbero state inserite in un raccoglitore
fornito a ognistudente composto da buste trasparenti che avrebbero conservato anche tutte le

prove di valutazione formativa svolte.

Figura 5.7- Le pagine del diario di apprendimento

1. QUAL E L'OBIETTIVO SU CUI LAVORO OGGI?

2) PER RAGGIUNGERE L'OBIETTIVO DEVO STARE ATTENTO/A A:

4. ECCO COSA HO FATTO PER MIGLIORARE.

rrrrrrrrrrr spazio per incollare esercizi

3. MI SONO MESSO/A ALLA PROVA E HO CAPITO CHE

pA¢
CA
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6. Il disegno di ricerca e le sue evoluzioni

Il capitolo precedente he hi ari to come — avvenuto il pass
operativa del progetto; percio, ora sembra essenziale presentare i tratti del disegno sperimentale

a cui si e accennato sopra. Inizialmente saranno esplicitati i motivi per cui e statausstha q

forma di ricerca, il suo intento e quali sono state le sue caratteristiche. Saranno anche illustrate

le evoluzioni che il disegno ha visto nel corso del progetto per incontrare le esigenze del
contesto scolastico in cui e stato realizzato e si fannio i dettagli delle due quasi
sperimentazioni pianificate a scopo esplorativo e del successivo piano sperimentale, cuore del

progetto di ricerca. Infine, si riflettera sui limiti e i punti di forza del disegno sperimentale.

6.1. | presupposti della speémentazione

Contemporaneamente alla definizione dell a va
pianificato con cura un disegno di ricerca ¢
causale presupposta tral héessoede¢eldlimcpeamenthb
comprensione dei testi degli studenti di classe prima di scuola secondaria di primo grado. Il
capitolo precedente ha ricordato come quella sperimentale sia la forma di ricerca che consente

i contr ol | d undappoittobcauseifestd teardueao piu variabili, attraverso la
mani pol azi one di una, considerata indipende
considerata dipendent e. Undéindagine correla
| 6 ¢éeszh di una relazione tra i due fattori, ma non avrebbe potuto restituire risultati cosi
informativi come quelli ottenuti a seguito d
infatti, a fronte di un f o rsblaanent aella vaoabile o d i
indipendente della ricerca, solo un disegno di questo tipo ha potuto offrire alla ricercatrice la
possibilitd di manipolare direttamente un fattore della realta educativa per osservarne gli effetti

sulle abilita degli student.,&n t al e aff er mazi one non si Vuol
disegno di ricerca non soggetto ai rischi di possedere caratteristiche metodologiche che ne
minano la validita; anzi, specialmente in campo educativo, occorre essere consapevoli dei
molteplicifattori che rendono difficoltosa (e a volte infruttuosa, perché poco aderente alle reali
condizioni dei contesti) la realizzazione di rigorosi piani sperimentali e che spesso riducono la
validita dei risultati. Cio che si sostiene dunque é solochelaford el | 6 esperi ment c
di poter entrare nei contesti educativi per provare, quando possibile, a introdurre direttamente
pratiche e/o strategie per controllarne gli effetti, senza limitarsi a inferirli o osservarli nel loro

normale svolgimento in coesti naturali.



Appurato c¢ci ., | 6intenzione di una speri ment
situazione educativa, non puo essere quella di costruire un unico ambizioso progetto finalizzato

a trovare in via definitiva i fattori che regolano determinato fenomeno. Questo obiettivo

appare decisamente irrealistico (e anche poco fondato) in un panorama costellato di contesti
educativi complessi, molto diversi tra loro in cui interagiscono numerosi elementi, talvolta
molto difficili da prevedeg e controllare. Una via piu sostenibile e piu rispettosa della realta in

cui si colloca il disegno sperimentale, allora, sembra essere quella suggerita da Campbell e
Stanley (1963’ che negli anni 660 parlavano diell 6es
Amul tiplio, certamente pi% Apiccoli 06 e meno

continui e in grado di costruire progressivamente conoscenza intorno a una tematica.

i More specifically, we must i n c rhatxeEnuows,u r ti me
Amul tiople experimentationo i s-andforall edefinttivep i ¢ a | o]
experiments. The experiments we do today, if successful, will need replication and cross
validation at other times under other conditions before theybeaome an established part of

science, before they can be theoretically inter
p.3).

Sull a scia delle riflessioni dei due studi os
controllare il legara causal e tra prassi di FA e risult

specifico contesto italiano che possiede certamente condizioni particolari, come gia affermato

e spiegato precedentemente, vista la presenza di studi sperimentali internazionali che
restituiscono important. s ug®yeslLtoiionntiens wl lddie
sperimentazione vuole essere proprio quello di offrire un modesto contributo allo studio degli
effetti dell 6i ntr oduzi secordarid di pri;mo gaado ircltalia sudim  F A
insieme particolare di abilita degli studenti, ma anche quello di essere stimolo per successivi
studi italiani (e non) che possano approfondire questo legame tra FA e risultati di
apprendimento degli allievi al fen di una costruzione di conoscenza intorno a questa

problematica.

177 e stesse suggestioni si trovano anche nella riflesstali@nadi Calonghi (1977) che parla deisognodi
condurrepiu piani sperimemi parziali in modo rigoroso.
178 Per un approfondimento si veda capitolo 2.
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6.2. Quale piano sperimentale considerare e quali caratteristiche?

In letteratura € noto che esistano diversi tipi di disegni di ricerca sperimentali in campo
educativo (Campbell &tanley, 1963) e che ciascuno di essi possieda vantaggi e svantaggi in
termini di validita, ma anche di fattibilita. Proprio a causa della diversita di tratti che
appartengono ai vari disegni essi possono essere posti su un continuum che va da una minore a
una maggiore validita interna ed estérfiaSotto si fornisce uno schema riassuntivo delle
tipologie di disegni sperimentgliFig. 6.1) certamente non esaustivo, utidle a comprendere

| 6evoluzione del di segno distolapragetaziorse indadledid ot t o
un disegno sperimentale a due gruppi il quale, in virtu di una serie di riflessioni effettuate dopo

|l a negoziazione con | 6l stitut o -spericnentgtianient e,
preparatorie che sono statesanite nella fase qualitativesplorativa e in una successiva
sperimentazione vera e propria a due gruppi randomizzati.

Si ritiene dunque necessario introdurre di seguito le caratteristiche di questi disegni di ricerca
per permettere una migliore comps@ne, nei capitoli che seguiranno, degli interventi

sperimentali realizzati nel progetto di dottorato.

Figura 6.1- Classificazione dei disegni di ricerca sulla base della validita. Rielaborazione da Campbell
& Stanley (1963). G1 e G2 indicano dgeuppi, sperimentale e di controllo; O simboleggia la

rilevazione e X | 6introduzione dell dintervento s
Disegni pre-sperimentali Disegni quasi-sperimentali Disegni sperimentali
VALIDITA
Possibili piani: Possibili piani: Possibili piani:
e (X O): unico gruppo; e 01 X0:/0:X04 e RGIOIX O
solo post-test. Esperimento su caso RG20: 04
e (01X O2): unico singolo Due gruppi
gruppo; pre-test e post- e G101 X0 randomizzati, pre
test. G205 Oy post-test
e G1XO Due gruppi non e RGIOIX O,
G2 O randomizzati, pre e RG2O: Os
Due gupp[ non post-test RG3 X 0Os
randomizzati, solo e Piani sperimentali in R G4. Os
post-test cui sono vi sono state Piani a quattro gruppi
variabili intervenienti randomizzati
¢ Piani fattoriali

179 Con validita interna di una sperimentazione e piu in generale di una ricerca (quantitativa o qualitativa) ci si
riferisce alla capacita dei risultati di riflettere esattamertieche si voleva indagare e quindi che era contenuto
negli scopi e negli obiettivi di ricerca; la validita esterna, invece, esprime un concetto che appartiene alla
metodologia di ricerca quantitativa e designa la possibilitgedieralizzare risultati dela ricerca a tutta la
popolazioneconsiderata (Coggi & Ricchiardi, 2005).



6.2.1. Un breve excursus sui piani di sperimentazione
Il primo disegno che ~ bene illustilragsi cod@ua
due gruppi, quello a quattro gruppi e quello fattoriale. Non ci si sofferma sugli ultimi due perché
non sono argomento di questa tesi, ma si descrive la struttura del piano sperimentale a due
gruppi perché presenta gli elementi metodologici absituiscono un riferimento importante
da cui partire per costruire questo discorso. Il piano sperimentale a due gruppi tenta di
ri sponder e pi enament e all 6esigenza del ri c.
del | 61 pot esi e psameate quéseefasio, segue rigor
- formazione di due gruppi di soggetti (nella tabella G1 e G2) da una popolazione
attraverso procedure di randomizzazione o0 estrazione casuale; solo una selezione
effettuata secondo le leggi della probabilita puo, infgtirantire che i due gruppi,
denominati sperimentale e di controllo, siano equivalenti e che quindi non vi sia altra
differenza tra di essi se non quella provocata dalla manipolazione dello sperimentatore;
- rilevazione iniziale dei dati relativi alla variddidipendente in tutti e due i gruppi che
avviene nello stesso momento e segue le medesime procedties(jre
- manipolazione della situazione educativa in modo da creare due condizioni (la variabile
indi pendente del |l 6i pot emnwvadlgg i soggeitiedel lgmpps per i |
sperimentale, e quella alternativa, che coinvolge i soggetti del gruppo di controllo e che
non vede la realizzazione del trattamento sperimentale (neanche di parte di esso);
- rilevazione finale dei dati relativi alla variabigpendente in tutti e due i gruppi, nello
stesso momento e con le medesime procedure fgstdt
Il successivo calcolo della differenza poss$ti pre-test in tutti e due i gruppi e la sottrazione
dei due risultatdi f o r natt@ecsperirheatalem$i satta dhunaldeil | 6 e f
disegni che genera dati piu validi in virtu del fatto che possiede un gruppo di controllo,
equivalente a quell o sperimentale e che <cor
condizioni della maggior parte delvariabili nei due gruppi, eccetto quella indipendente. In

pratica, se gli studenti di un gruppo sperimentale vivessero un processo di maturazione

cognitiva, | o stesso farebbero quelli dell éa
Amatiucomeo sarebbe tenuta sotto controll o. Ce
ri sente di alcuni rischi specialmente | egati
l Gutilizzo dell o stesso testltaapiudliiasdasadela di p

memoria che i soggetti potrebbero avere delle risposte date in precedenza e quindi non della

manipolazione della variabile indipendente).
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Ritornando ora alla figura 6.1 alla luce delle conoscenze acquisite sara piu faoéedotoe
il disegno che fornisce, invece, risultati piu deboli dal punto di vista della validita sia quello
pre-sperimentale che comprende piani che vedono la presenza di un solo gruppo di soggetti
oppure di due, ma i n qu é&enichedilrahdomizzaziong.Aleunin on ¢
di guest.i piani, inol tre, prevedono sol o un:
sulla situazione inziale del/i gruppo/i. Bisogna ammettere che spesso questi sono gli unici piani
che e possibile realizzane un contesto educativo in cui non & consentito formare due gruppi
(randomizzati e non) (si pensi per esempio agli studenti) o effettuare tutte le rilevazioni. In tal
senso si potrebbe dire che sono i piani piu sostenibili, ma la loro struttura fasscheffrano
di alcune caratteristiche che ne minano la validita interna e di conseguenza anche quella esterna.
Nei disegni sperimentali, il piano a due gruppi, per esempio, risente delle distorsioni dovute
alla modalita di selezione dei soggettiappageent i al | 6uno e all 6al tro
non potra mai assicurare una loro equivalenza poiché in qualche modo arbitraria, decisa dal
ricercatore o da qualche soggetto appartenente alla scuola. Se si considera il piano a gruppo
unico, a questo e#ft t o d i sel ezione si aggiunge anche
difficile controllare come la maturazione dei sogg&ttinfine, la mancanza di una rilevazione
iniziale non permette neanche di stimare la variazione effettiva della variabiled€ige
perché non ci sono informazioni sul suo stato prima della manipolazione della situazione da
parte del ricercatore.
Tra il disegno sperimentale e quello {m@erimentale vi € il quasisperimento. Questo & un
disegno frequentemente scelto dal rieéwce che voglia progettare un impianto sperimentale
robusto che dia risultati validi, ma che non abbia la possibilita di randomizzare i due gruppi di
studenti, oppure che sappia gia di non poter controllare a pieno alcune variabili che potrebbero
interverire nello studio della relazione tra quella indipendente e quella dipendente. Vi sono
diversi piani che rientrano in questa tipologia di disegno, tra cui due sono:
- quello in cui il ricercatore forma due gruppi che non sono equivalenti (si pensi, per
esempo, a due cl assi parall ele all éinterno
- quell o definito fAesperimento su caso Sing
presenza di un solo gruppo di soggetti, ma anche la pianificazione di due fasi: una in cui
si realizza la condione alternativa e una successiva in cui si introduce quella

sperimentale.

] 6eventual e di ff er etdestintalcase poebhie esaerealoviita aaunopsvillgpoeogpitivs
dei soggetti, non alla manipolazione della variaivitipendente.
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In questi piani il metodo sperimentale € maggiormente rispettato e non vi sono situazioni di
assenza di rilevazioni; tuttavia, rimangono alcune minacce di validita interna come, per
esempi o, | 6effetto di ri pet i zlopedeselatiene dei e st (
soggetti (in quello a due gruppi). Ciononostante, e importante sottolineare che nel contesto
educativo si verificano frequentemente situazioni in cui il ricercatore, a partire da un piano
sperimentale, deve necessariamente prendgce di alcune condizioni che potrebbero
intervenire influenzando il suo studio e che non pud controllare: solo per citarne una, si puo
pensare al caso in cui la condizione sperimentale vari nel tempo (per esempio un educatore o
insegnante si trasferisceann 6 al t ra scuol a durante | 6interve
che cio accada e provochi qualche forma di reazione non prevista negli studenti). In questi casi

si parla di quassperimentazione, proprio per mettere in evidenza che si tratta ditudio in

Cui non  possibile tracciare una relazione

ricerca, ma che mantiene comunque un forte carattere sperimentale.

6.2.2. La prima fase di pianificazione del disegno sperimentale

Coerenterant e con | 6i potesi delineat a, ma anche
paragrafo precedente, la riceratrice inizialmente ha pianificato un disegno sperimentale a due
gruppi che avrebbe visto la partecipazione di una popolazione composta da sttidenti

dell e cl assi prime dell d6lstituto coinvolto,
di randomizzazione, in due gruppi: sperimentale e di controllo. Ripercorrendo la figura 6.2 da
sinistra a destra si osservano le fasi catatiehe del piano sperimentale a due gruppi, dalla
somministraazione del pitest, tesa a una rilevazione iniziale della variabile dipendente, alla
manipolzione della variabile indipendente e alla ripetizione della rilevazione al termine degli

interventisperimentali del ricercatore.

Figura6.2-La pri ma i potesi di progettazione del di seg
e GC per gruppo di controllo. R indica che i gruppi sono randomizzati
t NBSald 6 F NRAT 0At Lembal
¥ RA Ly i SNIBSYy] RA .
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La successiva fase di negoziazione con la scuola ha portato alla pianificazione di due quasi

sperimentazioni con scopo esplorativo e di una successiva sperimentazione.

6.3. La negoziazione con la scuola e le evoluzioni del disegno di ricerca

Il primo passo, effettuato nel luglio del 26241 e stato quello di proporre il disegno di ricerca

al Dirigente scolastico dell élstituto accog

evidenziandone in particolare il carattere sperimentale. Durantgogpemo incontro, la
ricercatrice ha spiegato che si trattava di uno studio che avrebbe richiesto un forte controllo di
tutti i fattori intervenienti ed € stata anche affrontata la questione della necessita di formare due
gruppi di studenti, sperimentake di controllo, tramite tecniche di estrazione casuale. La
proposta € stata accolta dal Dirigente che ha iniziato subito a chiedersi come poter costruire i
raggruppamenti di studenti nella modalita richiesta; percio, a tale momento ne sono segquiti altri

con | o scopo di mettere a punto gli aspetti

6.3.1. Le esigenze del contesto didattico nel quale si e inserita la sperimentazione

La prima esigenza segnalata dal Dirigente scolastico era quella di garargabzizazione di

un progetto inclusivo che coinvolgesse tutti gli studenti delle classi prime della scuola
secondaria di primo grado; infatti, data la rigidita degli interventi sperimentali, pianificati con
una logica prevalentemente deduttiva, la preoazigme iniziale della ricercatrice era quella di
proporre attivita poco adeguate a eventuali bisogni specifici di alcuni studenti. In altre parole,
undi mportante riflessione  stata quell a
interventi tie si sarebbero realizzati e alcune esigenze che avrebbero potuto manifestare
studenti con disturbi specifici di apprendimento e disabilita. Al termine di questo confronto, la
ricercatrice ha garantito che le modalita di proposta delle attivita avretdleegsardato la
strutturazione di un contesto inclusivo rispetto ai bisogni degli studenti e ha assicurato di porre
particolare cura a questo aspé&tto

Un altro bisogno comunicato da insegnanti e Dirigente scolastico era quello di collocare la
sperimentazone al |l 6i nterno di una progettualit?

gia da qualche an/®; nello specifico, si trattava della proposta di un ciclo di incontri didattici

181 | contatti erano gia stati presi nel 2020 poiché la sperimentazione avrebbe dovuto realizzarsi a settembre del
2021, ma quel periodo per la scuola =~ stato molto
stato propostonp ost i ci po ldae lplabritnei zeinop idreilca del l a ricerca a
182 Nei capitoli che descrivono i due quasiperimenti e del successivo esperimento verra spiegato quali modalita
sono state adottate per incontrare le esigenzé stadgenti.

183 per una descrizione del progetto si veda capitolo 8.
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pomeridiani svolti in orario curricolare con la frequenza di dukevalla settimana. Per

garantire la partecipazione di tutti gli studenti a queste attivita, le classi venivano suddivise a
meta: durante il primo pomeriggio, una parte partecipava a un laboratorio condotto da un
esperto del territorio, mentre la restardgolgeva le attivita di tutoraggio proposte

dall 6insegnante di sostegno assegnato alla ¢
In sintesi, si riportano le caratteristiche del progetto didattico tratte dai documenti ufficiali
pubblicati dalla suola sul sito web, ma anche dalle riunioni con gli insegnanti di Italiano
referenti della sperimentazione.

- Titolooih St eamds sistero.

- Caratteristiche principali | 61 sti tuto dava a tutt:i gl i
settimana, la possibilita di partecipare a rotazione a laboratori e incontri di tutoraggio
pomeridiani. Gli scopi e i contenuti di questi momenti erano differenti e coinvolgevano
quattro @mini:

| ezz a, efficac
AFridao) ;

O apprendere con consapevo
otransizione ecologica (fAMaiao) ;
a

o arte, i mmagine, musica

3t
—

o scuola di intelligenza rtificiale (
Tutti i momenti di tutoraggio appartenevano al primo, mentre | restae
rappresentavano gli ambiti dei | aborator.i

- Aspetti organizzativiCome accennato, ogni classe veniva suddivisa in due parti
pressappoco ugudlf: la prima era costituita dai primi 42 nominativi che si
trovavano sul registro dilasse, il quale seguiva un ordine alfabetico; la seconda, dai
restanti. Due pomeriggi a settimana, nelle giornate di martedi e mercoledi, dalle 14 alle
16 i gruppi di studenti cosi formati, alternavano la partecipazione al Club e alle attivita
di tutoraggo. Se i laboratori erano condotti da docenti curricolari della scuola e
personale esterno (Associazioni e Organizzazioni), i momenti di tutoraggio erano svolti
dai docenti di sostegno assegnati alle varie classi. La scuola secondaria di primo grado
contawa un totale di 12 classi (organizzate in quattro sezioni) i cui studenti venivano
suddivisi per permettere a tutti, a rotazione, di partecipare a ciascun Club proposto dalla
scuola. Ecco un esempio: la classe 1 viene suddivisa in due parti: 1a e 1bi Marted
pomeriggio dalle 14 alle 16 il gruppo di

di musi ca, mentre quello che appartiene

84 Purtroppo, il numero di studenti delle due parti cosi create mamgeale: 10 e 12; 11 e 12 ecc. Come si vedra
in seguito, questo ha creato gruppi sperimentali e di controllo con nsitaediferenti.
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docente di sostegno assegnato alla classe 1. Il mercoledi pomeriggio i duedgruppi

student. i la e 1b si i nvertono. Al ter mi ne
un nuovo | aboratorio Club ADO0 a cui hannoao
classe 2 (gruppi 2a e 2b). Si zpamqgnedelelovar e

attivita parte del progetto nel capitolo 8 (Tab. 8.2).
Appurate | e esigenze della scuola di far roi
progetto, tempi e organizzazione sono statiadcetta dal | a ri cercatrice e
disegno di ricerca che si sarebbe quindi trasformato in un Club destinato a tutte le classi prime
parte del dominio AMeryo. Per questo motivo,
- due classi prime nel pedo che andava da ottobre 2021 a gennaio 2022 per un totale
di 14 incontri da svolgere con gli studenti di due meta provenienti rispettivamente
dall una e dall 6altra cl asse.
- le due restanti classi prime nel periodo che andava da febbraio a maggio 2082 per

totale di 15 incontri, con le medesime modalita di quelle sopra.

6.3.2. Altre evoluzioni del disegno di ricerca

Viste tali condizioni, alla fine di questa fase di negoziazione, la ricercatrice aveva considerato

la possibilita di modificare itdisegno in modo che contemplasse non uno, ma quattro piani
sperimental. a due gruppi separati, ciascuno
dopo una riflessione piu apptofondita questa opzione non é apparsa la soluzione migliore per
due prircipali ragioni. La prima poggiava sul rischio di un forte effetto di mortalita
sperimentale: una popolazione costituita da un totale di 22/23 studenti avrebbe rischiato di
distorcere le analisi statistiche, che normalmente necessitano di un numero pitdaoysi

per poter restituire i nformazioni val i de S
riscontrata tra i gruppi. La seconda ragione, invece, era legata alla scarsa conoscenza che la
ricercatrice aveva del contesto scolastico, della sua ugedele condizioni in cui lei avrebbe

realizzato gli interventi progettati di FA sulle abilita di comprensione dei testi. Il pensiero di

una situazione in cui l e attivit”™ sarebbero
era poco realistcoeomunque | ontano dall 6atteggiamento
verso | 6identit”™ e | e caratteristiche del <co

sperimentali pianificati per accogliere pienamente solo le suggestioni protrelailecontesto,
ma piuttosto che era urgente trovare un equi
e quella di una sua integrazione con i fini educativi e le peculiarita della scuola. La via che ha

consentito di t r ote due tensionnédstata lan pianificazionerdiadueguasi
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sperimentazioni che fossero intenzionate ad affinare ulteriormente la variabile indipendente e
| 6i ntervento da realizzare con gli studenti

vero diggno sperimentale a due gruppi del progetto di ricerca di dottorato.

6.4. Il disegno di ricerca sperimentale in una scuola secondaria di primo grado

Al termine della negoziazione con la Dirigenza e gli insegnanti di italiano della scuola sono
statestabilite e pianificate due fasi di ricerca empirica cosi articolate:

- realizzazione di due quasperimentazioni con piani a due gruppi che avrebbero
rispettivamente coijnvolto gli studenti di due classi prime e che avrebbero avuto un fine
esplorativo;

- svdgimento di una sperimentazione con piano a due gruppi che avrebbe visto una
popolazione composta dal totale degli studenti delle due classi prime della scuola che
non avevano partecipato alle quaperimentazioni precedenti.

La figura 6.3 fornisce una Bematizzazione generale delle fasi di ricerca e dei piani
sperimentali.

Figura 6.3 Le due quassperimentazioni con scopo esplorativo e il disegno di ricerca sperimentale

‘ Partecipanti: diversi in base ai piani sperimentali

On. 2021 Feb, 2022 | * \ Feb. 2022 — Mag. 2022

Classe 1: studenti |

Classe 2: studenti v
della classe (N 23) della classe (N 22) Classe 3 e 4 studenti considerati come un unico insieme (N 47)
. . Di . - - — -

Dlse_gno qtu;m s 1::?:1213:;?; Disegno sperimentale a due gruppi (intervento sperimentale
sperfmen 5.‘ ea P . realizzato nelle due classi nello stesso periodo)
due gruppi due gruppi

\ / v

(R) GS (R) GC (R) GS (R) GC

Pre-test: Pre-test: Esplorativi Pre-test: Pre-test:

abilita di abilita di per - » abilita di abilita di

comprensione| comprensione preparare comprensione comprensione

dei testi dei testi dei testi dei testi

Interventi Interventi Interventi Interventi

sperimentali | didattici sperimentali | didattici

FA i NO FA FA NO FA

Post-test: Post-test: Post-test: Post-test:

abilita di abilita di abilita di abilita di

comprensione| comprensione cor_npre_nsione cqmprc?nsione

dei testi ‘ dei testi dei testi dei testi
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6.4.1. Il secondo momento preparatorio alla sperimentazionearatteristiche delle due

guastsperimentazioni

Alla luce dell e ragioni sopra esposte, appar

esplorativa, che desse alla ricercatrice 1060

- le condizioni dimplementazione degli interventi pianificati di FA nello specifico contesto
scolastico;

- alcune modalitd di integrazione delle attivita parte della sperimentazione con le
caratteristiche del progetto isti timentbonal e
a cui gli studenti erano abituati.

A differenza del |l 6esplorazione svolta nell a

sperimentale e avrebbe fornito quindi all a r

pratiche di FA sué abilita di comprensione dei testi narrativi ed espositivi da parte degli

studenti.

Tutti i risultati relativi alle condizioni di applicazione delle prassi, alle modalita di integrazione

degli interventi sperimentali con le caratteristiche della scunk,anche alla tendenza di

efficacia di tali pratiche avevano il fine di aiutare la ricercatrice ad affinare ulteriormente la

definizione della variabile indipendente: lo scopo era quello di definire un intervento che

rispondesse di piu alle peculiarital dontesto (in termini di materiali, strumenti, tempi,

contesto di apprendimento) e considerasse le reazioni degli studenti. Nonostante avesse svolto

undanalisi di parte della documentazione al/l

tanti fattori sarebbero intervenuti nello studio della relazione tra la variabile indipendente e

guell a dipendent e, soprattutto allodoinizio de¢

conoscenza del contesto che, con molta probabilita, avrebbe crealthequstacolo

all oi mpl ementazione degl. I ntervent.i progett

considerazione.

Le due quassperimentazioni a due gruppi sono state realizzate nel periodo che andava da

ottobre 2021 a fine gennaio 2022 in dd&ssi prime della scuola secondaria di primo grado

modenese coinvolta. Ognuna di esse ha seguito queste fasi:

- formazione dei due gruppi di studenti sperimentale e di controllo per un totale di circa
10-12 allievi ciascuno, attraverso la procedutdizzata dalla scuola per il progetto
ASteambdbs sister o;

- somministrazione di un prest di comprensione di un testo espositivo e di uno narrativo

nella prima settimana di ottobre 2021 a tutti gli studenti della classe;



- svolgimento di due incontri di prestazione del percorso e realizzazione di 12 attivita
di FA con gli studenti del gruppo sperimentale un pomeriggio alla settimana (martedi o
mercoledi) dalle 14 alle 1®. E gia stato detto che nel frattempo gli studenti del gruppo
di controllo partecipaveo alle attivita di tutoraggio con un docente di sostegno
del | 61l stituto. Dato che | a stessa cosa ac
alternativa (che quindi variava nei due gruppi) non era costituita dalle attivita di
tutoraggio, ma dal Clubltarnativo a cui, il giorno dopo, gli studenti del gruppo di
controll o avrebbero preso parte. Quest dul
traduzione e interpretazione specifica dei miti e non contemplava la pianificazione di
momenti dedicati all#alutazione degli apprendimenti degli stud&fti
- somministrazione di due petdst a tutti gli studenti di comprensione di testi narrativi
ed espositivi nella prima settimana di febbraio 2022: uno era lo stesso strumento di
rilevazione utilizzatocomeptt est ; | 6altro era un test ch
cui molti item avevano mantenuto lo stesso formato di quelli presenti nedgtrena
presentavano testi diversi e comunque indici di difficolta delle domande leggermente
differenti (la sceh di utilizzare dustrumenti sara analizzata nel capitolo successivo).
Tutte le informazioni relative a queste due gisgg@rimentazioni si trovano nel capitolo 9, ma
da questa breve descrizione si potra dedurre come esse non abbiano visto un sffettmde
dei due gruppi; questi ultimi sono stati formati attraverso la procedura descritta sopra che si puo
considerare equiparabile a quella di estrazione casuale. Per quale motivo, dunque, questi due
disegni sono quasiperimentali e non semplicemerseerimentali? Due sono le ragioni: le
variabi | intervenienti di Cui S i era preve
potevano mettere in atto procedure di controllo e che effettivamente si sono registrate durante
il corso degli interventi gerimentali e, soprattutto, il numero di studenti componenti i due
gruppi che era molto piccolo e avrebbe influito sui risultati delle analisi statistiche (per questo

motivo sono stati utilizzatiest non parametricf’ per analizzare i dati).

185 per una descrizione delle attivita di FA svolte con i gruppi sperimentali di studenetiisscap. 9, Tab.®.

] nformazioni tratte dalldintervista.effettuata con i
187] test non parametrici sono particolari test statistici che vengono utilizzati in assenza delle condizioni necessarie

a effettuare analisi che caly o | 6 io tra dele misarbzioni e la sua variazione in funzione di altre variabili

Tra queste condizioninono:l a di stri buzi one normale dell e misurazio
consigliato utilizzare testamona pahemeéeéveceysel domogt
gruppi) e la scala di misurazione delle varia@ldams & Lawrence, 20195i parlera piu ampiamente di questi

test alléinterno della sezione dedcac@Pt a al l danal i si C
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| risultati di questi due quasisperiment?® hanno condotto la ricercatrice a elaborare una
progettazione degli interventi di FA piu analitica e definita da utilizzare nel disegno

sperimentale successivo.

6.4.2. Le caratteristiche del disegno sperimentale della ricerca di dottorato
Il disegno spementale a due gruppi € stato svolto in una fase successiva, ovvero da febbraio a
maggio del 2022 e ha visto la partecipazione degli studenti delle rimanenti classi prime della
scuola (3 e 4). Esso rispondeva direttamente allo scopo della ricerca e iateadégare o
rifiutare | 6i potesi null a che postulava che
due gruppi di studenti.
Per scongiurare il rischio di una forte mortalita sperimentale, il disegno ha considerato gli
studenti delle due claisgnite per un totale quindi non di 22 o 23 allievi, bensi di 47 numero
comunque piccol o. Ciononostant e, per | e rest
| 6organi zzazione del progetto in cui uka ric:¢
gruppi, uno sperimentale e uno di controllo, costituiti da due meta classi riunite fisicamente
nello stesso posto. Per questo motivo, € stato deciso di creare due gruppi rispettivamente
all 6dinterno di <ciascuna c laments eon quellidsperinsentai] ger e
prestando attenzione a proporre le stesse attivita di FA a entrambi. In fase di analisi dei dati, i
due gruppi sperimentali di studenti sarebbero stati considerati come un unico raggruppamento
allo stesso modo dei gruppi dontrollo se la documentazione degli interventi sperimentali
avesse confermato | 6equivalenza dell e attivi
Il piano sperimentale a due gruppi ha seguito le stesse fasi delle duspgprasientazioni con
gualche piccola variazime relativa agli strumenti utilizzati per documentare gli interventi
sperimentali che verra descritta nel capitolo 10. In particolare:
- formazione dei due gruppi di studenti, sperimentale e di controllo, di cird® 10
studenti ciascuno in ogni clagsespettivamente 3 e 4) attraverso la procedura utilizzata
dall a scuola per il progetto ASteamds si s
dei dati se fossero esistite le condizioni per compiere questa operazione;
- somministrazione di un pitest a tutti gli studenti della classe di comprensione di un
testo espositivo e di uno narrativo nelle prime settimane di febbraio del 2022;
- svolgimento di uno/due incontri di presentazione del percorso e realizzazione di 13/14

attivita di FA con gli studeti dei gruppi sperimentali provenienti da ciascuna classe un

188 Sj possono consultare i risultati nel capitolo 9.



pomeriggio alla settimana (martedi o mercoledi) dalle 14 alle’®%16
contemporaneamente gli studenti del gruppo di controllo partecipavano a un Club che
intendeva sviluppare le lomapacita di traduzione e interpretazione specifica dei miti e
che non contemplava la pianificazione di momenti dedicati alla valutazione degli
apprendimenti degli studenti;

- somministrazione di due petdst a tutti gli studenti di comprensione di testiratwvi
ed espositivi durante le ultime settimane di maggio 2022: uno era lo stesso strumento di
rilevazione utilizzatocomepteest ; | 6altro era un test <ch
cui molti item avevano mantenuto lo stesso formato di quellieptesel pretest, ma
presentavano testi diversi e comunque indici di difficolta delle domande leggermente
differenti.

Il piano sperimentale & descritto nel dettaglio nel capitolo 10 di questa tesi.

6.5. Punti di forza e limiti metodologici del disegno diicerca

Gia da ora e possibile effettuare qualche riflessione sui punti di forza e debolezza trasversali ai
vari disegni parte del progetto con il fine di aumentare la consapevolezza delle insidie e delle
potenzialita della ricerca che permettera unlimig inquadramento dei suoi risultati.

Innanzitutto, bisogna sottolineare il tratto sperimentale del progetto che entra direttamente
all dinterno di un contesto scolastico e inte
apprendimenti degbtudenti. Detto cio, certamente un punto di forza dei piani sopra presentati

e la possibilita di formare i due gruppi di studenti, sperimentale e di controllo, in modo casuale

(si veda paragrafo precedente); infatti, spesso la costituzione dei grupmspetto molto

delicato della proposta di disegni sperimentali nelle scuole, le quali fanno fatica a inserire la

modal i t™ randomizzata di raggruppamento degl
attivit?’ del I 6i sti tut odel contesto poolastico onsodenesel i s p o
all 6identificazione di un modo per poterl o f
progetto che partisse da una situazione iniz

gruppi di studenti seppwia doveroso ammettere che essi possedevano numerosita differenti
(11e12;10e 12 ecc.).
Un primo aspetto che si vuole esaminare da vicino perché puo essere considerato un limite della

ricerca e legato al costrutto di FA proposto e quindi alle prassemgntate in classe. Esso

189 Per una consultazione delle attivita di FA svolte con gli studenti del gruppo sperimentale si veda cap. 10, Tab.
10.5)
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el enca un insieme di strategie che non si i n
sulla comprensione delle due tipologie di testo considerate. Se questa scelta da un lato risponde
esattamente allo scopo dellariercdi control |l are | 6efficacia d
abilit”™ degl:i studenti, dall 6altro porta cor
insegnamento comprensiva della proposta di attivita didattiche. A tal proposito, infddti, nel

|l etteratura internazionale si Il ndica quanto
dei percor si didattici degl i i nsegnant i con
(Shavelson, 2008; Wiliam, 2011b) che racchiude molte sfumaturecaicnon si fara cenno

perché inerenti al dibattito teorico sul FA gia citato nel capitolo 2. Questo bisogno e anche
ripreso dalla letteratura nazionale e in particolare da Vertecchi (2003) che ricorda come i
momenti di valutazione in itinere con funziof@mativa siano strettamente connessi agli

obiettivi specifici di un percorso didattico e siano da collochranteil suo svolgimento

proprio per regolarlo e orientare la pianificazione di attivita di recupero e/o potenziamento
adeguate ai bisogni degliudenti. Alla luce di cid, occorre ammettere che nei disegni di ricerca

sviluppati non ci sono stati momenti in cui la ricercatrice ha progettato delle lezioni sulla

comprensione dei testi e che | a stiractodigi a de
e dei feedback restituiti agli studenti non |
in quanto questoéultimo non era previsto. Le
la forma di:

- esercizi individualizzati in cuera richiesto allo studente di usare le strategie consigliate
all 6dinterno del feedback (che dovevano es
- richiesta di rispondere nuovamente a un quesito della prova, di cui non era stata ancora
fornita la risposta corretta, usandoonsigli ricevuti.
Un altro punto che é necessario illustrare € quello relativo al controllo della condizione
alternativa a quella sperimentale: in tutti e tre i disegni la ricercatrice non ha avuto la possibilita
di decidere a quali attivita didatticlkeéo valutative gli studenti dei gruppi di controllo avrebbero
preso parte e da chi dovessero essere svolte. La situazione ideale avrebbe previsto:
- la presenza di un docente che non appartenesse alla scuola, dato che anche la ricercatrice
era una figura smosciuta agli occhi degli studenti;
- attivit®™ didattiche sulla comprensione de
di FA;
- una documentazione delle attivita svolte.
In questo modo sarebbe stato possibile isolare accuratamente la variapdadedte perché

le altre condizioni (presenza di un conduttore esterno di laboratorio, attivita sulla comprensione
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dei testi) sarebbero state mantenute uguali nei due gruppi di studenti e sarebbe stato possibile
sapere esattamente quali attivita fosstategealizzate con gli studenti del gruppo di controllo.

Ci, non  accaduto: | 6incarico di condurre i
che aveva una funzione di supporto alle attivita didattiche in orario curricolare mattutino e che

Ssi occupava della pianificazione di | ezioni
Lui ha effettuato attivita in cui gli studenti erano chiamati a leggere un mito, a comprenderne il
messaggio, a interpretarlo in base alla loro esperieazadurlo in un linguaggio multimediale

per dare continuita alla progettazione didattica svolta dagli insegnanti di italiano nelle classi
prime (queste sono | e informazioni emerse da
del Club a cui paecipavano gli studenti del gruppo di controllo). Non vi e stata alcuna forma

di documentazione delle attivita didattiche svolte, se non quella prodotta dagli stessi studenti.

Undul teriore riflessione riguarda |l a scelta
sperimentatrice; nella |l etteratura sull a met
ciecoo per indicare | a s ierimerdaimie oonascono ie ipotesi n®

del progetto (Biasi & Domenici, 2021). Questa cautela viene usata per scongiurare le distorsioni
del comportamento che possono verificarsi se lo sperimentatore conoscesse le ipotesi che

potrebbero spingerlo, anche in matn consapevole, a modificare le sue azioni per suscitare

| 6effetto ipotizzato. La ricercatrice era be
poi ch®, dal |l 6altra parte sembrava poco pl aus
undbocente all éutilizzo dell e prassi di FA i de

senza neanche svolgere una fase di condivisione di tali pratiche.

Inoltre, la numerosita dei due gruppi, sperimentale e di controllo, emerge come a#jieito cr
caratterizzante i tre piani sperimentali; il numero di componenti parte di ogni raggruppamento,
piu piccolo nei due quasisperimenti (massimo 9), non € mai andato comunque oltre i 21
allievi. Questo ha portato la ricercatrice a svolgere analisitjative che verificassero la
normalita della distribuzione delle misurazioni compiute e che utilizzassero test non parametrici
per rilevare la differenza tra i due gruppi (le informazioni sulle analisi dei dati compiute si
trovano al | 0 idedicairalila presdntazionedeipispettivildisegni diricerca e alla
discussione dei loro risultati).

Infine, &€ bene accennare al fatto che la scelta degli strumenti e delle loro modalita di utilizzo
porta con sé aspetti di cui € necessario discutereedhal e di scorso, per | 6¢
sara affrontato nel capitolo successivo dedicato. Qui basti fare un cenno piu generale alla
variabile dipendente e alla sua rilevazione. Se il fattore sperimentale é stato oggetto di indagine

della fase espkativa effettuata nella scuola piacentina e delle due -Gpasimentazioni che
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ne hanno generato una revisione e una progressiva definizione, le abilita di comprensione delle
due tipologie testuali erano (¢irazions,sebbdemelai ndi v
seconda di quelle elencate nella tabella 4.2 (capitolo 4) fosse difficile da identificare in modo
preciso. A partire da questo, il passaggio che avrebbe assicurato ancora piu validita
all 6esperi ment o sar ebbea bevedase di tgyputedeiltast did i ef
comprensione dei testi costruiti per verificare le abilita parte del costrutto e di effettuare, al
termine, alcune analisi psicometriche degli item tratte dal modello della teoria classica dei test
(TCT) (Barbanelli & Natali, 2005). | risultati di tale analisi avrebbero condotto a una revisione

degli strumenti che avrebbe certamente aumentato ancor piu la loro validita e affidabilita.
Purtroppo, non si  presentata | 6apripaald uni t~

seconda esplorazione né nel periodo precedente la realizzazione del piano sperimentale.

6.6. Privacy e considerazioni etiche

La trasparenza delle procedure attraverso cui sono stati raccolti i dati sugli apprendimenti degli
studenti e per ezzo delle quali & stato garantito il rispetto delle normative privacy e delle
cautele etiche legate a una sperimentazione in campo educativo merita un piccolo spazio nel
discorso sul disegno di ricerca.

In primo luogo, occorre chiarire che il progettoriderca composto dai tre piani sperimentali

ha ottenuto | 6approvazi one Roldnaifdataisotobreds Et |
2021,pri ma dell 6inizio delle attivit”™ con gl
Comi t at o ocazioneaellamodadita ai rhdcolta dati sugli apprendimenti degli studenti:
non sarebbero stati richiesti nomi e cognomi
del pretest e quelli del podest sarebbero stati utilizzati solo codici aifarerici (es. XY9N)
casualmente creati da un software ed estratti dagli stessi studenti in modo che ciascuno di loro
ne possedesse Ui A ogni classe era stato assegnato un nome di fantasia e la stessa strategia

e stata utilizzata anche per tuttonhteriale prodotto dagli studenti dei gruppi sperimentali (es.

prove di FA proposféy): in altre parole, ogni studente di tali raggruppamenti era identificato

190 per scongiurare il rischio di perdita dei codici assegnati in fase-tegtragli studenti, & stato chiesto ai docenti

di italiano delle varie classi di tenere | d6delenco che
classeinuposto sicuro. La ricercatrice ha riportato sul
essi al gruppo sperimentale o di controllo. Non haawato la possibilitd di conoscere la corrispondenza nome

dello studenté codice.

191 Nel momentdin cui svolgevano le prove di FA preparate dalla ricercatrice e/o scrivevano sui loro diari di
apprendimento, gli studenti dei gruppi sperimentali usavano il loro nome e cognome, ma questa documentazione
veniva | asci at a Lz hnal§ditertdenzaentrate e la tradcrizioheidellel risposte degli studenti
vedeva | duso di nomi di fantasia.
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con un nome di un personaggio di raccdenti f al
ri sposte fornite alle prove. Per garantire a
il nome della scuola coinvolta nella sperimentazione, ma se ne descriveranno tutte le
caratteristiche.
Viste queste condizioni, non € stato necessarbiedere ai genitori una specifica
autorizzazione al trattamento di dati sensibili dei minori, ma solo informarli del progetto, azione
che  stata svolta dalldélstituto in fase di
parteci patm scdlastica moltee, otcori@ mggiungere che la ricercatrice era stata
anche incaricata wuffi ci al mkicondettricd del l[Aborataid | t ut c
pomeridiano sulla comprensione di testi tramite specifico contratto che la autoradzava
trattamento dei dati degli studenti per | e f
stato anche realizzato un video dall 6l stif
ricercatrice ha illustrato brevemente le finalith@kib e alcune metodologie.
Se il Dirigente era a conoscenza delle ipotesi del progetto, lo stesso non si puo dire delle
insegnanti di italiano referenti del progetto e coinvolte nella sperimentazione (quattro in totale)
che conoscevano le finalita, lanbatica (la valutazione formativa legata alla competenza di
comprensione del testo) e alcuni aspetti organizzativi, ma non sapevano quali attivita sarebbero
state realizzate con gli studenti. Questa decisione € stata presa per arginare il rischio di una
distorsione dei comportamenti degli insegnanti che, consapevoli delle ipotesi, avrebbero potuto
modificare le azioni didattiche in classe.
Allo stesso modo, di comune accordo con gli insegnanti, agli studenti & stato detto che
avrebber o parg etéfdmrdntemptavalarcolldbarazione degli insegnanti di
italiano con | 6Universit”™ di Bol ogna, cont e
mi gliorare | 6insegnamento della comprensione
Al termine dei tre disegni sperimentak, ticercatrice ha preso accordi con gli insegnanti per
svolgere la fase di restituzione dei risultati che sarebbe stata cosi articolata:
- un momento di discussione destinato agli studenti di alcuni aspetti delle prove svolte
(pretest e postest) al fine dfornire loro alcuni consigli utili per la comprensione dei
testi e di condividere con loro alcune considerazioni sulla futura didattica;
- uno spazio di restituzione agli insegnanti e alla Dirigenza dei risultati sia delle quasi
sperimentazioni sia del pia sperimentale;

- incontri aperti agli insegnanti della scuola interessati sulle pratiche di FA.

¥2Con gli studenti non mai stato utilizzato il ter mi
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Attual mente  stato svolt o Isgerinmectazion esictamm@ n g |
definendo i tempi dei restanti momenti di restituzione.

Un ultimo aspetto rientra in questo discorso: quello inerente al rapporto gia menzionato tra
sperimentazione e bisogni di studenti con Disturbi Specifici di Apprendimento e con disabilita
cognitivo-affettiva. Sebbene questo riduca la validita ecologica deksaa, bisogna chiarire

che la definizione degli interventi di FA e stato un processo prevalentemente deduttivo,
supportato anche da alcune suggestioni raccolte induttivamente riguardanti, pero, specifici
aspetti delle pratiche e delle attivita implemeataQuesta impostazione e il fine della
sperimentazione non davano la possibilita alla ricercatrice di modificare molto gli interventi
progettati, poiché essi non erano pensati per incontrare esigenze specifiche. Si pensi, per fare
un esempio a quali caratistiche avrebbero dovuto possedere le attivita proposte per rispondere

a disturbo di comprensione del testo: utilizzo di materiali e strumenti costruiti appositamente

per facilitare la memoria delle informazioni, rappresentazione o annotazione deigpassag
metacognitivi necessari a risolvere compiti di comprensione. Ancora. Si considerino le strategie
necessarie a incontrare bisogni di studenti con disturbi di iperattivita e attenzione. Sara facile
cogliere la necessita di pianificare stratexgfihodegat e al | 6i dea di FA pres
dire che non era possibile pensare a modalita di creazione di contesti di apprendimento capaci

di portare tutti gli studenti a partecipare e a raggiungere gli obiettivi stabiliti, ma solo che lo
scopo dellaricera non era quell o di controll are | 6ef
specifiche strategie inclusive sugli apprendimenti degli studenti. Sebbene la ricercatrice potesse
avere una formazione su qQquesto asnpeddelma i n q
scuola primaria, non possedeva di cemobackgroundui temi della pedagogia speciale tale

da portare a una rivisitazione del costrutto in tal senso. Sarebbe stato necessario coinvolgere
esperti del settore o letferitera sul BAr ahe tattasse Bmip | o r
particolare di qQquesto aspetto per azzardare
di ricerca non si e postulato che pratiche di FA come quelle progettate registrassero un effetto
positivo sulle abilita dcomprensione dei testi di studenti con Bisogni Educativi Speciali ed in
particolare con Disturbi Specifici di Apprendimento legati alla lettura (gia citati sopra) e
disabilita cognitiveaffettiva. Certamente questi studenti hanno partecipato alle atévia
ricercatrice ha curato la strutturazione di un contesto inclusivo durante tutti gli interventi, ma

per coerenza rispetto allo scopo e alle scelte metodologiche effettuate loro sono stati esclusi

dalle analisi dei dati.
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7. Gli strumenti della ricerca

L6ébel aborazione degli strument4isperimeniazioniasalpet t o
disegno sperimentale presentati nel capitolo precedente (cap. 6, Fig. 6.3) che hanno visto

l Gutilizzo dell e stesse pr ove siopedei tdstadegli i | ev a
studentii e del medesi mo diario di bordo per
sperimentale. Per essere piu precisi, in questa ricerca sono stati messi a ptesopdualleli

di verifica delle suddette abilita degtudenti utilizzando prove INVALSI di Italiano destinate

agli alunni di classe V di scuola primaria di annualita precedenti; si tratta di test che hanno

| 6i nt en teguivalentireas d eorreo r i spetto al | 6o gpgafitit o di
relativi a determinate abilita del costrutto di comprensione del testo) e al numero, ordine e
formato di item presenti. In aggiunta, e stato elaborato un diario di bordo per tenere traccia delle
attivit”™ svolte nel aeesonomstaticeeshtialriistrumentiimpeegatio s p
solo nel disegno sperimentale, a fronte di alcune riflessioni generatesi al termine dei due quasi
esperimenti (si tratta del piano realizzato nel periodo compreso tra febbraio e maggio 2022, si
veda cap. 6,Fig. 6.3), dei quali si trattera nel capitolo 10. La figura 7.1 offre una

rappresentazione schematica degli strumenti utilizzati nella ricerca.
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Figura71i Lo schema degl i strument.i utilizzati per
rilevare le abilita degli studenti (la linea tratteggiata indica gli strumenti utilizzati solo nel disegno
sperimentale, si veda cap. 10)

Ipotesi sperimentale

Variabile X: pratiche di FA Variabile Y: abilita di
(indicatori comportamentali) comprensione dei testi degli
legate alla comprensione dei »| studenti (cap. 4, Tab. 4.2)

testi (cap. 4, Tab. 4.1)

v A4

Strumenti per documentare Strumenti per rilevare le
.1 Uintervento sperimentale di abilita degli studenti
" | F4
o ‘ /\
i Intervista
" all’insegnante : " Prova strutturata di Prova strutturata di
. del GC per - p—— comprensione dei comprensione dei
documentare la Diario di Focus group con ‘ testi (f:z_lrre;tivo ed testi (!:z_irra)tivo ed
; 5s : j 55 ; i espositivo) — espositivo) —
Z([);:ri,,,z;z‘cz a - gh studentl delGS i mip;urazione in mipsurazione in
quella entrata — Pre-test uscita — Post-test
| sverimentale

W Py

Post-test B: stessa prova Post-test A: prova
somministrata nella parallela a quella
rilevazione iniziale (test- somministrata nella
retest) rilevazione iniziale

Ogni strumento elaborato possiede vantaggi e svantaggi non solo intriseci (per esempio il test
riesce a rendere conto delopesso di comprensione dello studente solo parzialmente), ma
anche legati alle loro caratteristiche nel progetto di ricerca. In questo capitolo si intende
sviluppare proprio una riflessione sui limiti e le potenzialita degli strumenti, descrivere il
proceso di elaborazione delle duprove parallele ed esporre nel dettaglio le loro
caratteristiche. Inoltre, si vuole offrire una panoramica degli strumenti adottati per documentare
| 6i ntervent o s pe respergnenti & Inedla speeimentazionefaofiandods i
maggiormente sulla presentazione del diario di bordo. Per cido che concerne gli altri strumenti
utilizzati solo nel terzo piano sperimentale occorre dire che essi verranno menzionati, ma

saranno descritti in modo piu approfondito nel capitolo 10.

7.1. Le prove di comprensione dei testi

Nel corso del progetto sono state elaboratepdoee paralleledi comprensione di testi narrativi
ed espositivi da utilizzare rispettivamente cometpst e postest. Per la precisione, una di
esse e stata usata sia in fase ditps¢siainfasediposte st , mentre | 6al tr a

solo in fase di psttest, dopo la prima; ossia € stata utilizzata sia una procedtestditest
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sia una di costruzione e somministrazioneteBt paralleli (Lucisano & Salerni, 2002;
Barbanelli & Natali, 2005). Inoltre, e stato affermato che entrambi i test derivaeapmve
INVALSI di Italiano destinate ad alunni di classe V di scuola primaria.

Si aprono diversi interrogativi che richiedono uno specifico approfondimento delle ragioni che

hanno supportato queste scelte; teparagrafosar anno

7.1.1. Le motivazioni di alcune scelte relative alle prove di comprensione dei testi

Perché considerare le prove INVALSI di Italiano e non altre? Perché scegliere quelle destinate

a studenti di un anno piu giovani di quelli che sarebbetocstinvolti nei disegni sperimentali?

Perché adottare entrambe le proceduttestireteste somministrazione dest parallelie non

usare solo la seconda per effettuaretpst e postest? Ecco alcune questioni su cui occorre

far luce.

Fin da subito  apparsa p@&cnovodumedpaistiuiment e | 6
di rilevazione delle abilita di comprensione di testi degli studenti di scuola secondaria di primo
grado: sia per motivi connessi ai vincoli temporali del progsi#operché la ricerca nel campo
psicolinguistico (ma anche pedagom) € molto avanzata e in letteratura esistono gia molti
strumenti che possono essere sfruttati in tal senso. Allora, il lavoro non é stato quello della
scelta dei testi da inserire nelle prove e della conseguente formulazione di domande, ma
piuttosto qudb di valutare quali prove riflettessero un costrutto coerente con quello elaborato

in questa ricerca e di capire se adottarle interamente o sceglierne solo alcuni item. Per compiere
questa analisi sono stati presi in considerazione due strumenti elg®ratopi diversi: le

prove MT nella |l oro versione dedicata all 6L
INVALSI di Italiano. | due sottoparagrafi successivi riportano le riflessioni effettuate sulle une

e sulle altre, mentre qui sotto si forniagea tabella che consente il confronto tra i tre costrutti

(Tab. 7.1).
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Tabella 7.1 | costrutti di comprensione del testo di prove MT, INVALSI e del progetto di ricerca, tesi di dottorato a confronto.

processo di lettura

i mparare a riconosce

e le aspettative del lettore. Per comprendere, interpretare e vaintasto il lettore deve essere in grado di individuare specif

Prove MT (Cornoldi et al., 2017, p. 1748)'* QdR INVALSI Costrutto del progetto di tesi di dottorato (cap.4, Tab.
(INVALSI, 2018, p. 2-11)* 4.2)
Definizione del Apprendere a leggere significa da una psl La comprensione di un testo ~ frutto di un pr oc ekksconosdenzd La comprasione del testo pud essere definita come

competenza complessa basat

processo di
comprensione

- Comprensione inferenziale
- Comprensione valutativa

- Ricostruire il significato del testo, a livello locale o globale;
- Riflettere sul contenuto o sulla forma del testo, a livello locale o globale, e valutarli

testo, dal |ocbgidretilsignificats i nf or mazi oni , ricostruire il senso globale e il P iscopo defl | che si istaura tra testo e lettore (attivita di lettura) (
di cio che si legge. testo e il genere a cui esso appartiene. coinvolge diverse funzioni cognitive, si sviluppa su piu live]
di complessita e, al teri ne, consente
elaborare le informazioni in modo da trasformarle in proy
rappresentazioni cognitive.
Componenti del - Comprensione letterale: -Localizzare e individuare informazioni alldinterno del -Localizzare e reperire le infomazioni che sono

esplicitate nel testo.

- Integrare informazioni e significati a livello locale e
globale per costruire una rappresentazione del testo.
- Riflettere sul testo e valutarlo

Abilita specifiche

in cui si suddivide
la comprensione

del testo

- Individuare personaggi, luoghi e tempi (PLT
- Fatti e sequenze (FS)

- Seguire la struttura sintattica del periodo (S|
- Inferenza lessicale (IL)

- Trarre inferenze semantiche (IS)

- Collegamenti (COLL)

- Cogliere il significato letterale della fragsL)

- Flessibilita (FLESS)

- Gerarchia del testo (GT)

- Sensibilita al testo (SENS)

- Modelli mentali (MM)

- Errori e incongruenze (El)

-lndividuare, scorrendo il testo con wuna | et teloleinfosmadionit
richieste, anche espresse in codici diversi

-Ef fettuare confronti e distinguere | 6informazione ed$ent
nel testo e/o richiamate nei distrattori.

-Riconosceredi nf or mazi one richiesta anche quando essa

presentata (nella domanda o nella risposta corretta) in una forma

parafrastica che, pur conservando | dequivalenza del si

lontana o comungue diversa dalla lettera del testo.

- Individuare informazionc he ri spondono a u
non conformi a tali criteri.

- Ricostruire il significato del testo, a livello locale o globale

- Ricavare il significato di parole o espressioal dontesto

no o pi% criteri, di scri mi

-ldentificare il riferimento testuale di una cat afgafratoro
frasi o parti del testo.
- Ricostruire la sequenza, temporale e/o logica, di fatti o fenomenidieusiltt o t ratt a, anche quan|(

la rispettano.

- Mettere in relazione informazioni, implicite o esplicite, anche situate in punti distanti del testo, o in testi divi
esempio, la causa o le conseguenze eingw fenomeni, la motivazione di azioni o atteggiamenti, ecc
-Fare inferenze semplici o complesse, per ricostruieda
personale.

-Ri conoscer e il pring@pai@di un testdoadr sgespeeifiche parti, o il filo comune che lega testi diversi.

- Costruire una rappresentazione complessiva del testo o di sue specifiche parti

ivideare, ad

- Individuare informazioni specifiche nel testo.

- Individuare leinformazioni richieste anche quando sol
espresse in modi diversi e occorre fare un breve ragionan
per individuarle.

- Comprendere il significato di una parola o espressione|
contesto

- Individuare il referente di anafore e catene anaforiche

- Individuare i legami tra le informazioni (prevalentemer
deducibili dagli indizi del testo)

193 Cj si riferisce al Manuale che accompagna le prove MT per la scuoladseizodi primo grado.

94Ne | |
ricerca.

6ul ti

ma

r i gs@no rperthtt tatte e akilitd im ouasono suddivisi i measpetti del processo di comprensione del testo, solo quelle rilevanti per questa

23¢



7.1.1.1. Le riflessioni sulle prove MT

L6oggetto di questa riflessione  stata | a v
dipri mo gr ado c oPrdve MEKit scuola. eClassil2-36EQ@ONDARIA di |

gradd ( Cornol di et al ., 2017).

iAttraverso | e Prove di Lettura MT nella versi
strumento reale girogrammazione, effettivamente alla portata di operatori scolastici e in grado

di tradurre | a |l ogica della programmazione &ed
del | 6operatdivdat't iscaod a(s@drcmol di et al ., 2017, p

Tali prove rispondono a un costrutto che viene mostrato nella Tab.7.1 e sono test di profitto
sulle capacita di comprensione dei testi che si suddividono in due parti: una riferita a un testo
narrativo e una riferita a un testo informativo. Gli item, a rispostHipla, sono circa 15 per

ciascuno dei due passaggi testuali e toccano i vari aspetti del costrutto esposto nella tabella 7.1

in cui non e tuttavia possibile rintracciare una specifica voce legata alla capacita di compiere
inferenze di coesione localspetto centrale invece del costrutto di questa ricerca (cap. 4, Tab.
4.2). SS e IS (Tab. 7.1) sono | e aree che ma

contengono sfumature di accezione diverse da quelle del costrutto della ricerca dascritta

guesta tesi. Léabilit?’ che gl aut ori del | e
sintatticao, inserisce in moebefemta& &lal 0i b
di mensione grammatical e. | SnZ enveemanntnidd hcead e
potrebbero essere incluse anche quelle fAaddi

Diversamente, il costrutto della ricerca riguarda nello specifico la capacita di cogliere rapporti

di coesione locale e eamferenza tramite un processo inferenziale non baskissgli indizi
grammaticali, ma su quelli semantici. Inoltre, & stato visto alla fine del capitolo 3 che il focus
sulle inferenze connettive, non additive, rispondeva alla consapevolezza della loro importanza
per una buona comprensione del testo. Si mgotai n d i una discrepanza
costrutti che inevitabil mente si ritrova anc
con attenzione gli item di queste prove se ne colgono alcuni che vanno verso la direzione di
verificare la capacitali ricostruire legami di coeferenza, ma che vengono attribuiti dagli
studi osi ad al tri aspetti dell a comprension
ingressé’® per la classe prima di scuola secondaria di primo grado recita (Cornoldétial,,

p. 18 del volume intitolato AProve di valut a

195 Le prove MT sono due: in ingresso e in tmoaialla classe prima; entrambe contengono due parti che
corrispondono ai due testi proposti, narrativo e informativo.
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fiNon voleva dividere con luila suapreda ¢ h i |l a preda?

A. Lavolpe.

B.L6oOr so.

C. Il pescatore.

D. I pesci
APredad in questo caso  un sostanti atwe,che si
azione descritta nel paragrafo precedente del racconto, motivo per cui la ricercatrice avrebbe
affermato che tale quesito sarebbe stato adeguato a una verifica della capacita di individuare
legami di cereferenza. Gli studiosi invece indicano chke tdomanda é stata formulata per
rilevare | e abilit? che riportano | e sigle
informazioni del testo per uno scopo specifi
la difficolta di far corrispondergli item e le abilita delle prove MT con quelle del costrutto di
riferimento di questa ricerca.
Occorre tempestivamente aggiungere, tuttavia, dnenleworkassunto in questo progetto non
puo che essere parziale e riduttivo perché tratta solo alcuita apécifiche di comprensione
del testo che nemmeno é possibile separare in modo netto da altri aspetti (come del resto
succede anche in altri costrutti). A causa di queste ragioni e del fatto che le prove MT non si
riferiscono esplicitamente ai traguaadirricolari (MIUR, 2012), come spiegato nel capitolo 4,

e stato deciso di non utilizzare tali strumenti.

7.1.1.2. Le riflessioni sulle prove INVALSI di Italiano

Le riflessioni effettuate hanno portato la ricercatrice a considerare le prove INVALSI di

|l taliano, che si coll ocano nell dambito del l e
monitorare gli apprendimenti degli allievi in Italia; esse sono dastiagli studenti di diversi

ordini e gradi scolastici, dalla seconda classe di scuola primaria alla quinta classe di scuola
secondaria di secondo grado. La tabella 4.3 nel capitolo 4 ha mostrato ampiamente come il
Quadro di Riferimento di Italiano di INVIASI (sia quello del 2018 sia quello del 2013) presenti
diversi aspetti nella sua dimensione pragmatica che si incrociano con gli elementi individuati
dalla ricercatrice per il costrutto di comprensione del testo. E opportuno ricordare che
al | 6i nt estanimenglone vigsono altre abilita che INVALSI inserisce quali quelle
connesse alla ricostruzione globale dei significati del testo e alla sua interpretazione e occorre

tener presente che anche nelle prove INVALSI grande attenzione € rivolta anche alla

241



grammati ca #fAi mpI*, areatazuw & dedicatdi s pailtei delle pravé Esse si
suddividono in tre sezioni: due destinate alla comprensione rispettivamente di un testo narrativo
e di uno espositivo e la rimanente destinata alla riflessiolie kougua. Ogni fascicolo
contenente la prova INVALSI & accompagnato da una guida alla lettura che non solo esplicita
guale aspetto prevalentemente verifica ogni domanda, ma descrive il ragionamento che lo

studente deve compiere per arrivare alla rispessdta.

Figura 7.2- Guida alla lettura delle prove INVALSI di italiano 262015 (V primaria)®’

Domanda Caratteristiche Descrizione del compito e cor
A2. La parte introduttiva del racconto (righe 1 e 2) ti guida a | Tipo di testo: narrativo E un compito di costruzione di relazioni e di integrazione di
farti delle idee su quello che pud essere successo prima. | Tipo diitem: domanda a scelta informazioni a livello locale.
Quale idea é suggerita dall'inizio del racconto? multipla La soluzione richiede di
A o Nel villaggio & nato un cucciolo d’orso e tutti Aspetto prevalente 5a: Ricostruire il - considerare le informazioni fornite in apertura del
ne sono orgogliosi significato di una parte pitl o meno testo (“un orsacchiotto era stato portato nel villaggio
estesa del testo, integrando pil da Griska” e “gia rispondeva con grugniti gicioso al
B. O  Un bambino ha trovato un cucciolo d'orso € | informazioni e concetti, anche suono del suo nome”),
ha conquistato la sua fiducia formulando inferenze complesse. - inferire qual & I'antecedente della situazione descritta
C. a Un cacciatore ha ferito gravemente un | Risposta corretta: B in questa parte iniziale del testo (compito che ha la
cucciolo d’orso e un bambino lo porta nel sua ragion d'essere nel fatto che il testo & una parte
villaggio per curarlo di un racconto pil amplo).

La domanda circoscrive chiaramente la parte di testo da
considerare (righe 1-2), aiutando a focalizzare gli elementi
pertinenti (il ruolo del bambino nella vicenda e il rapporto
tra lui e il piccolo orso). Questi potrebbero gia essere
disponibili nella memoria di lavoro, in quanto centrali nel
racconto. E una domanda che richiede di collegare
informazioni fornite dal testo ai loro antecedenti
producendo inferenze autorizzate.

D. O Le donne hanno portato al villaggio un
cucciolo d'orso e lo coprono di attenzioni

Il quesito per quanto riguarda le Indicazioni Nazionali si
colloca nell'ambito dei seguenti obiettivi/traguardi di
apprendimento:
usare, nella lettura di vari tipi di testo, opportune
strategie per analizzare il contenuto; porsi domande
all'inizio e durante la lettura del testo (...).

Una maggior corrispondenza tra i due costrutti (anche se non esatta), il riferimento alle
Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012) gia esplicitato nel capitolo 4 e la possibilita di rintracciare
analiticamente | 0aspetto c h suipagsagg necessarmperv er i f

rispondere in modo corretto a ogni domanda hanno fatto ricadere la scelta su questi strumenti.

7.1.1.3. | motivi di alcune scelte relative alle prove INVALSI di Italiano

Due questioni sono apparse subito come urgenti una volta presa la decisione in merito
all utilizzo dell e prove | NVALSI di I'taliano
La prima riguardava il fatto che, per ragioni di validita dello strumento di rilevazione rispetto

alle abilita specifichendividuate nel costrutto di ricerca (cap. 4, Tab. 4.2), non sarebbe stato

19 INVALSI nel documento che riporta il Quadro di Riferimento di italiano (2018) affeimeeesiste

f funa fAgr ammpmaticc a ao, a cui tutti i parl anti di una
produrre frasi ben formate, ma anche per comprenderle;

f funa Agrammatica esplicitad che | o studente acqu
imparando a clasficare e a nominare gli elementi costitutivi del sistema linguistico e a formalizzare
iregoledo sia morfologiche sia sintattioche di funz

197 URL: https://invalsiareaprove.cineca.it/docs/attach/quida%?20lettura_italiano_v_primaria_2015 #2014
2015.pdf
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giustificabile proporre agli studenti una prova INVALSI di Italiano completa, che
comprendesse la parte di riflessione sulla lingua (grammatica). Piuttosto si € reso necessario
effetuare una selezione dei singoli item delle prove sulla base delle connessioni logiche
riscontrate tra: domanda, aspetto della comprensione del testo verificato tra quelli elencati da
INVALSI nel Quadro di Riferimento (2018) e abilita parte del costrutttadieerca.

La seconda questione invece riguardava | 06as:
studenti della classe prima di scuola second
daCOVID19 ha influito f or tfregiita deglestudentil(INNVARSI, me nt o
202199, si e ritenuto opportuno considerare per la costruzione degli strumenti della ricerca le
prove INVALSI di Italiano destinate agli alunni di classe V di scuola primaria di annualita
precedenti.

Unbdal tr ae importhntees stata quella che ha accompagnato la decisione di applicare
entrambe le procedure di somministrazione ditdgeparallelie ditestretest La motivazione

di guesta scelta  da rintracciarslavaldital | 6esi
dei di segni d i ripetizione ded tese queboeldgditoe dlla diversitda della
strumentazionetilizzata( Vi gan , , 2002) . (I primo  connes:¢
delle risposte date a un test gia svolto harisuitati della ricerca. In altre parole, in caso il
ricercatore scegliesse di utilizzare lo stesso test per la rilevazione iniziale e finale, lo studente
nello svolgimento dei podéest potrebbe fornire una risposta semplicemente perché ricorda di

aver selto quella nella precedente somministrazione. | risultati della ricerca, allora,
risentirebbero di una nuova variabile, la memoria del test, che potrebbe essere responsabile
dell a decrescita o dell 6i ncr emeirféettonotheella punt e
letteratura sulla metodologia della ricerca educativa che approfondisce il tema della validita e
affidabilita di questo strument¥e che proprio all dédinterno di q
procedura deflestretestcontenga alcuni rehi di memoria del test da parte del soggetto.

il metodo della ripetizione di uha prova pres:¢
che intercorre tra le due rilevazioni € piuttosto breve &, infatti, probabile che i soggetti ricordino

molte delle risposte date precedentemente e la correlazione tra due misure risultera ovviamente
altad (Lucisano & Salerni, 2002, p. 158) .

198| dati mostrano un calo rispetto al 2018 a partireadsduola secondaria di primo grado con il 39% degli

studenti che non raggiungono il livello miniridlVALSI, 2021).

199Vi sono diversi testi di metodologia della ricerca che trattano della validita e attendibilita dei test delle opportune
verifiche affincl®® si a possibile costruire uno strumento coere
preciso (le sue misurazioni sono costanti nel tempo) (Lucisano & Salerni, 2002; Barbanelli & Natali, 2005; Coggi

& Ricchiardi, 2005).
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Bar banel | i e Natal. (2005) sostengono che |
considerare tra una somminitra one e | 6altra dipende dagli s
di rilevazione, ma i due autori ricordano anche che alcuni studiosi raccomandano di garantire
una distanza di almeno due settimane. Il secondo effetto legatirali@entazion@vece si

verifica nel caso in cui il ricercatore decidesse di usare per la rilevazione finaleggtystna

forma parallela della prova utilizzata in fase iniziale (ptest), ossia diversa, negjuivalente

per struttura, oggetto di verifica e caratteristiche psetohe. In questa situazione, il
problema starebbe proprio nel riuscire a costruire due prove equivalenti al tal punto da essere
interscambiabili; in assenza di questa condizione, il ricercatore non potrebbe mai avere la
certezza di affermare che un evelé miglioramento emerso non fosse dovuto alla diversita

degli strumenti adottati (Barbanelli & Natali, 2005).

Apparentemente una situazione in cui ogni soluzione porta con sé vantaggi e svantaggi. Per
arginare entrambi i rischi, in ogni disegno di ricerca oggetto di questa tesi, sono state applicate
tutte e due le procedure wistreteste di somministrazione dorme paralleledi una prova,

ossia in fase di rilevazione finale € stata proposta dapprima la stessa prova utilizzata come pre
test(post e st B) e ptestA)aguivakeritet maalivefsp dakpest.

7.1.2. Il processo di costruzione deli®ye parallele

Lourgenza era quella di costruire due prove
dei testi, narrativo ed espositivo, e che fossero il piu possitpilevalentiper struttura (numero

diitem e testi), ma anche per tipologiardine dei quesiti. Come ¢ stato affermato nel paragrafo
precedente, il lavoro di analisi delle prove INVALSI di Italiano non ha riguardato gli strumenti
interi poiché essi contenevano una parte che non era coerente con il costrutto di riferimento
(tab. 7,capitolo 4), ma i loro item presi singolarmente. Il fine era quello di arrivare a elaborare
due proveparallelecomposte da una serie di quesiti che si focalizzassero prevalentemente sulla

capacita di cogliere legami semantici tra le informazioni nel testhe presentassero una

Acorrispondenzao tra | e domande. Vale a dire
studente di trovare unoéinformazione nel test
del Il éaltra. || ttattaviaj énde usdrecconrmolia saoutelanpoiehé tratiaddosi

di testi e domande diverse e difficile stabilire con chiarezza un siffatto legame.

I mat eri ale da cui si partiti festparakkeli f et t u
eracos i tuito dall éinsieme delle prove | NVALSI
scuola primaria degli anni compresi tra il 2011/2012 e il 2015/2016. Ogni prova era suddivisa

in tre parti: una dedicata al testo narrativo, una al testo espositiva @lla dimensione
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grammaticale (fAla?jfLéasabinei sdéyhbi lingmadi
a prendere in considerazione le prime due sezioni e ha seguito cinque fasi:
1. la selezione degli item rilevanti rispetto al costruttoainprensione del testo della
ricerca (cap. 4, Tab. 4.2);
la ricerca del nesso logico tra item scelti e le singole abilita declinate nel costrutto;
3.la scelta e | 6abbinamento degl:i I tem di
formato (tipologia di sinolo) da utilizzare per costruire le dpeove parallele
la costruzione di una versione provvisoria delle due prove;
l 6anal i si di alcune caratteristiche psico
osservare eventuali difformita in termini di difficolta degli item rispetto al costrutto di
riferimento.
Le prime tre ffasi er ano pirassica@tdreeche edoe teste | e
possedessenalidita di contenutavvero che ci fosse un nesso logico tra gli item selezionati,
le prestazioni che richiedevano e le abilita del costrutto di comprensione del testo della ricerca;
le altre due invece rispondevada maggi or mente all desigenza d
affidabili ma soprattutto il piu possibile equivalenti.
1) La selezione degli item rilevanti rispetto al costrutto di comprensione del testo della
ricerca (cap. 4, Tab. 4.2} a prima operazione effettuata per ciascuna prova analizzata e
stata quella di discriminazione degli item rilevanti rispetto al costrutto della ricerca da
quelli irrilevanti. Ogni prova, infatti, conteneva, oltre a quesiti specifici che richiedevano
allo studente di fare processi inferenziali locali, anche altri che monitoravano aspetti quali
|l a comprensione del significato globale de
e |l a valutazione delle scelte deedbilthaut or
selezionate per questa ricerca. Questa operazione ha prodotto una lista di quesiti per ogni
prova che riguardavano solo gli elementi parte del costrutto; tuttavia, essa richiedeva
undul teriore analisi appr wahodropdadst Gnogcenze s c ar
pregresse del lettore. Infatti, inferenze che avessero richiesto agli studenti di utilizzare
molte acquisizioni personali avrebbero discriminato le loro prestazioni prevalentemente
in base a cio che sarebbero statiingradodiaggmger e per compi ere |
avrebbero rilevato quindi solo la loro capacita di integrare le informazioni desunte dal
testo, ma anche le conoscenze personali possedute. Appurato che il richiamo alle

conoscenze enciclopediche del lettore & untaspeeliminabile del processo inferenziale,

2005j veda INVALSI 2018.
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S i sentiva | 6esigenza, perl omeno, di mant e
di una base di conoscenze accessibili a tutti.

2) Laricerca del nesso logico tra gli item delle prove INVALSI e le alulbfecostruttoPer
| 6anal i si di ogni item appartenente all e
aveva predisposto una scheda di consultazione che rendesse piu agile la riflessione.
Al l i nterno di essa riport amualita eitesfi dir ma z i
riferimento, numer o dell 6item, tipologi a,
corretta (ragionamento che lo studente avrebbe dovuto effettuare), aspetto verificato
secondo | a Aguida all a | e tspecificaadel dostiuttoadi pr o v
comprensione del testo della ricerca che avrebbe potuto rilevare (se presente). La tabella
7.2 offre un esempio di analisi di un item appartenente a una prova INVALSI di Italiano

Tabella 7.2 Esempio di analisi di un item appenente alla prova INVALSI di Italiano per studenti di
V primaria dell danno 2012/2013

PROVA INVALSI | 2012/2013
(ANNO)
TESTO AfUna caccia singol arebo
Pitzorno, B. (2003)La bambina con il falcondrirenze: Salani Editore
ABI LI TAS6] PROCESSO NUMERO PASSAGGI INFERENZIALI TIPOLOGIA DI ITEM
COMPRENSIONE RIPORTATO ITEM CHE LO STUDENTE DEVE
DEL TESTO NEL DA INVALSI COMPIERE O PASSAGGI
COSTRUTTO (GUIDA ALLA NECESSARI AD ARRIVARE
LETTURA) ALLA RISPOSTA CORRETTA
Inferenza connettive Cogliere le All Il lettore deve considerare che| Domanda a scelta multiplg
(referenza pronome relazioni di poco prima il maestro rivela che | (4 alternative)
coesione e di uova scovate appartengono al
coerenza testualg tordo.
(organizzazione
logica entro e
oltre la frase).

Questa analisi ha consentito alla ricercatrice di fare una riflessione analitica su ogni item

di ciascuna prova ai fini di garantire che essi fossero validi rispetto allo scopo per cui
erano statselezionati. Come si diceva poco sopra, questa fase ha visto la ricercatrice
impegnata in un lavoro di studio analitico dei passaggi cognitivi e inferenziali richiesti da

ogni quesito, in modo da eliminare quelli che contenevano troppi riferimenti a eozesc
enciclopediche non accessibili da parte di tutti gli studenti. Per tale analisi si e rivelata di
fondament ale i mportanza | a possibilit”™ di
dell e prove I NVALSI O sui ragdeonament i rict

Alla fine di questa fase é stata prodotta una lista ancora piu ridotta della prima da

utilizzare per costruire i due test paralleli.
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Tabella 7.3 Prospetto riassuntivo degli item selezionati per la costruzione delle prove parallele

Prova INVALSI Prova INVALSI Prova INVALSI Prova INVALSI Prova INVALSI
2011/2012 2012/2013 2013/2014 2014/2015 2015/2016
Al A2 A4 A5 A6 Al A2 A3 A4 A6 Al A3 A4 A5 A7 Al A2 A4 A3 A6 Al A2 A4 A5 A8
A7 A10 A12 A14 A7 A8 A9 A10 A11 | AB A9 A13 A2 A10 | A7 A9 A10 A1l A9 A10 A1l A12
Al5 Al3 Al2 A15 A16 A17 | Al4 A17 A18
B1 B2 B4 B7 B8 B2 B5 B6 B7 B8 B2 B3 B6 B7 B8 B9| B1 B4 B5 B8 B9 B3 B7 B8 B12
B10 B11 B11

3)La scelta e | 6abbinamento degl.] aemm di d

formato (tipologia di stimolo) da utilizzare per costruleedue prove parallelell passo
successivo € stato dunque quello di abbinare gli item precedentemente selezionati
di emi

identificato da INVALSI come oggetto di misurazione; la loro tipologia (domande a

cercando preservare: cloGdbiultitto” g nrsatea
risposta multipla, a corrispondenza, a risposta univoca ecc.) e il loro ordine. Inoltre, & stata
guardata anche la struttura complessivéedaiove: in alcune, infatti, il testo espositivo
era suddiviso in tre parti e le domande erano frapposte tra esse; in altri, il testo conteneva
immagini. Importante sottolineare che queste associazioni, fino a questo punto, non
avevano ancora tenuto inriderazione le caratteristiche psicometriche delle prove che
fornivano informazioni circa la loro attendibilita

4) Costruzione di prove parallele provvisari&ono state analizzate prove INVALSI di

Italiano di anni consecutivi e sono stati generati due mieoti provvisori che

consentivano di osservare i possibili abbinamenti di due coppie di prove. Ciascuna di

gueste coppie presentava due test con item abbinati (Fig. 7.3).

Figura 7.3- Esempio di abbinamento di una coppia di item di due pildVALSI di Italiano

Pre-test (DA PROVE INVALSI V PRIMARIA ITALIANO 2011/2012) Post test (DA PROVE INVALSI V PRIMARIA ITALIANO 2012/2013)

PROCESSO NUMERO RAGIONAMENTO TIPOLOGIA | DESCRIZIONE PROCESSO NUMERO | RAGIONAMENTO | TIPOLOGIA DESCRIZIONE
descritto da ITEM ITEM DESCRITTO DA | ITEM

INVALSI INVALSI

Ricostruire il Al Il lettore deve Domanda a Perché I'autore Ricostruire il A2 Occorre che il lettore | Domanda a scelta | Da quanto puoi
significato di una individuare 1l referenic scelta multipla | scrive all’inizio significato di una sviluppi il seguente multipla (4 capire dal testo,

parte del testo
integrando pil
informazioni nel
testo e formulando
inferenze
complesse

non esplicitato della
particella pronominale
“c¢i” sulla base

dell’argomentazione che

richiama la conoscenza
per cui non esistono
pillole magiche.

(4 alternative)

del racconto “Non
ci crederete, e
siete liberi

di farlo™ (riga 1)?
Perché I'autore sa
che quello che
dice dopo

A. n ¢ una bugia

parie del testo
integrando pit
informazioni nel
testo e formulando
inferenze
complesse

ragionamento.
Camminata fino al
limitare del bosco =
non appena arrivano al
casolare il maestro
chiede di Melisenda—>
la causa ¢ la ricerca di
Melisenda

alternative)

per quale motivo
Konrad e il
maestro

si spingono fino al
limite del bosco?
A. 0 Per andare in
cerca di erbe
medicinali

B. n sembra poco B. o Per
adatto agli adulti procurarsi roba da
C. n sembra mangiare
impossibile C. o Per andare a
D. n ¢ pieno di caccia
sorprese D. o Per cercare
Melisenda
55 Léanalisi di alcune caratteristiche&nopsi com

a ora nessuna i nfor mazi onattenddbiitadele toraea | nc

INVALSI di Italiano da cui erano stati tratti gli item ossia riguardante la loro capacita di
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generare misurazioni costant. e omogenee.
possedessero le stesse (0 perlomeno simili) caratteristichengsicde, era importante

avere informazioni sui valori dioerenza internaelle sottoscaladelle provese un item

fosse stato esclugstimati attraverso il calcoldello Al pha di Cronbach ¢
del | Slm dltre parole, sarebbe stato fondaraehte esser e i nfor mat.
delle misurazioni effettuate attraverso un insieme di quesiti che verificavano uno stesso
aspetto di comprensione del testo se uno di questi ultimi fosse stato escluso. Cio avrebbe
permesso allaricercatricedicapi;es| 6i tem fosse stato pi % o
misuravano la stessa abilitd. Allo stesso modo sarebbe stato utile anche avere i valori
relati vi alla facilit”/difficolt”™ dell dite
correlazione itm-sottoscala considerata (coefficiente di correlazione biserigle
(Barbanelli & Natali, 2005; Coggi & Ricchiardi, 2005; Giovannini & Ghetti, 2015; Adams

& Lawrence, 2019). Questi dati avrebbero consentito non solo di controllare se le

domande abbinate nelldue prove differissero in merito alla difficolta, ma anche di

verificare se gli item selezionati fossero
per Cui erano stati creati da | NVALSI . I
compaionde analisi sugli item delle pro¥#¥f or ni scono alcune infor

di facilita degli iten3°?2, ma non offrono nessun dato relativo alle analisi della correlazione

tra i singoli item e i vari aspetti della comprensione del testo declinati nelr@dad

Ri feri mento di ltaliano (2013). Il nol tr e,
possibile trovare un valore di Alpha di Cronbach se i diversi item sono esclusi, ma esso
assume come unit”™ di riferi mentutdimanénient er a
stata interamente analizzata in questa ricerca), non lso$toscalecorrispondenti alle

abilita di comprensione del testo del Quadro di Riferimento (INVALSI, 2013). Non e stato
quindi possibile monitorare completamente la discriminativiégliditem selezionati

rispetto ad alcune abilitd di comprensione dei testi, ma solo la loro difficolta. Queste
analisi hanno confermato | 6esistenza di al
parallele; percio, é stata apportata qualche modifiedizzata a renderle piu equivalenti
possibile rispetto al grado di difficolta dei quesiti che presentavano. Talvolta, si € reso

necessario associare due item che verificavano la stessa abilita e registravano un indice di

201 Sy questo sito & possibile trovare i Rapporti tecnici delle rilevazioni INVALSI precedenti al 2017:
https://invalsiareaprove.cineca.it/index.php?get=static§parecedenti_risultati

202 Tutte le analisi sono state effettuate in seguito alla proposta delle prove a un campione nazionale di studenti
quindisi riferiscono specificamente ealdiepesnudeenctardoatt eri st
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facilita simile, a discapito dina differenza nella loro tipologia. La tabella 7.4 fornisce un

esempi o

di

guestoul ti mo

Tabella 7.4 Esempio di analisi di un item con dati psicometrici

mo ment o

di

anal i

Pre-test da prova INVALSI di Italiano
2013/2014 e postest B

Posttest A da prove INVALSI DI Italiano 2014/2015

eééééeecéée
b) Ragazzo che ha
trovato | 08¢
eéééecéée

¢) Tribu di cacciatori a
cui appartiene il ragazz
eéééeeceéée

d) Amica del ragazzo
che ha trovato

|l 6orsacchid

eeeeeeeee

e

Abilita da Descrizio | Indice Disc. Abilita da Descrizione item Indice | Disc. | Alphadi
costrutto ne item di (correlazione costrutto di C. se item
facilita punto facilita escluso
biserialg
Individuare Al) 0,94 0,19 Individuare A1) Di chi si parlanel | 0,72 0,38 | 0,84
informazioni | Dove si informazioni | racconto che hai appen
esplicitamente| svolge esplicitamente| letto?
date la storia date nel testo | Completa ogni riga
che hai scrivendo il nome
letto? corrisponénte.
a) Orsacchiotto che vive
nel villaggio

La ricercatrice al termine di queste fasi ha selezionato due prove parallele di comprensione di

testi narrativi ed espositivi:

- dalla prova INVALSI di Italiano 2013/2014 per classe V di scuola prirtf&neer

un totale di 14 item;

- dalla prova INVALSI di Itéiano 2014/2015 per classe V di scuola primaria per un

totale di 14 item.

Si riporta il prospetto riassuntivo dei due strumenti costruiti in relazione alle abilita di

comprensione del testo parte del costrutto.

203 5j rimanda al sito Gestinv per la visione delle prove INVALSI di Italiano (classe V di scuola primaria) degli
anni 20132014 e 2014015. URL:https://www.gestinv.it/Index.aspx
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Tabella 7.5 Prospettaiassuntivo dello strumento creato dalla prova INVALSI di italiano 2013/2014

(classe V di scuola primaria)

Abilita da costrutto di ricerca Testo narrativo | Testo
espositivo

Individuare informazioni esplicitamente date nel testo 1 1
Riconoscere i concetti espressi in forme parafrastiche (inferenza semp| 1 1
Compiere inferenze lessicali (comprendere il significato di una parola ¢ 1 modificata dalla | 1
contesto) ricercatrice)
Compiere inferenze connettivendividuare i referenti di anafore e cateng 2 1
anaforiche.
Compiere inferenze connettivendividuare i legami impliciti tra le 4 1
informazioni nel testo (conoscenze enciclopediche accessibili)

TOTALE | 9 5

Tabella 7.6 Prospettaiassuntivo dello strumento creato dalla prova INVALSI di italiano 2014/2015

(classe V di scuola primaria).

Abilita da costrutto di ricerca Testo Testo
narrativo espositivo

Individuare informazioni esplicitamente date nel testo 1 1
Riconoscere toncetti espressi in forme parafrastiche (inferenza semplic, 1 1
Compiere inferenze lessicali (comprendere il significato di una parola d{ 1 1
contesto)
Compiere inferenze connettivendividuare i referenti di anafore e catene| 2 1
anaforiche
Compiere inferenze connettivendividuare i legami impliciti tra le 4 1
informazioni nel testo (conoscenze enciclopediche accessibili)

TOTALE | 9 5

7.1.3. Le caratteristiche delle due prove

Arrivati a questo punto, occorre chiarire nel dettaglio quali sono le caratteristiche delle due

prove di comprensione dei testi utilizzate nella ricerca: una sia per la rilevazione iniziale, sia

per quella finale (da ora in poi verra chiamata-teist e pstt e s t

B) ;

|l 6al tr a

misurazione delle abilita degli studenti al termine dei piani sperimentali (a cui verra attribuita

la denominazione posest A). Di seguito, si fornira una descrizione esaustiva delle prove

seguita da alcune informazionillsuloro organizzazione grafica, pensata per essere utilizzata

con studenti di classe prima di scuola secondaria di primo grado.

- Pretest e postest B.

- Prova INVALSI di Italiano (classe V scuola primaria) da cui sono stati tratti gli

item: anno 2013/2014.
- Testo n &anmiteeistalv;0 : b Ma n

notte buia e tempestasainaudi Ragazzi.

o tratto

Hraund o hann
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A Leggibilit” del brano s ®clbvaldre | 6
indica un testo difficile da leggere per gli studentldsse terza di scuola
secondaria di primo grado e molto difficile da leggere per studenti di
classe quinta di scuola primaria.

A Numero parole: 846.

- Testo espositivo: APerch® dor mi amo?o0
stesso ar go meaormire), nfaloghant dei quali possieds un titolo
specifico. | testi sono tratti da loli, E. (2008erché?Piccola biblioteca di
scienza, Edizioni Dedalo.

o Leggibilit? del brano secondo | 0i
indica un testo difficile da leggeiper studenti di classe terza di scuola
secondaria di primo grado e molto difficile da leggere per gli studenti di
classe quinta di scuola primaria.

0 Numero parole: 553.

- Numero item della prova costruita: 14; testo narrativo, 9; testo espositivo, 5.

- Tipologia dei quesiti:

0 1 domanda a risposta univoca;

o0 12 domande a risposta multipla;

0 1 domanda con risposta sestiutturata.

204 a formula GULPEASE nasce in ambito nazionale (Lucisano, 1992) ed ¢ la se@9éntd>/10 + 3 FR.
LP = totale letterex 100 / totale parole
FR = totale frask 100 / totale parole.
Lucisano (1992) e in seguito anche alutori (Salerni, 1995 hanno illustratola scala che consente
| 6i nter prrisutatnzi one del
1 Leggibilita di un testo per studenti ®i primaria: 0-55 quasi impossibile; 580 molto difficile; 7680
difficile; 80-95 facile;> 95 molto facile;
1 Leggibilita di un testo per studenti dil classe di scuola secondaria di primo grad@-35 quasi
impossibile; 3850 molto difficile; 5060 difficile; 60-80 facile;> 80 molto facile.
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Tabella 7.7 Pretest e postest B: caratteristiche

Pre-test da prova INVALSI di Italiano 2013/2014 e postest B

PARTE1)Test o

narrativo

AnKanni

tvers

t

Discriminativita

Abilita da costrutto Nli{[rgriro Identificazione i_te_m INVALSI e In(cjilice (correlgziqne
prova descrizione facilita punto biserialg
item-totale®®
Individuare informazioni| 1 Al) Dove si svolge la storia che hai letto?| 0,94 0,19
esplicitamente date.
Riconoscere i concetti | 2 A2) Come si comporta il ragazzo appena | 0,80 0,30
espressi esplicitamente arriva in citta?
in forme parafrastiche A. E intimorito dal gran movimento che
(inferenze semplici). vedeintorno a sé.
B. Non sa dove andare e cerca qualcuno |
cui chiedere informazioni.
C. Si guarda intorno e resta ammirato da
guello che vede.
D. Vuole conoscere alcune cose ma non
dove cercarle.
Compiere inferenze 3 A3) fiéénon ne aveva |086 0,29
connettivel individuare viaggioo (riga 5).
i referenti di anafore e visto il ragazzo?
catene anaforiche. A. Citta ricche di commerci come quella in
cui |l 6aveva portata
B. Case grandi e belle come quella che
aveva attirato la sua attenzione.
C. Navi ondeggianti come quelle che avey
ammirato nel porto.
D. Persone indaffarate come quelle della
citta in cui era arrivato.
Compiere inferenze 4 A4) Buon amicoj gli disse,i mi saprebbe | 0,75 0,28
connettivel individuare dire come si chiama il proprietario
i legami impliciti tra le di qguesta spl endllda
informazioni nel testo Nel rivolgere questa domanda al passante
(conoscenze ragazzo non tiene conth una cosa che &
enciclopediche importante per quello che succede dopo. |
accessibili). che cosa si tratta?
A. Il passante poteva non conoscere la
lingua che lui parlava.
B. Il passante poteva non voler parlare co
uno sconosciuto.
C. Il passante poteva avere un impegno
urgente dabrigare.
D. Il passante poteva avere voglia di fargli
uno scherzo.
Compiere inferenze 5 A5) A riga 13 c¢d6 10,38 0,34
connettivei individuare Chi ~— Il dédinterlocutgadg
i referenti di anafore e A. Il passante.
catene anaforiche. B. Il giovane apprendista.
C. Kannitverstan.
D. Léamico.
Compiere inferenze 6 A7) E il ragazzo pe€o0,65 0,47
connettivel individuare pod chi salta fuori

i legami impliciti tra le
informazioni nel testo

A chi sta pensando il ragazzo?

2053y questo sito & disponibile il rapporto tecnico da cui sono state tratte le informazioni:

https://www.utsbasilicata.it/attachmeridicle/1177/Rapporto_tecnico_Rilevazioni_Nazionali_2014[1].pdf

25

~

V4


https://www.utsbasilicata.it/attachments/article/1177/Rapporto_tecnico_Rilevazioni_Nazionali_2014%5b1%5d.pdf

(conoscenze
enciclopediche
accessibili).

A. Al passante che aveva incontrato appe
arrivato in citta.

B. A una delle navi arrivate al porto.

C. Alla persona a cui aveva assegnato qu
nome.

D. Al tipo con una cassa sulle spalle.

Compiere inferenze 7 A9) édomand, a un t| 0,63 0,39
connettivei individuare cassa sulle spalle, come si chiamava il
i legami implidti tra le fortunato al quale il mare portava tutte
informazioni nel testo guel |l e mer-2) Rerchéil i g h
(conoscenze giovaneritiene che il proprietario delle
enciclopediche casse scaricate dalla barca sia fortunato?
accessibili). A. Perché quelle casse sono arrivate in
regalo al proprietario senza che se le
aspettasse.
B. Perché tutta quella merce & un vero
spettacolo e attira molta gente.
C. Perché cosahta merce abbondante e
preziosa | ui non ce€
D. Perché quelle casse vengono scaricate
senza che il proprietario faccia nessuna
fatica.
Compiere inferenze 8 AB8) Il protagonista ritiene che le ricche 0,42 0,40
connettivei individuare merci che vengono scaricate dalle navi
i legami impliciti tra le appartengano al proprietario del palazzo ¢
informazioni nel testo aveva visto entrando in citta.
(conoscenze Che cosa glielo fa pensare?
enciclopediche
accessibili).
Compiere infererz 9 A10 modificata dalla ricercatrice) / /
lessicali (comprendere i 9. Lbespressione fcg¢
significato di una parola significa:
dal contesto). A. Un gruppo di amici e conoscenti che si
Modificata dalla riunisce in unbéocca
ricercatrice B. Un gruppo di amici e conoscenti che
segue una bara di una persona defunta.
C. Un gruppo di amici e conoscenti che si
riunisce in silenzio.
D. Un gruppo di amici e conoscenhesi
ritrova al suono di una campana per pregeé
PARTE 2) Testo espositivo APerch
Numero . . Indice Discrimin_ativita
S . Identificazione item INVALSI e . (correlazione
Abilita da costrutto item descrizione di punto biseriald
prova facilita | !
item-totale
Compiere inferenze 10 B2) AC il nostro ceg0,86 0,34
connettivei individuare farl oo (riga 1). Ch
i referenti di anafore e il nostro cervello?
catene anaforiche. é
Riconoscere i concetti | 11 B6) Tenendo conto di quello che hai letto | 0,61 0,27
espressi esplicitamente nel secondo paragrafo, puoi dire che:
in forme parafrastiche. A. tutti i ragazzi hanno bisogno di andare |
dormire alla stessa ora.
B. alcuni ragazzi hanno bisogdodormire
in una stanza buia.
C. tutti i ragazzi hanno bisogno di dormire
lo stesso numero di ore.
D. alcuni ragazzi hanno bisogno di andare
dormire prima di altri.
Individuare informazioni| 12 B7) Il terzoparagrafo dice che il letargo 0,75 0,42

esplicitamente date.

serve allo scoiattolo del deserto per:
A. sopravvivere al caldo torrido.
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B. riprendere le forze esaurite nella ricerci
di cibo.

C. trovare riparo dalla luce abbagliante.
D. nascondersi dai predatori del deserto.

Compiere inferenze 13 B9) Nel terzo parag?0,71 0,33
connettivei individuare scoiattolo condivide questa abitudine con
i legami impliciti tra le al tri ani mal i O afire i ¢
informazioni nel testo che:
(conoscenze A. lo scoiattolo e altri animali imparano
enciclopediche molte abitudini gli uni dagli altri.
accessibili). B. lo scoiattolo trova un modo per
comunicare ad altri animali che va in
letargo.

C. lo scoiattolo ha bisogno di vivere insien
ad altri animali.

D. lo scoiattolo e l&ri animali vanno in
letargo nella stessa stagione.

Compiere inferenze 14 B10) Nel guarto par| 0,73 0,41
lessicali (comprendere i Airi manere in apneadg

significato di una parola A. rimanere immobile.

dal contesto). B. rimanere in stato di allerta.

C. rimanere senza respirare.
D. rimanere addormentato.

Tutti gli item dello strumento sono stati tratti dalla prova INVALSI menzionata eccetto uno, il
numero 9. Non vi era, infatti, in quella prova, dassibilita di utilizzare un quesito che si
assomigliasse a quello del test parallelo; di conseguenza, e stato modificato quello presente

nella prova che verificava la capacita di compiere inferenze lessicali in modo che fosse il piu

possibile simileaquel o presente nell daltro test (nonos
ineliminabile). Si ri porta | a descrizione
modificato.

Quali delle seguenti informazioni del testo aiutano a capire che cosa significd6 e s pr essi one
funebreo?

Quattro cavalli bardati di nero tiravano una bara.

Seguiva un folto gruppo di amici e conoscenti del defunto, due a due.

In lontananza si udiva il suono di una campana.

Il ragazzo fu preso dalla malinconia.

o0 w>

=a

Posttest A (test parallelo da utilizzare in fase di rilevazione finale delle abilita degl
studenti).
o Prova INVALSI di Italiano (classe V scuola primaria) da cui sono stati tratti gli
item: anno 2014/2015.
o Testo n®jdidgt ibvroainoid tratto Gdasicai,lel dtdoh
FirenzeMilano: Giunti Junior.
Leggibilit”™ del brano secondo | 6indice
facile da leggere per gli studenti di classe terza di scuola secondaria di primo

grado e dficile da leggere per studenti di classe quinta di scuola primaria.
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Numero parole: 958.

o Testo espositivo: AVado a vivere in ci
argomento, ognuno dei quali possiede un titolo specifico. | testi sono tratti da
Dinetti, M. (2012). Vado a vivere in cittkocus Wild dicembre, 17.
Leggibilit”™ del brano secondo | 6indice
notevole difficolta di lettura per gli studenti di classe terza di scuola secondaria
di primo grado e moltaifficolta di lettura per gli studenti di classe quinta di
scuola primaria.

Numero parole: 634.
o Numero item della prova costruita: 14; testo narrativo, 9; testo espositivo, 5.
o Tipologia dei quesiti:
A 1 domanda a risposta univoca (composta da 4tsoi):

A 13 domande a risposta multipla.
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Tabella 7.8 Posttest A: caratteristiche

Posttest A da prova INVALSI di Italiano 2014/2015
Testo narrativo fADjidio
Indice Discriminativita | Alpha di
Abilita da Numero item | Identificazione item INVALSI e di (correlazione Cronbach
costrutto prova descrizione facilita punto biserial¢ | ( s e |
item-totale?®® & escluso)

Individuare 1 A1) Di chi si parla nel racconto | 0,72 0,38 0,847
informazioni che hai appena letto?
esplicitamente Completa ogni rigacrivendo il
date nel testo nome corrispondente.

a) Orsacchiotto che vive nel

villaggio

eéeeceéééééeecece

b) Ragazzo che ha trovato

| 6orsacchiotto

éeeeceééééééece

c) Tribu di cacciatori a cui

appartiene il ragazzo

geeeéééééeecee.

d) Amica del ragazzo che ha

trovatoottoéor sac

ééeeeéééééee. .
Riconoscere i 2 A10) Bisogna che gli insegnia | 0,89 0,32 0,849
concetti espress| essere un or soo
esplicitamente al testo, questo significa che il
in forme ragazzovuolé nsegnar e
parafrastiche A. a conoscere la foresta e a
(inferenze procurarsi il cibo da solo.
semplici) B. a essere diffidente e aggressiy

verso chi non conosce.

C. a scaldarsi vicino al fuoco

senza scottarsi le zampe.

D. a nascondersi nel fitto della

foresta per non essere visto.
Compiere 3 A4) fALa notizi a0,73 0,34 0,848
inferenze tutti i villagg
connettivel notizia si tratta?
individuare i A. Il ragazzo godeva di una
referenti di grande considerazione.
anafore e cateng B. La tribu in cui viveva Griska
anaforiche. era molto importante.

C. I bambi no ¢

sperduti nella taiga.

D. Un cucciolo

nel villaggio.
Compiere 4 A2) La parte introduttiva del 0,80 0,29 0,849
inferenze racconto (righe 1 e 2) ti guida a
connettivei farti delle idee su quello che puo
individuare i essere successo prin@uale idea
legami impliciti " suggerita dal
trale racconto?
informazioni nel A. Nel villaggio & nato un
testo cucciolo dbéorso
(conoscenze orgogliosi.

206 Rapporto tecnico INVALSI da cui sono state tratte le informazioni:

https://www.invalsi.it/invalsi/doc_evidenza/2015/024 Rapporto_tecnico_2015.pdf
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enciclopediche

B. Un bambino ha trovato un

accessibili) cucciolo dbéorso
sua fiducia.
C. Un cacciatore ha ferito
gravemente un ¢
un bambino lo porta nel villaggio
per curarlo.
D. Le donne hanno portato al
villaggio un cu
coprono di attenzioni.
Compiere Al12) Rileggi la parte di testo nel | 0,34 0,20 0,851
inferenze riquadro. Al si
connettivei grigiod =~ un al
individuare i indicare:
referenti di A. i cacciatori del villaggio.
anafore e cateng B. gli animali dei villaggi vicini.
anaforiche. C. gli orsi della montagna.
D. i pescatori Murkvo.
Compiere A7) Era quasi un anno da quand{ 0,75 0,32 0,848
inferenze Djidi era arrivato al villaggio e
connettivel guella notte, come tutte le notti,
individuare i Griska e |l 6orso
legami impliciti nascosto dal vi
trale il ragazzo e | 0
informazioni nel dal villaggio?
testo A. Per dimostrare alla tribu che
(conoscenze sSono coraggiosi.
enciclopediche B. Per provare il brivido di sfidare
accessibili) le regole degli adulti.
C. Per mettersi alla prova e
misurare la loro astuzia.
D. Per fire esperienze, per
imparare e crescere.
Compiere A9) A che cosa |052 0,31 0,848
inferenze di pagliado (rig
connettivel vede in fondo alla pianura?
individuare i A. A creare giochi di luce
legami impliciti nell 6acqua.
trale B. Come segnale luminoso per le
informazioni nel altre canoe.
testo C. Ailluminare la notte per
(conoscenze orientarsi con le canoe.
enciclopediche D. Come richiamo per fare
accessibili) abboccare i pesci.
Compiere A16) Quale frase verso la fine de 0,40 0,27 0,849
inferenze testo permette di capire che Djidi
connettivei non risponde al richiamo di Grisk
individuare i qguando si accor

legami impliciti
trale
informazioni nel
testo

co6 pi »?

A. ll ragazzo si sfini in una corsa
disordinata.

B. Come impazzito, il ragazzo si

(conoscenze getto attraverso il bosc@rso la
enciclopediche Montagna.
accessibili) C. Il silenzio misterioso della
foresta non era piu turbato che d|
mormorio del vento.
D. ADjidi! é Dj
ripeteva il richiamo.
Compiere A6) Lbespressig
inferenze dei giochi o (ri
lessicali




(comprendere il A. gli orsi giocano per lungo
significato di tempo.
una parola dal B. = il periodo
contesto) del |l 6or so.
C. quando piove il ragazzo e
| 6orso possono
D. per farsi amico un orso bisogr
giocare con lui.
Testo espositivo AiVado a vivere |
» _ - ' e Discriminativité Alpha di
Abilita da Numero item | ldentificazione item INVALSI e di (correlazione Cronbach
costrutto prova descrizione ...+ | punto biserial¢ | ( s e |
facilita | : 3
item-totale e escluso)
Compiere 10 B8a) Diversamente, le specie piy 0,26 0,38 0,847
inferenze sensibili e specializzate vanno
connettivel incontro a varie
individuare i difficolta e possono quindi
referenti di di mi nui r3836p (ri
anafore e cateng a) Questa frase porta a chiedersi
anaforiche «Diversamente da chi o da che
cosa?»
Trova | 6infor ma
per rispondere e copiala o scrivil
con parole tue.
Diversamente da
eéeeeéééééceeé
Riconoscere i 11 B4) Dal primo paragrafo si 0,53 0,27 0,849
concetti espress capisce che | 06i
esplicitamente fattivod quandao
in forma A. gli animali trascorrono
parafrastica l i nverno in ci
B. gli animali superano ostacoli
costruiti dal | §
C. gli animali si trasferiscono in
citta.
D. gli animali cominciano a vivere
nelle case degli uomini.
Individuare 12 B5) Se consideri le informazioni | 0,59 0,28 0,849
informazioni date nel primo paragrafo sui tem|
date in cui avviene il processo di
esplicitamente inurbamento passivo, puoi dire
che:
A. & un processo che avviene
gradualmente, un anno dopo
l 6altro.
B. & un processo che richiede
tempi molto lunghi.
C. & un processo che avviene
velocemente, in pochi giorni.
D. & un processo che richiede cir
due anni.
Compiere 13 B9) nALe citt"”™ n 048 0,22 0,851
inferenze disposizione degli animali una
connettive discreta quantita di
individuare i habitat e r-d4®.or
legami impliciti Questa frae significa che
trale A. in citta le persone si prendono|
informazioni nel cura degli animali.
testo B. in citta le nuove costruzioni
(conoscenze tengono conto dei bisogni degli
enciclopediche animali.
accessibili)
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C. in citta gli animali trovano

spazi utili e adatti alla

sopravvivenza.

D. in citta eobbligatorio riservare

alcuni spazi per gli animali

selvatici.
Compiere 14 B11) AGIi Habi t|058 0,43 0,845
inferenze vengono a crearsi soprattutto nei
lessicali quartieri di recente @truzione,
(comprendere il sono colonizzati dalle specie pil
significato di adattabili.o (r
una parola dal significa | a p2d
contesto) guesta frase?

A. Occupati.

B. Preferiti.

C. Controllati.

D. Ricercati.

| due strumenti cosi creati sono staticuratamente riportati su un documento digitale e poi
stampati per produrre le versioni cartacee da consegnare agli studenti durante le
somministrazioni. Ogni prova presentava in ordine le seguenti parti.
1. Le istruzioni per lo svolgimento della promacompagnate da immagini.
2. La suddivisione della prova in due sezio
riguardante quello espositivo.
3. Inognisezione itestiimpaginati in modo simile a come si trovano nelle prove INVALSI
(con i numeri di riga $ato) e le relative domande marcate in grassetto.
Le caratteristiche dei destinatar. hanno ri
grafica delle prove: il linguaggio contenente le istruzioni per il loro svolgimento, il testo e le
domandedovevao essere | eggibili da tutti gli stud
strumenti cosi come sono stati presentati agli studenti). Per la scrittura dei testi e delle domande
e stato utilizzato prevalentemente il carattere Calibri con una dimerdiid® e interlinea 1,5.
I nfine, =~ opportuno aggiungere che  stata g
testi letti ad alta voce che sarebbe stata messa a disposizione di tutti gli studenti, i quali
avrebbero potuto ascoltarla individualmea ( attraverso | 6uso di ap

bisogno.

7.1.4. La pianificazione delle somministrazioni delle prove

La stessa cura usata per | 6el aborazione dei
delle modalita di somministraziortelle prove. In totale sono state effettuate in ogni disegno
sviluppato tre rilevazioni delle abilita di comprensione dei testi degli studenti:

- unainiziale, la prova preest;



- due finali, consecutive, ma non effettuate nella stessa giornata in custsteo

somministrate le prove: pettst A e postest B (si tratta del preest).

Ci

sperimentazione) ha visto la presenza simultanea di tutti gli studenti parte, sia gel dirup

ascuna r

il evazi

controllo, sia del gruppo sperimentale.

La tabella 7.8 illustra le condizioni generali che sono state rispettate per ogni rilevazione

prevista.

one

Tabella 7.8 Le fasi della somministrazione di ogni prova

Fasi della
somministrazione
(rielaborazione da
Benvenuto, 1995)

Materiali

Tempi

Spazi

1) Presentazione finalita
prova.

2) Estrazione codice /
Inserimento codice
identificativo studente.
3) Lettura istruzioni prova.
4) Spazio per la
discussione.

5) Comunicazione
impegno diducia nelle
capacita degli studenti.
5) Somministrazione
prova.

- 25 prove in versione
cartacea.

- Prove in versione digitale
caricate su uno spazio
Drive.

- Foglio per abbinamento
codici-nominativi studenti
(conservato dai docenti).
- Foglio per registre dati
somministrazione quali:
ora inizio, ora fine, numer
studenti presenti e assenti
(con codici).

- Audioregistrazione dei
brani letti ad alta voce.

- Cuffie.

20-30 minuti circa per la
presentazione della prove
e per la lettura delle
istruzioni.

1 ora e 30 minulti circa pel
lo svolgimento della
prova.

5 minuti ringraziamenti
finali.

Aula con banchi
individuali separati.

E opportuno iniziare a commentare gli elementi presenti nelle condizioni illustrate nella tabella
7.8 premettendo che essino stati concordati con le insegnanti di italiano delle varie classi, le
guali si sono rese disponibili a collaborare a queste somministrazioni. La ricercatrice ha esposto

agli insegnanti con molta attenzione la necessita che loro non intervenisseans@ii e/o

al |l 6i nt-sperimentazidni e agn i

suggerimenti durante la somministrazione a eccezione del caso in cui avessero colto segnali di

disagio e/o difficolta espressi dagli studenti. In tale situazione i docenti della classe, insieme

alla ricercatrice, sarebbero intervenuti tempeastiente per supportare gli allievi e avrebbero

preso nota in seguito del codice identificativo dello studente.

Dopo aver posto questa premessa si illustrano brevemente le fasi descritte nella tabella 7.8

(colonna a sinistra).

1. Presentazione finalita prov&opra si € dichiarato che con gli studenti non & mai stato

ut il i

progettualit

principale della premntazione dei fini del preest (e di conseguenza dei due gest).

zzato il

t er mi

congiunt a

ne

tra

Uni

ver si
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La ricercatrice avrebbe comunicato agli studenti che sarebbero stati parte di tale progetto
molto rilevante, che aveva lo scopo di portare a un miglioramento della didattica della
compransione dei testi in modo che fosse piu adatta ai loro bisogni; le prove sarebbero
state proprio il mezzo attraverso cui gli insegnanti e la ricercatrice avrebbero raccolto
informazioni sugli apprendimenti degli studenti al fine di progettare meglio gli
interventi didattici (al termine del progetto sarebbero stati realizzati degli incontri con

gli insegnanti proprio dedicati a questo). La ricercatrice avrebbe inoltre comunicato agli
studenti che non avrebbero ricevuto voti e che le analisi dei risultaé pedve

avrebbero restituito informazioni sui bisogni del gruppo (non individuali).
Estrazione <codice/ Apposi zione del codi ce
prova Léuso del codice  stato pi% delicat
venisse cambiato e/o perso dagli stessi studenti ha portato la ricercatrice a lasciare agli
insegnanti di italiano delle varie classi un foglio che elencava gli abbinamenti: codice
alfanumerico dello studente nominativo. In fase di presentazione dellavarola
ricercatrice avrebbe assicurato agli studenti che lei non avrebbe saputo a chi fosse
corrisposto un codice e che |l a scelta di
dei dati che non restituissero informazioni sul singolo studente, meupylay Avrebbe

poi spiegato che la necessita di usare lo stesso codice per la prova iniziale e quelle finali

ri spondeva alldéintenzione di monitorare
studenti nel tempo. La collaborazione degli insegnanti era fomkate in questa fase:
sarebbero stati loro a far estrarre i codici agli studenti da una busta durantedt e

a consegnare nuovamente agli allievi i codici in fase di rilevazione finale (in questo
modo avrebbero dovuto solo ricopiarli).

Lettura istuzioni prova La ricercatrice avrebbe letto accuratamente tutte le istruzioni.

I n particol are, avrebbe comunicato | 6or a
per rispondere) e la procedura da utilizzare in caso di modifica di una rispostaeSarebb
stata anche realizzata una pausa di 10 mi
studenti a piccoli gruppi sarebbero uscit
. Spazio per discussion8&i tratta della pianificazione di uno spazio in cuigjlidenti

avrebbero potuto fare domande / interventi.

.Comunicazione fiducia nelle capac.La” deg
ricercatrice avrebbe comunicato agli stud
riposto nello svolgimento dellargva e li avrebbe ringraziati per il loro contributo al

progetto.
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6. Somministrazione prova (la ricercatrice gira tra i banctiurante lo svolgimento il

contesto avrebbe dovuto essere silenzioso e sereno, tale da permettere la concentrazione

degli studentiLa ricercatrice avrebbe girato tra i banchi.
La progettazione della somministrazione del fiest B ha seguito la stessa struttura appena
presentata e illustrata sopra, ma ha visto alcune modifiche. Poiché le prove contenevano dei
testi narrativi ed esativi, sarebbe stato verosimile attendersi che davanti altessB, la
stessa prova somministrata come -{@&, gli studenti avrebbero ricordato la trama e/o
| 6argomento dei passaggi testwuali e diun conse
test gia svolto avrebbe potuto condurre gli studenti a sottovalutare la prova, a svolgerla senza
impegno, ma anche al tentativo di ricordare quali risposte avevano scelto in faseedt.pre

il met odo dell a ri pet i zdiffcolt®d applicazioneasefiteropoa pr e s ¢
che intercorre tra due rilevazioni € piuttosto breve e, infatti, probabile che i soggetti ricordino

molte delle risposte date precedentemente e la correlazione tra le due figure risultera ovviamente

alta. La ripetzione di una prova rischia inoltre di annoiare i soggetti che potranno essere meno

moti vat.i a risponderedo (Lucisano & Salerni, 20C¢C

In parte questo rischio era ineliminabile perché intrinseco alla procedura di ripetizioné, del tes

ma doéaltpaspabtkeefare qualcosa per arginar.|l
quella di svelare agli studenti, gia in fase di presentazione delle finalita della prova, la possibilita

che qualcuno di loro riconoscesse il test e il motivo per cui in quelaasbbero dovuto

i mpegnar si comunque. I n altre parole, unodesp
della prova. La presentazione della ricercatrice avrebbe seguito la traccia sottostante.

fiOggi sono qui a chiedervi ancorailvosttoont ri but o come ho fattoésemp
facciamo insieme ai vostri insegnant. in collabo
tratta di una cosa i mportante perch® ci mer mett
lingua italiana e nello specifico della comprensione dei testi. Anche questa volta vi chiedo di svolgere

una prova, ma attenzione! Questa volta vi propongo qualcosa che forse ricorderete e riconoscerete e |l
motivo per cui faccio questo ve lo spiegaaterso questo ragionamento. Nella vita capita di fare

gualcosa che si € gia fatto: gli insegnanti, per esempio vengono a scuola tutti i giorni e a volte lavorano

sullo stesso argomento del giorno precedente, perché decidono di analizzarlo bene, dospiegago

pi Y% approfondito. Ecco, oggi anche voi farete qt
gli argomenti gia fatti soffermandosi su alcuni dettagli, anche io oggi voglio vedere il vostro impegno
nell danal i si d e | hobe nelcasaeve le hicerdiatei B facite \cazlereeniella tentaaione
di dire Ami sembra di ricordarl a, provo a pensat

oggi deve proprio essere quello di leggere di nuovo il testo, analizzarne bene i aigeifiteggere
con grande attenzione le domande della prova. E proprio questa la difficolta del compito che vi

propongo oggb .

La docente durante le somministrazioni avrebbe annotato i codici corrispondenti agli studenti

BES e DSA e tutta la procedurarsbbe stata documentata in un diario di bordo.
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7.1.5.Limiti e punti di forza delle prove di comprensione dei testi

Quali limiti e quali punti di forza sono connessi alle scelte effettuate per arrivare alla
costruzione delle dyarove paralleledi compensione dei testi? Potenzialita e criticita possono
essere entrambe rintracciate in alcuni aspetti legati al processo di costruzione delle prove e alle
caratteristiche di questi strumenti.

In primo luogo, la scelta di selezionare alcuni item privandeliabntesto in cui sono nati,
ovvero isolandoli dalla prova INVALSI di Italiano considerata, portava al rischio di produrre
uno strumento poco coerente al suo interno e quindi poco attendibile. Per questo motivo sarebbe
stato di fondamentale importanza,pdole prime somministrazioni, effettuare alcune analisi
esplorative della coerenza interna dei due test paralleli creati; infatti, se esse avessero
evidenziato un valore basso di omogeneita delle misurazioni (Alpha di Cronbach) cio avrebbe
condotto la ricecatrice a riflettere con attenzione sulle caratteristiche degli strumenti come
possibili minacce alla validita interna dei quasperimenti e del piano sperimentale. A quel
punto, la variazione dei risultati degli studenti avrebbe potuto essere imautiadti delle

prove parallele e non solo alla manipolazione della variabile indipendente. Le analisi sulla
coerenza interna, sulla difficolta e discriminativita degli item sono state svolte e i risultati
saranno illustrati nei capitoli che si occuperanspettivamente della descrizione delle quasi
sperimentazioni e del piano sperimentale (si vedano capitoli 9, 10 e 11). Occorre gia porre in
evidenza tuttavia due questioni connesse a questo discorso: la primh @ the e mnann al y s i
ha portato a modithe degli strumenti tra i due disegni gusygerimentali e il successivo piano
sperimentale, quindi, assume principalmente una valenza esplorativa legata a eventuali sviluppi
futuri della ricerca; la seconda questione, invece, € che su queste analfsiitearnmolto il

numero totale degli item presenti in ciascuna delle due prove: 14 suddivisi in 9 (testo narrativo)
e 5 (testo espositivo). Numeri cosi bassi non permettono di effettuare analisi statistiche fattoriali
(come quelle sulla coerenza internag aiano significative, specialmente se le due parti della
prova sono considerate separatamente (la seconda sezione che contiene le domande relative al
testo espositivo ha solo 5 item) e se si concentrano sulle singole abilitd di comprensione del
testo misuate dagli item.

In secondo luogo, bisogna riconosceredldita delle domande contenute nelle prove parallele
elaborate, quesiti che provengono da un lungo lavoro di scelta e di analisi. Dapprima, essi sono
stati proposti e formulati da un gruppo contpoda docenti ed esperti universitari; poi, come
dichiara INVALSI:

26

)



iLéesito del | avor o ranaiizatwda antgauppd di espertittanmpogto e st a |
da ricercatori del | 61 NVALSI , e s p eqodtruzionedizi onal i
prove oggettive e delle analisi statistigsicometriche. Il gruppo di lavoro procede a una prima

valutazione qualitativa delle prove, in funzione:

- della rispondenza di queste al QdR;

- del livello scolastico per il quale devono essergpppos t e | e proveodo (I NVALSI ,

Inoltre, il fatto che nelle prove parallele utilizzate per questa ricerca vi siano per la maggior
parte domande a risposta multipla o univoca assicura alle prove un livello piu alto di oggettivita
e quindi affidabilta se confrontato con quello di prove con stimolo e risposta aperta. Allo stesso
tempo, tuttavia i test risentono del limite, connaturato a questa tipologia di prove, di cogliere

solo il risultato dei processi di comprensione dei testi:

fi Un tinsite delbe prove oggettive risiede nel fatto che la misurazione ha per oggetto solo il
risultato, schematico e semplificato, doun pr
consistenza, o | a cui presenzatullal®@Bipribm92)ur a, son

Infine, come si evince dalla consultazione delle tabelle 7.7 e 7.8 riportanti le caratteristiche
delle due prove parallele, la questione della loro equivalenza non € esente da criticita. | testi

non possiedono lo stesso indiddetygibilita, anche se non presentano valori molto distanti.

Allo stesso modo la difficolta degli item non & sempre la stessa cosi come il loro formato (il
guesito numero 1 del ptest € una domanda chiusa a risposta univoca, mentre quello del post

testA°  costituito da 4 domande chiuse a risp

un 6 e f ihterscanmbiabditétra le prove, ma occorre sottolineare che il processo rigoroso che

ne ha consentito | 6el abor azpereuismnolstateareata d e v al
7.2. Gli strumenti per documentare | 6interve
Oltre alla raccolta di dati sulle abilit”™ di

dettata dal disegno di ricerca era quella di trovare degli strumenti per documentare gli interventi

di FA realizzati con gli studenti. Non é possibilefaiti, presentare i risultati di un disegno
sperimentale senza dichiarare esattamente cosa € stato fatto con i soggetti del gruppo
sperimentale e in che modo il ricercatore ha manipolato la realta. Per questo motivo la
ricercatrice si € dotata di strumenkie potessero tenere traccia delle attivita di FA svolte con

gl i student dei gruppi speri mental. all 6i ni
realizzati e stato adottato un diario di bordo finalizzato a registrare le azioni svoltejdaireaz
degli studenti e |l e riflessioni della ricerc
febbraio e maggio 2022 é stato possibile raccogliere le percezioni degli studenti in merito alle

pratiche di FA della ricercatrice attraverso un fognoup condotto con gli allievi dei gruppi
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sperimentali. In questo paragrafo di natura trasversale rispetto ai piani sperimentali realizzati si
accennera solo al diario di bordo, ma si rimanda al capitolo 10 per una descrizione piu

dettagliata degli struemti utilizzati nel piano sperimentale a due gruppi (si veda Fig. 7.1).

7.2.1. Il diario di bordo

'l diario di bordo si coll oca allodinterno de
che ha | 6intenzione di oreagianir agsamendo anp sgoiardo |, co
attento al contesto e al carattere sistemico dei suoi elementi. E uno strumento che si inserisce

in un approccidenomenologicé n ¢ u i | 6osservatore  interess
dei soggetti, ma soprattuttoltEo percezioni e i significati che attribuiscono a cio che accade

€ in cui | a sua postura  partecipante rispe"
1990) dove | 6interesse sia quell o dpropeisser e

per cogliere le interazioni sistemiche tra i suoi elementi, ma anche le relazioni che si creano. A

di fferenza dell dosservazione sistematica c¢h:
all 6oggettivit? attr av e remaal dodtests, questa approc@o d |

osservativo  attento alle percezioni sia de
iSpesso c¢ci, significa che | 6osservazione non p
ma che sia invece pasiandsemnsedhé ndrodisgineuta taeua drésenzan da gi r
sia nel senso che | e sue emozioni entrano nel r

Antonietti, 2019).

Il diario & uno strumento che permette di narrare situazioni o eventi che si son@tvenific

modo retrospettivo, ossia dopo che sono successi (é essenziale prestare attenzione al fatto che
i tempo intercorso tra | a stesura del di ar i
per scongiurare il rischio di perdita di memorialduai aspetti). Il diario di bordo e una forma
particolare di diario che permette di separare la descrizione dei fenomeni, eventi, situazioni
dall 6interpretazione e dalla riflessione sug
(o ricercatore/sservatore se i due ruoli sono ricoperti dalla stessa persona).

Per documentare le attivita di FA realizzate con gli studenti dei gruppi sperimentali in questo
progetto di ricerca é stato tenuto dalla ricercatrice un diario di bordo, la cui stesufatarataf

al termine di ogni incontro realizzato. In questo modo é stato possibile documentare i

trattamenti sperimentali in ogni piano di ricerca, nonostante sia necessario porre in evidenza

che | e informazioni r-@ssew/avibne eprasche ripoetageadnlla s u
ricercatrice (quindi ri sentono inevitabil me
resoconto).
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Ogni attivita pianificata possedeva la propria corrispettiva pagina del diario di bordo che era
strutturato in tre parti:

- degrizione di pratiche implementaté

- racconto delle reazioni degli studenti;

- interpretazioni della ricercatrice.

Ecco un esempio tratto dal diario di bor do

delle duequastsperimentazioni.

207 a descrizionedelle pratiche implementatehast o | 6uso della terza persona
nell 6assunzione di uno sguardo che potesse essere
reazioni degli studenti e le riflessioni usano la prima persogalsire.
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Tabella 7.1Q Stralcio dal diario di bordo intervento 4 del 9/11/21

Alunni Numero
12

Spazio
Aula Ulisse

DATA 9/11/217 INTERVENTO 4 REV (da pianificazione)

1he40

Durata effettiva \

Attivita svolte (elenco).

- Estrazione incarichi.

- Pausa

- Riordino e uscita

- Richiamo fasi deFA + presentazione planning attivita
- Inizio restituzione individuale + esercizi

- Restituzione individuale + esercizi

Descrizione (al presente perché descritta
appenadopol 6i nt éguase nt o
simultaneamente)

Reazioni degli alunni percepitei
episodi interazionali significativi.

(al passato perché descritta dai 2 ai 3
giorni dopo)

Emozioni / commenti personali
(al passato perché descritta dai
2 ai 3 giorni dopo)

La ricercatrice inizia le restituzior
individualizzate. Fornisce tutte le consegne ¢
studenti e poi fornisce la consegna per il lavc
correzione verifica + esercizio aggiuntivo |
riportare sul diario di apprendimento.

Diversi alunni segnalano prabimi con
del file per | 6eserc
cambiare le impostazioni di Google Moduli, ma
problema persiste. Allora, dice loro di fare
disegno del testo letto senza fare gli esercizi.
M2%  gira per | 6aul #fiee
dell e attivit”® per di
ricercatrice le suggerisce di mettersi vicino a lei ¢
fare solo la consegna del disegno. Lei sposta i
materiali sul banco vicino a quello del
ricercatrice, ma poi non fa il disegno e lpacon i
compagni di banco.

Nel frattempo, la ricercatrice fornisce
restituzione a tre/quattro alunni individualments
poi suona il ti mer <ch
di pausa.

Prima della pausa chiede alla ricercatrice se le
leggere il testoLa ricercatrice ne legge un pezze
e le dice di fare il disegno del testo letto dicend
cosa deve disegnare: lei inizia a farlo.

Al termine della pausa, gli studenti che aveve
ricevuto il feedback dovevano:

- Riportare il feedback accanto
tre simboli presenti sul diario;

- Svolgere | 6esc¢
leggendo le istruzioni scritte
incollarlo nella sezione apposi
sul diario.

Gli alunni che si sono susseguiti nelle
restituzioni individuali mi sono
sembrati rilassati e sereni.

Hanno provat a rispondere alle
domande di approfondimento che ho
rivolto a loro e qualcuno ha espresso
qualche dubbio relativo al feedback. ||
generale il discorso € stato molto
guidato da me che ho parlato la
maggior parte del tempo.

Quasi tutti hanno chiesto cosa
dovessero riportare del feedback sul
diario di apprendimento (solo due di

l oro non I &dhanno
consigliato a diversi alunni di copiare
frasi che vi erano sul foglio che
consegnavo loro insieme alla prova.
Durante la restituzione gli alunni che
avevano gia ricevuto il feedback mi
hanno interrotto piu volte per chiederr
spiegazioni sulle attivita da fare e ho
percepito una scarsa comprensione
delle consegne.

M. ha chiesto piu volte cosa dovesse
fare; prima di aprire il file sul
Chromebook ha aspiato e ha

di segnato unobal tr
(quando era vicino a me). Dopo si
girata per parlare con le compagne
vicine. Dopo 30 minuti, non aveva
ancora fatto nulla: quando ho incalzat
il suo impegno mi ha chiesto se le
potevo leggere il testo suidare il
disegno. lo ho accettato e le ho letto L
piccolo pezzo.

Durante la restituzione
individuale ho avuto

| 6i mpressione
sereni, ma non abituati a questa
modalita di organizzazione della
lezione.

Mi sono accorta che diversi
alunni non avevano capito le
istruzioni e cosa dovessero fare
una volta tornati al loro banco.
Ero combattuta tra la voglia di
sostenerl. nel |
consegne passando tra i banchi
6esigenza di t
restituzioni individuali.

In 20 mindi riuscivo a restituire i
compiti solo a 3 di loro.

M. mi ha dato |
annoiarsi, era disinteressata e hi
percepito che non sapeva cosa
fare e come affrontare il compito
assegnato. Le ho letto solo il
pezzetto che era funzionale a fai
il disegno della storia,
tralasciando la componente
emotiva relativa alla lettura di un
racconto (che, in effetti,
determina interesse e
coinvolgimento).

208 M. & unastudentessa con Bisogni Educativi Speciali.



7.3. Verso la descrizione dei disegni di ricerca

| prossimi capitoli saranno dedicati afieesentazione rispettivamente:

- del contesto scolastico;

- delle caratteristiche salienti delle due quasi sperimentazioni;

- del piano sperimentale.
Le due quassperimentazioni parte della seconda fase esplorativa saranno trattate in breve,
in quanto parte de seconda fase esplorativa che ha portato alla realizzazione della

sperimentazione, vero focus di questa tesi.
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8. La presentazione del contesto della sperimentazione

Conoscere a fondo le caratteristiche di una scuola € un passaggio obbligdtovpeccede:
sia che lo faccia come insegnante, sia che lo faccia come ricercatore. In questo secondo caso
una buona comprensione delle caratteristiche peculiari del contesto serve lo scopo di garantire
validit?” alla ricercaimgchernsameptt eo dguiamidioe :
metodologiche sono esplicitate e legate tra loro da argomentazioni scientifiche e logiche che ne
garantiscono | a coerenza rispetto a scopi e
risultatipossonoessereqmer al i zzati (Coggi & Ricchiardi,
in cui é stata sviluppata la ricerca empirica e la sua accurata descrizione consentono certamente
una | ettura pi% consapevole del procenaso, m.
chiarificazione delle condizioni contestuali entro cui i suoi risultati sono validi. E proprio
| 6esplicitazione dell e caratteristiche dell a
infatti, cio che restituisce informazioni sullaliditd esternadi una ricerca, ossia sulla
possibilita di estendere i suoi risultati ad altri contesti (anche se trattandosi di scuole e non di
ambienti artificiali, non sara possibile trovare situazioni che presentano esattamente le stesse
condizioni). Si pasi, per esempio, a un esperimento dove una nuova metodologia didattica sia
stata introdotta allddinterno di una scuol a s
dotate di strumenti e materiali per realizzaterytelling filmati in stop mdaion, piccole
drammatizzazioni e in cui Vvi sia unbdarea rel
autonomamente. | risultati di una sperimentazione realizzata in tale contesto richiederebbero
una replica del di s e gnodi scigeeconicanadteristiche dverserperh e a
poter essere considerati generalizzabili. In linea con questo esempio, la scuola che ha accolto il
progetto di ricerca possiede tratti che la distinguono fortemente da altri contesti scolastici;
percio,sindal 6i ni zi o @ sembrato opportuno rintracoc

-l e caratteristiche peculiari del I 61 stitut

di finalita educative, utenza, risultati di apprendimento degli studenti, dimeresion
organico;

- gli aspetti organizzativi della scuola (spazi, tempi e strumentazioni);
Inoltre, sembrava importante anche possedere qualche informazione in merito alle metodologie
e agli strumenti condivisi di valutazione degli apprendimenti perché avrebbero potuto spiegare:
eventuali reazioni degli studenti registrate alla proposta dichetli FA (era logico pensare
che se uno studente fosse stato piu abituato a ricever frequentemente voti che nulla gli

comuni cavano sul suo apprendi ment o, S i sareb



che avrebbe usato pratiche fdrmative assssmente una parte dei risultati della ricerca
(sembrava plausibile aspettarsi una differenza piu debole laddove vi fossero pratiche e
met odol ogi e valutative degl: i nsegnant i che
di valutazione a sostegnogleapprendimenti degli studenti).

La raccolta di tali informazioni ha visto la ricercatrice impegnata in un lavoro di analisi di una
parte della documentazione scolastica prodo

diretta e partecipantedegligpa , degl i strumenti e dell dorgan

8.1. La metodologia di raccolta delle informazioni sul contesto

La scuola secondaria di primo grado che ha accolto la sperimentazione e parte di un Istituto
Comprensivo collocato sulritorio modenes®® che conta la presenza al suo interno anche di

due pl essi di scuola primaria e di uno di
caratteristiche, ma anche le idee e le dichiarazioni di pratiche valutative si & reso necessario
compieredue operazioni:

- I 6anal i si di una parte della documentazi
consentito alla ricercatrice di arrivare a una descrizione del contesto, dei suoi aspetti
organizzativi nonché delle idee, strumenti e metodologie swullatazione degli
apprendimenti;

- unbosservazione partecipante di : spazi,
organizzazione della giornata scolastica.

La prima di gueste due azioni ha visto | 6us

documentscolastici che ha permesso alla ricercatrice di annotare le informazioni riguardanti:

- le finalit® del | 61l stitut o, i Suoi val or i
- Il 6organico dell 6l stituto,;
- Il e caratteristiche dell utenza e dei SUuUOoi

- le prindgpali idee, metodologie e pratiche di valutazione degli apprendimenti degli
studenti.
I document i sono stati reperi ti sul sito we
seguenti:
- il Rapporto di Autovalutazione 2012022,

- laRendicontazionesbcal e del |l 61 sti tut o, anno 2019;

2Non si specifica il nome dell é6lstituto e della scuol
6).
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-0 Piano Triennal e -Q0R2d2022026;erta For mati va

- il Regolamento DADA (2016);

- la sintesi dell dorganizzazione dell e Aul e
di pubblicazione nodisponibili);

- il Regolamento di valutazione (2018);

- la AValutazione periodica e finale degl:|

classi della scuola primaria e secondari a

Tabella 8.1- Scheda dconsultazione dei documenti
POSIZIONE

TITOLO

TIPOLOGIA E SCOPO DEL DOCUMENTO

PAGINE

ANNO DI PUBBLICAZIONE

EVENTUALI AUTORI (o persone che lo hanno firmato)

CONTIENE PAROLE CHIAVE

INFORMAZIONI IDENTIFICATE
Indicare la categoria diappartenenza e le informaziol
rintracciate.

Per compiere la seconda azione invece sono state costruite due mappe della scuola secondaria
di primo grado corrispondenti ai piani in cui & strutturata che contengono informazioni
sull 6organi zzazione degli spazi e subfl e prin
|l nol tre, ~ stato steso un resoconto dell dor
possibile creare grazie alle informazioni reperite attraversurdenti, ma anche i dialoghi

con il personale scolastico.

Lo stesso |imite messo in evidenza per | 0ance
si ripropone anche in questa sede; infatti, € opportuno ricordare la parzialita e il carattere
formale delle informazioni raccolte tramite questo tipo di analisi che rivela solo cio che il
personale scolastico (e forse solo alcuni insegnanti) dichiara, ma non il lavoro che viene

effettivamente realizzato nelle aule con gli studenti.

210 Non saranno riportate le mappe originali, piene di annotazioni e schizzi, ma una versione utile alla
comprensione degli spazi scolast
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8.2. Finalita e utenza @l contesto scolastico

La scuola € collocata al confine saest della citta di Modena, territorio in cui il settore
economico pi% sviluppato il terziario e i
percentuali leggermente superiori a quelle aegii (ma non sempre a quelle nazionali). Il
guartiere in cui  ubicata |l a scuola seconda

alta densita abitativa € sia residenziale sia popolare ed € caratterizzato da un processo

immigratorio; Lascuola econdar i a di pri mo grado si trove
parte dell 6l stituto e al nido doéinfanzia ¢
del |l 6i stituzione -bnkmcdi sdi stamaaoed sti stat &
due a dare vita alloélstituto Comprensivo che
Léanal i si dell a Rendicontazione, pubblicata
dotata di Afaul e ampi e, semamiate thbofiafonrit a

realizzare nel triennio (2012022) laboratori e biblioteche che siano anche ambienti alternativi
per | 6apprendi mento di nuova concezioneo. Tu

Pado e tutedomopleascdmpmomneas biaommmde fuwit r al ar gao

8.2.1. | valori e le finalita educative

La centralita di una didattica attiva e laboratoriale che usi strumentazioni digitali evidente

nell 6organizzazione degli spazi PIOF2022p08%a ai t
dichiara di vol er essere itdtoa ditwbuita talarparada p er
Al aboratoriod in questo documento non sol
| 6attivazione dell o student e, ma anche di ur

agli allievi modalita per riflettere in modoorgiunto sul curricolo. Il PTOF chiarisce che

all éinterno dell 61 C viene perseguita una did
di menoo e che sono proprio | oro i protagon
educativa della sala € quella di portare tutti gli allievi ad acquisire non solo competenze
linguistiche e logico matematiche, ma anche personali e sociali nonché a sviluppare aspirazioni
personali, talenti e potenzialita. Una particolare attenzione € posta al temaadedlare di un
Aitappeto digitaled nella scuola ovvero di un
laboratori mobili con apparecchi tecnologici si integrino ad altri linguaggi piu tradizionali per
permettere allo studente non solo di acquidiiéta tecnologiche, ma anche di usarle in modo

critico nel proprio percorso di apprendimento. Aiutare gli allievi a coltivare interessi e talenti e

ad acquisire competenze civiche e sociali fondamentali (tutti, non uno di meno) anche attraverso
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| 6usdi gliet al e sembra emergere dall 6éanal i si d e
scelte metodologiche attuate dall 6l stituto.
come finalita quella di diventare sempre piu un centro di aggregazions&gmih cui possono
convergere tante iniziative educative territ
Comprensivo intende | a scuola come centro d.
anche le modalita attraverso cui la scusiga promotrice della realizzazione di progetti

educativi gestiti in modo congiunto con diverse realta territoriali e sostiene la creazione di Reti

e Convenzioni.

Dall a Rendicontazione dell 6l stituto puobblica
vedeva la presenza di 107 docenti. I| RAV 22122 offre alcune informazioni aggiuntive

sulle caratteristiche degli insegnanti che si dividono quasi equamente tra coloro che possiedono

un incarico indeterminato (55%) e determinato (45%); tuttaligpéacentuali se confrontate

con quelle regionali e nazionali svelano una situazione in cui € evidente come in questo Istituto

vi sia un numero piu alto di docenti con incarico a tempo determinato rispetto ad altre scuole

regionali. Interessantenotarecah e che | 61 C registra una percert
di i nsegnant i che hanno meno di 34 anni anch
4554 anni . 1 Dirigente scolastico ha da 1 a
822Le caratteristiche dell dutenza e |l e priori

IPTOF20192 022 riporta che | a scuola nelldanno 2
ai 14 anni; nella scuola secondaria di primo grado essi erano suddivisi in quattro sezioni per un
totale di 12 clas$i! e di 310 studenti. Il RAV 2019022 illustra come il 38% degli allievi

nell anno 2019/ 2020 fosse wuscito dalla scuo
assegnata dagli insegnanti, percentuale piu alta di quella registrata arbggdoale; tra gli

altri studenti, una maggioranza registrava un voto compreso tra il 7 e il 9 e una minoranza tra

6-7 e 910 rivelando cosi una situazione in cui la curva degli apprendimenti aveva una leggera
tendenza a esser e i®phesohcarhed risvitatirdisapprehdimantotnelle P e r
prove INVALSI di italiano del 2018/2019 il documento mette in evidenza come il 56% degli
studenti di classe terza di scuola secondaria di primo grado si fosse collocato a livello 3 0 4 di
competenza, il Z& a livello 2 e i restanti studenti a livello 1 e 5; percentuali in linea con quelle
regionali, ma diverse da quelle nazionali che presentavano con un numero di studenti pitu basso

nei livelli 4 e 5 di competenza. La variabilita dentro le classi crescevamaao che si

211 purtroppo, non si possiedono i dati relativi al numero totale di studenti iscritti alla scuola secondaria di primo
grado e alldélstituto aggiornato al 2021.
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procedeva nei vari ordini scolastici, ma diminuiva quella tra le classi sia in italiano sia in
matematicgevidenti le differenze con le percentuali di variabilitd interclasse del Nord Est e

del Il 61l talia).

Le priorita connesse ai risultati gle studenti nelle prove standardizzate riportate nel RAV

20192 022 sono | egate alla riduzione delle diff
risultati specialmente per cio che concerne le competenze matematiche. Per fare cio, una
prioritad chi ar ata dal documento  quella relati\
maggi ore uso delle prove di realt”™ e che si
percorsi esperienziali dove lo studente potesse assumere un ruolo attivo. obviettlii di
processo che vanno verso questa direzione,

di apprendimento laboratoriali e orientati a una didattica per competenze.

8.3. Una scuola DADA: la peculiarita degli ambienti di apprendimento nedl scuola

secondaria di primo grado

Si i mmagini | a stessa scena che | a ricercatr
relativo alla strutturazione dell a giornata
scuola secondaria di p r b5ngoalche manutcoprindaedél Budbrios t i t
dell a campanella che segnala il cambi o dobéor s

corridoio parallelo che lascia intravedere alcune aule. Sulla destra, una porta a vetri dietro la
guale si scorge un passaggierpendicolare piu stretto su cui affacciano due stanze. Sopra, un
corridoio sospeso che attraversa la stanza. Lo sguardo si posa immediatamente sul grande atrio:
vi sono alcuni divanetti, un pianoforte, un trasformatore di acqua piovana e tanti elaborat
realizzati dagli studenti. In fondo, sulla destra si vedono armadietti colorati di giallo e di rosso.
Suona la campanella. Gruppi di studenti escono dalle aule: qualcuno corre agli armadietti per
prendere un quaderno, qualcuno parla con un insegnardafeckisui divanetti, qualcuno cerca

un/a compagno/a. Tutti indossano un paio di ciabatte di gomma e portano su una spalla una

borsa colorata su cui appare il logo della scuola. Dopo pochi minuti, i gruppi di studenti si

ricompongono e sidirigonoversowa ul a di versa da quella da cu
Léepisodio descritto contiene diversi aspett
e | 6organizzazione della giornata scolasti ca
part estdetlultdol, primo tra tutti i fatto che
Didattica per Ambient. di Apprendi ment o: S i

ogni gruppo classe non ha una sola aula, bensi si sposta per raggiungere |le @oleoch
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concepite come ambienti pensati specificatamente per un ambito disciplinare e che contengono
tutti gli strumenti e i materiali necessari a effettuare una didattica attiva. Coerentemente con
| 6obiettivo di pr oces s odocduménio dddisatoialta desaiziodei ¢ h i &
delle aule laboratorio disciplinaris i |l egge che | 6l stituto ha &
Avanguardie Educative e alla Rete di scuole DADA e ha creato tali ambienti di apprendimento.
Essi sono assegnati a uno o due dotei Il ncaricat.i del Il 6i nsegnam
raggruppati per Dipartimenti. Come e possibile vedere nelle planimetrie riportate nella Fig. 8.1
e nella Fig. 8.2 e come si |l egge all 6intern
| 6 e i vetle lacpresenza di piu Dipartimenti contrassegnati da un colore:

- quello di lettere (arancione) si trova al piano terra;

- quelli di matematica e scienze (blu) sono sul primo piano;

- quello linguistico (lilla) si trova ancho
Sono preenti, inoltre, aule specializzate e laboratori cosi suddivisi: scienze, arte e uno spazio
polivalente al primo piano; musica, biblioteca, palestra e uno spazio

multimediale/polifunzionale al pian terreno.
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Figura 8.1i Mappa del piano terra della scuola secondaria di primo grado
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Figura 8.2 Mappa del primo piano della scuola secondaria di primo grado
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Non solo I dorganizzazione degl i debepiagpleauls.c ol a s
Escludendo i laboratori e gli spazi specializzati che possiedono certamente una struttura propria,
unbdattenta osservazione di queste ultime e |
alla loro realizzazione rintracciata@ll nt er no de i document i per met
hanno tratti simili, ma anche caratteristiche diverse. Ogni aula, infatti, possiede (si vedano Fig.
8.3 e Fig. 8.4):

- banchi raggruppati a isole di 3 o0 4;

- ampie finestre (che tengono quasi tutta la hexza di una parete);

- unalavagna bianca magnetica;

- un Big Pad;

- un angolo con materiale morbido;

- un tavolo ovale che conta circa dalle 6 alle 8 sedute e che si puo spostare facilmente

(perché dotato di rotelle);

- librerie per disporre materiali.

Figura 8.3 Aula di matematica
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Figura 8.4 Aula di italiano

J

Alcune aule possiedono un divisorio sul fondo: un piccolo muro realizzato in cartongesso dietro
al quale si puo trovare o un angolo con alcuni libri e materiale morbido o un tavaitcooe
strumentazioni come nel caso della Fig. 8.5

Figura85 Di vi sori o sul fondo di unbdaul a di mat emati c
umano

e (|
WG I e

T e T ¢

-

Uno dei punti di forza della scuola € la ricchezza di materiali e strumentazioni cheasotro
all 6interno dell e aul e. I n questo paragrafo
nelle mappe realizzate), due sono connesse alla sperimentazione e una viene descritta perché

identifica | e caratteristiche peculiari dell
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- I 6afulUlai ssed0 in culi sono state realizzate
sperimentali;
- la biblioteca scolastica, spazio in cui sono state realizzate le attivita didattiche con gli

studenti dei gruppi di controllo;

-l o fAispazi o L erasformabieletpolifomeichalea | e, t
8.3.1. Léaula in cui sono stati reali zzate |
Léaula in cui sono state i mplementate |l e pra

ri specchia | e caratter i st ttuda ettadgeldrd &dl lerdrandot ut o .
dalla porta, ecco la descrizione di cio che si osserva.

Figura86 L6 aul a in cui sono state realizzate |l e atti

- Sulla parete a destra (lato corto della pianta rettangolare) (Fig. 8.8):
0 un Big Pad appeso alla parete che si connette tramite alcuni cavi a un pc adagiato su
untavolino a scomparsa;
0 unalavagna magnetica con attaccati biglietti e manufatti realizzati dagli studenti;
o un piccolo tavolo con sopra alcuni ma t
guell 6aula  assegnata, disinfettante, f

0 un lavandino con pennelli e piatti di plastica.
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Figura88 Par et e destra dell aul a dove si sono svolte

- Sulla parete a sinistra (lato lungo): due librerie e un armadio con appoggiati sopra diversi
albi illustrati e alcuni kaborati realizzati dagli studenti (una barca costruita con il
cartone piena di piccole bottiglie contenenti alcuni messaggi, un castello realizzato con
gli scheletri dei rotoli di carta igienica ecc); i vari ripiani delle librerie contengono i libri
di testo dei ragazzi e alcuni prodotti di attivita didattiche.
- Sulla parete a sinistra (lato corto):
0 una panchina decorata dai ragazzi;
o materiali morbidi (due cuscinoni);
- La rimanente parete di fronte all dentrateé
finestre.
Anche questdaula possiede un tavolo ovale su

dotato di rotelle.

281


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































