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La collana “Il mestiere della pedagogia” si rivolge agli insegnanti e a quanti operano
nei settori dell'educazione e della formazione e cercano lumi e ipotesi di lavoro per la
propria pratica professionale.

Il presupposto della collana ¢ il seguente: il mestiere della pedagogia consiste nel
mettere a punto idee e modelli metodologici per affrontare i problemi delle pratiche
educative, a partire da quelli della scuola e dell'insegnamento.

Per fare il proprio mestiere la pedagogia non si deve confinare in uno spazio teorico
puramente astratto, né in una pratica meramente empirica. Deve invece assumere
come proprio dominio i problemi educativi nella loro concretezza storico-sociale, e
vedere la teoria come uno strumento per la loro comprensione e la loro soluzione. La
pedagogia, ciog, assolve il proprio compito se diventa il “lume” in grado di rischiarare
i cammini della prassi educativa.

La collana presenta percio volumi tematizzati sui problemi dell'educazione, ed ¢ arti-
colata in due versanti.

Il primo versante & dedicato alle ricerche educative, e accoglie volumi nei quali & pre-
valente l'aspetto dell'analisi interpretativa di una data problematica formativa, ma il cui
apporto € comunque gravido di implicazioni per la pratica.

Il secondo versante e dedicato ai paradigmi educativi, e presenta volumi che privilegiano
un taglio teorico e metodologico, volto al tempo stesso ad interpretare criticamente
le questioni e a definire modelli d'intervento e ipotesi operative (non ricette) da speri-
mentare nella pratica.

Nella collana, sono particolarmente prese in esame le problematiche inerenti alla for-
mazione scolastica: la conoscenza e la relazione, l'apprendimento e i vissuti
emozionali, il curricolo e I'organizzazione scolastica, i saperi e le strategie didattiche
ecc. Ma anche le questioni formative extrascolastiche concernenti l'educazione
permanente, il sistema formativo, le agenzie formative del territorio ecc.
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Sottogruppo 4
Valutazione formativa per ’equita
e ’emancipazione

a cura di Guido Benvenuto, Davide Capperucci

Introduzione. La valutazione come processo didattico per una
cultura scolastica di equita ed emancipazione formativa

Una recente raccomandazione, a livello europeo, ha ripreso e sottoli-
neato una delle dimensioni pedagogiche centrali dell’istruzione scolastica:
l’apprendimento, in termini di acquisizione di conoscenze e maturazione
di abilita e competenze, avviene lungo I'arco della vita, quindi deve essere
un processo permanente, e deve promuovere, accanto ad obiettivi di alfa-
betizzazione e di competenze di base, il pieno raggiungimento di diritti
sociali. Nella Raccomandazione del Consiglio dell’Unione Europea, del 22
maggio 2018, relativa alle competenze chiave per I'apprendimento perma-
nente, al primo punto leggiamo: «ogni persona ha diritto a un’istruzione,
a una formazione e a un apprendimento permanente di qualita e inclusivo,
al fine di mantenere e acquisire competenze che consentono di partecipare
pienamente alla societa e di gestire con successo le transizioni nel mercato
del lavoro».

La scuola, percio, intesa come istituzione sociale, ha una funzione cen-
trale e concorrente alla promozione e al raggiungimento delle competenze
chiave per 'apprendimento permanente. In linea a tale finalita ¢ quindi in-
dispensabile che si adottino strumenti e strategie di ordine didattico, all’in-
terno di progettazioni curricolari di natura collegiale, tali da agire come
comunitd professionale e non come semplice insieme di professionisti. E
solo dalla condivisione di una cultura scolastica fondata su alcuni principi
pedagogici e prassi didattiche comuni che 'azione formatrice della scuola
potra svolgere 1 suoi compiti istituzionali.

In una realistica prospettiva ¢ quindi indispensabile adottare quelle
strategie didattiche utili a ridurre 1l peso delle disuguaglianze strutturali,
che a livello territoriale nazionale hanno ampia variabilita, per garantire
un’offerta diversificata, flessibile e adeguata alle differenze contestuali. 11
sociale dimensiona e costringe ad una differenziazione delle didattiche, per
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abbracciare un paradigma di inclusione e non quello di selezione sociale.
Le pratiche trasmissive, nozionistiche e meritocratiche sono I'evidente falli-
mento di una scuola che non ¢ ancora riuscita ad emanciparsi dal modello
di una didattica tradizionale, centrata piu sul docente e sui libri di testo che
sull’allievo e sul lavoro di gruppo. Se poi aggiungiamo che il ruolo della
valutazione ¢ troppo spesso asservito alla verifica finale, con una forte
caratterizzazione competitiva, centrata sostanzialmente su pratiche eser-
citative e verifiche scritte e interrogazioni, diventa evidente che 1 divari e
le disuguaglianze sociali trovano conferma nella scelta dei diversi percorsi
scolastici e dei rendimenti degli studenti.

La variabilita territoriale e la persistenza di didattiche tradizionali an-
corate ad una cultura scolastica ancora di natura selettiva permettono allora
di interpretare facilmente 1 risultati che molte indagini internazionali of-
frono. L'Indagine internazionale sulla popolazione adulta, tra 16 e 65 anni,
(Piaac, 2024) rileva quanto in Italia le competenze cognitive degli adulti
rimangono stabili tra il 2012 e il 2023, mantenendo un’importante distanza
da colmare per raggiungere i risultati medi OCSE, e registrando ancora
il peso degli ampi divari interni determinati principalmente dal territorio.
Le prove PISA (2024), un’indagine triennale condotta dall’OCSE su stu-
denti quindicenni, fanno registrare fluttuazioni del rendimento nel tempo,
ma il punteggio medio non ¢ risultato significativamente diverso dai cicli
precedenti, pressoché in linea con quelli medi OCSE, con eccezione della
matematica.

La permanenza di divari e disuguaglianze nel sistema scolastico richie-
de un’inversione di rotta, richiamata a gran voce a partire dall’apertura del-
la scuola a tutte le fasce sociali e dal crescere della complessita educativa
della societa nel tempo.

Ecco che la valutazione di quarta generazione (Guba & Lincoln, 1987)
diventa strumento di una scuola che per Costituzione deve rimuovere le
barriere di accesso e promuovere il successo formativo di ciascuno, pena
I’esclusione di fasce deboli e svantaggiate dal diritto-dovere all’istruzione
e alla formazione e dai diritti sociali di cittadinanza attiva. La valutazio-
ne, assumendo una funzione formativa, favorisce e sostiene la regolazione
dell’apprendimento. Per far cid occorre proprio cambiare il modello di
scuola tuttora in auge esplicitamente quando non implicitamente, conci-
liando la valutazione del docente (di natura formativa) con l'autovaluta-
zione, la valutazione tra pari e la covalutazione sociale. Valutare non ¢&
pit strumento di selezione ma da interpretare all’interno del paradigma
costruttivista, come processo partecipativo ed emancipativo, che prevede
il coinvolgimento di tutte le parti interessate in quanto espressione di una
responsabilita condivisa.
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Solo in questi termini la valutazione potra configurarsi come leva
per il cambiamento e come dispositivo orientato all’emancipazione, all’e-
quita, allempowerment e all’educazione, alla formazione e all’istruzione
dei soggetti.

Tesi 1. La valutazione é equa quando diventa opportunita di
partecipazione e di espressione per tutti e per tutte

Attenzione alla diversita e responsabilita etica nel (del) valutare

Alcuni documenti dell’Unesco (2015; 2017) invitano a recuperare la
dimensione umanistica dell’educazione come bene comune attraverso l’a-
dozione di un approccio in grado di offrire a tutte e a tutti la possibilita di
realizzare il proprio potenziale per costruire un futuro sostenibile e vivere
una vita dignitosa. Tale approccio rappresenta dunque la cornice che fa
da sfondo alle scelte pedagogico-didattiche, incluse quelle da operare in
ambito valutativo (Hadji, 2023), che devono muovere da un’attenzione alla
diversita (di funzionamenti, di profili di apprendimento, di motivazioni, ...)
come leva per agire nella direzione dell’arricchimento e della democratiz-
zazione dell’apprendimento. Riconoscere e valorizzare 'unicita di ciascuno
implica, nel discorso valutativo, I'assunzione di consapevolezza del proprio
ruolo come educatore e, allo stesso tempo, della responsabilita etica verso
l’altro, chiamata in causa dai processi valutativi, esemplificata da interroga-
tivi come 1 seguenti: chi sono come professionista quando valuto? Come
orientare il mio pensiero e il mio agire valutativo verso lequita e la giu-
stizia? Quali possono essere le conseguenze delle mie scelte valutative in
relazione alle differenze presenti in classe?

Valutazione come opportunita di partecipazione e di espressione per tutti

In parallelo rispetto a questo aspetto, diventa necessario anche dare
valore ad un processo che permetta a ciascuno/a studente/ssa di espri-
mere al meglio le proprie potenzialita. Cio significa offrire una pluralita
di opzioni possibili, fornendo molteplici opportunita, varie e flessibili. E
possibile presentare le informazioni (dal punto di vista valutativo si intende
il formato che assume la prova valutativa) in differenti forme, prevedere
differenti opzioni per I'espressione e attivare molteplici livelli di coinvolgi-
mento (CAST, 2024). L'idea chiave alla base ¢ quella promossa dalla parola
accessibilita, che, in un proficuo dialogo con la parola equita, valorizza la
possibilita che la valutazione sia accessibile e fruibile da tutti, cercando di
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evitare tutte le situazioni in cui piu che opportunita di accesso e partecipa-
zione diventa invece strumento di esclusione e/o spazio di ingiustizia.

Ulteriore elemento che consente una valutazione equa ¢ la parteci-
pazione attiva degli studenti e delle studentesse. Il coinvolgimento nella
definizione dei criteri di valutazione o nell’autovalutazione porta ad una
maggiore consapevolezza dei propri progressi e delle proprie sfide. Questo
approccio promuove la capacita di riflettere sul proprio apprendimento,
anche e soprattutto grazie ad un feedback costruttivo da parte dei docenti e
dei compagni, oltre che da sé€ stessi nelle pratiche autovalutative.

La valutazione in una prospettiva di equita promuove anche la col-
laborazione tra insegnanti, studenti e famiglie. Quando tutti gli attori
del processo educativo sono coinvolti nella valutazione, si crea un
dialogo costruttivo che favorisce la comprensione reciproca e il supporto
all’apprendimento.

In conclusione, quando la valutazione diventa luogo e opportunita
di partecipazione e di espressione per tutti, assume un valore che puo
trasformare I'esperienza scolastica in un percorso di crescita personale e
collettiva.

Tesi 2. La valutazione é formativa per I'apprendimento, ma an-
che, se non ancor prima, per I'insegnamento

La valutazione ¢ una forma di gestione del potere ed ¢ sempre un atto
ideologicamente orientato. I giudizi di valore, mai oggettivi, sono carichi
di conseguenze pratiche e questo comporta per I'insegnante responsabilita
alle quali non puo sottrarsi se non tradendo la funzione sociale della scuola
come fattore di perequazione sociale, economica e culturale. Ne “La lettera
a una professoressa” si rileva, dati alla mano, come i voti pill bassi vengano
assegnati a ragazze e ragazzi provenienti dai ceti meno abbienti: “Allora so-
stenete che Dio fa nascere i cretini e gli svogliati nelle case dei poveri. Ma
Dio non fa questi dispetti ai poveri. E pili facile che i dispettosi siate voi”.

Da questo punto di vista, la valutazione formativa rappresenta una net-
ta ed esplicita assunzione di responsabilita da parte di chi insegna. Questa
responsabilita ¢ implicita nella stessa definizione di valutazione formativa,
definizione incentrata sulla scelta dell’insegnante di controllare I'efficacia
del proprio insegnamento allo scopo di dare forma alle successive attivita
didattiche.

Si tratta di dinamiche che richiedono una forte convergenza tra una
chiara consapevolezza della funzione sociale della scuola e lo sviluppo
di solide competenze progettuali e docimologiche. E infatti vero che per
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realizzare un’efficace valutazione formativa ¢ necessario stabilire obiettivi
e scegliere e impiegare dispositivi validi e affidabili per controllare il li-
vello degli apprendimenti della classe, ma ¢ anche vero che le competenze
metodologiche non si sviluppano in assenza di una chiara consapevolezza
della funzione trasformativa ed emancipatrice dell’insegnamento (Correia,
2025). Se, per dirla con Mario Lodi, si insegna per asservire o per liberare,
allora si valuta per riprodurre o per trasformare.

Non a caso, I'impiego della valutazione ai fini di un orientamento € un
arricchimento dell’esperienza ha caratterizzato sin dagli albori la rifles-
sione pedagogica sui rapporti tra giudizi di valore, controllo della qualita
delle esperienze di insegnamento e di apprendimento e necessita di garan-
tire una sostanziale uguaglianza di opportunita. Aldo Visalberghi (1965)
definisce sperimentale ogni pedagogia che consente all’insegnante di met-
tere alla prova dell’esperienza 1 mezzi e 1 fini del proprio lavoro. Qualche
anno dopo, proprio mentre Alberto Manzi si rivolge al proprio Direttore
didattico per contestare 'uso dei voti e I’'associato ricorso a una valutazione
finalizzata a classificare alunne e alunni e non a trasformare e ad arricchire
le loro esperienze, Benedetto Vertecchi — allievo sia di Manzi sia di Visal-
berghi — pubblica Valutazione formativa (1976). Per Vertecchi, la valuta-
zione ¢ formativa se finalizzata a dare forma alla didattica per mezzo di un
controllo sugli apprendimenti.

Non ¢ un caso che I'urgenza di una regolazione della didattica in base
alla valutazione in itinere venga avvertita con maggior forza a partire dagli
anni Sessanta, nel momento in cui le masse accedono sistematicamente
all’istruzione secondaria. Tale accesso comporta profondi mutamenti nella
composizione delle classi, e la didattica che tradizionalmente ¢ stata pensa-
ta per le élite si rivela del tutto inefficace per buona parte della popolazio-
ne studentesca.

Ieri come oggi, il ricorso a una valutazione tradizionale — ovvero a una
valutazione finalizzata a rendicontare e classificare — ¢ profondamente as-
sociato a una didattica che legittima e riproduce le disuguaglianze di par-
tenza, trasformando il privilegio in merito.

Va sottolineato come, nel corso degli ultimi decenni, la valutazione
formativa si sia via via arricchita grazie al fondamentale contributo della
psicologia dell’apprendimento. Si sono cosi affermate locuzioni come as-
sessment for learning, assessment as learning, sustainable assessment. La
valutazione formativa ¢ letta nei termini di regolazione non solo dell’inse-
gnamento, ma anche dell’apprendimento. Questo comporta una gestione
partecipata del potere valutativo: I'impatto positivo del processo valutativo
sull’apprendimento ¢ legato all’attivazione di processi di autovalutazione e
valutazione tra pari.
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Tuttavia, va segnalato come I'enfasi esclusiva sull’apprendimento corra
il rischio di mettere in secondo piano I'elemento che rende realmente for-
mativa la valutazione: essa ¢ formativa se orienta I'insegnamento. Come
denuncia Gert Biesta (2010), la learnification, ovvero la riduzione di ogni
processo didattico e educativo a effetto di apprendimento, tende ad agire
come processo che mette in secondo piano il ruolo giocato da chi insegna.

In questo scenario, la diffusa quanto infondata propensione a conside-
rare la valutazione formativa un processo caratterizzato da scarso rigore
agisce come elemento che consente a questa malintesa interpretazione
della necessita di “mettere lo studente al centro” di tradursi in una rin-
novata estroflessione di responsabilita da parte dell’insegnante. Valutare
come raggiunti apprendimenti che non lo sono affatto comporta quella che
Vertecchi definisce una “sottrazione inapparente” (Vertecchi, Agrusti, Lo-
sito, 2010) nei confronti di studentesse e studenti, che non avranno ulteriori
occasioni di apprendimento significativo.

Al contrario, la strada per impiegare la valutazione come occasione di
regolazione di apprendimento e insegnamento non passa certo per un ac-
certamento poco rigoroso. La valutazione formativa si basa su un rigoroso
accertamento degli apprendimenti ed ¢ anche consapevole sia del fatto che
“rigoroso” non ¢ un sinonimo di selettivo sia del fatto che ogni rilevazione
¢ caratterizzata da un margine d’errore.

Per questo motivo, ¢ necessaria una sospensione del giudizio — atta a
misurare, ovvero ad associare un concetto astratto come I'apprendimento
a evidenze osservabili, senza pretesa alcuna di oggettivita e consapevole di
tutti 1 limiti della razionalita umana — come risposta al rischio di totale au-
toreferenzialita dell’atto valutativo. Un’autoreferenzialita che va contrastata,
a scuola e 1n aula, con 1l confronto sistematico tra docenti e studenti e, a
livello di sistema, offrendo alle scuole supporto nell’individuazione di basi
di dati comuni sulle quali innestare fasi di interpretazione e riflessioni cri-
tiche su cui confrontarsi.

E proprio in questa prospettiva che un approccio docimologico alla va-
lutazione richiederebbe oggi alla scuola (a chi la governa e a chi la realizza
ogni giorno):

— 1l riconoscimento del contributo che puo fornire un approccio quantita-
tivo-sperimentale all’interno delle procedure del controllo degli appren-
dimenti: funzionale all'individuazione di indicatori validi e alla loro
misurazione affidabile, cosi da condurre analisi di dati con le minori
distorsioni possibili, con 'umilta di chi sa che sta facendo una forza-
tura alla complessita del reale, ma che allo stesso tempo ¢ consapevole
che la posta in gioco — il rischio dell'ingiustizia scolastica — ¢ alta e
dunque ne vale la pena;
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— un investimento per lo sviluppo di solide competenze teorico-metodo-
logiche e tecniche specifiche dell’insegnante nell’ambito della ricerca
valutativa e delle specifiche procedure docimologiche, che richiede
forzatamente tempi lenti e non formazioni lampo e general generiche;

— un impegno a orientare l'insegnante (attraverso percorsi di Ricerca-
Formazione) verso “abiti” di pensiero analitico, attento al dettaglio,
impegnato e studioso: via indispensabile per dare sostanza e credibilita
alla fase dell’interpretazione e valutazione del dato e, in ultima istanza,
per costruire professionalita riflessive e critiche.

Tesi 3. La valutazione ha valore emancipativo quando chi ap-
prende partecipa attivamente alla sua definizione, attuazione e
interpretazione

In un sistema scolastico che si riconosce nei valori della democrazia
e dell’equita, una valutazione esclusivamente eterodiretta e priva di signi-
ficato per chi apprende non ¢ né coerente né sostenibile. Ogni pratica au-
tenticamente educativa — trasformativa e orientata al miglioramento — pre-
suppone il riconoscimento di chi apprende come soggetto attivo, capace di
orientare e governare il proprio processo formativo. Se la valutazione vuole
avere valore emancipativo, ¢ necessario che si fondi sulla corresponsabilita
e si configuri come processo partecipato e democratico (Guba & Lincoln,
1987). Lobiettivo ¢ promuovere un apprendimento che si estenda oltre la
scuola, alimentando riflessivita, autoregolazione e capacita di giudizio.

Eppure, sebbene questi principi teorici trovino ampio consenso, la
realta scolastica presenta un quadro diverso. La valutazione rimane essen-
zialmente eterodiretta. Si configura come processo escludente basato sulla
definizione unilaterale di criteri, strumenti e interpretazioni. In questo mo-
dello, lo studente e destinatario passivo di giudizi esterni.

Consideriamo un esempio: uno studente riceve un voto insufficiente in
un compito di storia senza conoscere 1 criteri di valutazione utilizzati. Non
comprende cosa ha sbagliato, non puo discutere I’esito, non ha strumenti
per migliorare. I1 voto diventa un’etichetta che subisce passivamente, senza
alcun valore formativo.

Tale approccio, fondato sulla logica del controllo e della certificazione,
genera dipendenza e sfiducia anziché autonomia e responsabilita. Lo stu-
dente finisce per conformarsi a standard esterni senza sviluppare capacita
di autoregolazione e senso critico verso il proprio percorso formativo.

L’educazione democratica esige invece soggetti che sappiano pensare,
valutare e decidere. Come dimensione costitutiva del processo educativo,
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la valutazione non puo ridursi a un meccanismo di controllo, limitandosi
ad accertare cid che & stato appreso. E spazio di confronto e occasione di
sostegno all’apprendimento; ¢ forma di apprendimento essa stessa (Earl,
2003). Chi apprende vi esercita capacita metacognitive e riflessive, affina
strategie ed esplora il significato dell’errore.

Il coinvolgimento attivo nelle pratiche valutative ¢ dunque condizione
per promuovere l'autonomia di pensiero. Questo coinvolgimento puo as-
sumere forme progressive e graduali: dalla comprensione condivisa degli
obiettivi e dei criteri alla co-costruzione di strumenti valutativi, all’autova-
lutazione e alla valutazione tra pari. In diverse esperienze innovative, gli
studenti partecipano alla definizione di rubriche di valutazione, riflettono
sui propri progressi attraverso portfolio digitali o si confrontano in sessioni
di peer review. Queste pratiche dimostrano che la valutazione partecipata
non ¢ utopia, ma realta possibile e concreta.

Riprendiamo I'esempio precedente: lo stesso studente, prima del com-
pito, partecipa alla definizione dei criteri di valutazione. Comprende quali
sono le attese. Dopo la correzione riceve un feedback dettagliato e ha la
possibilita di autovalutarsi, confrontando la sua percezione con quella del
docente. Puo rielaborare il compito alla luce delle osservazioni ricevute. La
valutazione diventa cosi esercizio di pensiero e occasione di crescita.

In questi contesti, la valutazione si traduce in un’esperienza di appren-
dimento piu profonda e duratura, preparando gli studenti a soddisfare i
propri bisogni di apprendimento futuri (Boud, 2000).

Naturalmente, questo approccio presenta sfide pratiche: richiede tempo,
formazione docente e un ripensamento delle modalita tradizionali. Tuttavia,
1 vincoli organizzativi non possono giustificare il mantenimento di pratiche
che contraddicono 1 principi educativi che dichiariamo di perseguire.

In conclusione, se 'obiettivo ¢ educare soggetti pensanti, responsabili
e capaci di apprendere lungo I'arco della vita, il processo valutativo non
pud prescindere dalla partecipazione attiva di chi apprende. E attraverso la
partecipazione alla sua definizione, attuazione e interpretazione che la va-
lutazione realizza il suo autentico potenziale emancipativo, diventando leva
per la formazione di soggetti autonomi, critici € consapevoli.

Tesi 4. La valutazione ha valore emancipativo per gli insegnanti
se si presenta nella forma di un’autovalutazione rigorosa di ti-
po riflessivo e orientato al miglioramento, svolta collegialmente
e basata sul confronto

Un processo valutativo condotto nella scuola comporta un duplice
apprezzamento: I'assessment degli apprendimenti degli allievi e la valuta-
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zione della qualita dell’offerta formativa nel suo complesso (evaluation).
L'intreccio tra i due processi consente da un lato di contestualizzare e pro-
blematizzare gli esiti formativi e, dall’altro, di suscitare negli insegnanti
domande quali “perché faccio quello che faccio, come potrei farlo meglio?
Quali cambiamenti, quali innovazioni, nell’organizzazione, nella didattica,
nelle metodologie impiegate, nella relazione educativa, nell’ambiente, tra
adulti sarebbero necessari?”.

Si tratta di percorsi che si intrecciano ma che hanno caratteristiche dif-
ferenti.

Nel secondo — che viene per lo piu indicato come ‘“valutazione forma-
tiva di contesto”, “autovalutazione della scuola” — gli insegnanti e, in casi
di evaluation pil estesa, anche altri stakeholders sono chiamati a ragionare
sulla qualita della scuola sulla base di criteri condivisi (cui giungere trami-
te negoziazione) e di finalita e obiettivi contestualmente definiti ed esplici-
tati, anch’essi condivisi.

Si tratta di un percorso, necessario sia ai fini di una verifica di cio che
si ¢ ottenuto sulla base di ci0 che si ¢ offerto, sia alla messa in campo di
modificazioni ragionate, che ha delle peculiarita che ne esprimono il carat-
tere partecipativo, democratico e trasformativo.

La collegialita e il principio partecipativo

Processi come quelli esposti in precedenza richiedono, per risultare
idonei all’assunzione di responsabilita condivise, che vengano svolti in
gruppo — meglio all’interno di gruppi di lavoro — e che coinvolgano 1l piu
possibile tutti coloro che sono coinvolti nell'impresa educativa, in primis gli
insegnanti. Si tratta di assicurare e dare valore etico alla partecipazione co-
me garanzia di inclusione (possibilita per tutti di esprimere il proprio punto
di vista) e di coinvolgimento attivo. Il gruppo di lavoro, a monte della eva-
luation, esplicita gli obiettivi per cui viene attuata e 1 criteri sulla cui base
svolgerla, e a valle, I'uso che andra fatto dei dati raccolti e le azioni che
andranno intraprese. Il chiarimento dei diversi passaggi rende gli esiti della
valutazione socializzabili e sottoponibili ad ulteriori verifiche e giudizi.

Il confronto, il dialogo, la negoziazione

Partecipare ¢ la condizione necessaria perché possa avviarsi quel pro-
cesso di negoziazione che ¢ la condizione per definire e realizzare analisi
e progetti in maniera condivisa. La valutazione di contesto (dell’offerta for-
mativa ad ampio spettro), svolta collegialmente dagli insegnanti, si basa sul
confronto dei diversi punti di vista sull’oggetto di valutazione prescelto —
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tutti possono far sentire la propria voce —, della loro discussione nel gruppo
di lavoro per giungere, se possibile, a una visione comune. In tale processo
tutti hanno uguale possibilita di esprimere la propria posizione e di contri-
buire alla discussione. E in questo senso che il tipo di valutazione proposto
si ispira ai principi della valutazione di quarta generazione di Guba e Lin-
coln, a quelli della democratic evaluation e della “qualita negoziata”.

La riflessione, I'assunzione di consapevolezza, la finalita trasformativa

Questo modo di intendere il processo valutativo comporta un’assunzio-
ne di consapevolezza circa il proprio fare educativo, il che richiede che il
confronto e il dialogo siano animati dalla riflessione che conduce all’espli-
citazione dei principi su cui ci si basa, al ricorso dell’esperienza maturata,
alla dichiarazione delle finalita che si intendono perseguire e alle azioni da
compiere a tale scopo.

Il processo valutativo non ¢ mai fine a sé€ stesso. Spinge all’azione mi-
gliorativa e trasformativa, mira a produrre cambiamento e trasformazione.
La progettazione e la ri-progettazione si basano su questo tipo di valuta-
zione che non procede “per prove ed errori” ma sulla riflessione documen-
tata del proprio operato e sull’esplicitazione dei principi su cui si fonda.
Tra valutazione e progettazione si viene ad innescare un circolo virtuoso
ricorsivo.

L'empowerment degli insegnanti

Una valutazione di questo tipo ¢ formativa non solo perché svolta in
corso d’opera a fini migliorativi ma anche perché chi vi partecipa apprende
qualcosa di piu sul contesto in cui opera, su di s€, sugli altri partecipanti,
sulle risorse disponibili, sui problemi da affrontare. In questo senso la va-
lutazione assume un carattere pienamente formativo e se I'assunzione di
consapevolezza si traduce in assunzione di responsabilita condivisa, anche
trasformativo. Gli agenti educativi, da passivi esecutori di indicazioni e
prescrizioni che vengono dall’alto, assumono quel controllo e quella re-
sponsabilita delle proprie azioni proprio dell’empowerment professionale
(cfr. Fetterman, 2001).

Debora Aquario, Guido Benvenuto, Anna Bondioli, Davide Capperucci,
Cristiano Corsini, Silvia Fioretti, Antonio Marzano, Irene Scierri,
Ira Vannini
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