
Negli ultimi decenni, il sistema educativo di istruzione e formazione ha 
attraversato cambiamenti profondi, rendendo centrale la riflessione 
su metodologie, strumenti e finalità della valutazione. Quest’ultima 
non è più vista solo come misurazione dei risultati, ma anche come 
leva strategica per sostenere e promuovere l’apprendimento. In par-
ticolare, la valutazione formativa si rivela uno strumento chiave per 
rispondere alla crescente complessità e diversificazione dei bisogni 
formativi, in un contesto sociale e tecnologico in continua evoluzione.
L’apprendimento non può più essere concepito come mera trasmis-
sione di contenuti, né la valutazione limitarsi alla verifica finale. La 
valutazione formativa, al contrario, consente di accompagnare lo stu-
dente nel suo percorso, offrendo feedback continui che rafforzano la 
motivazione e favoriscono la riflessione critica. Allo stesso tempo, 
permette al docente di raccogliere informazioni utili a migliorare la 
propria azione didattica, contribuendo alla costruzione della sua iden-
tità di professionista riflessivo. Il focus si sposta così dal risultato al 
processo, rendendo quest’ultimo oggetto di valutazione.
La pandemia da COVID-19 ha confermato l’urgenza di un approccio 
valutativo più flessibile. La didattica a distanza ha evidenziato l’im-
portanza della valutazione formativa per mantenere la relazione edu-
cativa e supportare l’apprendimento anche in assenza di una presenza 
fisica. Ha inoltre sollevato interrogativi su equità, accesso e continui-
tà, rilanciando il dibattito sulle strategie valutative efficaci.
Infine, le convinzioni degli insegnanti giocano un ruolo determinan-
te. Allineare tali credenze a modelli più inclusivi richiede formazione 
continua e riflessione critica, fondamentali per innovare le pratiche 
didattiche e docimologiche. In questo quadro, la valutazione formativa 
– accanto ai dati standardizzati – può diventare risorsa per l’appren-
dimento, promuovendo inclusione, crescita e partecipazione attiva.
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Prefazione
di Renata Viganò*

Il sistema educativo di istruzione e formazione è da tempo sollecitato da 
rilevanti cambiamenti socio-economici e socio-culturali, dinanzi ai quali si 
impongono una riflessione profonda e un’azione efficace per definire obiet-
tivi, strategie e strumenti adeguati. In questo scenario il ruolo della valuta-
zione ha ricevuto crescente attenzione come risorsa imprescindibile non solo 
per controllare processi e risultati ma anche per fondare e orientare decisioni 
e programmi.

Sul piano dell’azione didattica e dei processi di insegnamento e apprendi-
mento, la ricerca educativa ha mostrato l’insufficienza di pratiche valutative 
finalizzate alla mera misurazione dei risultati e ha documentato le modalità 
e l’efficacia del suo impiego a sostegno e promozione dell’apprendimen-
to. In particolare, la valutazione formativa corrisponde a molti bisogni della 
scuola, contraddistinta da differenziazioni considerevoli nei contesti e negli 
studenti.

Nella prospettiva del diritto-dovere che educazione e istruzione formino 
cittadini competenti e consapevoli, la valutazione formativa risulta neces-
saria per accompagnare lo studente lungo il percorso di apprendimento e 
maturazione, offrendo feedback continui che alimentano la motivazione e 
stimolano la riflessione critica. Essa fornisce inoltre al docente l’opportunità 
di raccogliere informazioni e riscontri sulla sua azione didattica, permetten-
dogli di migliorarla e consolidando la sua identità di professionista riflessivo.

Pochi anni fa l’irruzione drammatica della pandemia da Covid-19 ha, in 
qualche modo, reso drammaticamente urgente l’approccio a una valutazione 

*  Professoressa ordinaria di Pedagogia sperimentale, Università Cattolica del Sacro Cuo-
re, Presidente della Società Italiana di Ricerca Didattica, vicepresidente del Consiglio di am-
ministrazione di INVALSI.
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didattica flessibile e adattabile affinché gli studenti potessero raggiungere i ri-
sultati di apprendimento attesi nonostante le contingenze eccezionali e sfavo-
revoli. La didattica di emergenza da remoto ha messo in luce la necessità di 
valutare in modo da corrispondere alle esigenze di una realtà didattica virtuale 
ed emergenziale. L’emergenza ha reso evidenti situazioni di disuguaglianza 
fra gli studenti, problemi di accesso all’istruzione e rischi di learning loss; di-
nanzi a tali problematiche la scuola ha dovuto cercare soluzioni per mantenere 
vivo il coinvolgimento degli studenti e sostenere il processo di apprendimento. 
In questo contesto, la valutazione formativa è stata una risorsa essenziale per 
mantenere viva la relazione educativa e promuovere l’apprendimento, anche 
quando lo spazio e il tempo tradizionali dell’insegnamento venivano meno.

In tale frangente, gli insegnanti si sono trovati per così dire in prima linea, 
sollecitati sul piano delle loro competenze professionali e altresì relazionali 
e socio-emotive. Tali competenze non sono mai disgiunte dalle convinzioni 
dei docenti, come la ricerca educativa ha da tempo dimostrato. Spesso radi-
cate in anni di esperienza individuale e di contesto lavorativo, non necessa-
riamente oggetto di piena consapevolezza professionale, con risvolti positivi 
o negativi, le credenze pedagogiche influiscono sulle didattiche e sul modo 
di pensare e praticare la valutazione. Solo in virtù di un processo continuo di 
aggiornamento professionale e di riflessione critica sulle proprie convinzioni 
gli insegnanti possono controllare pienamente le proprie prassi e migliorarle 
così da renderle sempre più efficaci, inclusive, orientate allo sviluppo inte-
grale di ciascun studente. Siffatto cambiamento richiede un forte impegno 
istituzionale e personale ma è essenziale per l’innovazione scolastica e per il 
miglioramento dei processi educativi e formativi.

Nel quadro sopra tratteggiato si colloca la ricerca di cui questo volume 
restituisce il percorso e gli esiti. La scelta di indagare i temi menzionati in 
un contesto per certi versi straordinario come quello della situazione emer-
genziale della pandemia da Covid-19 non costituisce, come erroneamente si 
potrebbe pensare a un accostamento superficiale, un limite che indebolisce 
l’interesse della ricerca medesima qualche tempo dopo il superamento della 
crisi pandemica e la ripresa delle modalità consuete di insegnamento e ap-
prendimento. All’opposto, le informazioni raccolte e le riflessioni sviluppate 
risultano assai rilevanti nella prospettiva di uno scenario presente e futuro 
contraddistinto da incertezze, estrema variabilità e alti gradi di imprevedi-
bilità, riguardanti anche le dinamiche socio-economiche e socio-culturali, 
quindi anche dei sistemi e dei processi di istruzione e formazione. Approfon-
dire i risvolti non solo dirompenti ed evidenti ma anche latenti di un evento 
imprevisto e altamente perturbante fornisce un contributo prezioso per capire 
e intervenire nell’ordinario e nello straordinario, di qualsiasi natura ed entità.
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Introduzione

L’indagine delle convinzioni e delle dichiarazioni di prassi dei docenti 
circa la valutazione formativa nell’Emergency remote teaching (ERT), og-
getto del presente lavoro, si inserisce in una più ampia riflessione sul senso 
e sul valore dell’apprendimento, della formazione insegnante, della valu-
tazione in generale e del ruolo degli studenti e dei docenti nel processo di 
insegnamento-apprendimento. 

I provvedimenti ministeriali per dare continuità alle attività scolastiche 
nella situazione di emergenza conseguente alla pandemia da COVID-19 e 
l’introduzione della Didattica a distanza (DaD) e della Didattica digitale in-
tegrata (DDI) rappresentano aspetti centrali, meritevoli di indagine appro-
fondita. Nella prospettiva dell’UNESCO e del Consiglio d’Europa, la mi-
tigazione di eventuali problematicità sorte in tale contesto poteva avvenire 
mediante l’impiego della valutazione formativa, riconosciuta dalla lettera-
tura scientifica come metodo e strumento utile anche al coinvolgimento e al 
sostegno dell’apprendimento degli studenti. 

Nonostante la valutazione formativa sia oggetto di studio sin dagli anni 
Sessanta negli Stati Uniti (Scriven, 1967) e Settanta in Italia (Vertecchi, 1976) 
e sia entrata nella legislazione scolastica del nostro Paese (DPR 104/1985; L. 
59/1997; L. 169/2008; OM 172/2020; OM 3/2025), vi sono numerosi studi 
che ne attestano la difficoltà di recezione da parte degli insegnanti, soprattut-
to nei suoi risvolti pratici (Vertecchi, 2003; Domenici, 2007a; Capperucci, 
2011; Corchia, 2011). Tali prospettive aprono una riflessione più ampia sul
l’efficacia, nel lungo termine, dello sviluppo iniziale e in servizio della pro-
fessionalità docente e, a tal proposito, ci si domanda in che misura gli eventi 
contingenti siano in grado di far emergere i bisogni formativi degli insegnanti.

Si delinea pertanto uno spazio di ricerca articolato, nel cui alveo com-
plessivo si situa l’approfondimento espresso dal presente lavoro. In termini 
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generali si presentano più interrogativi, riguardanti il modo in cui nel perio-
do pandemico gli insegnanti hanno impiegato la valutazione formativa, se e 
quanto la loro azione è stata condizionata dalle loro credenze e conoscenze 
in argomento, se i cambiamenti indotti dalle condizioni di emergenza hanno 
avuto termine con il rientro alla didattica presenziale ordinaria o hanno la-
sciato traccia nelle credenze e nelle pratiche didattiche. Si delinea una mol-
teplicità di direzioni di studio possibili; la ricerca qui presentata ne percorre 
alcune, definendo anzitutto i contorni teorici e concettuali di riferimento, per 
poi delineare l’ambito e le modalità dell’indagine sul campo. Da tale itinera-
rio scaturisce l’impianto espositivo del testo.

La prima parte (capitoli da 1 a 3) indaga il processo di evoluzione della 
valutazione sorto dal cambio di paradigma occorso all’inizio del ventesimo 
secolo, quando i teorici dell’education nouvelle hanno reputato opportuno 
porre lo studente al centro della scuola. In tale processo la didattica ha un 
ruolo decisivo nella promozione dell’equità, della qualità e della democrazia. 
Gli studi successivi danno ragione della necessità di un mutamento di ap-
proccio, dal modello dell’istruzione a quello dell’apprendimento, nel quale 
la valutazione formativa ha un ruolo centrale. Studiare quest’ultima permette 
di osservane le ricadute sui processi scolastici, in particolare sulle strategie 
valutative dei docenti e sul coinvolgimento degli studenti. Da questi aspetti 
generali e fondativi lo studio prosegue con l’indagine della letteratura sui 
medesimi temi ma nel contesto dell’insegnamento di emergenza da remoto 
(didattica a distanza e didattica digitale integrata) nel quale si è osservata una 
sostanziale replicazione di metodi e strumenti ordinari in un contesto stra-
ordinario, con difficoltà legate alla perdita di apprendimento e all’aumento 
delle disuguaglianze digitali. La scelta di studiare le convinzioni degli inse-
gnanti su questi e altri temi apre la più ampia questione del teacher change 
(Richardson, 2002). 

La seconda parte del lavoro presenta uno studio di caso multiplo su tre 
istituti omnicomprensivi vòlto a indagare empiricamente e in contesti deli-
mitati i costrutti individuati. Tale scelta è motivata dalla necessità di esplo-
rare in profondità temi non sufficientemente considerati dalla letteratura e da 
ricerche di natura empirico-sperimentale. 
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1. La valutazione a scuola: 
un processo in continua evoluzione

Nella prima parte del ventesimo secolo in particolare, poi nella pedagogia 
novecentesca e contemporanea, vi è un processo teso a porre il bambino al 
centro dell’educazione e lo studente al centro della scuola. Il passaggio dal 
paradigma dell’istruzione a quello dell’apprendimento (Barr e Tagg, 1995; 
Frye et al., 2008) può considerarsi in continuità con tale orientamento. La 
centralità della valutazione nel paradigma dell’apprendimento è un tema am-
piamente sviluppato in letteratura e trova particolare espressione nella valu-
tazione formativa (Scriven, 1967; Bloom et al., 1971; Black e William 1998; 
Weeden et al., 2009; Brown et al., 1992). Non focalizzarsi sulla misurazione 
dell’apprendimento ma sul processo che lo sostiene influisce in maniera po-
sitiva sul processo educativo e formativo in genere (Coggi, 2019; Sambell et 
al., 2013; Pellerey, 2006; Resnick, 1995).

1. Lo studente al centro della scuola nella pedagogia novecentesca 
e contemporanea

Nel Novecento la pedagogia avvia un processo vòlto a porre lo studente 
al centro della scuola, dando impulso a un cambiamento culturale destinato 
a proseguire nel tempo. Per tale percorso è fondamentale il convegno di fon-
dazione della Ligue internationale de l’éducation nouvelle (LIEN), promos-
so nel 1921 da A. Ferrière, B. Ensor e I.A. Hawliczek, membri del gruppo 
New Education Fellowship, e dal rettore dell’Académie di Lille G. Lyon. Un 
evento analogo è riproposto nel periodo tra le due guerre mondiali con la par-
tecipazione di studiosi quali P. Bovet, É. Claparede, O. Decroly, J. Dewey, B. 
Ensor, P. Geheeb, C. Freinet, M. Montessori, J. Piaget, E. Rotten. L’obiettivo 
ideale è formare un’umanità nuova, capace di reagire agli orrori della grande 
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guerra e di contrastare l’ascesa dei regimi totalitari. Gli aderenti al movimen-
to intendono rinnovare l’educazione con la ricerca scientifica sui processi 
di sviluppo, apprendimento e socializzazione delle giovani generazioni. Il 
dibattito è animato da posizioni anche contrapposte. Alcuni reputano che la 
nuova educazione debba fondarsi sulla spontaneità e sulla creatività dei bam-
bini, altri affermano che la figura educativa debba essere presente, altri anco-
ra sostengono che sia necessario operare al di fuori della scuola pubblica per 
poter realizzare le nuove sperimentazioni didattiche. Al termine del congres-
so è promulgata la Carta della LIEN costituita da sette principii1 i quali sono 
oggetto di discussione anche nel difficile periodo successivo contraddistinto 
dalle conseguenze della devastazione della prima guerra mondiale e dalla 
violenta escalation verso la seconda. I convegni celebratisi in quegli anni 
vedono una partecipazione sempre più ampia di studiosi provenienti da ogni 
parte del mondo. L’ultimo, nel 1932 a Nizza, registra una minore partecipa-
zione di ricercatori e una maggiore tensione per l’approssimarsi della secon-
da guerra mondiale. In tale consesso sono rivisti i sette punti di adesione, poi 
ridotti a cinque2. Contestualmente, dopo il secondo congresso della LIEN 

1  I sette principii di adesione alla LIEN: 1) Lo scopo essenziale di ogni educazione è di 
preparare il ragazzo a volere e a realizzare nella sua vita la supremazia dello spirito; qualun-
que sia il punto di vista da cui si colloca l’educatore, l’educazione deve proporsi di conservare 
e far crescere nel ragazzo l’energia spirituale. 2) L’educazione deve rispettare l’individualità 
del ragazzo. Questa individualità può svilupparsi solo con una disciplina che lo conduca alla 
liberazione delle sue energie spirituali. 3) Gli studi e, in generale, l’apprendimento del vivere, 
devono offrire un libero corso agli interessi innati del ragazzo, quelli che si risvegliano in lui 
spontaneamente e trovano la loro espressione nelle varie attività di tipo manuale, intellettuale, 
estetico, sociale ecc. 4) Ogni età ha un suo proprio carattere. È dunque necessario che la di-
sciplina personale e quella collettiva siano organizzate dai ragazzi stessi con la collaborazione 
degli insegnanti. Queste discipline devono tendere a rafforzare il senso delle responsabilità 
individuali e sociali. 5) La competizione egoista deve scomparire dall’educazione ed essere 
sostituita da una cooperazione che spinga il ragazzo a mettere la sua individualità al servizio 
della collettività. 6) La coeducazione sostenuta dalla Lega – una coeducazione che significa 
istruzione e educazione realizzate insieme – esclude che i due sessi vengano trattati nello stes-
so modo, ma implica una collaborazione che permetta a ogni sesso di esercitare liberamente 
una salutare influenza sull’altro. 7) Nel ragazzo l’educazione nuova non prepara solo il futuro 
cittadino capace di esercitare i suoi doveri verso le persone a lui vicine, la sua nazione e l’in-
tera umanità, ma anche l’essere umano cosciente della sua dignità di uomo.

2  I cinque punti emersi al congresso di Nizza del 1932: 1) L’educazione deve consentire al 
ragazzo di cogliere le complessità della vita sociale ed economica del nostro tempo. 2) Deve 
essere concepita in modo da soddisfare le esigenze intellettuali ed emotive dei ragazzi con i 
più diversi caratteri e offrire loro la possibilità di esprimersi in ogni momento secondo le loro 
caratteristiche personali. 3) Deve aiutare il ragazzo a adattarsi volontariamente alle esigenze 
della vita nella società sostituendo la disciplina basata sulla coercizione e sulla paura della 
punizione con lo sviluppo dell’iniziativa personale e della responsabilità. 4) Deve favorire 
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tenutosi a Montreux nel 1923, A. Ferrière (1925) pubblica sulla rivista Pour 
l’Ère Nouvelle un’edizione revisionata, corretta e completa dei trenta punti 
sui quali intende fondare l’educazione nuova, suddivisi in sei aree: organiz-
zazione, vita fisica, vita intellettuale, organizzazione degli studi, educazione 
sociale, educazione artistica e morale (ivi, pp. 2-9).

Alcuni studiosi contemporanei (Duval, 2002) reputano che l’educazione 
nuova sia nata già nel XVII secolo con J.J. Rousseau e altri, fra cui É.B. de 
Condillac, J.G. Itard, J. Jacot. Più in generale sostengono che l’Illuminismo, 
con il principio dell’educabilità universale, abbia contribuito allo sviluppo di 
tale corrente. Nello specifico, C. Reddie fonda nel 1889 in Gran Bretagna la pri-
ma scuola nuova in un ambiente naturale in contrasto con la forma tradizionale, 
considerata limitante lo spirito di iniziativa degli studenti. Tale modello è segui-
to in Francia da E. Demolins nella sua École des Roches e in Germania nelle 
tre Deutsche Landerziehugsheime (internati di campagna tedeschi) fondate da 
H. Lietz. Ferrière definisce tali iniziative laboratori di pedagogia pratica. Essi 
sono oggetto di studio anche del nascente Istituto J.J. Rousseau fondato a Gine-
vra nel 1912, il cui fine è la «diffusione delle ricerche psicologiche sull’infanzia 
e iniziative sperimentali di scuole nuove» (Bottero, 2022, p. 20). 

Le riflessioni e le ricerche proseguono nel lavoro della LIEN e del Bure-
au International de l’Éducation Nouvelle fondato da Férriere nel 1899. Egli 
(1925) afferma che è necessario «partire dalle attività manuali e costruttive 
degli alunni, da quelle intellettuali, dai loro interessi, dalle loro preferenze, 
dalle loro tendenze dominanti; […] prendere le mosse dalle loro manifesta-
zioni morali e sociali quali si presentano nella vita libera e naturale d’ogni 
giorno, secondo le circostanze; […] rispettare la natura dell’educando per 
condurla (ex-ducere) a mete più alte» (ivi, p. 7). Questi movimenti subiscono 
una forte limitazione a motivo dello scoppio della seconda guerra mondiale 
e delle sue tragiche conseguenze. Dopo tale evento gli attori del processo 
di cambiamento preferiscono parlare di scuola o educazione attiva la quale 
ripropone alcune acquisizioni della scuola nuova tra cui il lavoro di gruppo, 
il metodo della ricerca, l’autodisciplina ecc., diffusesi in seguito alla scola-
rizzazione di massa.

Queste innovazioni hanno l’obiettivo di formare studenti capaci di af-
frontare le sfide poste da un mondo in rapida trasformazione. L’istruzione 

la collaborazione tra tutti i membri della comunità scolastica portando docenti e studenti a 
comprendere il valore della diversità dei caratteri e dell’indipendenza della mente. 5) Deve 
formare il ragazzo ad apprezzare la propria eredità nazionale e ad accogliere con gioia il con-
tributo originale di tutte le nazioni alla cultura umana universale. Per la sicurezza della civiltà 
moderna, i cittadini del mondo non sono meno necessari dei buoni cittadini della loro nazione.
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basata sulla centralità del docente e sulla trasmissione dei saperi palesa mol-
ti limiti quali l’eccessiva selettività. Venendo alla riflessione pedagogica 
contemporanea, rappresentata fra altri da A.N. Perret-Clermont (2021), le 
istanze promosse dalla LIEN risultano ancora attuali, sebbene il contesto 
storico e le difficoltà concrete siano profondamente mutati «dopo un secolo 
[e] le condizioni di vita della gioventù [siano] diverse» (p. 24) per ragioni 
legate ad ambiente, nuove tecnologie, spostamenti, comunicazione, mondo 
del lavoro, consumo di beni, sapere e informazioni, società più eterogenea e 
globalizzazione con le conseguenti disuguaglianze. Vi sono alcune priorità 
per definire e promuovere un’educazione in cui lo studente è al centro del 
processo di apprendimento. La scuola deve mirare non solo all’impiegabilità 
degli studenti ma anche alla loro educazione integrale. Deve cioè formare 
persone consapevoli e cittadini attivi. L’attenzione alla singolarità dell’alun-
no è da situare nella vita reale e deve essere abilitante alla relazione tra i 
giovani e gli adulti, permettendo ai primi di sviluppare competenze sociali e 
democratiche. In siffatta prospettiva, la cooperazione, l’aiuto reciproco e la 
solidarietà sono valori essenziali. La conoscenza è da intendersi come espe-
rienza umana significativa e coinvolgente vòlta a sviluppare negli studenti 
uno spirito critico e scientifico. 

Questo spostamento richiede un ulteriore cambio di prospettiva, ben rap-
presentato nella tabella 1, che mette a confronto il paradigma dell’istruzione 
con quello dell’apprendimento (Barr e Tagg, 1995).

La trasformazione non è facile e si avvia quando un paradigma perde la 
sua capacità di rispondere ai problemi e di generare una visione positiva del 
futuro. A parere degli autori il paradigma dell’istruzione è così forte poiché 
agisce nella scuola in modo implicito e i relativi limiti sono imputabili alle 
responsabilità esterne. 
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Tab. 1 – Comparazione dei paradigmi di istruzione 

Paradigma dell’istruzione Paradigma dell’apprendimento
Missione e obiettivi

Fornire/offrire istruzione Produrre apprendimento
Trasferire la conoscenza dai docenti agli stu-
denti

Stimolare la scoperta e la costruzione della 
conoscenza da parte degli studenti

Offrire corsi e programmi Creare ambienti di apprendimento efficaci
Migliorare la qualità dell’istruzione Migliorare la qualità dell’apprendimento
Ottenere l’accesso di studenti diversi Ottenere il successo per studenti diversi

Criteri per il successo
Input, risorse Risultati di apprendimento e di successo degli 

studenti
Qualità degli studenti in ingresso Qualità degli studenti in uscita
Sviluppo, espansione del curriculum Sviluppo, espansione delle tecniche di ap-

prendimento
Quantità e qualità delle risorse Quantità e qualità dei risultati
Crescita delle iscrizioni e delle entrate Crescita complessiva dell’apprendimento e 

dell’efficienza 
Qualità dei docenti e dell’insegnamento Qualità degli studenti e dell’apprendimento

Strutture dell’insegnamento/apprendimento
Atomistico: le parti prima dell’intero Olistico: l’intero prima delle parti
Il tempo si mantiene costante, l’apprendi-
mento varia

L’apprendimento si mantiene costante, il tem-
po varia

Lezioni di durata limitata Ambienti di apprendimento
Le lezioni iniziano e finiscono alla stessa ora L’ambiente è pronto quando lo studente lo è
Un insegnante, una classe Qualunque esperienza di apprendimento va 

bene
Discipline indipendenti, dipartimenti Collaborazione interdisciplinare e diparti-

mentale
Materiale di supporto Risultati di apprendimento specificati
Valutazione di fine corso/anno Valutazione pre/durante/dopo
Valutazione all’interno delle classi da parte 
dei docenti

Valutazione esterna dell’apprendimento

Valutazione privata Valutazione pubblica
Il titolo di studio equivale alle ore di lavoro 
accumulate

Il titolo di studio equivale alle conoscenze e 
alle competenze dimostrate

(continua)
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Tab. 1 – Comparazione dei paradigmi di istruzione 

Paradigma dell’istruzione Paradigma dell’apprendimento
Teoria dell’apprendimento

La conoscenza esiste “là fuori” La conoscenza esiste nella mente di ogni 
persona ed è modellata dall’esperienza indi-
viduale

La conoscenza giunge a “piccole dosi” offerte 
dal docente

La conoscenza è costruita, creata e “ottenuta”

L’apprendimento è cumulativo e lineare L’apprendimento è un annidamento e un’inte-
razione di strutture

Si adatta alla metafora del magazzino della 
conoscenza

Si adatta alla metafora dell’imparare ad anda-
re in bicicletta

L’apprendimento è centrato e controllato dal
l’insegnante

L’apprendimento è centrato e controllato dal-
lo studente

Un insegnante “in carne ed ossa” richiede 
studenti “in carne ed ossa”

È richiesto un discente “attivo” ma non un 
insegnante “in carne ed ossa”

La classe e l’apprendimento sono competitivi 
e individualistici

Gli ambienti di apprendimento e l’apprendi-
mento sono cooperativi, collaborativi e sup-
portivi 

Talento e abilità sono rari Talento e abilità sono abbondanti
Natura dei ruoli

I docenti sono primariamente relatori I docenti sono primariamente progettisti dei 
metodi e degli ambienti di apprendimento

I docenti e gli studenti agiscono in modo indi-
pendente e isolato

I docenti e gli studenti lavorano in gruppo tra 
di loro e con il resto del personale

Gli insegnanti classificano e selezionano gli 
studenti

Gli insegnanti sviluppano le competenze e i 
talenti di ciascuno studente

Il personale è al servizio/supporto del corpo 
docente e del processo d’istruzione

Tutti i membri del personale sono educatori 
che producono l’apprendimento e il successo 
degli studenti

Ogni esperto può insegnare L’apprendimento potenziato è impegnativo e 
complesso

Governance solitaria: attori indipendenti Governance condivisa: gruppo di lavoro

Fonte: Barr e Tagg (1995), pp. 16-173

H. Frye et al. (2008) definiscono il nuovo paradigma insegnamento per 
l’apprendimento. In tale prospettiva T.J. Shuell (1986) asserisce: «è impor-
tante ricordare che ciò che lo studente fa è più importante nel determinare 
ciò che viene appreso rispetto a ciò che fa l’insegnante» (p. 411). In linea con 
l’approccio costruttivista, J. Biggs (1999) afferma che gli studenti diventano 

3  Traduzione italiana e adattamento a cura dell’autore.
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responsabili del loro apprendimento strutturando le informazioni raccolte ed 
essendo abilitati a usarle. Nella scelta dei metodi di insegnamento, apprendi-
mento e valutazione Frye et al. reputano fondamentali i seguenti assunti: a) 
gli stili di insegnamento modificano le modalità di approccio degli studenti 
all’apprendimento; b) le conoscenze pregresse e le esperienze degli studenti 
sono utili; c) gli alunni sono motivati quando è offerta la possibilità di scelta; 
d) gli insegnanti sono chiamati a individuare il livello di partenza degli stu-
denti «in modo da poter raggiungere il livello corretto e cercare di correggere 
le lacune o le concezioni errate sottostanti» (p. 22) e a essere consapevoli 
dell’impatto del background culturale e delle credenze su comportamento, 
interpretazione e comprensione degli studenti; e) il feedback e la discussione 
sono strumenti importanti per verificare che la nuova comprensione sia rece-
pita correttamente; f) la discussione formale e informale in (piccolo) gruppo 
di pari è strumento di apprendimento; g) il clima/ambiente di apprendimento 
in cui gli studenti apprendono «(per esempio, motivazione, interazione, sup-
porto) influisce sui risultati» (p. 23); h) gli insegnanti vanno messi in condi-
zione di ridurre la quantità di insegnamento trasmissivo e dovrebbero evitare 
di fornire molti contenuti; i) i principii e i concetti di base «costituiscono il 
fondamento per l’apprendimento successivo» (p. 23); l) la valutazione ha un 
forte impatto sul comportamento degli studenti.

Il passaggio al paradigma dell’apprendimento necessita la pianificazione 
dell’insegnamento e dell’apprendimento con particolare attenzione alla progetta-
zione e allo sviluppo del curriculum. Insieme alla pianificazione delle esperienze 
e alla valutazione dell’apprendimento, tale azione ha impatto significativo sull’ap-
proccio degli studenti a tali questioni (Stefani, 2009). Sviluppare adeguatamen-
te il percorso di studi permette di chiarire anche i ruoli e le responsabilità degli 
studenti e dei docenti tramite la sottoscrizione di un contratto di apprendimento. 
L’autrice suggerisce un approccio basato sui risultati di apprendimento; se chia-
riti e condivisi in anticipo consentono di avere linee guida in grado di orientare 
i rispettivi processi di insegnamento e di apprendimento. Seguendoli, i docenti 
hanno elementi utili alla progettazione del curriculum, alla definizione dei metodi 
e delle strategie di insegnamento, all’approccio pedagogico e alle opportunità for-
mative intenzionalmente offerte. 

2. Centralità della valutazione nel paradigma dell’apprendimento

La valutazione è uno strumento cardine del paradigma dell’apprendimen-
to ma anche uno dei temi più controversi nell’ambito dell’istruzione scolasti-
ca (Norton, 2008). Tre aspetti risultano particolarmente rilevanti: la progetta-
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zione della valutazione, l’uso del feedback e l’attribuzione del voto. Da uno 
studio di K. Samuelowicz e J. Bain (2002) emerge un sostanziale conserva-
torismo dei docenti sulla valutazione e sulla didattica come strumenti attivi e 
trasformativi per l’apprendimento. La percezione più diffusa negli studenti e 
nei docenti è che la valutazione serva a classificare ma vi è disaccordo circa 
il ruolo nella motivazione all’apprendimento (Maclellan, 2001). Altra consi-
derazione riguarda l’impiego del feedback: là dove i docenti reputano che la 
valutazione promuova l’apprendimento, spesso la pratica del feedback non è 
in linea con questa prospettiva; inoltre, non sono favorite l’autovalutazione 
e quella tra pari.

La progettazione rappresenta un aspetto essenziale della valutazione a 
sostegno dell’apprendimento. Per cambiare la modalità e i contenuti appresi 
dagli studenti serve modificare il modo di valutarli (Brown et al., 1997). In 
molti sistemi la valutazione è vista come momento conclusivo, anziché come 
parte integrante e continua del processo di apprendimento. Questo ne limi-
ta il potenziale formativo. Realizzata secondo un approccio costruttivista, 
la progettazione della valutazione deve perciò tenere conto dei risultati di 
apprendimento che si intendono raggiungere. Tale prospettiva richiede che 
il docente consideri non solo i contenuti da trasmettere ma anche le caratte-
ristiche e i bisogni del soggetto che apprende. La valutazione va perciò pro-
gettata prima dei contenuti del modulo formativo «come parte di un sistema 
integrato che serve sia a valutare per l’apprendimento sia a valutare l’appren-
dimento» (Norton, 2008, p. 136). Cambiando un elemento di tale sistema, 
anche gli altri devono necessariamente mutare per ottenere l’apprendimento 
desiderato (Biggs, 1996). Quando i sistemi sono bene integrati e strutturati su 
adeguati curricula formativi, tutti gli studenti possono raggiungere i risultati 
desiderati anche se non è detto che ciò avvenga a causa della variabilità delle 
persone coinvolte. Secondo Norton, tre sono i punti chiave nella progettazio-
ne di un curriculum efficace: a) quali risultati di apprendimento raggiunge-
ranno; b) quali metodi di insegnamento saranno impiegati per consentire loro 
di raggiungere tali risultati; c) quali criteri saranno considerati per valutarne 
il raggiungimento e come si arriverà a un giudizio complessivo.

In questa prospettiva l’integrazione del feedback diventa fondamentale. 
L’importanza del feedback formativo è ampiamente riconosciuta ma spesso 
se ne sottovalutano i fondamenti teorici. (Yorke, 2003). «Nel farlo, si do-
vrebbe prendere in considerazione l’epistemologia disciplinare, le teorie 
dello sviluppo intellettuale e morale, le fasi dello sviluppo intellettuale e la 
psicologia del dare e ricevere feedback» (Norton, 2008, p. 137). A tal propo-
sito D.J. Nicol e D. Macfarlane-Dick (2006) individuano sette principii per 
un buon feedback: a) facilita lo sviluppo dell’autovalutazione (riflessione) 
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nell’apprendimento; b) promuove il dialogo tra pari e con il docente sull’ap-
prendimento; c) aiuta a chiarire cosa sia una buona prestazione (obiettivi, 
criteri, standard attesi); d) offre l’opportunità di colmare il divario tra le pre-
stazioni attuali e le desiderate; e) fornisce agli studenti informazioni di alta 
qualità sul loro apprendimento; f) incoraggia le convinzioni motivazionali 
positive e l’autostima; g) fornisce agli insegnanti informazioni che possono 
essere impiegate per contribuire alla definizione dell’insegnamento.

Infine, la valutazione tiene conto di sette principii base: a) coerenza ri-
spetto ai criteri generali dell’istituto; b) affidabilità (due valutatori diversi 
dovrebbero dare lo stesso voto); c) validità (la valutazione misura ciò che 
effettivamente dovrebbe misurare); d) gradualità intesa come valutazione di 
livelli di apprendimento appropriati; e) trasparenza; f) inclusività soprattut-
to verso le persone con bisogni educativi speciali e disabilità; g) obiettività 
(Norton, 2008).

Un apprendimento non finalizzato solo alla misurazione permette agli 
studenti di muoversi con maggiore dimestichezza in un mondo sempre più 
complesso e imprevedibile, per trovare soluzioni nuove a problemi comples-
si e affrontare le sfide con resilienza e fiducia in sé stessi (Weeden et al., 
2002). «In sostanza, bisogna che gli allievi diventino capaci di motivarsi 
autonomamente e di acquisire un maggiore potere di gestione all’interno del 
processo di apprendimento» (p. 24). In proposito, R. Steinberg (1996) af-
ferma che “non esiste riorganizzazione del curricolo, innovazione didattica, 
cambiamento nell’organizzazione scolastica, inasprimento degli standard, 
revisione della formazione o della retribuzione degli insegnanti che possa 
avere successo se gli studenti non vanno a scuola interessati e disponibili ad 
apprendere”. Talvolta le competenze non sono messe al centro dei percorsi di 
apprendimento poiché non esistono gli strumenti adeguati a rilevarle (Wee-
den et al., 2002). Solitamente si tende a misurare ciò che è possibile rilevare 
con facilità e si attribuisce un valore quantitativo a ciò che non ce l’ha (Han-
dy, 1994). Questa azione è arbitraria e veicola l’idea che ciò che non può 
essere misurato non è importante o addirittura non esiste. Per superare questi 
ostacoli e misconcezioni è fondamentale riportare la valutazione al centro 
del processo di insegnamento e di apprendimento. Vi è «un bisogno urgente 
di sostenere gli insegnanti nello sviluppo di un’opinione professionale condi-
visa su che cosa si intenda per valutazione per l’apprendimento e di formarli 
nelle tecniche specifiche» (Weeden et al., 2002, p. 30). 

Nell’opinione di R.A. Reineke (1998) «il clima valutativo che gli stu-
denti sperimentano rimane loro impresso per tutta la vita e ne influenza in 
modo sostanziale la futura capacità di apprendere. […] L’impatto emotivo fa 
parte del carattere delle informazioni valutative» (p. 7). La valutazione può 
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generare sentimenti positivi o negativi e influire su autostima, motivazione, 
attribuzione causale ecc. Nel contesto scolastico la scissione tra la parte co-
gnitiva e quella emotiva può aver semplificato alcuni processi gestionali ma 
le emozioni continuano ad agire e si manifestano sotto altre forme tra cui 
stati d’ansia e di paura. Secondo R. Sylvester (1995) «è impossibile tenere 
l’emotività separata dalle attività importanti della vita. Non ci provate nem-
meno». I livelli di autostima degli studenti misurati a undici anni anziché 
le loro capacità intellettive forniscono molti più elementi predittivi circa il 
successo futuro (Summerskill, 2000). Ciò accade perché coloro che hanno 
stima di sé hanno maggiori possibilità di trarre profitto da quanto appreso; 
gli studenti che vivono insuccessi continui sperimentano invece disaffezione, 
estraneazione e noia rispetto all’apprendimento e alla scuola. 

Esiste una discrepanza fra le convinzioni dagli insegnanti relative al
l’apprendimento efficace e i metodi valutativi impiegati. «È chiaramente di-
mostrato che esiste un versante negativo della valutazione che si traduce nel 
fatto che molti allievi ottengano risultati insufficienti o che non riescano a 
vedere riconosciute le loro conoscenze, abilità e capacità di comprensione» 
(Weeden et al., 2002, p. 61). C’è il rischio che le finalità della valutazione 
siano assorbite dalle sue funzioni gestionali. La difformità tra le convinzioni 
degli insegnanti e le loro azioni riguarda, a titolo di esempio, la costruzione 
di prove che spingono gli studenti a un apprendimento meccanico nonostante 
l’intenzione di favorire la comprensione, oppure la progettazione non colla-
borativa delle prove e la non considerazione dei risultati per revisionarle o 
sostituirle. 

Le percezioni degli alunni sulla valutazione nel loro percorso di apprendi-
mento sono indagate in misura inferiore. P. Weeden e J. Winter (1999) hanno 
condotto la ricerca LEARN4 proprio per rilevarle. Gli studenti intervistati 
dichiarano di dipendere dagli insegnanti nel loro percorso di apprendimen-
to; di comprendere bene i compiti individuali, meno gli obiettivi formativi 
sottesi. Inoltre, coloro che hanno risultati inferiori tendono a sentirsi confusi 
e ad affidarsi ai docenti. Nel percorso di apprendimento è lasciata maggio-
re autonomia ad alunni con risultati migliori rispetto a quelli con risultati 
inferiori e ciò aumenta il livello di dipendenza. Gli studenti dichiarano di 
essere stati apprezzati più per aspetti di precisione – uso della punteggiatura, 
ortografia, impegno ecc. – che per la qualità del loro apprendimento. I criteri 
di valutazione risultano poco chiari, in misura inferiore agli alunni dei primi 
gradi d’istruzione e maggiore a quelli degli ultimi. Altro tema rilevato è la 

4   Ricerca commissionata nel 1999 dalla Qualifications and Curriculum Authority (QCA) 
e svolta su un campione di duecento bambini e ragazzi tra i 7 e i 18 anni. 
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motivazione. I fattori sono eterogenei ma accomunati dal desiderio di suc-
cesso e di buona riuscita nelle prove certificative. Sono individuate anche 
le dichiarazioni circa gli obiettivi: alcuni riportano quelli a lungo termine, 
legati al proprio futuro e alla riuscita professionale; altri quelli a breve ter-
mine, prevalentemente connessi al rapporto con i compagni o alla modali-
tà di partecipazione alle attività scolastiche. La ricerca rileva però che tali 
obiettivi non riescono a influire sul percorso di apprendimento poiché non 
adeguatamente considerati e non oggetto di monitoraggio.

L’autovalutazione contribuisce alla centralità della valutazione nel para-
digma in esame poiché aiuta gli studenti a riflettere e a conoscere meglio il 
processo apprendimento (Weeden et al., 2002). Già P. Black e D. William 
(1998) giungono a tale conclusione nel loro lavoro di revisione sistematica 
della letteratura sulla valutazione. Nello specifico l’autovalutazione è intesa 
come processo di revisione vòlto a «riflettere sull’esperienza passata; cercare 
di ricordare e comprendere ciò che è accaduto; tentare di giungere a un’idea 
più chiara di ciò che ha appreso o dei traguardi che ha raggiunto» (p. 92). 
Questa pratica valutativa è sostenuta dalla responsabilità e dal coinvolgi-
mento degli studenti nel percorso di apprendimento al fine di migliorarlo. 
D. Boud (1995) precisa che «l’autovalutazione, benché descritta come uno 
strumento per potenziare l’apprendimento, richiede più cambiamenti ed è 
più sfuggente e impegnativa per la didattica convenzionale di quanto non 
convenga di solito riconoscere» (p. 1). Tale asserzione richiama la necessità 
di un cambio di paradigma sul piano didattico e su quello dei ruoli; è oppor-
tuno considerare la valutazione come compito non esclusivo dell’insegnante. 
Essa va pensata come un continuum che si estende dal controllo da parte del 
docente al controllo da parte dell’allievo: un estremo coincide con la va-
lutazione tradizionale, l’altro con l’autovalutazione, passando attraverso la 
valutazione collaborativa e tra pari (Harris e Bell, 1986). Il punto intermedio 
di tale continuum assume una funzione pienamente formativa poiché abilita 
lo studente a diventare protagonista del proprio apprendimento, tramite il 
sostegno dell’insegnante e dei compagni; in tal modo emerge la distanza tra 
il rendimento attuale dello studente e quello desiderato, offrendo suppor-
to per colmarla. Sono necessarie alcune strategie affinché l’autovalutazione 
possa promuovere l’apprendimento: a) la programmazione comprendente la 
condivisione dei criteri e la definizione degli obiettivi di apprendimento, b) 
le attività per gli allievi comprendenti le schede di verifica, c) l’impiego di 
lavori già sottoposti a valutazione come esempi, d) la comprensione dello 
scopo, e) la discussione, le interviste, i diari e il portfolio, f) la registrazione 
dei dati valutativi, g) la valutazione tra pari, h) l’organizzazione temporale, 
i) l’attuazione della valutazione (Weeden et al., 2002).
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Anche la correzione di prove, l’assegnazione di voti e l’offerta di feedback 
promuovono l’apprendimento degli studenti poiché permettono di impostare 
opportunamente il lavoro successivo. Questa azione è definita feed forward. 
L’accertamento del profitto non va separato dal processo di insegnamento e 
di apprendimento; la difficoltà maggiore sta nell’elaborazione di strumen-
ti adeguati a ciò che il docente intende valutare, considerando tale azione 
inevitabilmente parziale. La soluzione può essere l’impiego di molteplici 
metodi e strumenti di rilevazione per avere differenti angoli di visuale. An-
che la raccolta di voti e punteggi va pienamente integrata nel percorso di 
insegnamento/apprendimento e collocata in momenti strategici e decisivi per 
orientare gli studenti con un feedback immediato sui risultati, in modo da 
sostenere il loro percorso successivo. Dalle ricerche emerge che gli alunni 
percepiscono questo strumento utile all’apprendimento anche se a volte fati-
cano a comprenderlo correttamente. «Dare e ricevere feedback è un proces-
so complesso, fortemente influenzato da una serie di fattori che includono i 
suggerimenti, il compito, la situazione e la personalità. […] Il feedback ha 
la massima efficacia quando il divario tra la prestazione attesa e prestazione 
conseguita è chiaramente individuato, e il feedback stesso non è alimentato 
dalle percezioni di sé che hanno gli studenti» (pp. 129-130). Gli insegnan-
ti possono compiere alcune azioni vòlte a renderlo più efficace: a) allenare 
gli studenti a impiegarlo, b) fornirli a commento del voto per restituire gli 
esiti delle prove di verifica degli apprendimenti e chiedere agli studenti di 
integrare le risposte lacunose in forma individuale o collettiva, c) offrirlo in 
tempi molto brevi, d) adottare criteri uniformi nello stesso istituto scolastico, 
e) chiarire gli scopi, f) restituirli in maniera realistica, specifica, tempestiva, 
descrittiva, non giudicante, senza confronti, accurata, diretta, positiva e con-
sapevole. In tali azioni è determinante la modalità di impiego del registro o di 
ogni altra modalità di registrazione (portfolio, diario di bordo ecc.). 

La valutazione è perciò aspetto centrale nel paradigma dell’apprendimen-
to e occorre che la programmazione didattica ne tenga conto (tab. 2). 

Tale attenzione alla programmazione aiuta i docenti a uscire dall’improv-
visazione valutativa e dal pregiudizio verso gli studenti. 

Non è però sufficiente raccogliere in maniera adeguata le informazioni, 
occorre comunicarle opportunamente. Ciò dipende da vari fattori tra cui i 
destinatari principali (allievi, famiglie, altri insegnanti o agenzie esterne) e 
gli scopi per cui si intende comunicare (per indirizzare il processo didattico, 
essere di sostegno alla riflessione personale, fungere da base alla continuità e 
alla progressione degli apprendimenti, contribuire ai processi di valutazione 
sommativa e di rendicontazione). 
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Fig. 1 – Insegnamento apprendimento e valutazione

Fonte: Weeden et al. (2002), p. 39

In sintesi, la valutazione è in grado di condizionare i contenuti, i tempi 
e i soggetti dell’apprendimento; è evidente anche la complessità della que-
stione valutativa e i suoi risvolti sulle possibilità di successo o di insucces-
so nella vita. Tale tema va messo al centro delle decisioni politiche, della 
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ricerca educativa e delle prassi quotidiane degli insegnanti (Weeden et al., 
2002). L’approccio valutativo adottato dai docenti condiziona profondamen-
te l’atteggiamento degli studenti nei confronti dell’apprendimento: può fa-
vorire l’impegno e la motivazione, oppure alimentare ansia e disaffezione.

La figura 1 illustra le principali connessioni tra apprendimento, insegna-
mento, valutazione, motivazione e indica le sfide che gli insegnanti devono 
affrontare in ordine al rapporto tra tali aspetti. 

La prima sfida riguarda il chiarimento delle concezioni sulla valutazione 
formativa. Compiuto questo passaggio, i docenti devono decidere le azioni 
vòlte a porre gli studenti al centro del processo di apprendimento. La secon-
da concerne il riconoscimento delle aspettative degli insegnanti; queste inci-
dono in modo particolare sull’apprendimento degli studenti e necessitano di 
individuare strategie finalizzate a generare effetti positivi sulla motivazione 
all’apprendimento. La terza interessa l’onerosità presunta della valutazio-
ne per l’apprendimento; i docenti sono convinti che l’inserimento di alcune 
pratiche legate a questa valutazione nella didattica sottragga tempo all’in-
segnamento. Ciò può accadere nella fase iniziale dell’attività docente ma 
con l’esperienza e il tempo tende a ridursi. La quarta riguarda l’impiego dei 
dati raccolti; la valutazione, posta al centro del paradigma dell’apprendimen-
to, permette sia ai docenti sia agli studenti di fruire di tali informazioni per 
supportare il processo (Wiliam, 2000). L’ultima concerne la consapevolezza 
che il cambiamento reale accade in tempi prolungati; «il cambiamento non 
avviene da un giorno all’altro, e gli insegnanti devono essere capaci di speri-
mentare, di condividere le proprie idee e di scoprire che cosa funzioni meglio 
per loro nel loro contesto» (ivi, p. 40).

3. La valutazione formativa nella ricerca docimologica

La letteratura mostra la centralità della valutazione nel paradigma dell’ap-
prendimento soprattutto se intesa nella sua funzione formativa, altrimenti 
detta per l’apprendimento. Analizzare come la valutazione formativa è stata 
trattata dalla ricerca docimologica negli ultimi decenni consente di sviluppare 
ulteriori riflessioni, soprattutto in relazione alla didattica e alla formazione 
degli insegnanti. Per valutazione formativa si intende un processo attivo e 
intenzionale che insegnanti e studenti realizzano in modo sistematico per rac-
cogliere evidenze sugli esiti degli apprendimenti, fornendo informazioni sulle 
prestazioni e sui mutamenti necessari a migliorare il livello di apprendimento.

Le principali caratteristiche e fasi di una valutazione di tipo formativo 
sono: la rilevazione delle evidenze riguardanti l’apprendimento degli stu-
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denti, la restituzione di feedback sia agli insegnanti sia agli allievi riguardo il 
livello degli apprendimenti raggiunto, l’impiego di feedback per ri-orientare 
la didattica e le strategie di insegnamento-apprendimento, il supporto agli 
studenti nel miglioramento dell’apprendimento (Heritage, 2010).

La valutazione svolge anche una funzione certificativa (Piéron, 1963; Au-
tieri e Di Francesco, 2000; Trinchero, 2012), fondata in prevalenza su una 
ragione sociale: la società affida alla scuola il compito di certificare gli ap-
prendimenti e le competenze degli studenti. Vi è ampio consenso in letteratu-
ra (Wiggins, 1998; Pastore e Salamida, 2013; Lichtner, 2002; Mason, 1996; 
Worthen et al., 1999) sull’esigenza di integrare la funzione certificativa della 
valutazione con la formativa la cui efficacia sembra dipendere in larga parte 
dall’impiego da parte del docente del feedback (Brown, 2005; Gibbs, 2010; 
Hattie, 1987; Hattie e Timperley, 2007), una tra le cinque strategie didattiche 
proposte dall’operazionalizzazione di D. Wiliam e M. Thompson (2007).

J. Dewey (1933) afferma che la valutazione in genere è parte del processo 
che conduce alla conoscenza ed è insita nell’agire intenzionale. Essa assume 
forme diverse e una fisionomia specifica a seconda dell’ambito in cui viene 
applicata e dello scopo per cui è svolta (Davidson, 2005; Scriven, 1981). Per 
L. Calonghi (1977) «valutare è istituire un confronto tra i risultati raggiunti 
e gli obiettivi prefissati, tra le prestazioni, la condotta dell’alunno e i criteri 
assunti per dichiarali più o meno soddisfacenti» (p. 59). La valutazione in 
ambito scolastico assume perciò cinque diverse accezioni: a) selezione in 
base al merito, b) misurazione degli apprendimenti, c) rendicontazione, d) 
monitoraggio, e) stima; tali accezioni hanno maggiore o minore peso in base 
ai diversi focus, tra cui il sistema scolastico nel complesso, le singole scuo-
le, gli apprendimenti, il successo scolastico degli alunni e il personale della 
scuola (Pastore e Salamida, 2013).

Dagli anni Ottanta gli approcci di matrice costruttivista socio-culturale e 
le nuove prospettive delle scienze dell’educazione contribuiscono a rinsalda-
re la relazione tra la valutazione e le prassi didattiche in genere. Tale proces-
so permette alla tradizionale impostazione docimologica, legata al controllo 
e alla misurazione, di evolversi in una prospettiva di trasformazione e di 
miglioramento. Il processo di istruzione e la natura della valutazione possa-
no essere orientati a un approccio contestuale e qualitativo in virtù di questi 
cambiamenti (Segers et al., 2003). Nello specifico la valutazione può essere 
integrata in modo efficace nella diade insegnamento-apprendimento (fig. 2).
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Fig. 2 – Le nuove direzioni dell’assessment

Fonte: Segers et al. (2003), rielaborata da Pastore e Salamida (2013), p. 64

Tali prospettive di sviluppo sono vòlte alla trasformazione della cultura 
valutativa e riguardano tre aree: il ruolo dello studente e del feedback e il 
sostegno del docente nel ridurre la distanza tra risultati ottenuti e attesi. 

La valutazione ha una posizione rilevante nelle tematiche legate all’istru-
zione poiché gli effetti prodotti hanno conseguenze immediate (Vertecchi, 
2003). Per tale ragione, da circa due secoli la qualità dell’istruzione suscita 
l’interesse della politica, della pubblica opinione e dagli studiosi al fine di 
comprendere se vi sia una riduzione del divario formativo e una promozione 
del successo scolastico e dell’inclusione sociale. 

Gli studi di natura docimologica nascono a inizio Novecento quando i 
ricercatori definiscono, attraverso indagini scientifiche, i criteri per l’asse-
gnazione oggettiva dei voti alle prove di apprendimento. Nel primo periodo, 
tra gli anni Venti e Cinquanta, le ricerche muovono critiche nei confronti 
delle prove tradizionali che sono considerate inadeguate a determinare le ca-
pacità intellettuali degli studenti e sono condizionate da fattori soggettivi dei 
valutatori (Sadler, 1989). I primi studiosi postulano la piena sovrapposizione 
tra la valutazione e la misurazione e, così facendo, dimenticano che «valu-
tare vuol dire parlare, è un atto di comunicazione con utilità pedagogica. La 
parola è al centro: non una parola che giudica, ma una parola inserita in un 
dialogo, in uno scambio continuo tra docente e allievo» (Hadji, 1995, p. 35).

Il periodo successivo, tra gli anni Cinquanta e gli anni Settanta, vede de-
linearsi un nuovo modello di valutazione scolastica. I ricercatori indagano la 
funzione sommativa e certificativa della valutazione tradizionale e rimarcano 
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la mancanza di attenzione al processo formativo in genere. Insieme alle ri-
cerche internazionali (IEA, 1971), i cambiamenti socio-economici di quegli 
anni richiedono alla docimologia una particolare attenzione ai processi di ap-
prendimento, ai contesti e ai sistemi scolastici. Secondo Pastore e Salamida 
(2013) «è in tale frangente che si palesa una decisa “curvatura didattica” del-
la valutazione. La proposta è quella di un’azione didattica flessibile, regolata 
e orientata da una valutazione agita in funzione formativa5 (Vertecchi, 1977, 
1976)» (pp. 69-70). La valutazione diviene aspetto qualificante il lavoro sco-
lastico; sua funzione è rilevare, leggere e interpretare le informazioni utili 
a orientare l’azione didattica per individualizzare l’istruzione, permettendo 
un intervento tempestivo ed efficace vòlto a adeguare l’apprendimento ai 
bisogni degli alunni. Tale attenzione trasforma la docimologia da scienza de-
gli esami a scienza dei processi di valutazione; alla dimensione quantitativa 
tipica degli esordi si è aggiunta quella qualitativa «virando verso la didatti-
ca e verso la ricerca di strumenti di valutazione funzionali alla promozione 
dell’apprendimento» (ivi, p. 70). In linea con questi sviluppi, il movimento 
dell’evaluation (Madaus et al., 1991; Popham, 1998; Madaus e Stufflebeam, 
1988; Bloom et al., 1971) propone di separare la misurazione dalla valuta-
zione. Gli autori asseriscono che svolgere la prima mediante i test permette 
di rilevare conoscenze parziali ma non il processo di apprendimento sotto-
stante, le capacità critiche e i comportamenti sociali. 

L’ampliamento dell’oggetto di studio favorisce cambiamenti positivi sia 
nella ricerca sia nella pratica didattica. A tal proposito, alla comparazione dei 
fenomeni si è affiancata la loro comprensione (Varisco, 2000) e, contestual-
mente, «se un tempo gli apporti provenivano solo dalla psicologia e pedago-
gia sperimentale e dalla statistica normativa, oggi provengono anche […] dal
l’etnografia, dalla fenomenologia, dall’antropologia, dalla psicologia clinica 
[…], dalla statistica induttiva» (p. 12). Lo studio dei processi di valutazione 
beneficia di «approcci integrati, di tipo interpretativo costruttivista ed emanci-
patorio, in cui è possibile riconoscere un’interpretazione dell’apprendimento 
come processo che continua per tutta la vita, la cui realizzazione rinvia a mol-
teplici fattori micro- e macro-sociali, ma la cui responsabilità risiede soprat-
tutto nel soggetto che apprende» (Santelli Beccegato e Varisco, 2000, p. 172).

5  «La valutazione formativa si pone a capo di una sorta di rivoluzione copernicana nel 
tradizionale impianto docimologico e nella ricerca didattica. Si diffonde una visione diversa 
della valutazione, ora concepita “all’interno” della procedura didattica. Pensata nel contesto 
dell’azione pedagogica, si presenta alla ricerca di metodologie in grado di ottimizzare le fasi 
della programmazione del curricolo e, agendo in tandem con la stessa programmazione con-
corre alla regolazione del percorso formativo progettato per aiutare e sostenere lo studente nel 
suo percorso di apprendimento» (Pastore e Salamida, 2013, pp. 69-70).

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



31

La ricerca docimologica attuale indaga la ridefinizione della pretesa di 
oggettività della valutazione, studia e analizza le sue forme tradizionali. Nel-
lo specifico, essa pone attenzione al «valore del testing per il benchmarking 
e il public reporting all’accountability» (Pastore e Salamida, 2013, p. 71), 
alla valutazione come strumento vòlto a considerare le diversità sociali e 
culturali e, infine, al rapporto con le tecnologie dell’informazione e della 
comunicazione (Daly et al., 2010; Baker, 2005, 2009; McCormick, 2004). 
Intendendo la conoscenza in modo relazionale e dinamico, il paradigma 
socio-costruttivista suscita un cambiamento di approccio al processo di in-
segnamento-apprendimento. Tale trasformazione favorisce una diffusione 
della riflessione sulle azioni didattiche, ex ante, durante ed ex post. «Si è, 
inoltre, sollecitata la ricerca di modalità valutative sintoniche all’interpreta-
zione costruttivista del processo di apprendimento, secondo cui, fatta salva 
la presenza di “potenziali” condizioni strutturali alla sua attuazione (condi-
zione di contenuto – significatività logica dei contenuti di apprendimento – e 
condizione cognitiva – significatività psicologica, ovvero legame con strut-
ture, schemi o modelli cognitivi preesistenti), l’apprendimento prende forma 
attraverso la duplice dimensione personale (soggettiva e intersoggettiva) e 
strutturale (“oggettiva” e intersoggettiva) legando insieme aspetti prettamen-
te cognitivi e affettivi con aspetti meta-cognitivi e conativi (motivazionali e 
attribuzionali)» (Pastore e Salamida, 2013, p. 72). Vi è pertanto un profondo 
cambiamento rispetto ai presupposti epistemologici su apprendimento e va-
lutazione: da un approccio positivista-sperimentale che mira a una valuta-
zione eterogestita, quantitativa e certificativa delle prestazioni e delle abilità, 
a uno fenomenologico-ermeneutico che propone la valutazione con finalità 
formativa. In tale contesto è fondamentale aprirsi a una prospettiva longitu-
dinale e multidimensionale della valutazione. Quest’ultima, intesa in ottica 
formativa, richiede un adattamento delle tecniche agli scopi, alle caratteristi-
che degli studenti e alle esigenze del curricolo.

La valutazione nuova assume diversi nomi e caratteristiche peculiari 
secondo gli approcci considerati (Pastore e Salamida, 2013). L’alternative 
assessment (Hart, 1994; Worthen et al., 1999) è intesa come forma valutati-
va alternativa alla tradizionale, finalizzata a esaminare la prestazione dello 
studente su compiti di realtà e fondata sulla convinzione che la coscienza 
abbia una funzione determinante nel contesto di appartenenza. La perfor-
mance assessment (Firestone et al., 1998; Goldberg e Rosewell, 2000) ri-
guarda l’analisi, la verifica e il monitoraggio di ciò che lo studente sa fare. 
L’authentic assessment (Archbald e Newmann, 1988; Wolf, 1989; Wiggins, 
1993a) considera l’apprendimento come capacità di generalizzare, trasferire 
e impiegare la conoscenza in contesti reali (tab. 3). In virtù della teoria del-
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la modificabilità cognitiva dell’esperienza mediata dall’apprendimento, la 
dynamic assessment (Kozulin e Garb, 2002; Wiliam, 2011) si distingue dalla 
tradizionale «fondata sulle tecniche psicometriche in relazione alla natura 
dei compiti, alla situazione del testing, all’enfasi sui processi e alla modalità 
di interpretazione dei risultati» (Pastore e Salamida, 2013, p. 76).

Tab. 3 – Assessment tradizionale e autentico a confronto 

Assessment tradizionale Assessment autentico
Richiede una risposta corretta Richiede qualità nelle performance o nel 

prodotto dell’apprendimento
Non è connesso all’ambiente di apprendimento È connesso al mondo di chi apprende
È semplificato È complesso e multidimensionale
Prevede un punteggio Fornisce feedback complessi, ricorrenti
Guarda a un solo livello di apprendimento Guarda ad abilità di livello superiore

Fonte: Janesick (2001), p. 3; traduzione di Pastore e Salamida (2013), p. 76

Tab. 4 – Caratteristiche del formative e del summative assessment

Formative assessment 
(Assessment for learning)

Summative assessment 
(Assessment of learning)

Finalità: migliorare l’apprendimento Finalità: misurare o controllare il raggiungi-
mento degli obiettivi di apprendimento

Effettuato quando l’apprendimento è ancora 
in atto, giorno per giorno, minuto per minuto

Effettuato di volta in volta per creare delle 
“istantanee” di quello che è accaduto

Focalizzato sul processo di apprendimento e 
sulla learning progression

Focalizzato sui prodotti dell’apprendimento

Parte integrante del processo di insegnamen-
to-apprendimento

Attività isolata, condotta al termine del ciclo 
di insegnamento-apprendimento

Collaborativo: insegnanti e studenti sanno 
dove sono diretti, conoscono i bisogni di 
apprendimento, usano le informazioni e il 
feedback per guidare e adattare la loro azione 
ai bisogni esplicitati

Diretto dall’insegnante: l’insegnante 
assegna ciò che lo studente deve fare e poi 
valuta come esegue il compito

Fluido: è un processo influenzato dai bisogni 
degli studenti e dai feedback dei docenti

Rigido: una misura immutabile di quanto lo 
studente ha raggiunto

Insegnanti e studenti assumono il ruolo di 
soggetti intenzionati ad apprendere

Gli insegnanti adottano il ruolo di chi parla, 
gli studenti, quello di chi ascolta

Insegnanti e studenti usano le evidenze 
raccolte per modificare e migliorare in modo 
continuo il processo

Gli insegnanti usano i risultati per stabilire 
chi ha avuto successo e chi ha invece fallito 
rispetto alle attività didattiche fissate

Fonte: Moss e Brookhart (2009), p. 7, rielaborazione di Pastore e Salamida (2013), p. 80
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I docimologi postulano una revisione e un riammodernamento dei prin-
cipii di riferimento, delle strategie e degli strumenti valutativi tradizionali. Il 
punto culminante di questo processo è la pubblicazione del lavoro di ricerca 
di P. Black e D. William (1998) da cui sono sorti molti studi vòlti a «definirne 
il senso e il significato […], le possibili applicazioni in riferimento ai diversi 
campi disciplinari e ai diversi contesti (si pensi all’e-learning) e le eventuali 
azioni per renderlo parte integrante della pratica didattica» (Pastore e Sala-
mida, 2013, p. 79).

In linea con tali riflessioni e percorsi di aggiornamento già Scriven nel 
1967 e Bloom nel 1969 postulano la distinzione tra la valutazione con fun-
zione formativa e sommativa le quali necessitano l’individuazione di proce-
dure e strumenti differenti e allo stesso tempo ne ravvisano l’interdipendenza 
(tab. 4).

La valutazione formativa è delineata da Scriven come strumento utile e 
dinamico vòlto a migliorare i programmi e i curricoli scolastici attraverso la 
sperimentazione di innovazioni didattiche. 

Dal punto di vista normativo, il DPR 275/99 introduce la valutazione 
formativa, riconoscendo l’aula come laboratorio per l’innovazione metodo-
logica e la sperimentazione didattica ove il docente, nel rispetto della propria 
libertà d’insegnamento (DPR 122 del 2009, art. 1, comma 5), può mettere in 
atto strategie e metodologie didattiche innovative utili al miglioramento del 
processo di insegnamento-apprendimento. La valutazione scolastica acqui-
sisce così funzione di monitoraggio e controllo sistematico del processo di 
crescita e maturazione dello studente. 

In tal senso, si può affermare che la valutazione formativa ha come og-
getto di studio non più il profitto finale attribuito allo studente bensì l’intero 
processo di apprendimento dell’alunno, comprendente sia l’attività didattica 
del docente sia le strategie di studio attuate dal discente. Le principali funzio-
ni di questo processo valutativo sono: a) monitorare l’efficacia e l’efficienza 
del percorso didattico realizzato dal docente, migliorandolo se necessario, b) 
fornire informazioni vòlte all’adattamento dell’insegnamento alle differenze 
individuali d’apprendimento (Bloom et al., 1971), c) indirizzare il processo 
di avanzamento, d) riconoscere dove e in che cosa l’allievo ha difficoltà e 
aiutarlo a superarla (Cardinet, 1979).

La valutazione formativa ha tra i suoi fondamenti ciò che Bloom defini-
sce apprendimento per padronanza (mastery learning), una metodologia di-
dattica basata sull’individualizzazione del processo di apprendimento. Muo-
vendo dalle evidenze empiriche raccolte nel lavoro di J.B. Carroll (1963), 
l’autore sviluppa le variabili essenziali per personalizzare qualsiasi situa-
zione di apprendimento e condurre ciascuno studente al successo formativo. 
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Tale metodologia si articola in due percorsi complementari: uno di gruppo, 
comune a tutta la classe; l’altro specifico per ogni alunno, basato sull’attiva-
zione di un sostegno individuale conseguente alle difficoltà riscontrate.

Considerate pratiche circolari e interdipendenti, la valutazione e la com-
pensazione costituiscono elementi fondamentali dell’apprendimento per 
padronanza. Compiuta la valutazione, le informazioni rilevate attivano la 
compensazione delle carenze tramite la scelta di nuove strategie e pratiche 
didattiche specifiche secondo le peculiarità dello studente. Nell’applicazione 
pratica di tale metodologia individualizzata, è ravvisabile il ruolo centrale 
spettante al processo valutativo. Quest’ultimo ha il duplice compito di con-
durre lo studente a comprendere i punti di forza e di debolezza per migliorare 
le proprie performance e di portare il docente a monitorare il percorso didat-
tico proposto, così da migliorarlo se necessario.

Merita approfondimento la riflessione svolta da Black e William (1998) 
a seguito del lavoro di revisione critica della letteratura sulla valutazione 
formativa. Gli autori descrivono una “scatola nera” contenente dati crucia-
li relativi alla dinamica del processo di apprendimento in classe. «Alcuni 
input dall’esterno – alunni, insegnanti, altre risorse, regole di gestione ed 
esigenze, ansie dei genitori, standard, prove con elevata posta in gioco e 
così via – sono introdotti nella scatola. Alcuni output sono attesi: alunni 
più competenti ed esperti, risultati migliori alle prove, insegnanti ragione-
volmente soddisfatti, e così via. Ma che cosa accade all’interno della scato-
la? Come si può essere sicuri che una particolare serie di novità introdotte 
produrranno risultati migliori, se in fondo in fondo non studiamo ciò che 
accade all’interno? E, per quale motivo la maggior parte delle iniziative di 
riforma […] non sono finalizzate a dare aiuto e sostegno diretto al lavoro 
degli insegnanti in classe?» (Black e William, 1998, p. 140). La risposta co-
munemente fornita a tali domande delega il compito agli insegnanti ma non 
è sufficiente poiché vi è più di un responsabile tra cui il decisore politico. Al 
centro dell’insegnamento, notano gli autori, c’è la valutazione; nello spe-
cifico, individuano sette dimensioni che la riguardano: la finalità; il grado 
di spontaneità; il framework interpretativo; il feedback; il coinvolgimento 
degli alunni; il tempo; il locus of control.

La letteratura internazionale converge nel definire la valutazione formati-
va come un processo che si attua durante l’insegnamento e l’apprendimento 
e come coinvolgimento degli insegnanti e degli studenti nella raccolta delle 
informazioni vòlte a sostenere le scelte da compiere per promuovere ulterio-
re approfondimento (Heritage, 2010).

Nella letteratura italiana, tra altri, M.L. Giovannini (1994, 1995) reputa 
che la valutazione costituisca non solo un’azione individuale dell’insegnante 
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ma anche un’occasione di confronto e di studio tra i docenti, delineando-
si come impegno collegiale. Nello specifico, l’azione valutativa si sviluppa 
in un momento iniziale con funzione prognostica nei confronti dei percorsi 
didattici progettati, in itinere aiutando l’insegnante a decidere le soluzioni 
concrete più opportune ai fini di un’adeguata regolazione del processo for-
mativo, finale come bilancio consuntivo sui percorsi attuati. Anche le valu-
tazioni informali, svolte quotidianamente, necessitano di essere supportate 
da modalità sistematiche e ben strutturate. Inoltre, la determinazione di ciò 
che si intende valutare avviene tramite la scelta e la definizione di indicatori 
non ambigui; le misure e le informazioni raccolte devono essere pertinenti 
e adeguate; i giudizi vanno formulati in modo chiaro e in rapporto a criteri 
trasparenti; la documentazione, in particolare, assume un ruolo centrale poi-
ché consente la ricostruzione sistematica e riflessiva dei percorsi formativi.

4. Da misurazione a sostegno all’apprendimento

Tra i diversi ambiti di indagine, la ricerca docimologica si concentra an-
che sulla valutazione intesa come misurazione dell’apprendimento. «L’esi-
genza di una verifica dei risultati raggiunti dai singoli, sul piano dell’appren-
dimento, che non si riduca alle “impressioni” e abbia un’“oggettività”, è, 
almeno in prima approssimazione, condivisibile, salvo poi chiarire che cosa 
significa oggettività» (Lichtner, 2002, p. 97). Vi è un rischio insito nel con-
siderare incontestabili i test e in particolare i risultati trasformati in punteggi 
e in dati quantitativi: questi ultimi non sono sinonimo di oggettività poiché 
non sempre rispecchiano fedelmente la complessità delle competenze acqui-
site. Elemento discriminante è la provenienza dei dati esaminati tra cui la 
formulazione dei quesiti e le alternative poste le quali condizionano quanto 
rilevato; tali condizioni risentono di fattori spesso soggettivi e talora di scelte 
idiosincratiche. È necessario che i test siano costruiti secondo i principii del-
la misurazione formativa la quale tuttavia non dà assoluta certezza e perciò 
l’informazione raccolta va relativizzata e contestualizzata. Secondo la lette-
ratura un test ben fatto «deve essere affidabile (reliable) dal punto di vista 
metrologico, come strumento di misura, ed essere valido rispetto al contenuto 
(content validity), nel senso che ciò che viene misurato è effettivamente ciò 
che si intendeva rilevare» (p. 98). Il rispetto di questi requisiti non è sempre 
possibile. Per progettare e somministrare prove oggettive è necessario che i 
docenti siano sostenuti da studi preliminari in materia, che abbiano esperien-
za e che i test siano realmente standardizzati. Sebbene la standardizzazione 
possa sembrare in contrasto con la complessità dell’agire formativo, se non 
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si ha consapevolezza del funzionamento di un quesito, difficilmente si può 
attribuire significati corretti ai risultati ottenuti. Già Vertecchi (1976) ricorda 
l’importanza della precisione nella costruzione di prove standardizzate e ne 
postula l’impiego anche nella prassi della valutazione formativa, chiarendo 
che non è tanto lo strumento a definirne la funzione quanto l’impiego che 
se ne fa. Lo strumento in sé non è mai definitivo ma va sempre adattato alle 
nuove esigenze del docente-valutatore. 

Quando la valutazione si estende oltre il profitto individuale e considera 
l’effi cacia dell’offerta formativa, emergono due esigenze comparative fon-
damentali: tra il prima e il dopo e con altri insegnamenti. La prima è neces-
saria poiché se viene svolta una sola rilevazione non è possibile conoscere 
l’effi cacia della formazione. La seconda è fondamentale per comprendere 
se il cambiamento prodotto è inferiore, uguale o superiore a quello in al-
tri insegnamenti. Per Lichtner misurare ha senso solo se vi sono situazioni 
controllabili nelle quali si neutralizzano le variabili intervenienti al fine di 
attribuire al trattamento la differenza significativa di risultati (Campbell e 
Stanley, 1963; Campbell e Cook, 1966).

La validità rispetto al contenuto richiede altrettanta attenzione: la tas-
sonomia di Bloom intende risolvere questo problema. «Una volta definiti 
i comportamenti richiesti, bisogna essere in grado di riconoscerli nella per-
formance finale dei soggetti» (Lichtner, 2002, p. 99). Per questa ragione egli 
propone di somministrare test differenziati per rilevare la capacità di com-
prensione, applicazione, analisi, sintesi e valutazione di là dalle conoscenze 
possedute. Tali test per misurare capacità di alto livello, insieme a quelli 
sviluppati dall’autore negli anni successivi, suscitano dubbi rilevanti rispet-
to alle operazioni mentali elicitate e non danno prova di validità rispetto al 
contenuto. Data questa difficoltà, rilevata dallo stesso Bloom, vi sono due 
possibilità: permanere in questa ambivalenza oppure rinunciare a misurare le 
capacità di alto livello, soffermandosi solo sulle basilari. Nel secondo caso è 
fatta salva la validità di contenuto ma si rinuncia a rilevare il raggiungimento 
degli obiettivi didattici formulati.

A tal proposito M.Q. Patton (1980) definisce una classificazione di risul-
tati ottenuti alle prove (tab. 5).

Tab. 5 – Classificazione dei risultati delle prove di valutazione

Misurabili Non-misurabili
Significativi A B
Non significativi C D

Fonte: Patton (1980), p. 95

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



37

«Per risultati significativi possiamo intendere (A) risultati che corrispon-
do agli obiettivi (complessi) che ci si è dati, e (B) risultati che, indipen-
dentemente dagli obiettivi dell’azione formativa, riconosciamo come validi 
e importanti, per un giudizio di qualità dal punto di vista cognitivo, o in 
riferimento allo sviluppo personale dei soggetti, o altro. Limitandoci a una 
prospettiva goal-oriented, per cui ci interessa che gli obiettivi formativi, ri-
conosciuti come validi, siano raggiunti, ci chiediamo che importanza abbia, 
ciò che viene rilevato, rispetto ai risultati attesi» (p. 101).

La classificazione di Patton indica prospettive di riflessione interessanti 
tra cui l’importanza di indagare non quantitativamente i risultati non misura-
bili e significativi delle prove di valutazione. Lichtner rileva alcuni rischi del 
modello behaviorista secondo cui agli obiettivi corrispondo i risultati: l’im
possibilità di rilevare con la valutazione ciò che di significativo gli studenti 
hanno raggiunto e non riuscire a individuare informazioni significative. La 
ragione è insita nella difficolta a operazionalizzare gli obiettivi formativi. 
Riformulando la classificazione, l’autore propone di sostituire le categorie 
“significativi/non significativi” con “anticipati/non anticipati”. La valuta-
zione dell’apprendimento si colloca nel quadrante A, risultati anticipati e 
misurabili, il quadrante B è una contraddizione. «Infatti, comportamento 
“anticipato” non significa solo “atteso”, ma descritto in anticipo in termini 
operazionali, quindi misurabile [tab. 6]. Non può esserci un risultato che sia 
“anticipato” che poi risulti non misurabile» (p. 102). I fautori del modello 
obiettivi-risultati non considerano l’esistenza di risultati non previsti, «che 
sia possibile (e soprattutto che valga la pena) misurare (C), e che risultati 
significativi di un’attività formativa possano trovarsi nell’area D, luogo (per 
loro) immerso nella nebbia» (ibid.).

Tab. 6 – Classificazione dei risultati delle prove di valutazione

Misurabili Non-misurabili
Anticipati A B
Non anticipati C D

Fonte: Lichtner (2002), p. 102

La problematicità della validità della misurazione degli apprendimenti 
permane anche nelle ricerche degli studiosi delle tassonomie (Tyler, 1969; 
Bloom et al., 1971). A loro parere i contenuti misurati dai test corrispondono 
a un livello preciso della tavola di specificazione nel quale «si incontrano 
l’operazione mentale (attribuita) e l’oggetto o argomento su cui si esercita» 
(p. 103). Lichtner si domanda se l’oggetto della misurazione è la capaci-
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tà o competenza corrispondente a un obiettivo formativo oppure ciò che si 
postula essere l’indicatore di quella capacità o competenza. In argomento, 
operazionalizzare un concetto e il conseguente impiego di indicatori non im-
plica in sé un chiarimento del concetto medesimo, ossia l’oggetto della mi-
surazione non corrisponde esattamente a ciò che si intende rilevare (Blumer, 
1969). L’analisi operazionale che determina la costruzione degli indicatori 
non equivale all’analisi concettuale. 

In Curriculm and Instruction R.W. Tyler (1949) indica le ragioni del ri-
corso all’evidenza indiretta per rilevare il conseguimento di un comporta-
mento atteso; l’autore si interroga circa «le situazioni in cui i comportamenti 
attesi, corrispondenti agli obiettivi formativi, o meglio implicati (implied) 
da questi, possono essere espressi dagli studenti, e quindi riconosciuti e va-
lutati» (Lichtner, 2002, pp. 103-104). A titolo di esempio si possono indi-
care obiettivi contenenti la capacità di espressione orale o lo sviluppo degli 
interessi: per verificare il primo è necessario che lo studente possa parlare, 
anche sollecitato da domande; per il secondo serve offrire la possibilità di 
una scelta libera delle attività. Non sempre però le situazioni naturali sono 
riproducibili nel contesto scolastico né esse sono adeguate alla verifica del 
grado di raggiungimento degli obiettivi; il docente deve pertanto individuare 
situazioni accessibili e sufficientemente controllabili. Le circostanze naturali 
sono difficili da gestire (Tyler, 1971), perciò, «uno dei compiti dello spe-
cialista di valutazione è cercare di trovare altre situazioni più semplici che 
abbiano un’alta correlazione col risultato che si ottiene quando è usata la 
situazione che evoca direttamente il tipo di comportamento che si vuole va-
lutare» (pp. 112-113). Ancorché campionati, se i comportamenti da valutare 
sono quelli richiesti si tratta di validità diretta dello strumento; se ciò avviene 
indirettamente, il docente deve essere in grado di mostrare la correlazione 
dei risultati ottenuti con quelli che si otterrebbero con la validità diretta. A 
titolo di esempio: «se si può mostrare che i risultati di un certo questiona-
rio di lettura si correla altamente coi risultati ottenuti da un effettivo record 
di letture, allora il questionario di lettura potrebbe essere usato come una 
valida indicazione di ciò che i bambini leggono» (p. 119); perciò andrebbe 
dimostrato che coloro che rispondono a un test sono in grado di risolvere 
un compito naturale e viceversa. Per tale ragione il test non sostituisce al-
tre tipologie di prove e non può essere considerato l’unica evidenza su cui 
fondare la valutazione ma va somministrato congiuntamente. Si pone perciò 
una questione di rappresentatività dei compiti progettati per assicurare la 
misurabilità dell’apprendimento. Le prove sotto controllo tra cui quelle di 
laboratorio, i test e le forme tradizionali delle prove scolastiche, palesano 
un duplice problema rinvenibile nel seguente esempio: «un test di lettura e 
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comprensione, per esempio, è diverso, come compito, dalla lettura “libera” 
seguita da domande o da una discussione in aula, ma quanto questo leggerà 
a scuola, comunque strutturato, è simile ai compiti di lettura che affrontiamo 
nella vita sociale e lavorativa?» (Lichtner, 2002, p. 105). A tal proposito gli 
studi di L.B. Resnick (1987a; 1987b) e di quest’ultima insieme a S.N. Clar-
kee e C.P. Rosé (2016; 2018), hanno rilevato quattro tipologie di discontinu-
ità tra le richieste scolastiche e quelle extra-scolastiche (tab. 7).

Tab. 7 – Discontinuità tra mondo della scuola e del lavoro

Richieste della scuola Richieste extra-scolastiche
Prestazione individuale Lavoro mentale condiviso socialmente
Pensiero privo di supporti (unaided thought) Strumenti cognitivi o artefatti
Coltivazione del pensiero simbolico Mente sempre direttamente alle prese (enga-

ges directly) con oggetti e situazioni
Insegnamento delle capacità e conoscenze 
generali

Dominio delle competenze specifiche legate 
alla situazione

Fonte: adattamento di Resnick (1987 e 1995), citato da Lichtner (2002), p. 105

Queste incoerenze denotano una problematicità di rapporto tra il reale e 
l’astratto riguardo alla strutturazione e alla valutazione dei compiti scola-
stici. «Più la prova è strutturata (come nel caso dei test), più si eliminano le 
contingenze (elementi intuitivi, di contorno ecc.), più c’è questa pretesa di 
rappresentatività rispetto a un’ampia varietà di compiti. Ma è un’illusione, 
perché nulla si fa allo stato puro nelle attività umane» (p. 106). Né tuttavia è 
esigibile che le attività formative scolastiche siano prolungamento diretto di 
quelle tipiche del mondo extra-scolastico e lavorativo.

Una soluzione a tale problema postula la necessità di un approccio di 
tipo qualitativo, descrittivo e orientato al processo, per cogliere la qualità dei 
percorsi cognitivi degli studenti. Anche le attività formative progettate su 
obiettivi complessi e con modalità attive possono essere valutate in maniera 
adeguata. Ciò permette di considerare la complessità del reale e di proporre 
modalità di apprendimento significative, in cui lo studente attua un processo 
personale e attivo di costruzione del sapere, con la rielaborazione delle in-
formazioni in base ai propri schemi interpretativi, la capacità di modificarli 
se inadeguati, la formulazione di ipotesi e di anticipazioni sottoponibili a 
conferme o smentite, la capacità di riformulare, l’attivazione di strategie per-
sonali per risolverli, l’abilità di riflettere sulla propria modalità di apprendi-
mento. Valutare non significa solo accertare un risultato ma osservare anche 
il processo cognitivo che lo ha generato. In certi casi, infatti, il vero valore 
formativo non risiede nella prestazione finale ma nell’itinerario che lo stu-
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dente ha percorso per raggiungerla. Gli studi di L.S. Vygotskij (1987) sul
l’interazione cognitiva mostrano il ruolo imprescindibile della dimensione 
sociale nell’apprendimento, non rilevabile con un test. Tale processo non 
può essere valutato con la stessa accuratezza e attenzione in tutte le sue parti 
poiché alcuni aspetti potrebbero rientrare nelle annotazioni del docente ed 
essere impiegati in prospettiva descrittiva. 

Il focus degli studi docimologici si amplia perciò dalla misurazione 
dell’apprendimento al sostegno all’apprendimento. Ciò non senza difficoltà 
rilevanti, già indicate nel 1998 da Black e Wiliam. La prima riguarda l’ap-
prendimento efficace. I test impiegati dagli insegnanti rischiano di promuo-
vere l’apprendimento meccanico e superficiale, anche quando l’intento è svi-
luppare la comprensione profonda. La seconda attiene all’impatto negativo: 
sono impiegati approcci nei quali gli studenti sono messi a confronto gli 
uni con gli altri; la finalità principale sembra essere la competizione, invece 
del miglioramento personale: «il feedback valutativo insegna agli studenti 
con basso rendimento che essi non dispongono di “capacità”, inducendo-
li a pensare che non sono in grado di imparare» (p. 7). La terza inerisce 
al ruolo gestionale delle valutazioni: il feedback dato dagli insegnanti agli 
alunni sembra svolgere funzioni rendicontative e gestionali più che di ap-
prendimento. «È data maggiore priorità alla raccolta dei voti da riportare nei 
registri che all’analisi del lavoro degli studenti per scoprire i loro bisogni di 
apprendimento» (p. 7).

Dare importanza alla misurazione più che al sostegno all’apprendimento 
comporta alcuni rischi principali. Il primo concerne l’autostima degli studen-
ti. Quando l’obiettivo è misurare per classificare e premiare, gli alunni sono 
inclini a ottenere risultati eccellenti più che a migliorare il proprio appren-
dimento; lo studente è perciò indotto a individuare compiti meno sfidanti 
e suscettibili a fallimenti. Tendono perciò a centrarsi sulla risposta corretta 
ed evitano di porre domande per timore di sbagliare. Qualora l’obiettivo sia 
formare l’alunno, anche gli aspetti potenzialmente negativi possono avere 
effetti positivi. Per esempio, un risultato negativo a una prova può essere im-
piegato per far comprendere che anch’esso contribuisce al successo il quale 
è alla portata di tutti. La valutazione formativa permette agli studenti con 
scarsi risultati di concentrarsi sugli aspetti problematici specifici che li ri-
guardano, di comprendere dove sono gli elementi di forza e di debolezza e di 
intravedere la modalità per superare e correggere gli errori. 

Il secondo rischio pertiene l’auto-valutazione la quale favorisce l’appren-
dimento degli alunni quando costoro hanno chiari i criteri di fondo e gli 
obiettivi formativi da raggiungere. Gli studenti sono oggettivi nel valutare 
sé stessi e i compagni, aprendo così anche alla valutazione tra pari. L’auto-
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valutazione favorisce il dialogo con gli insegnanti e i compagni e stimola 
la riflessione e la meta-riflessione giovando all’apprendimento. «Un’auto-
valutazione da parte degli allievi, lungi dall’essere un lusso, è una compo-
nente essenziale della valutazione formativa. Quando qualcuno sta cercan-
do di imparare, i commenti sullo sforzo dedicato all’apprendimento devono 
comprendere tre elementi: il riconoscimento della meta desiderata, la dimo-
strazione circa la propria posizione e qualche comprensione di un modo per 
colmare il divario tra i due. Ma tutti e tre devono essere in una certa misura 
fatti propri prima di agire per migliorare l’apprendimento» (p. 10). Tali azio-
ni sono in linea con gli attuali approcci all’apprendimento. 

5. Scuola e ricezione del processo evolutivo della valutazione

La ricezione della valutazione formativa va compresa all’interno dell’e-
voluzione della scuola, della docimologia, della normativa e della formazio-
ne docente nel suo complesso. 

Nell’interpretare la riforma Gentile, Mion (2019) identifica due funzioni 
affidate alla scuola: una primaria di alfabetizzazione e una secondaria di for-
mazione delle classi dirigenti. Con la fine della seconda guerra mondiale, la 
scelta democratica del nuovo ordinamento statale repubblicano e l’entrata in 
vigore della costituzione nel 1947, la scuola si apre a tutti e l’istruzione infe-
riore, secondo l’art. 34 della Costituzione, diventa obbligatoria e gratuita per 
almeno otto anni. Inoltre, l’articolo 3 della Costituzione riporta un principio 
formale (uguaglianza di fronte alla legge) e uno sostanziale (rimozione delle 
disuguaglianze), fondamento della democrazia italiana, intesa come demo-
crazia del e per il popolo6. In sintesi, gli art. 3 e 34 sanciscono formalmente 
il principio di uguaglianza dei cittadini. In linea con questi principii costi-
tuzionali, sul piano normativo sono approvate la legge sulla scuola media 
unica (L. 1859/1962), le norme sull’ordinamento della scuola elementare 
(L. 820/1971) e la legge Basaglia (L. 180/1978) la quale contribuisce allo 
sviluppo della riflessione circa la diversità anche nel contesto scolastico. 

Tali riforme e cambiamenti culturali favoriscono la scolarizzazione di 
massa. Le istituzioni, tuttavia, non formano adeguatamente gli insegnanti i 
quali sono preparati prevalentemente per la scuola elitaria di matrice genti-

6  «È compito della Repubblica rimuovere gli ostacoli di ordine economico e sociale che, 
limitando di fatto la libertà e l’uguaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della 
persona umana e l’effettiva partecipazione di tutti i lavoratori all’organizzazione politica, eco-
nomica e sociale del Paese».
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liana. Nella sua funzione sommativa, la valutazione rimane ancora strumen-
to di selezione e di emarginazione ed è impiegata dai più per controllare il 
prodotto finale di un alunno, dopo l’accertamento del profitto. In tal modo 
l’attribuzione causale del successo o dell’insuccesso è ascritta alle capaci-
tà e incapacità dell’alunno o al suo impegno. Secondo questa prospettiva, 
la valutazione opera come controllo sanzionatorio che acuisce le differenze 
dovute alle provenienze sociali degli alunni, al punto che alcuni studiosi ne 
postulano l’inopportunità e suggeriscono l’assegnazione di voti di gruppo.

In tale contesto confuso e contraddittorio, A. Visalberghi (1955, 1958), 
M. Gattullo (1967, 1978) e L. Calonghi (1983, 1992, 1996) contribuiscono 
allo sviluppo della critica docimologica la quale considera la misurazione 
quale azione che precede sempre la valutazione e con la quale non va con-
fusa. Tale processo si sviluppa nelle fasi di stimolazione dell’oggetto da mi-
surare, di registrazione delle risposte agli stimoli e di interpretazione. Nello 
specifico, Gattullo (1978) fonda la valutazione su tre criteri: giudizio asso-
luto, giudizio riferito alla media del gruppo e giudizio riferito alle possibi-
lità del singolo. Nelle sue ricerche egli afferma che gli insegnanti appaiono 
confusi, a livello concettuale e pratico, circa la distinzione tra misurazione e 
valutazione. La ragione principale è nella natura numerica dell’espressione 
della valutazione. Vi è distorsione del significato poiché i voti numerici sono 
considerati unità di misura di una scala perfetta con intervalli tra loro uguali. 
Nella critica docimologica rileva che le prove tradizionali sono misurate e 
valutate in modo soggettivo e sostanzialmente arbitrario. Per tale ragione è 
necessario impiegare prove oggettive per formulare stimoli adeguati e com-
parare le variabili intervenienti. 

Portando l’attenzione sull’aspetto normativo: la L. 517/77 all’art. 4 pre-
vede un cambiamento importante abolendo la pagella con i voti numerici 
e introducendo la scheda personale dell’alunno in cui riportare la valuta-
zione attraverso giudizi (Mion, 2019). La diffusione del concetto di valuta-
zione formativa (Scriven, 1963) e la conseguente sollecitazione della prassi 
è aspetto determinante in tale processo. Stimolati da Valutazione formativa 
di Vertecchi (1976), in Italia se ne discute a partire dall’anno precedente la 
legge. Il DPR 104/1985 che promulga i programmi per la scuola elementare 
introduce la valutazione come strumento di autoregolazione della didattica 
e della programmazione per sollecitare nei docenti l’autovalutazione del-
le competenze professionali. Le ricerche sul tema (Gattullo e Visalberghi, 
1986) rilevano che molti insegnanti, disorientati dal nuovo sistema, tendono 
a cercare corrispondenze tra voti numerici e giudizi descrittivi, conservando 
una visione sommativa della valutazione. Rilevano che il corpo docente del-
la scuola elementare, abituato a lavorare per l’alfabetizzazione strumentale, 
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prova a rendere individualizzati gli interventi formativi senza però riuscire 
ad approdare alla valutazione formativa. 

Nella parte dedicata alla valutazione, le Indicazioni nazionali per il cur-
ricolo (2012) postulano che questa debba: a) precedere, accompagnare e se-
guire i percorsi curricolari, b) attivare le azioni da intraprendere, regolare 
quelle avviate e promuovere il bilancio critico su quelle condotte a termine, 
c) assumere una funzione formativa, di accompagnamento dei processi di 
apprendimento e di stimolo al miglioramento continuo. Anche in seguito a 
questa proposta di riforma, alcune ricerche in ambito psicologico (in par-
ticolare Mion, 2019) asseriscono che la valutazione formativa non è rece-
pita adeguatamente dal corpo insegnante. Secondo l’autrice, le difficoltà 
di adozione si devono a tre fattori: 1) il condizionamento legato ai neuroni 
specchio, 2) le specificità dell’apprendimento adulto e 3) alcuni meccanismi 
psicologici profondi. Il primo motivo si fonda sulla teoria della simulazione 
incarnata (Gallese, 2005) secondo la quale il docente, osservando i propri 
insegnanti valutare, vede rispecchiata tale azione nella sua mente – come se 
la stesse compiendo egli stesso – ed è portato a replicarla. Egli, perciò, ripete 
la valutazione impiegata nei suoi confronti e fatica a proporne una differente. 
Il secondo motivo fa riferimento alla concezione dell’apprendimento degli 
adulti già professionalizzati (Mezirow, 2003) secondo cui quando una perso-
na riflette per comprendere nuovi dati, impiega schemi di significato prodotti 
da costrutti provenienti dalla conoscenza pregressa, spesso lontana nel tem-
po, che reggono le convinzioni, i giudizi di valore e i sentimenti sottostanti. 
Tali schemi di significato perdurano nel tempo e rendono difficile nell’adulto 
un apprendimento trasformativo. Quest’ultimo avviene solo quando il sog-
getto si rende conto dell’inadeguatezza degli schemi precedenti e decide di 
appropriarsi di una diversa prospettiva di significato, correggendo le forme 
di autoinganno, di chiusura difensiva e di distorsione della realtà. Il terzo 
motivo fa riferimento a una teoria dello psicanalista R. Kaës (1981) secondo 
cui il desiderio di formare è un’emanazione di una pulsione di vita creati-
va che convive però con una pulsione distruttiva, potenzialmente inibente 
e narcisisticamente difensiva. Essa influirebbe sull’impiego adeguato della 
valutazione formativa e tenderebbe a far prediligere la valutazione somma-
tiva a scopo punitivo.

Ampliando l’angolo visuale al livello internazionale, i primi studi doci-
mologici risalgono agli anni Venti del Novecento. H. Piéron inizia proprio 
in tale epoca le ricerche sulla valutazione delle conoscenze e nel 1963 pub-
blica uno studio rilevante sull’analisi degli esami finali delle scuole superio-
ri francesi. Per l’autore (1965) la casualità è un fattore predominante negli 
esami ed è necessario individuare misure adeguate ad attenuarla. «I primi 
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lavori docimologici evidenziano l’instabilità delle valutazioni dal punto di 
vista delle differenze interindividuali e intra-individuali, della validità e della 
precisione» (Calenda, 2020, p. 103). G. De Landsheere (1971) contribui-
sce allo sviluppo della scienza docimologica offrendo riflessioni, metodi e 
strumenti vòlti alla riduzione dell’approssimazione, dell’imprecisione e del 
soggettivismo. Ciò è possibile se si definiscono «obiettivi misurabili, capaci 
di quantificare i comportamenti dei soggetti e di determinare in modo quanto 
più oggettivo possibile in che misura sono raggiunti nell’insegnamento gli 
obiettivi a esso assegnati dalla comunità educativa» (Calenda, 2020, p. 104). 
Tale prospettiva si fonda sugli studi di R.W. Tyler (1932) e di B.S. Bloom 
(1956). Il primo asserisce che definire gli obiettivi in termini di risultati attesi 
consente una valutazione adeguata. In Taxonomy of educational objectives, 
il secondo precisa una tassonomia di comportamenti vòlti a sostenere la va-
lutazione ed elabora la teoria dell’apprendimento per padronanza (mastery 
learning) nella quale promuove l’individualizzazione della didattica. 

Anche in seguito ai movimenti originati dalla contestazione del Sessan-
totto, vi è il passaggio dalla valutazione oggettiva dell’apprendimento alla 
valutazione per l’apprendimento (Falcinelli, 1999). Il dibattito si amplia al 
contesto, ai sistemi di riferimento, ai progetti, ai programmi, ai materiali 
e alle situazioni particolari di insegnamento-apprendimento (Domenici, 
1993). Gli studi di D.T. Campbell (1967), L.J. Cronbach (1997) e R. Stake 
(1974) sono interessanti esempi di questa nuova attenzione all’impatto della 
valutazione nei contesti educativi. Queste ricerche si sono contraddistinte 
per «una maggiore apertura all’aspetto qualitativo, l’attenzione allo studio 
dei processi educativi, la ricerca di una possibile unificazione tra conoscen-
za quantitativa e conoscenza qualitativa, la consapevolezza dell’importanza 
delle interazioni tra processi sperimentali e caratteristiche dei soggetti» (Ca-
lenda, 2020, p. 106; De Landsheere, 1988). 

Dagli anni Novanta le ricerche si sono orientate alle funzioni e ai signifi-
cati della valutazione in parallelo all’emersione di nuove teorie sui processi 
di apprendimento. Gli studi docimologici a livello internazionale e nazionale 
travalicano i confini scolastici e interessano il dibattito sul ruolo della forma-
zione e dell’educazione in generale. Tale espansione se da un lato offre cen-
tralità al tema, dall’altro dà possibilità di parola a persone non strettamente 
competenti (politici, giornalisti ecc.). Altro rischio è l’abuso della valutazio-
ne come strumento finalizzato a rilevare l’efficacia degli interventi formativi 
per il controllo della gestione delle risorse, anche economiche. Gli studi di 
Vertecchi e Agrusti (2008) riportano la questione nel suo contesto originario: 
la valutazione va considerata non solo ai fini dell’analisi statistica ma va col-
locata nel suo luogo principale, la scuola. In tal modo essa diventa una via 
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per raccogliere e interpretare informazioni affidabili circa le problematiche 
formative e la loro risoluzione. 

Le parole e i concetti di test e misurazione, tuttavia, sono entrate a far par-
te dei documenti ministeriali in modo eccessivo (De Luca e Lucisano, 2011). 
Tale impiego, pur legittimo, veicola una concezione limitata della valutazio-
ne intendendola come strumento di decisione, valutazione e classificazione 
di studenti e scuole e induce competitività nei docenti. La misurazione in 
ambito educativo è importante ma non è esaustiva e ne va incrementata la 
qualità attraverso la cura della validità degli stimoli e dei risultati. Conte-
stualmente vi è un aumento della presenza di valutatori improvvisati che im-
piegano le prove strutturate come strumenti di selezione. De Luca e Lucisano 
ricordano che «gli strumenti utilizzati in ambito educativo hanno lo scopo 
di misurare tratti che in realtà sono latenti, e lo fanno associando concetti 
astratti a indicatori empirici, così le prove, per esempio, misurano abilità non 
direttamente osservabili» (p. 90). Per questo è indispensabile procedere con 
metodo e seguendo passaggi rigorosi tra cui: a) approntare modelli teorici 
contenenti la definizione operativa del tratto latente, b) definire la relazione 
tra tratto latente e indicatori, c) prevedere un metodo per la misura degli in-
dicatori. Questi ultimi vanno tradotti con attenzione dai concetti; è un’azione 
complessa e, se non svolta accuratamente, vi è il rischio di fare inferenze 
scorrette e quindi analisi erronee. 

Intesa in tale prospettiva, la valutazione può allontanarsi dall’arbitra-
rietà e dal soggettivismo per avvicinarsi a processualità di ricerca rigorose 
attraverso cui controllare, con strumenti e criteri adeguati, la soggettività 
ineliminabile della prassi didattica (Coggi e Notti, 2002). Analizzando gli 
esiti di tale direzione intrapresa dalla docimologia, Tessaro (2015) indica che 
l’eccessivo impiego di test, indicatori e comparazioni genera un’opposizione 
tra controllo e miglioramento. L’autoanalisi scolastica e i connessi approc-
ci valutativi privilegiano la valutazione interna come strumento migliorati-
vo delle prassi formative e portano a considerare la valutazione esterna un 
mero adempimento burocratico. I programmi internazionali contribuiscono 
a sanare questa contrapposizione. Grazie a tale apporto, le due valutazioni 
iniziano a essere considerate in interazione reciproca, retroattiva e proattiva. 
Il controllo si trasforma in responsabilità (accountability) e il miglioramento 
in valorizzazione (improvement). Presi insieme, tali costrutti abilitano il pas-
saggio dalla valutazione come strumento di controllo e di giudizio alla valu-
tazione come responsabilità e valorizzazione dell’esistente. Nello specifico, 
l’accountability «rinvia alla necessità di far conoscere ai principali attori dei 
processi formativi (allievi, docenti, dirigenti, famiglie), nonché all’opinione 
pubblica locale, in forme comunicative e rappresentative diverse a seconda 

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



46

del pubblico cui l’informazione è diretta (genitori, amministrativi, …), ma 
sempre leggibili e utilizzabili per il giudizio e l’azione, e perciò in modi 
differenziati e non contraddittori, le scelte compiute e i vincoli entro i quali 
sono state fatte, i processi attivati e gli esiti conseguiti, ma anche i proble-
mi aperti e le possibili soluzioni adottabili» (Domenici, 2007a, p. 48). Vi 
sono tuttavia alcuni limiti legati all’impiego della valutazione nel contesto 
scolastico italiano (Lucisano, 2011; Giovannini, 2012). Lucisano mette in 
guardia dal rischio di separare i buoni dai cattivi e dunque dalla punizione 
e dall’estromissione di questi ultimi; Giovannini richiama l’attenzione alle 
concezioni restrittive e deviate della valutazione che limitano fortemente la 
creazione di una cultura critica della valutazione.

Per evitare tali derive, la docimologia va considerata parte costitutiva 
della didattica (Notti e Tammaro, 2015). Tale integrazione è ancora molto 
complessa e, a tratti, poco rigorosa. Da un lato vi è difficoltà, resistenza e 
incompetenza nell’esprimere pareri sull’accuratezza, precisione e coerenza 
delle prove di verifica; dall’altro, indulgenza e semplificazione quando si 
raccolgono e interpretano i dati. Domenici (1993) individua una soluzione a 
tale complessità: «scegliere lo strumento di verifica omologo e congruente 
con la rispettiva funzione valutativa e con gli obiettivi che essa intende rag-
giungere» (p. 7). Ancorché con pretesa di oggettività, se costruite male le 
prove non sono adeguate a rilevare gli obiettivi stabiliti. 

In riferimento alla questione formativa in generale, i ricercatori di area 
psico-pedagogica hanno richiamato l’attenzione all’urgenza che le istituzio-
ni scolastiche educhino persone in grado di adattarsi e comprendere la com-
plessità della società contemporanea (Bauman, 2002; Domenici e Chiappetta 
Cajola, 2005; Calaprice, 2007; Orefice et al., 2011). Il sistema scolastico 
tradizionale incontra molte difficolta nell’elaborazione di prassi formative 
adeguate ed efficaci finalizzate a offrire agli studenti strumenti utili a far 
fronte ai cambiamenti continui nella società e nel mondo del lavoro (Morin, 
1983). Secondo L. Bellomo (2012) «una delle problematiche che oggi sem-
bra avere una rilevanza importante, infatti, riguarda la qualità formativa of-
ferta dal sistema scolastico che continua a privilegiare la teoria sulla prassi, a 
promuovere una cultura umanistico-idealista anziché scientifico-pragmatica 
e a non favorire la partecipazione attiva dei soggetti al processo di apprendi-
mento, provocando, in tal modo, un divario tra le conoscenze di cui i giovani 
dispongono e i compiti che sono chiamati a svolgere» (p. 1). Ciò influisce in 
modo negativo sui percorsi educativi e formativi e di conseguenza sull’of-
ferta del sistema scolastico (Vertecchi, 2003; Domenici, 2009). Intesa come 
strumento di raccolta di informazioni, la valutazione è «un volano della for-
mazione, una vera e propria risorsa aggiuntiva» (Domenici, 2007b, p. 59) 
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poiché consente di mettere in relazione i bisogni formativi con le risposte 
educative. Posta al centro del paradigma per l’apprendimento, la valutazio-
ne attiva dinamiche trasformative e regolative delle prassi e dei contenuti 
formativi; inoltre, è in grado di riorientare gli interventi al fine di renderli 
adeguati e rispondenti ai bisogni degli studenti e della società.

Già negli anni Novanta J. Delors (1995) ribadisce che il compito primario 
della scuola è aiutare gli studenti a «imparare a imparare per tutta la vita» e 
sviluppare il pensiero critico e le competenze meta-cognitive affinché queste 
possano essere impiegate anche in contesti diversi dalla scuola. La scuola 
«dovrebbe aprirsi alla società e ai processi di cambiamento e […] migliorare 
l’effi cacia educativa sul piano degli esiti di formazione» (Bellomo, 2012, 
p. 1). Con gli strumenti opportuni (PTOF, RAV ecc.), la scuola deve perciò 
esplicitare le strategie per il miglioramento della propria offerta educativa 
e rendere trasparenti tutti i processi di insegnamento/apprendimento e i ri-
sultati raggiunti. Per promuovere un apprendimento significativo non vanno 
messi in questione tanto i contenuti quanto le strategie formative (Pellerey, 
2007). Queste ultime devono tenere conto delle componenti tipiche del pro-
cesso di insegnamento/apprendimento poiché capaci di influenzare, mediare 
e controllare le prassi dei docenti e degli studenti anche in ambito valutativo 
(Domenici e Chiappetta Cajola, 2005; Pellerey, 2010). 

La questione valutativa, perciò, è centrale all’interno del dibattito sulla 
progettazione formativa. Il focus si sposta dal prodotto dell’evento forma-
tivo all’efficacia e all’impatto. Queste riflessioni sono diffusamente condi-
vise e supportate dalla comunità scientifica, altrettanto non si può dire della 
loro recezione tra gli insegnanti. Alcune indagini empiriche (Popham, 1975; 
Domenici, 2009; Black et al., 2004) rilevano che molti docenti mostrano 
incertezze sia sul piano terminologico sia su quello concettuale riguardo alla 
valutazione. In risposta riscontrano alcuni tentativi dei ricercatori di proporre 
soluzioni. Nello specifico, altre ricerche (Vertecchi, 2003; Domenici, 2007a; 
Capperucci, 2011; Corchia, 2011) indicano la difficoltà degli insegnanti a 
recepire le funzioni specifiche e pratiche della valutazione, meno quelle te-
oriche. Nonostante le numerose riflessioni circa la valutazione formativa 
(Black e Wiliam, 2009; Domenici, 2009; Weeden et al., 2002) alcuni studi 
hanno rilevato che i docenti non la conoscono affatto o faticano a impiegarla 
correttamente (Webb e Jones, 2009; Vannini, 2011). Altre ricerche sul tema 
suggeriscono che tale impiego è ancora troppo discrezionale e soggettivo 
(Popham, 1975; Domenici, 2007b; Webb e Jones, 2009). Il problema comu-
ne emergente è «la mancanza di linee guida chiare e condivise dai docenti 
in merito alle pratiche valutative da utilizzare, elemento questo, che dipende 
in gran parte dalle politiche d’istituto adottate dalle singole scuole» (Bello-
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mo, 2012, p. 2). Le procedure valutative non sono riconosciute formalmente 
e condivise da parte degli organi collegiali dei docenti. Persistono lacune 
strutturali nella progettazione di dispositivi scolastici interni che orientino e 
supportino le pratiche valutative dei docenti (Vannini, 2011). 

Le contraddizioni nella recezione del processo di evoluzione della valu-
tazione sono molte e la causa è da imputare alla mancanza di una cultura del 
corpo insegnante in tale direzione (Bellomo, 2012). La ricerca scientifica 
indica la centralità della valutazione come strumento conoscitivo finalizzato 
alla raccolta di informazioni circa le variabili «scolastiche ed extra-scolasti-
che, cognitive ed effettive, sociali e ambientali, che caratterizzano il processo 
di insegnamento-apprendimento di cui sono protagonisti sia agli allievi che 
i docenti» (p. 4). Questa posizione richiede un’accurata analisi dei dati rac-
colti e un’elaborazione di quadri di riferimento da aggiornarsi continuamente 
(Domenici, 2007, 2009). Compiendo tali azioni si può migliorare l’effica-
cia dell’azione formativa; si tratta perciò di costruire un sistema esplicito 
di classificazione da parte delle scuole finalizzato alla promozione di prassi 
efficaci, al ridimensionamento di quelle inadeguate, alla modificazione del 
contesto, alla valutazione delle scelte metodologico-didattiche e al riorienta-
mento dell’azione formativa (Domenici e Lucisano, 2011; Maccario, 2011). 
È necessario pertanto intervenire sulla formazione iniziale dei docenti e sulla 
pratica in servizio, coinvolgendo in prima istanza le università, le scuole, i 
docenti e gli alunni (Capperucci, 2011). 

Le normative introdotte in Italia negli ultimi anni sembrano non aver 
promosso un miglioramento della qualità dell’offerta formativa e della re-
cezione della valutazione con funzione formativa (Domenici, 2009). Tra le 
più significative si segnalano: la legge 59/1997 sull’autonomia scolastica; la 
legge 169/2008 vòlta alla reintroduzione del voto numerico nella scuola di 
base; l’ordinanza ministeriale 172/2020 sulla valutazione periodica e finale 
degli apprendimenti delle alunne e degli alunni delle classi della scuola pri-
maria; l’ordinanza ministeriale 3/2025 sulla valutazione periodica e finale 
degli apprendimenti nella scuola primaria e valutazione del comportamento 
nella scuola secondaria di I grado7.

La legge sull’autonomia scolastica avrebbe dovuto consentire un allinea-
mento delle attività delle scuole a quelle del territorio di appartenenza, anche 
tramite l’attività di rendicontazione della produttività culturale. Secondo Do-
menici ciò non è avvenuto in modo sistematico ed efficace e ha avuto riper-
cussioni anche sul processo di ricezione della valutazione e sul suo effettivo 

7  Delle ultime due difficilmente si possono offrire riflessioni adeguate circa l’impatto poi-
ché entrate e/o rimaste in vigore per un tempo limitato.
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impiego nel contesto didattico. Questo disallineamento ha comportato una 
marcata discrepanza tra le competenze acquisite dagli studenti in una deter-
minata scuola del territorio e quelle richieste dallo stesso contesto. 

Nell’anno scolastico 2008/2009 la reintroduzione del voto numerico sem-
bra aver limitato l’approccio formativo alla valutazione generando un clima di 
competizione tra gli studenti e influendo negativamente sulla loro motivazione. 

Pentucci (2021) asserisce che la «riforma sulla valutazione periodica e 
finale degli apprendimenti alla scuola primaria8 [ex OM 172/2020] è stata, 
nella sua prima diffusione nelle scuole, recepita in maniera semplificatoria 
come un passaggio dal voto numerico al giudizio descrittivo nella scheda 
di valutazione quadrimestrale e finale degli alunni e delle alunne» (p. 1). 
Finalità della riforma era l’offerta di un possibile ripensamento dell’inte-
ro apparato valutativo scolastico, provando anche a coinvolgere gli ordini 
scolastici superiori. La riforma era inserita nel regime dell’autonomia sco-
lastica e prevedeva adattamenti, modificazioni ed elaborazioni finalizzate a 
renderla situata nel contesto di riferimento delle singole scuole. L’approc-
cio suggerito dagli estensori dell’ordinanza ministeriale è ben lontano da 
un’applicazione pedissequa degli esempi operativi. Nel rispetto della ratio 
normativa ciascun istituto era stato invitato a progettare autonomamente e 
in una prospettiva collaborativa tra gli insegnanti le modalità e gli strumenti 
valutativi necessari. La progettazione richiedeva una trasformazione genera-
le del sistema di valutazione, mantenendo uno sguardo olistico e postulando 
una revisione globale del sistema. A supporto di tale processo, le line guida 
auspicavano l’attivazione di percorsi formativi finalizzati all’individuazione 
di «modalità via via sempre più coerenti con la valutazione di tipo descritti-
vo delineata dalla Linee guida, collegando soprattutto il momento della va-
lutazione a quello della progettazione, anche attraverso il sostegno offerto 
dalle iniziative predisposte dal Ministero nell’ambito del piano triennale di 
formazione dei docenti» (p. 6). La formazione sarebbe dovuta andare oltre 
la forma prescrittiva e non situata poiché inefficace rispetto alle possibilità 
trasformative (Pentucci, 2021). In tale contesto, la lettura e l’analisi delle 
fonti9 era essenziale per una preparazione adeguata all’attuazione del nuovo 
processo valutativo. 

8  OM 172/2020 e relative Linee guida ministeriali. 
9  In aggiunta alla normativa sopra menzionata si vedano anche: le Indicazioni nazionali del 

2012 con il loro aggiornamento del 2018 (“Indicazioni nazionali: nuovi scenari” del 22 febbraio 
2018); il DM 742 del 2017 che regolamenta la certificazione delle competenze chiave, anch’esse 
aggiornate, rispetto alla versione del 2006, con raccomandazione del Consiglio Europeo del 22 
maggio 2018; il DL 72 del 2017 recante le nuove norme in materia di valutazione, che resta 
valido fatta eccezione per le modifiche realizzate appunto dal recente DM 172 del 2020.

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



50

Nella fase iniziale di applicazione dell’OM 172/2020 i ricercatori han-
no suggerito alcuni nodi chiave per ripensare l’intero processo valutativo, 
come indicato dalle linee guida; il principale riguardava l’intreccio tra gli 
obiettivi e le competenze. La rinnovata centralità degli obiettivi non era da 
considerarsi in continuità con le tassonomie e la didattica per obiettivi tipica 
degli anni Ottanta. «L’obiettivo è lo strumento attraverso cui si chiede agli 
insegnanti di cogliere gli aspetti molteplici e complessi dell’apprendimento, 
guardarlo da diversi punti di vista e soprattutto orientare il percorso didattico 
lungo precise linee che accompagnino l’alunno/a verso i traguardi per lo 
sviluppo delle competenze» (Pentucci, 2021, pp. 3-4). La frammentazione e 
il riduzionismo sono possibili rischi celati dietro al ragionamento per obiet-
tivi. La competenza non andava considerata come un insieme di obiettivi e 
richiedeva un approccio olistico (Berthoz, 2013). Altro rischio era rappre-
sentato dalla sostenibilità dell’intero processo per i docenti e gli studenti. 
Agli insegnanti non era chiesto di aggiornare continuamente le griglie degli 
obiettivi già in uso, rischiando il mero adempimento formale, ma di consi-
derare l’intero processo evolutivo degli alunni. Il documento di valutazione 
non doveva essere costituito da lunghi elenchi di obiettivi poiché sarebbe 
diventato di difficile comprensione da parte degli studenti. Secondo le linee 
guida, perciò, la conciliazione era possibile mediante l’unione di obiettivi 
specifici in macro-obiettivi e/o in aree, lasciando alle scuole la possibilità di 
scegliere quelli più adatti al proprio contesto. Nel decreto legislativo 62 del 
2017 (“Nuove norme in materia di valutazione”) erano indicate le direzioni 
entro cui operare tale accorpamento: «le scuole alla fine di ciascun quadri-
mestre esprimono, in modo descrittivo, la valutazione dei processi formativi 
(in termini di progressi nello sviluppo culturale, personale e sociale) e del 
livello globale di sviluppo degli apprendimenti conseguito» (art. 2). 

L’ultima riforma, in ordine cronologico, della valutazione è definita nel
l’OM 3/2025 la quale intende disciplinare le modalità della valutazione pe-
riodica e finale degli apprendimenti degli alunni della scuola primaria e le 
modalità della valutazione periodica e finale del comportamento degli alunni 
della scuola secondaria di I grado. Sono richiamate le finalità formative e 
educative della valutazione la quale ha per oggetto sia il processo formativo 
sia i risultati di apprendimento delle alunne e degli alunni; sono precisate an-
che le finalità di documentazione dello sviluppo dell’identità personale e la 
promozione dell’autovalutazione in rapporto, altresì, all’acquisizione delle 
conoscenze, delle abilità e delle competenze. Forte è il legame con le Indica-
zioni nazionali e la loro declinazione nel curricolo di istituto. L’OM richiede 
l’impiego di giudizi sintetici (ottimo, distinto, buono, discreto, sufficiente, 
non sufficiente) correlati alla descrizione dei livelli di apprendimento rag-
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giunti, nella prospettiva formativa della valutazione e della valorizzazione 
del miglioramento degli apprendimenti. Lascia alle singole istituzioni sco-
lastiche la possibilità di riportare nel documento di valutazione i principali 
obiettivi di apprendimento previsti dal curricolo di istituto; richiede di curare 
la comunicazione con le famiglie e lascia la libertà al singolo docente, in 
accordo con il Collegio docenti, di esprimere secondo le forme che reputa 
opportuno la valutazione in itinere.

In sintesi, dopo aver ripercorso i processi storici e metodologici sotto-
stanti i cambiamenti della valutazione, giova ribadire che i processi formati-
vi abilitano lo studente a sviluppare le competenze attese; occorre, tuttavia, 
che i docenti individuino le modalità idonee (compiti e situazioni sfidanti) 
affinché ciò avvenga e le sottopongano a valutazione. Stando così le cose, 
vanno ripensate anche le modalità e gli strumenti valutativi, passando dal-
le microvalutazioni su ogni prova a una rilevazione più complessiva tesa a 
constatare gli sviluppi delle competenze e delle abilità degli studenti. In tale 
prospettiva, il compito finale ritrova la sua giusta centralità se strutturato a 
partire dai compiti e dalle situazioni sfidanti proposte in precedenza. Esso as-
sume maggiore rilevo se accompagnato da un processo meta-cognitivo vòlto 
a offrire allo studente consapevolezza rispetto al proprio percorso svolto o 
da svolgere. 
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2. La valutazione formativa 
nella didattica di emergenza da remoto (ERT)

L’UNESCO e il Consiglio d’Europa hanno ritenuto opportuno incentiva-
re l’impiego della valutazione formativa durante la prima fase di diffusione 
incontrollata del virus SARS-COV-2, allo scopo di sostenere principalmente 
il coinvolgimento degli studenti quindi il loro percorso di apprendimento 
(Engzell et al., 2020; UNESCO, 2020c, 2020d, 2020e; Hughes, 2020). Nella 
primavera 2020 i governi nazionali hanno deciso la chiusura degli istituti 
scolastici e il repentino passaggio alla didattica a distanza come misure per 
il contrasto dei contagi e per non interrompere completamente le attività di-
dattiche e formative1. Ogni sistema scolastico nazionale si è organizzato in 
maniera tale da rispondere ai bisogni di docenti, alunni e famiglie. Nella 
maggior parte dei casi è stata adottata la didattica a distanza mediante piat-
taforme di e-learning o di video-conferenza (UNESCO, 2020a, 2020b) con 
ripercussioni sulla programmazione dell’istruzione.

Non formati e preparati per tale tipologia di didattica, i docenti hanno 
impiegato metodi e strumenti ordinari in un contesto straordinario con con-
seguenze su coinvolgimento e apprendimento degli studenti. Secondo le rile-
vazioni INVALSI (2021a) quest’ultimo ha subito perdite significative le cui 
cause sono in fase di accertamento da parte dell’Istituto. In aggiunta, alcune 
ricerche (Alban Conto et al., 2020; Casadei, 2021; Contini, 2021) hanno 
rilevato un consolidamento e talora un aumento delle disuguaglianze digitali 
e del disagio nella fascia giovanile.

1  E.g. in Italia: DPCM 4 marzo 2020, art. 1, comma 1, lettera g); Nota dipartimentale 17 
marzo 2020, n. 388; DL 25 marzo 2020, n. 19, art. 1, comma 2, lettera p); DL 8 aprile 2020, n. 
22, convertito, con modificazioni, con L. 6 giugno 2020, n. 41, art. 2, comma 3; DL 19 maggio 
2020, n. 34; DM 26 giugno 2020, n. 39; DM 7 agosto 2020, n. 89.

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



53

1. Promozione della valutazione formativa nell’ERT secondo 
UNESCO e Consiglio d’Europa

La pandemia di COVID-19 ha trasformato profondamente la società, ac-
centuando in molti casi le disuguaglianze sociali ed economiche (Engzell 
et al., 2020). Per esempio, circa il 95% della popolazione studentesca non 
ha potuto accedere all’insegnamento in presenza. Ciò è accaduto poiché i 
governi nazionali hanno chiuso gli istituti scolastici di ogni ordine e grado 
per tentare di arginare la diffusione del virus; secondo le Nazioni Unite que-
sta è la più grande interruzione dell’istruzione della storia recente (United 
Nations, 2020). L’UNESCO ha monitorato, per quanto possibile, le moda-
lità con cui la didattica è stata riprogrammata e i livelli di apprendimento 
raggiunti durante la chiusura delle scuole. Sulla base di tali osservazioni, ha 
fornito dati e indicazioni ai decisori politici (Brooks et al., 2020; Viner et al., 
2020; Snape e Viner; 2020). La prolungata interruzione delle attività scola-
stiche ha richiesto inoltre ai policy makers la ridefinizione delle priorità per 
fronteggiare la gestione delle valutazioni e degli esami, soprattutto quelli dei 
gradi più elevati. Sono state adottate strategie diverse, quali la cancellazione 
o il posticipo degli esami, la deroga agli obblighi di valutazione, l’organizza-
zione di prove online o domiciliari, fino alla sostituzione degli esami scritti 
con colloqui orali. Un monitoraggio delle Nazioni Unite (2020) ha rilevato 
alcune problematicità tra cui un divario di apprendimento ampio tra Paesi 
e al loro interno, una mancanza di persone qualificate nelle professioni che 
richiedevano formazione pratica (e.g. sanitarie, socio-educative, psicologi-
che ecc.), con conseguente disparità di preparazione rispetto agli studenti e 
lavoratori del periodo pre-pandemico, e un impatto rilevante sull’economia 
e sulla coesione sociale.

Secondo la mappatura globale condotta dall’UNESCO (2020d; tab. 8) 
circa la riprogrammazione degli esami, i Paesi hanno scelto diverse strategie 
per affrontare tale sfida. Su 193 Stati aderenti all’UNESCO, 73 hanno rinvia-
to o riprogrammato gli esami, 23 hanno introdotto approcci alternativi quali 
la sostituzione con progetti di ricerca, esami a casa, valutazione del portfolio 
e la sostituzione delle prove scritte con un unico esame orale, 22 hanno man-
tenuto gli esami, mentre in 11 sono stati cancellati. 
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Tab. 8 – Strategie adottate per Paese basate sulla mappatura globale

Strategia Breve descrizione Numero di Paesi per regione
Mantenimento 
degli esami 
Totale: 22

Mantenere gli esami di fine anno nelle date 
originariamente stabilite, per esempio esami 
di classe/scuola con determinate condizioni di 
sicurezza e di igiene rigorosa, come il distan-
ziamento fisico, l’uso di mascherine o accordi 
speciali.

Europa e Nord America: 8 
Africa: 2
Regione araba: 6 
Asia e Pacifico: 3 
America Latina: 3

Cancellazione 
Totale: 11

Tutti o alcuni esami chiave cancellati Europa e Nord America: 8 
Asia e Pacifico: 2 
Africa: 1

Posticipo- 
ricalendarizzazione 
Totale: 73

Riprogrammazione del calendario degli esami, 
per lo più rinviandoli a una data successiva in 
base alla situazione sanitaria. La situazione va-
ria notevolmente da un Paese all’altro, a secon-
da del calendario scolastico o accademico, della 
durata della chiusura degli istituti scolastici e 
delle risorse necessarie per organizzare gli esa-
mi. Non sempre sono annunciate le nuove date. 
In alcuni casi, è annunciato che i contenuti degli 
esami riprogrammati saranno adattati o resi fa-
coltativi

Europa e Nord America: 16 
Africa: 12 
Regione araba: 6 
Asia e Pacifico: 20 
America Latina: 3+16 Paesi del 
Consiglio caraibico degli esami

Organizzazione 
degli esami online 
Totale: 11

Questa opzione richiede una nuova organizza-
zione degli esami e almeno un dispositivo per 
studente e una sufficiente connessione di banda. 
La maggior parte degli esami online segnalati 
prevede un tempo ridotto, per esempio da due 
o tre ore a un test online di 45 minuti. La tele-
conferenza è stata segnalata come modalità di 
presentazione della tesi di laurea da parte degli 
studenti di livello universitario

Europa e Nord America: 5 
Regione Araba: 1 
Asia e Pacifico: 3 
America Latina: 2

Introduzione di ap-
procci alternativi 
a esami e validazione 
dell’apprendimento 
Totale: 23

Gli approcci alternativi agli esami includono la 
sostituzione con progetti di ricerca, il passaggio 
a esami a domicilio, la valutazione del portfolio 
e la sostituzione delle prove scritte con un unico 
esame orale. Altri approcci includono la riduzio-
ne della durata o del numero, la rinuncia ad alcu-
ne materie, l’adattamento dei contenuti da valu-
tare in base al curriculum prioritario o adattato e 
l’unificazione dell’esame di maturità con quelli 
di ammissione all’università. In alcuni Paesi, gli 
aggiustamenti al sistema di valutazione sono ef-
fettuati tenendo conto di una serie di prove che 
mostrano i risultati degli studenti, per esempio 
attraverso valutazioni continue e risultati di test 
di simulazione

Europa e Nord America: 6 
Africa: 1 
Regione araba: 2 
Asia e Pacifico: 11 
America Latina: 3

di cui: Riduzione del 
numero di esami 
Totale: 4

Europa e Nord America: 1 
Asia e Pacifico: 2 
America Latina: 1

Fonte: UNESCO (2020d), p. 6; trad. it. dell’autore
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Alcuni Paesi, perciò, si sono orientati verso i test online o li hanno presi 
in considerazione, tenendo conto che non tutte le materie e le competenze 
possono essere valutate in tal modo o eventualmente per telefono. L’onere 
logistico, il costo economico, la cultura e la complementarità delle diverse 
strategie sono stati tra i fattori di scelta delle opzioni per gli esami. Anche le 
questioni di equità e fattibilità delle valutazioni alternative (e.g. il carico di 
lavoro degli insegnanti, l’uso dei punteggi delle valutazioni formative) han-
no richiesto attenzione. Dal documento di sintesi (UNESCO, 2020d) emerge 
inoltre che la programmazione della valutazione dell’apprendimento alla ria-
pertura delle scuole è stata necessaria per individuare le lacune e offrire corsi 
di recupero vòlti a compensare le perdite subite.

Le situazioni nei Paesi sono variate significativamente in ragione dei con-
testi specifici. Nonostante la diversità, aspetto comune è stata la percezione 
di incertezza riguardo all’evoluzione della pandemia, alla durata della chiu-
sura delle scuole, alle procedure e alla data di riapertura. Un’ampia consulta-
zione e comunicazione pubblica è stata fondamentale per prendere decisioni 
efficaci. La garanzia di equità e correttezza negli esami e nelle valutazioni è 
stata aspetto e criterio comune; per garantirla è stata presa in considerazione 
una combinazione di opzioni tra cui il sostegno aggiuntivo agli insegnanti, 
valutazioni anticipate, la riduzione del numero di materie testate, il ricono-
scimento e convalida automatica dell’apprendimento degli studenti e l’am-
missione condizionata all’università integrata da corsi di recupero alla ria-
pertura. Per gli esami ad alto rischio2 sono state previste valutazioni continue 
e programmi di recupero adeguati a garantire pari opportunità. Come è ov-
vio, non vi è stata una soluzione unica per tutti; in prospettiva, a parere delle 
Nazioni Unite, la combinazione di strategie diverse è stata opzione adeguata, 
anche attraverso modi innovativi di condurre le valutazioni. In tale contesto 
l’UNESCO e il Consiglio d’Europa hanno invitato gli stati membri a favorire 
l’impiego della valutazione formativa per sostenere l’apprendimento, preve-
nire il disimpegno ed evitare l’abbandono scolastico degli studenti. 

2  «Valutazioni che hanno conseguenze importanti per i partecipanti al test, sulla base del 
loro rendimento. Il superamento del test comporta importanti vantaggi, come il passaggio a 
un grado superiore, il conseguimento di un diploma di scuola superiore, una borsa di studio, 
l’ingresso nel mercato del lavoro o l’ottenimento dell’abilitazione all’esercizio di una pro-
fessione. Il fallimento comporta anche conseguenze, come l’obbligo di frequentare corsi di 
recupero o l’impossibilità di esercitare una professione. Esempi di test ad alto rischio sono 
gli esami di ammissione all’università, gli esami di uscita dalle scuole superiori e secondarie 
e gli esami di abilitazione professionale» (https://learningportal.iiep.unesco.org/en/glossary/
high-stake-assessment; trad. it. dell’autore).
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Tra altri, l’Ufficio regionale UNESCO per l’Istruzione nell’America La-
tina e nei Caraibi ha affermato che «la valutazione e il monitoraggio dell’ap-
prendimento – così come l’offerta di feedback – sono importanti per compren-
dere i progressi degli studenti e intraprendere azioni pedagogiche appropria-
te per migliorarli. Le attività di apprendimento a distanza hanno riaffermato 
il ruolo formativo delle valutazioni» (ECLAC-UNESCO, 2020, p. 8; trad. 
it. dell’autore). Tale consapevolezza ha implicato la necessità di provvedere 
a metodi di valutazione personalizzati per raccogliere informazioni sull’ap-
prendimento individuale degli studenti, da condurre in condizioni di equità 
per suscitare fiducia circa la loro corretta gestione. Gli Stati hanno avuto la 
responsabilità di definire le strategie riguardo i processi di valutazione; non 
vi sono state soluzioni universali e alcune cautele minime andavano consi-
derate. È stato importante per esempio soppesare la tempestività e l’utilità 
dell’offerta di feedback agli studenti, monitorare l’apprendimento e gli effetti 
delle strategie implementate anche in prospettiva della riapertura delle scuo-
le; identificare i meccanismi vòlti ad assicurare l’uguaglianza nel processo di 
valutazione, tenendo conto che la crisi aveva conseguenze su vari aspetti del-
la preparazione per gli esami, inclusi il progresso nell’apprendimento, la di-
sponibilità di infrastrutture e lo stato delle competenze socio-emotive; l’evo-
luzione della crisi ha richiesto quindi risposte rapide, innovative e specifiche 
per i bisogni locali. Inoltre, secondo il report ECLAC-UNESCO lo sviluppo 
di strumenti di valutazione formativa e di autovalutazione ha facilitato un 
processo collaborativo tra studenti e docenti che ha permesso di mantenere 
elevato il numero di contatti in un periodo in cui questi erano ridotti. Molti 
Stati afferenti all’area geografica latino-americana e caraibica hanno deciso 
di cancellare o posticipare le valutazioni sommative, certificative e su larga 
scala, sostituite da approcci e metodologie alternativi per evitare agli studenti 
di ripetere l’anno scolastico e per favorire la continuità dell’istruzione e il 
recupero dell’apprendimento (ECLAC-UNESCO, 2020, p. 10). 

Il Consiglio d’Europa ha dato indicazione agli stati membri di impie-
gare la valutazione formativa a scuola per le ragioni sopra esposte. Nella 
Roadmap for action on the Council of Europe education response to CO-
VID-19, Making the right to education a reality in times of COVID-19 (CoE, 
2020) il Consiglio afferma: «L’uso di questi strumenti chiave a livello di 
curricula e di valutazione formativa ha contribuito a facilitare un’idonea va-
lutazione alternativa nei casi in cui gli esami esterni non potevano avere luo-
go e a garantire il riconoscimento dell’apprendimento pregresso nei punti di 
transizione all’interno dei sistemi educativi» (ivi, p. 21; trad. it. dell’autore). 
In realtà, tale attenzione non si è limitata al contesto scolastico. Il CoE ha 
fornito sostegno metodologico e strumentale a scuole e istituzioni nell’elabo-
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razione di procedure alternative vòlte a garantire agli studenti il diritto al ri-
conoscimento giusto delle qualifiche sancito all’articolo II3 della Lisbon Re-
cognition Convention (LRC, 1997) e nella ricerca di soluzioni alternative di 
valutazione come stabilito dall’articolo III.24 qualora i programmi di studio 
vengano interrotti. Ciò è accaduto anche per la certificazione delle compe-
tenze linguistiche e per il passaporto europeo delle qualifiche per i rifugiati.

2. La didattica di emergenza da remoto tra letteratura scientifica 
e normative

Prima della sua diffusione nell’istruzione primaria e secondaria su indi-
cazione ministeriale, la didattica a distanza si è sviluppata prevalentemente 
nell’ambito della formazione universitaria e continua (Fidalgo et al., 2020). 
Negli ultimi decenni le nuove tecnologie ne hanno favorito la diffusione su 
larga scala sia per il numero crescente di istituzioni che l’hanno integrata 
nei propri curricula, sia per l’ampliamento della platea studentesca coinvolta 
(Garrison, 1990). Mentre l’applicazione della tecnologia può rendere attrat-
tiva questa istruzione, la letteratura rivela un quadro concettualmente fram-
mentato. Senza una solida base nella ricerca e nella teoria, l’istruzione a 
distanza ha inizialmente faticato a essere riconosciuta dalla comunità scien-
tifica. Essa è descritta da alcuni (e.g. Garrison, 1990; Hayes, 1990) come una 
mescolanza eterogenea di idee e pratiche derivate da modelli didattici tradi-
zionali e imposte a studenti fisicamente distanti dal docente. In generale, la 
sua implementazione pone questioni rilevanti circa il ruolo degli attori, della 
tecnologia e la loro interdipendenza vòlta a generare conoscenza. I modelli 
teorici e le ricerche sull’istruzione a distanza sono spesso collocati in una 
cornice formativa distinta e autonoma rispetto al modello didattico tradizio-
nale fondato sulla presenza in aula. Per spiegare questo fenomeno, teorici 
come B. Holmberg, D.J. Keegan e G. Rumble esplorano i presupposti alla 
base di ciò che rende l’istruzione a distanza diversa dalla tradizionale. Gli 
studiosi definiscono lo studente non tradizionale come soggetto fisicamen-
te separato dall’insegnante (Rumble, 1986), con un’esperienza di appren-
dimento pianificata e guidata (Holmberg, 1986) e partecipante a una forma 
strutturata di istruzione distinta dalla tradizionale in classe (Keegan, 1988). 

3  «I titolari di qualifiche rilasciate in una delle Parti devono avere un accesso adeguato, su 
richiesta all’organismo competente, alla valutazione di tali qualifiche» (trad. it. dell’autore).

4  «Sarà necessario trovare soluzioni per il riconoscimento delle qualifiche conseguite nei 
programmi di studio interrotti» (trad. it. dell’autore).
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I primi studi sul tema sono volti a trovare un legame tra l’istruzione a 
distanza e il modello sociologico della società industriale e postindustriale, 
quello psicologico e pedagogico e infine delle scienze della comunicazione.

Keegan (1986) rileva tre approcci sociologici: a) argomentato da C.A. 
Wedemeyer (1977) e M.G. Moore (1973), quello dell’autonomia e dell’in-
dipendenza degli anni Sessanta e Settanta postula la componente essenziale 
dell’indipendenza dello studente; b) il lavoro di O. Peters (1971) sulla tesi 
dell’industrializzazione negli anni Sessanta considera il campo dell’istruzio-
ne a distanza come forma industrializzata di insegnamento e apprendimento; 
c) il terzo approccio integra le concezioni dell’interazione e della comunica-
zione formulate da J. Baath (1982) e da J. Daniel e C. Marquis (1979). I tre 
orientamenti all’analisi e all’approfondimento di tale istruzione sono riletti 
da Keegan mediante la visione del modello post-industriale. 

Le ricerche di Wedemeyer (1981) invece privilegiano un approccio di natu-
ra psicologica e pedagogica, identificando alcuni elementi salienti tra cui la re-
sponsabilità degli studenti, l’istruzione ampiamente disponibile, l’efficace in-
terazione di media e metodi, l’adattamento alle differenze individuali, l’ampia 
varietà di tempi di inizio e fine e di stili di apprendimento. Allo stesso modo B. 
Holmberg (1989) precisa i fondamenti teorici del costrutto di insegnamento a 
distanza attorno ai concetti di indipendenza, apprendimento e insegnamento. 
«L’apprendimento significativo, che fissa la nuova materia di apprendimento 
nelle strutture cognitive, costituisce il nucleo dell’interesse didattico. Insegna-
re è inteso come facilitazione dell’apprendimento» (Holmberg, 1989, p. 161; 
trad. it. dell’autore). L’individualizzazione dell’insegnamento e dell’appren-
dimento, l’incoraggiamento del pensiero critico e un’ampia autonomia degli 
studenti sono integrati con questa visione. La proposta teorica è compendia-
bile come segue: l’istruzione a distanza è un concetto che copre le attività di 
apprendimento-insegnamento nei domini cognitivo, psicomotorio e affettivo 
di un singolo alunno e di un’organizzazione di supporto. «È caratterizzato da 
una comunicazione non contigua e può essere svolto ovunque e in qualsiasi 
momento, il che lo rende attraente per gli adulti con impegni professionali e 
sociali» (Holmberg, 1989, p. 168; trad. it. dell’autore).

Gli studi di D.R. Garrison e D. Shale (1987) infine forniscono una teoria 
dell’istruzione a distanza basata sulle scienze della comunicazione, annove-
rando quella non contigua, l’interattiva bidirezionale e l’uso della tecnologia 
per mediare la necessaria comunicazione bidirezionale.

Nel contesto italiano il dibattito sul tema è avviato a partire dagli anni 
Ottanta da C. Scurati (1983, 1997, 2004), attingendo alla letteratura inter-
nazionale e ponendo l’attenzione nello specifico sull’educazione mediale e 
sul ruolo delle riforme scolastiche nella diffusione delle tecnologie digitali, e 
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approfondito tra altri da P.C. Rivoltella (2001a, 2001b, 2003, 2005). Nell’in-
terpretare Scurati, M. Aglieri (2013) afferma che «non è nello specialismo 
didattico o nella rincorsa alla cronaca mediatica che i media diventano un 
valore aggiunto nella scuola e nei contesti formativi, bensì nel loro continuo 
ripensamento all’interno di una cultura educativa che rimanga ampia, pro-
gettata e continuamente salvaguardata dalla riflessione pedagogica» (p. 85). 

In epoca più recente gli studi sull’istruzione a distanza sono integrati con 
quelli informatici. Vi sono diversi tipi di insegnamento-apprendimento onli-
ne: sincrono, asincrono, blended, Massive online open courses (MOOC) e 
corsi online a programma aperto. 

In sincrono, insegnanti e studenti si incontrano online per una sessione a 
un orario prestabilito e sono impiegati video e audio (Watts, 2016). Sebbene 
la video-conferenza permetta ai partecipanti di vedersi l’un l’altro, questa 
non è considerata interazione faccia a faccia a motivo della distanza fisica 
(Keegan, 1980). 

Istruzione asincrona significa che insegnanti e studenti non hanno sessio-
ni contemporanee e che i secondi hanno accesso ai contenuti del corso via 
Internet in qualsiasi momento. La comunicazione tra i partecipanti avviene 
principalmente attraverso e-mail e forum online ed è moderata dall’inse-
gnante (Watts, 2016). Secondo Garrison (2000), «l’apprendimento collabo-
rativo asincrono potrebbe essere la tecnica che definisce l’era postindustriale 
dell’istruzione a distanza» (p. 12; trad. it. dell’autore).

L’apprendimento misto (blended learning) è definito da Garrison e H. Ka-
nuka (2004) come combinazione di lezioni frontali ed esperienze di apprendi-
mento online. Anche se non è chiaro quanto tempo venga assegnato nel modello 
blended alla parte online, «il vero banco di prova […] è l’effettiva integrazione 
delle due componenti principali (faccia a faccia e tecnologia Internet) in modo 
da non aggiungere altro all’approccio o al metodo dominante» (ivi, p. 97; trad. 
it. dell’autore). In questo formato possono essere impiegate diverse strategie di 
insegnamento e tecniche didattiche per aiutare gli individui che hanno stili di 
apprendimento, bisogni e interessi diversi (Tseng e Walsh Jr., 2016).

I Massive online open courses (MOOC) sono introdotti per la prima volta 
nel 2006 per offrire a un numero molto elevato di partecipanti corsi online 
aperti e disponibili senza costo (Cormier et al., 2010). Le origini dei MOOC 
possono essere ricondotte all’Open access initiative del 2002 che promuove 
la condivisione libera della conoscenza in rete (Redazione JLIS.it, 2012). 
Fornendo opportunità educative, i MOOC possono rispondere alla crescente 
domanda di formazione e istruzione (Zawacki-Richter e Naidu, 2016). 

Infine, nei corsi online a programma aperto gli studenti lavorano in modo 
asincrono con materiali in formato digitale. Anche se vi sono scadenze per 
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l’invio dei compiti, gli alunni sono indipendenti nella gestione dei tempi di 
svolgimento del corso in base ai propri ritmi di apprendimento.

L’oggetto delle ricerche sull’istruzione online riguarda non solo le cate-
gorie interpretative ma anche gli esiti e gli effetti sulle persone che le im-
piegano. I corsi a distanza presentano vantaggi e svantaggi (Fidalgo et al., 
2020). Tra i primi vi sono lo studio autonomo, la flessibilità di tempo e spa-
zio, il risparmio di tempo (non sono richiesti spostamenti tra i vari corsi e tra 
casa e scuola) e di risorse economiche. I secondi includono il senso di isola-
mento, la difficoltà di mantenere la motivazione, la mancanza di interazione 
faccia a faccia, la difficoltà di ottenere feedback immediati, la necessità di 
accesso costante e affidabile alla tecnologia, l’impossibilità occasionale di 
accedere alla tecnologia e alcune difficoltà con l’accreditamento (De Paepe 
et al., 2018; Lei e Gupta, 2010; Venter, 2003; Zuhairi et al., 2006).

Tale varietà di tipologie di istruzione a distanza si differenzia, però, da 
quella attivata in contesti emergenziali. Contrariamente alle esperienze 
pianificate e progettate sin dall’inizio per essere online, l’insegnamento a 
distanza di emergenza (Emergency remote teaching – ERT; Hodges et al., 
2020) è un passaggio temporaneo a una modalità alternativa dell’erogazione 
dell’istruzione in ragione di circostanze di crisi e implica l’uso di soluzioni di 
insegnamento completamente a distanza. L’istruzione, che altrimenti sarebbe 
erogata faccia a faccia o come corsi misti o ibridi, tornerà al formato tradi-
zionale una volta che la crisi o l’emergenza si saranno attenuate. In queste 
circostanze, l’obiettivo non è riorganizzare un solido ecosistema educativo 
bensì fornire accesso temporaneo all’istruzione e ai supporti didattici, rapido 
da configurare e disponibile in modo affidabile durante un’emergenza o una 
crisi. Vi sono molti esempi di Paesi che rispondono alla chiusura di scuole e 
università in momenti di difficoltà, implementando modelli come il mobile 
learning (apprendimento mediante telefoni mobili), la radio, il blended le-
arning o altre soluzioni contestualmente più consone. Per esempio, in uno 
studio sul ruolo dell’istruzione nelle situazioni di fragilità e di emergenza, la 
Inter-Agency Network for Education in Emergencies ha esaminato quattro 
casi di studio (Davies e Bentrovato, 2011). Uno di questi è l’Afghanistan, 
dove l’istruzione è stata interrotta a causa di conflitti e violenze. Per allon-
tanare i bambini dalle strade e tenerli al sicuro e per mantenere e ampliare 
l’accesso all’istruzione sono stati impiegati l’istruzione radiofonica e i DVD.

Altro esempio di impiego dell’ERT è riconducibile all’evento pandemico, 
anche in Italia. Nella primavera 2020, quando tutto il territorio nazionale è 
stato interessato da misure restrittive della mobilità, anche l’istruzione ha do-
vuto adeguarsi al generalizzato confinamento domestico e l’ERT, detta istru-
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zione/Didattica a distanza (DaD), è diventata prassi necessaria5. Nell’estate 
2020 la DaD ha conosciuto un’evoluzione nella forma della Didattica di-
gitale integrata (DDI), concepita non come sostitutiva ma come modalità 
complementare alla didattica in presenza. Nello spirito del legislatore la DDI 
è intesa come strumento didattico per garantire il diritto all’apprendimento 
degli studenti che, iniziato l’anno scolastico in presenza, si sono trovati nelle 
condizioni di improvvise restrizioni di mobilità.

Secondo le Linee guida pubblicate dal Ministero il 7 agosto 2020 la DDI6 

si è configurata come strumento per gli approfondimenti disciplinari e inter-
disciplinari, la personalizzazione dei percorsi e il recupero degli apprendi-
menti, lo sviluppo di competenze disciplinari e personali, il miglioramento 
dell’efficacia della didattica in rapporto ai diversi stili di apprendimento e 
la rispondenza a esigenze dettate da bisogni educativi speciali (disabilità, 
disturbi specifici dell’apprendimento, svantaggio linguistico ecc.). Le atti-
vità della DDI hanno inteso offrire agli studenti una combinazione adeguata 
di azioni in modalità sincrona e asincrona per ottimizzare l’offerta didattica 
con i ritmi di apprendimento, avendo cura di prevedere sufficienti momen-
ti di pausa. Le attività sincrone hanno considerato l’interazione in tempo 
reale tra gli insegnanti e il gruppo di studenti, con sessioni di lavoro audio-
video comprendenti la verifica orale degli apprendimenti o lo svolgimento 
di elaborati e compiti direttamente monitorati; le asincrone sono sussistite in 
attività strutturate e documentabili in ambiente digitale svolte con l’ausilio 
di strumenti e materiale didattico forniti o indicati dall’insegnante, visione 
di video-lezioni, elaborazione di documentazione individuale o di gruppo 
secondo consegna e sotto monitoraggio.

3. Metodi e strumenti ordinari in un contesto straordinario

l passaggio repentino dalla didattica in presenza a quella d’emergenza da 
remoto è avvenuto senza un’adeguata preparazione, né per gli studenti né per 
gli insegnanti. La transizione all’insegnamento online non è avvenuta per li-

5  Si veda il DM n. 22 dell’8 aprile 2020. Per altri riferimenti normativi si legga DPCM 4 
marzo 2020, art. 1, comma 1, lettera g); Nota dipartimentale 17 marzo 2020, n. 388; DL 25 
marzo 2020, n. 19, art. 1, comma 2, lettera p); DL 8 aprile 2020, n. 22, convertito, con mo-
dificazioni, con L. 6 giugno 2020, n. 41, art. 2, comma 3; DL 19 maggio 2020, n. 34; DM 26 
giugno 2020, n. 39; DM 7 agosto 2020, n. 89.

6  Decreto ministeriale n. 89 del 7 agosto 2020 recante “Adozione delle Linee guida sulla 
Didattica digitale integrata, di cui al decreto del Ministro dell’Istruzione 26 giugno 2020, n. 39” 
(https://www.istruzioneer.gov.it/2020/08/07/linee-guida-sulla-didattica-digitale-integrata/).
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bera scelta ma è stata imposta dall’emergenza sanitaria e dalle disposizioni 
normative emanate dai policy makers. Gli insegnanti non hanno avuto tempo 
sufficiente per preparare materiale specifico e hanno rivisto metodi e strumenti 
valutativi progettati per l’uso in classe. Per Hodges et al. (2020) il tema della 
valutazione nell’ERT è stato di secondaria importanza poiché tutti gli attori 
del processo di apprendimento erano in una fase di profondo sconvolgimento 
e perciò portati a rivedere le priorità quotidiane. In questa fase, l’attenzione si 
è concentrata più sulla continuità operativa che sulla verifica sistematica degli 
apprendimenti. La letteratura circa l’implementazione di principii di valutazio-
ne in contesti di apprendimento improvvisamente trasferiti in ambienti online è 
molto limitata (Allehaiby e Al-Bahlani, 2021); non esistono studi nei quali è de-
lineato un piano di emergenza finalizzato ad assicurare una transizione lineare 
per garantire il rispetto dei criteri di valutazione. Data la tecnologia disponibile, 
le modalità di valutazione sono state trasferite senza particolari cambiamenti 
dalla classe all’ambiente online. In continuità con uno studio di H.D. Brown e 
P. Abeywickrama (2010) che individua alcuni principii valutativi tra cui fatti-
bilità, affidabilità, validità, autenticità e washback (p. 25; cfr. anche McAlpine, 
2002; McMillan, 2000), i ricercatori ne verificano l’applicazione nel contesto 
ERT. L’approfondimento di tali postulati rende manifesto il rapporto tra la stra-
ordinarietà del contesto e l’ordinarietà dei metodi e degli strumenti. 

Il principio di fattibilità comporta sforzo e tempo ridotti e richiede l’im-
piego di specifici processi e strumenti di valutazione. Il suo trasferimento 
all’online nel periodo pandemico è stato particolarmente complesso a motivo 
della strumentazione richiesta agli studenti per sostenere le prove. Ognuno 
avrebbe dovuto possedere un computer o uno strumento elettronico idoneo e 
una buona connessione Internet; gli sprovvisti si sono perciò trovati in situa-
zione di svantaggio. Non tutte le istituzioni scolastiche avevano accesso a Si-
stemi di gestione dell’apprendimento (LMS) o fondi necessari per acquistarli 
e personale adatto a gestirli7. Il tempo è elemento fondamentale del principio 
di fattibilità ma questo è stato ridotto a causa delle molteplici incombenze e 
non è stato sufficiente per riprogettare modalità di valutazione adeguate. In 
generale, le istituzioni scolastiche hanno deciso di sostituire le valutazioni 
sommative e certificative con la formativa, affrontando la sfida di trasfor-
mare il sistema di punteggi pensato per la prima modalità (percentuali, voti, 
promosso/bocciato ecc.) in uno coerente con la seconda. Ciò ha prodotto 
conseguenze sull’ammissione a ordini di scuola successivi, sull’ingresso nel 

7  Nel caso italiano l’azienda Google ha messo gratuitamente a disposizione una suite con 
diverse applicazioni che i docenti hanno dovuto imparare a gestire autonomamente o con il 
supporto di corsi di aggiornamento online.
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mondo lavorativo e ha reso difficoltosa la comparazione tra classi o scuole 
che hanno adottato sistemi di valutazione differenti. 

In linea con il pensiero di Tyler (1942), Brown e Abeywickrama (2010) 
definiscono il principio dell’affidabilità delle prove come rispetto dei criteri 
di coerenza e attendibilità. I fattori che contribuiscono al suo potenziale fal-
limento sono legati allo studente, ai valutatori e al test. Quello legato all’a-
lunno considera il suo stato emotivo o fisico quando è sottoposto a valuta-
zione (e.g. se soffre di problemi psicologici come l’ansia). Quello riferito al 
valutatore annovera la possibilità dell’errore umano dato da inesperienza, 
soggettività o bias, difficoltà di rispettare i criteri di valutazione condivisi e 
disturbo esterno. Quello riferito al test pertiene la sua costruzione e le con-
seguenze provocate tra cui stanchezza, mancanza di tempo ecc. Nel contesto 
ERT a tali difficoltà è aggiunta la distanza fisica dei docenti e degli studenti. 
Trovarsi in un contesto più familiare e non in un luogo deputato alla valu-
tazione ha contribuito a mitigare tale percezione. La possibilità di copiare 
le risposte e l’impossibilità di prevenire questa azione sono state, invece, 
il rischio più diffuso. Il semplice trasferimento delle prove tradizionali in 
ambiente online ha compromesso la possibilità di verificare l’autenticità del 
lavoro svolto dallo studente. A parere degli autori tale criticità poteva essere 
superata cambiando la modalità di richiesta della risposta oppure basandosi 
sulle informazioni raccolte con la valutazione formativa. La prima opzione 
talora ha avuto effetti controproducenti sugli studenti impreparati all’ERT, 
aumentando il livello di ansia e di stress, oppure ha spinto gli alunni a rispon-
dere in modo rapido. Per insegnanti e alunni vi è stato il rischio di problemi 
tecnici risolvibili solo con l’intervento di figure esperte. 

Il rispetto del criterio di validità, ovvero rilevare le capacità o le informa-
zioni che effettivamente si intendono ricavare, è azione complessa e necessa-
ria anche nell’istruzione online. La modalità di conseguimento e la capacità 
di comunicazione degli obiettivi sono stati il problema principale. Offrire 
la medesima qualità di insegnamento-apprendimento è stato necessario per 
abilitare gli studenti a raggiungere uno specifico risultato ed è stato fonda-
mentale per mantenere la validità della valutazione online. Gli alunni in dif-
ficoltà hanno manifestato problemi in questa direzione, per tale ragione gli 
insegnanti hanno registrato le comunicazioni e hanno cambiato modalità di 
valutazione privilegiando la formativa. 

Il principio di autenticità (Wiggins, 1993b) riguarda la concordanza tra 
le prove di valutazione e la vita reale e permette agli studenti di mostrare 
in che misura sono in grado di applicarvi le conoscenze acquisite. Questo è 
stato uno dei criteri più difficili da rispettare nel contesto ERT (Allehaiby e 
Al-Bahlani, 2021). Offrire una valutazione autentica ha richiesto di conside-
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rare molteplici fattori tra cui la comprensione della tipologia di abilità o di 
conoscenza che l’insegnante intendeva testare, la garanzia che l’informazio-
ne contenuta nell’item del test fosse realistica e comparabile, la modalità di 
presentazione dell’informazione all’interno del test. In alcuni casi ciò è stato 
di facile realizzazione (e.g. nella comprensione di un testo scritto riguardante 
fatti della vita reale), in altri è stato più complesso.

Il principio del washback, ovvero l’impiego formativo degli esiti della va-
lutazione, è l’effetto esercitato da un determinato test sulle modalità di pro-
gettazione e di insegnamento e sui comportamenti di apprendimento attesi. 
Secondo Brown e Abeywickrama (2010) «un test che fornisce un feedback 
appropriato influisce positivamente sui contenuti e sulle modalità di insegna-
mento e apprendimento» (p. 38; trad. it. dell’autore). Tale criterio ha richiesto 
feedback che inducessero un miglioramento nell’apprendimento e nell’in-
segnamento online. È stata necessaria, perciò, comunicazione tra docenti e 
studenti e tra questi ultimi, prima e dopo la valutazione. Andava garantita la 
possibilità di discussioni personalizzate e di gruppo; le prime permettevano 
allo studente di migliorare il proprio apprendimento, le seconde offrivano al 
docente l’opportunità di cogliere i bisogni dei singoli e della classe. Tale pra-
tica ha richiesto molto tempo ma con gli strumenti presenti nei LMS e con 
un’adeguata formazione poteva essere realizzata in modo efficace. 

A livello più generale vi sono state questioni concernenti il consumo di 
tempo e il rispetto dei criteri sopra elencati. Il passaggio all’ERT ha comporta-
to la difficoltà di rispettarli in tempi ragionevoli. Da qui la problematicità della 
replicazione di metodi e strumenti ordinari in contesti straordinari. In alcuni 
Paesi tra cui l’Italia, per porre rimedio alle difficoltà sopravvenute, i ministeri 
dell’istruzione hanno deciso di concedere a ogni studente la possibilità di acce-
dere al grado successivo basandosi principalmente sulle valutazioni del primo 
quadrimestre e sulle informazioni raccolte nel secondo (OM 16 maggio 2020). 
Nel caso di esami di Stato per il passaggio all’ordine successivo, il Ministero 
dell’Istruzione ha optato per i soli esami orali. In sintesi, la priorità è stata data 
alla continuità dell’istruzione mentre la valutazione è stata ridotta al minimo 
necessario ed è stata considerata supporto all’apprendimento.

Il contesto ERT ha influito sulla modalità di considerare la finalità della 
didattica e della valutazione (Allehaiby e Al-Bahlani, 2021). Ciò si è in-
serito in un percorso già avviato dalle istituzioni scolastiche oggetto della 
loro ricerca8 e finalizzato all’individuazione di modi opportuni per rilevare i 

8  La relativa vicinanza temporale dell’evento pandemico non permette di disporre di un 
numero elevato e di una distribuzione geograficamente omogenea delle ricerche su tali temi. 
Lo studio di Allehaiby e Al-Bahlani (2021) indaga i sistemi scolastici in Australia, Arabia 
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risultati di apprendimento in un mondo globalizzato e digitalizzato in costan-
te cambiamento (Jerald, 2009; Kereluik et al., 2013). Supportate dal mon-
do accademico, le scuole stavano sviluppando nuovi approcci e strumenti 
pedagogici per valutare in modo opportuno i risultati dell’apprendimento 
(Boitshwarelo et al., 2017). Le azioni elaborate finora (Brown e Abeywickra-
ma, 2010) sono vòlte all’impiego di test online semplificati recanti domande 
a risposta chiusa, vero/falso, accoppiamenti ecc. In realtà, è possibile allar-
gare questa innovazione a tutte le forme e funzioni della valutazione e al
l’ambiente di apprendimento stesso. Alcuni studiosi (Gipps, 2005; Means 
et al., 2010) osservano che la valutazione online comporta vantaggi rispetto 
alla tradizionale. Per esempio, in termini di efficienza il processo di confe-
rimento dei voti o di offerta dei feedback può essere più rapido e affidabile, 
specialmente quando i gruppi di studenti sono ampi. Ciò è ancor più rapido 
in un contesto supportato da LMS (Pifia, 2013). Inoltre, la valutazione online 
offre agli studenti con bisogni educativi speciali la possibilità di impiegare 
strumenti di supporto quali la lettura ad alta voce e i clip audio di spiega-
zione. La combinazione con l’intelligenza artificiale permetterebbe altresì 
di sviluppare test adattivi che calibrano il livello della richiesta in base alle 
risposte degli studenti. 

Altri studi (Meyen et al., 2002; Boitshwarelo et al., 2017) suggeriscono 
che la funzione formativa della valutazione è più appropriata per il conte-
sto online poiché permette di fornire feedback immediati. J.P. Sewell et al. 
(2010) asseriscono che anche la sommativa è realizzabile nell’apprendimen-
to online. Entrambe sono vòlte a fornire un’opportunità di feedback e a valu-
tare i progressi degli studenti, autorizzando gli insegnanti a rilevare il livello 
di progresso verso il raggiungimento dei risultati attesi (Sewell et al., 2010). 
I progettisti di prove formative possono scegliere tra diversi formati secondo 
l’obiettivo prefissato. Per esempio, se un insegnante cerca di valutare l’ap-
prendimento, i sondaggi e le discussioni in classe gli permetteranno di valu-
tare i contenuti, le convinzioni, la riflessività e altri attributi degli studenti, 
oltre a ottenere un feedback vòlto a migliorare il processo di verifica stesso. 

In condizioni di ERT l’impego della valutazione formativa potrebbe es-
sere più agevole sia per gli insegnanti sia per gli studenti poiché sostenuto 
dall’interazione già esistente (Allehaiby e Al-Bahlani, 2021). In sintesi, i do-
centi hanno prevalentemente riportato i metodi tradizionali nel contesto di 
ERT. Ciò è avvenuto per ragioni di tempo poiché è stato più agevole adattare 

Saudita, Giordania, Oman, Cina, Germania, Emirati Arabi Uniti e Malesia. Non sono inoltre 
disponibili dati empirici di primo livello e la ricerca fa riferimento a riflessioni e dibattiti di 
natura sociale.

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



66

l’esistente piuttosto che progettare nuovi metodi e strumenti, evitando così 
di ritardare la realizzazione dei programmi di insegnamento e diminuendo lo 
stress per gli studenti e gli insegnanti. La corretta comunicazione agli studen-
ti del piano di valutazione è stata ulteriore elemento cui porre attenzione per 
favorirne la preparazione, raccogliere il materiale necessario e predisporre 
le condizioni migliori per affrontare tale momento. Qualunque tipologia di 
valutazione sia stata attuata durante l’ERT, la comprensione e la flessibilità 
da parte dei docenti nei confronti degli studenti è stata dimensione centrale. 
Data l’impossibilità di accertare il contrario, era opportuno che gli insegnanti 
si fidassero e accettassero la validità della giustificazione offerta per spiega-
re, per esempio, una scadenza mancata o un voto basso. È stato importante 
considerare che non tutti gli studenti disponessero dei mezzi tecnologici per 
stare al passo con l’apprendimento o per partecipare alle attività di gruppo 
online. Talvolta, ciò ha aumentato il carico di lavoro dell’insegnante che ha 
dovuto progettare, somministrare e valutare ulteriori prove. 

In una ricerca sulla valutazione durante l’ERT nel contesto statunitense, 
C.B. Hodges e M.K. Barbour (2021) osservano che gli ambienti di appren-
dimento in tale periodo sono stati molto differenti da quelli considerati tra-
dizionali. Il cambio di paradigma ha posto al centro della scuola ambienti 
progettati sull’alunno e supportati dalle tecnologie digitali emergenti. Ter-
minata l’emergenza, l’esperienza tradizionale è tornata a essere prevalente 
ma rilevano nuove prospettive che integrano la dimensione online e nelle 
quali la valutazione è centrale negli aspetti di insegnamento e apprendimento 
(Brown e Sambell, 2020; Marshall et al., 2020). Essa va oltre l’aspetto della 
verifica della conoscenza e privilegia «lo sviluppo di ciascuno studente in 
termini di potenziale individuale e di competenze agite, anche in una didatti-
ca a distanza» (Cigognini e Di Stasio, 2022, p. 92). Nell’ERT l’accertamen-
to delle conoscenze è stato complesso e ha patito le conseguenze originate 
della mancanza di supporto diretto nell’esecuzione dei compiti assegnati. La 
didattica laboratoriale e il cooperative learning sono stati metodi utili all’e-
mersione delle competenze agite in tali situazioni poiché «l’artefatto cogni-
tivo diviene artefatto tecnologico in un’ottica costruttivista e costruzionista 
(Papert, 1986) […] La valutazione di prodotto e di processo […] (Cigognini 
et al., 2019) […] manifestano il concetto di C. Hadji (1995) della valutazione 
come apprendimento […] in cui le attività di valutazione avvengono insieme 
e a sostegno delle attività di apprendimento fluidamente e senza discontinu-
ità per gli studenti (Rivoltella, 2020)» (p. 92). Tali approcci confermano la 
visione della valutazione come processo integrato all’apprendimento stesso, 
secondo il modello della “valutazione come apprendimento” (assessment as 
learning) che supera la dicotomia tra valutazione sommativa e formativa.
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Le ricerche presentate ribadiscono, perciò, la complessità e la difficoltà 
di valutare in contesto ERT; questione che è stata risolta prevalentemente 
con l’impiego di strumenti ordinari in un contesto straordinario con esiti non 
sempre positivi per l’apprendimento degli studenti ma comunque conseguen-
za dell’impegno e della gestione di un evento senza precedenti. In definitiva, 
l’ERT ha costretto a rivedere non solo le modalità valutative, ma anche la 
concezione stessa della valutazione. Le pratiche emerse, pur nate in un con-
testo di crisi, aprono spazi di riflessione sulle potenzialità di un approccio 
valutativo integrato, formativo, collaborativo e centrato sullo studente.

4. Insegnanti alle prese con l’ERT e la valutazione formativa

La didattica di emergenza da remoto ha avuto ripercussioni significati-
ve anche sull’utilizzo della valutazione formativa, costringendo i docenti a 
adottare strategie specifiche e spesso non precedentemente sperimentate.

Uno studio realizzato da E. Panadero et al. (2022) su circa mille inse-
gnanti spagnoli indaga gli effetti dell’ERT sulla valutazione per l’appren-
dimento e dell’apprendimento. Considerare entrambe le funzioni permette 
agli autori di analizzare tutte le azioni valutative e i dati raccolti durante 
il periodo emergenziale. La ricerca esplora se l’insegnamento a distanza in 
emergenza abbia influito su alcune variabili della valutazione sommativa tra 
cui criteri e standard (Brookhart et al., 2016; Lipnevich et al., 2021; Popham, 
1994); esamina inoltre i cambiamenti relativi a due pratiche di valutazione 
formativa molto diffuse: il feedback e le rubriche. La letteratura indica che il 
feedback è fondamentale per l’apprendimento degli studenti e il suo impatto 
è stato ampiamente esaminato (Hattie e Timperley, 2007; Lipnevich e Smith, 
2018). Vi possono essere conseguenze sull’apprendimento per i mutamenti 
nella modalità di erogazione e nella qualità del feedback poiché gli studen-
ti ne dipendono in larga misura per sapere se hanno svolto correttamente 
un’attività; perciò è utile indagare gli effetti prodotti dall’ERT. Le rubriche 
hanno un ruolo importante nel fornire feedback (Dawson, 2017), influendo 
sui risultati scolastici, sull’apprendimento autoregolato, sull’auto-efficacia 
ecc. (Brookhart e Chen, 2015); per tale ragione è interessante rilevare se la 
loro applicazione è cambiata a motivo dell’insegnamento online.

Il coinvolgimento degli studenti con l’autovalutazione e la valutazione 
tra pari (Black e Wiliam, 1998) è fattore significativo dell’implementazione 
della valutazione formativa (Andrade, 2018; Panadero et al., 2019) e influ-
isce sui risultati degli studenti (Brown e Harris, 2013; Double et al., 2020). 
A parere di Panadero et al. il coinvolgimento durante l’ERT ha seguito due 

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



68

direzioni. In primo luogo, l’insegnamento a distanza in emergenza ha impli-
cato maggior carico di lavoro per gli insegnanti i quali dovevano abituarsi al 
nuovo contesto e sperimentare la cosiddetta fatica dello schermo (Bozkurt et 
al., 2020; Jung et al., 2021). Inoltre, i docenti non avevano controllo su ciò 
che accadeva nel luogo fisico di apprendimento dei loro studenti poiché esso 
era diverso da quello della classe (Bozkurt et al., 2020; Hebebci et al., 2020); 
pertanto alcuni hanno dato responsabilità agli studenti nel processo di valuta-
zione. Date le circostanze, altri hanno deciso di non continuare a coinvolgere 
gli alunni poiché l’autovalutazione e la valutazione tra pari potevano aumen-
tare il carico di lavoro (Panadero e Brown, 2017; Panadero et al., 2014). 

La ricerca rileva un cambio nelle pratiche di valutazione tra cui un minor 
impiego dei compiti di gruppo, verifiche contenenti più domande a risposta 
multipla e meno domande aperte. Tali risultati sono in linea con altre ricerche 
simili realizzate da S.Y. Almossa e S.M. Alzaharani (2022), S.K. Bartolic 
et al. (2021) e S. Senel e H.C. Senel (2021). Lo studio osserva inoltre che i 
docenti sono stati più flessibili nelle strategie di valutazione, hanno abbas-
sato i criteri e gli standard e modificato le procedure; le ragioni principali 
includono la riduzione del contatto diretto per mezzo della didattica, la diffi-
coltà a impostare lezioni online, l’intenzione di ridurre il tempo passato dagli 
studenti davanti allo schermo e l’offerta di aiuto per affrontare le complesse 
situazioni di vita condizionate dal confinamento domestico. Anche in questo 
caso i risultati sono in accordo con studi similari (Bartolic et al., 2021; M. 
Montenegro-Rueda et al., 2021). Nonostante le difficoltà, i docenti hanno 
cercato di mantenere pratiche di feedback frequenti (giornaliere o settimana-
li). Tuttavia, le risposte indicano una forte disomogeneità: circa un terzo ha 
incrementato l’uso del feedback rispetto alla didattica ordinaria, mentre un 
altro terzo lo ha ridotto.

L’impiego dello strumento del feedback è aumentato nell’istruzione se-
condaria ed è diminuito nella primaria. Secondo i dati emersi dallo studio, 
prima dell’ERT i docenti hanno impiegato le rubriche per fornire valutazioni 
più eque, oggettive e trasparenti, fornendo allo studente informazioni sul 
processo e sui criteri. L’uso delle rubriche per le azioni formative è stato 
minore rispetto al periodo pre-pandemico (Brookhart, 2018). Sono state pre-
disposte in forma digitale ed è stato facile distribuirle tra gli studenti i quali 
hanno chiesto di continuare a impiegarle poiché adatte a chiarire gli obiet-
tivi di apprendimento, gli standard ecc. I risultati hanno confermato che le 
rubriche hanno un ruolo fondamentale (Dawson, 2017) anche in situazioni 
educative complesse. 

La ricerca ha rilevato un impatto negativo dell’ERT sull’autovalutazione e 
sulla valutazione tra pari in linea con altri studi (Senel e Senel, 2021). Il 62% de-
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gli insegnanti ha individuato sfide specifiche per quanto riguarda l’uso dell’au-
tovalutazione e della valutazione tra pari nell’insegnamento online. Inoltre, il 
53% dei partecipanti non ha identificato vantaggi nell’autovalutazione online; 
la percentuale è stata dell’83% per la valutazione tra pari. Per quest’ultima, 
l’aumento delle difficoltà ha fatto sì che il suo impiego si riducesse della metà 
quando il contesto didattico è cambiato (Panadero et al., 2022, p. 25).

In generale, i risultati della ricerca indicano un impatto negativo dell’ERT 
sulla valutazione. Per gli autori il motivo principale risiede nel breve tempo 
di adattamento al nuovo formato; tale difficoltà si è manifestata in prevalen-
za tra i docenti senza esperienza previa di didattica online. Considerando la 
complessità e la difformità dei singoli sistemi scolastici nazionali, Panadero 
et al. suggeriscono un ripensamento della formazione degli insegnanti, cam-
biamenti istituzionali e preparazione degli studenti all’istruzione online. Per 
quanto riguarda la prima, è da tempo riconosciuta la necessità di migliorare 
l’alfabetizzazione degli insegnanti in materia di valutazione (Popham, 1975; 
Webb e Jones, 2009; Allal, 2013; De Luca et al., 2016; Laveault, 2016) e 
l’ERT sembra confermarlo anche se non vi sono evidenze empiriche a suppor-
to. Secondo la letteratura (Morin, 1999; De Luca et al., 2016 ecc.) lo sviluppo 
professionale degli insegnanti in materia di valutazione va progettato come 
processo che coinvolge i percorsi pre-service e in-service. Esso va affrontato 
impiegando un modello di regolazione in cui i docenti sono agenti proattivi 
in grado di definire gli obiettivi formativi alla valutazione (Laveault, 2016). 
Sono necessari supporto e risorse per offrire opportunità di cambiamento del-
le pratiche; perciò le istituzioni di appartenenza dovrebbero riconoscere gli 
sforzi degli insegnanti intenzionati a migliorare le strategie didattiche attra-
verso pratiche innovative e prestare particolare attenzione alla preparazione 
degli studenti all’istruzione online. Docenti e alunni dovrebbero possedere 
dispositivi elettronici o, almeno, averne accesso in modo da non interrompere 
il processo formativo. In prospettiva, l’apprendimento online di alta qualità 
potrebbe favorire la partecipazione di altri gruppi di studenti (e.g. studenti 
ricoverati in ospedale, che studiano a casa o viaggiano con i genitori). 

Nel contesto italiano M.E. Cigognini e M. Di Stasio (2022 , p. 97) osser-
vano che la condizione della valutazione è peggiorata poiché la situazione 
emergenziale ha provocato una sorta di moral panic tra i docenti (Cohen, 
1972) il quale non ha facilitato azioni progettate secondo criteri opportuni. 
La valutazione formativa è divenuta costrutto impiegato per parlare di tutto 
ciò che non era rappresentato da una quantificazione numerica. La ricerca9 

9  L’indagine è volta a descrivere gli effetti dell’evento pandemico nelle prassi didattiche 
e organizzative delle scuole nel periodo emergenziale. Il costrutto teorico di riferimento è 
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condotta durante il periodo di ERT ha rilevato le modalità di valutazione 
praticate da alcuni docenti; nello specifico hanno preso in considerazione 
pratiche di etero-valutazione, autovalutazione e valutazione tra pari. Nel pri-
mo caso hanno raccolto le azioni valutative esercitate dall’insegnante inteso 
come figura esperta sul piano pedagogico e metodologico. Rispetto alle for-
me come la valutazione tra pari e l’autovalutazione (Gozuyesil e Tanriseven, 
2017; Boud e Dochy, 2010) sono state osservate pratiche ascrivibili all’ambi-
to della valutazione alternativa per la particolare attenzione che pongono alle 
relazioni tra soggetti e al ruolo del contesto nelle dinamiche di valutazione 
per l’apprendimento (Giannandrea, 2009; Janisch et al., 2007). 

Su un campione di 3.774 docenti, gli autori notano che per l’83% la va-
lutazione è stata attuata dall’insegnante, nel 37,3% tra pari e nel 13% come 
autovalutazione. Considerando i risultati per ordine scolastico i rapporti nu-
merici restano sostanzialmente invariati, con una maggiore incidenza per-
centuale dell’autovalutazione nella secondaria di I grado. Individuano pos-
sibili triangolazioni tra le modalità di valutazione e la formula più usata è 
stata quella del docente insieme all’autovalutazione (36%), seguita da quella 
dell’insegnante insieme a quella tra pari (11%) e dall’impiego di tutte e tre 
in contemporanea (8%). Tale risultato è in linea con i documenti ministeriali 
che richiedevano un approccio vòlto alla comprensione e all’orientamento 
del percorso di apprendimento. 

Cigognini e Di Stasio hanno poi proceduto all’individuazione delle ti-
pologie di rilevazione dati e di feedback. Nel primo caso i docenti hanno 
impiegato questionari e prove da completare online (50,3%) e consegna di 
elaborati singoli (65,1%); nel secondo, interventi e dialogo (69,2%) e pre-
sentazione alla classe di attività/compiti svolti (53,6%). A differenza del con-
testo didattico tradizionale, l’interrogazione e il compito in classe non sono 
stati tra gli strumenti più impiegati; l’interrogazione non programmata è stata 
proposta alla primaria per l’1,8%, alla secondaria di I grado per il 22,1%, 
alla secondaria di II grado per il 17,7%; la programmata è stata impiegata in 
quantità crescente dalla scuola primaria (28,8%), alla secondaria di I grado 
(45,9%), fino a quella di secondo (64,5%). 

La condivisione dei processi valutativi con colleghi, alunni e famiglie ha 
favorito lo sviluppo e la comprensione dei metodi e degli strumenti impiegati 

il digcomp.org (2017); sono state condotte interviste qualitative esplorative con docenti già 
coinvolti in progetti INDIRE (area didattico-laboratoriale) per una migliore definizione degli 
item del questionario semi-strutturato poi somministrato con il software CAWI LimeSurvey. 
Il campione dell’indagine sull’a.s. 2019/2020 non è probabilistico mentre lo è quello dell’in-
dagine sull’a.s. 2020/2021.

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



71

e una collaborazione tra le varie figure. Gli insegnanti hanno compiuto que-
sta azione prevalentemente con i propri colleghi, poi con gli alunni e infine 
con i genitori (fig. 3).

Fig. 3 – La condivisione degli elementi fondanti della valutazione

Base dati: 3.145 casi.

Fonte: Cigognini e Di Stasio (2022), p. 101

In sintesi, questa e altre ricerche a livello nazionale (Girelli, 2020; SIRD, 
2021) e internazionale (Carretero Gomez et al., 2021) rilevano che la valu-
tazione rappresenta uno degli aspetti di maggiore criticità nel contesto ERT. 
Dalla ricerca condotta da Cigognini e Di Stasio emerge che i docenti abitua-
ti da tempo a praticare una didattica di tipo laboratoriale hanno trasposto in 
misura minore l’aula tradizionale nel contesto virtuale. Per esempio, questi 
insegnanti hanno attivato forme di autovalutazione da parte degli studenti 
in maniera significativamente maggiore degli altri (59% rispetto al 36% 
degli altri docenti), in funzione di una crescita dei propri processi autore-
golativi, e forme di valutazione tra pari (25% rispetto al 12% dei docenti 
non laboratoriali) (p. 105). Nelle percezioni dei docenti laboratoriali ciò 
ha avuto effetti maggiori su autonomia, collaborazione, motivazione, livel-
lo di qualità dell’apprendimento degli studenti rispetto a quanto percepito 
dai non-laboratoriali. Inoltre, i primi risultano più propensi dei secondi ai 
processi metacognitivi e alla formazione metodologica circa le modalità di 
valutazione. Tale situazione ha mosso i docenti a una riflessione ulteriore 
sulle pratiche didattiche e valutative che si è concretizzata in una declina-
zione «innovativa e interattiva [de]gli strumenti della didattica a distanza, 
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sia per gli aspetti di attività didattiche proposte, sia per gli approcci alla va-
lutazione, oltre che per percezione della qualità della didattica in lockdown 
e nelle modalità formative» (p. 107). In definitiva, il contesto ERT ha agito 
come fattore di stress ma anche di innovazione per la valutazione. I docenti 
con approccio laboratoriale hanno mostrato una maggiore capacità di adat-
tamento, valorizzando la valutazione come strumento di riflessione meta-
cognitiva e collaborazione.

Nell’interpretare la nuova condizione e con il supporto della letteratura 
(Andrade, 2013; Earl, 2007; McMillan, 2013; Viner et al., 2020; Wang 
et al., 2020), A. Cooper et al. (2022) considerano la valutazione duran-
te l’ERT come Emergency remote assessment (ERA – valutazione da re-
moto di emergenza) ossia una risposta rapida a un contesto in evoluzione 
e cambiamento che comporta la necessità di trasferire la valutazione su 
piattaforme online. Essa è consistita in una frequente offerta di feedback 
per informare gli studenti a casa e sostenerne l’apprendimento, un pas-
saggio ad attività di apprendimento basate su problemi anche in risposta 
alle crescenti preoccupazioni circa il plagio e la copiatura e una rinnovata 
attenzione alla valutazione formativa come sostegno all’apprendimento. I 
docenti hanno intuito che era necessario fornire agli studenti feedback più 
rapidi e in modi diversi, facilitati dal supporto della tecnologia; il passag-
gio alle piattaforme di apprendimento online ha reso gli alunni più restii 
a porre domande o a cercare chiarimenti; perciò, le valutazioni dovevano 
aggirare la confusione, gli ostacoli e il disimpegno. Il feedback degli in-
segnanti si è concentrato sui progressi degli studenti verso gli obiettivi 
di apprendimento del curriculum, sull’impegno e sulle abilità. Non tutti i 
docenti si sono però impegnati in un feedback rapido e progressivo: ciò è 
avvenuto soprattutto tra coloro che avevano una formazione tecnologica 
prima della pandemia. La tabella 9 presenta le pratiche impiegate dagli 
insegnanti per facilitare il feedback.

I partecipanti allo studio si rivelano consapevoli della necessità della va-
lutazione in funzione sommativa ma dichiarano altresì di aver preferito la 
formativa, viste le richieste dei decisori politici e le necessità contingenti. 
Lo scopo delle valutazioni si è quindi spostato verso l’offerta di feedback 
descrittivi vòlti a sostenere lo sviluppo delle capacità di apprendimento degli 
studenti i quali sono al centro della valutazione per e come pratiche di ap-
prendimento (DeLuca e Volante, 2016, p. 26).
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Tab. 9 – Pratiche essenziali di valutazione usate dai docenti

Pratiche essenziali per migliorare l’offerta 
di feedback

Esempi

Meccanismi di feedback 
Adattare il feedback formativo al tempo 
reale, nonostante l’ambiente online

a) Feedback automatico dalle rubriche
b) Gli studenti inviano le valutazioni e gli in-
segnanti usano voce e video in diretta dei com-
menti per fornire un feedback.
c) Quiz online con feedback automatico
d) Video pop-up del docente che mostra e spie-
ga la soluzione del problema quando la rispo-
sta non è corretta
e) Sondaggi di feedback su struttura e con-
tenuto

Per aumentare l’autenticità delle attività di apprendimento
Progettare per l’apprendimento autentico 
nel mondo reale 
Passare da compiti di apprendimento 
routinario a valutazioni autentiche basate su 
problemi

a) Analisi di casi di studio
b) Portfolio per dimostrare le competenze
c) Domande di riflessione sulle letture piutto-
sto che un saggio, con enfasi sul collegamento 
delle risposte all’esperienza dello studente.
d) Apprendimento guidato (supporto multime-
diale e gli studenti si muovono al proprio ritmo 
attraverso i contenuti del corso)

Per aumentare la collaborazione 
Valutazione collaborativa 
Passare a compiti di gruppo collaborativi 
per affrontare gli effetti socio-emotivi e 
aumentare il coinvolgimento degli studenti

a) Progetti di ricerca
b) Attività di apprendimento basate su proble-
mi con ruoli di gruppo

Fonte: Cooper et al. (2021), pp. 9 e 12; trad. it. dell’autore

Rilevabile nelle aree dell’accesso alla valutazione e alla tecnologia, del 
supporto genitoriale e della valutazione collaborativa, il ruolo della valu-
tazione a supporto dell’equità e del benessere è un altro tema emergente 
dalla ricerca. La prima area riguarda il possesso di strumenti tecnologici 
(smartphone, PC, tablet ecc.) e di una connessione stabile i quali erano pro-
blemi urgenti soprattutto durante le prime settimane dell’emergenza; questa 
urgenza ha richiesto una riprogettazione dei metodi e degli strumenti di 
valutazione tra cui, a titolo di esempio, brevi video per assegnare prove di 
verifica accompagnati da e-mail di raccordo e promemoria. Nonostante ciò, 
alcuni studenti non sono stati coinvolti da queste tipologie di valutazione 
a causa della difficoltà a condividere i device con i propri familiari, della 
gestione del tempo assorbito da altre responsabilità (e.g. la cura di fratelli 
e sorelle, la presa in carico di faccende domestiche), dell’apprendimento 
separato dai pari. 
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La ricerca inoltre descrive il coinvolgimento dei genitori come un conti-
nuum che va da coloro che hanno colmato attivamente il divario tra presta-
zione del figlio e feedback del docente a quelli che hanno assunto un atteg-
giamento disinteressato. Gli autori distinguono tre categorie: a) i genitori 
attivi si sono impegnati insieme al figlio, b) altri non si sono impegnati per 
nulla e non sono cambiati, c) altri sono passati dal disimpegno all’impegno 
o viceversa. I comportamenti sopra descritti hanno avuto ripercussioni sulle 
azioni dei docenti poiché quando l’ingaggio dei genitori è diminuito ha ri-
chiesto sforzo aggiuntivo di condivisione, quando è aumentato ha permesso 
supporto addizionale al ciclo di valutazione. 

La ricerca rileva un aumento significativo dell’impiego di strumenti di 
valutazione collaborativa; nella prospettiva dei docenti una tra le conseguen-
ze peggiori del periodo pandemico è stato l’isolamento sociale degli studenti 
dai loro pari e l’impiego di tale tipo di valutazione ha mitigato questo aspetto 
negativo. Di là dai benefici scolastici provenienti dalla conoscenza reciproca 
di idee e prospettive degli studenti, gli insegnanti hanno riscontrato che le 
valutazioni collaborative hanno favorito un clima di familiarità che ha sup-
portato le interazioni produttive. 

Lo studio individua anche la percezione dei docenti circa le conseguenze 
della pandemia sull’apprendimento degli studenti e sulle pratiche di valuta-
zione. Per gli insegnanti i voti finali assegnati in questo periodo non hanno 
rappresentato l’effettiva qualità e quantità di apprendimento e reputano che 
ci vorrà molto tempo per recuperare la perdita. Inoltre, dato che i voti finali 
dovevano tenere conto dei risultati del primo periodo dell’anno, i partecipan-
ti si sono confrontati su come gestirli in senso più generale. I docenti erano 
preoccupati per la facilità di disimpegno nell’apprendimento a distanza dato 
che uno studente poteva spegnere la telecamera o il computer o non collegar-
si; senza voti, era difficile trovare uno strumento che potesse incoraggiare e 
coinvolgere gli alunni nell’apprendimento. Gli insegnanti hanno faticato ad 
affrontare questa sfida; il divario tra scuola e casa si è allargato.

L’attivazione dell’ERT ha messo in evidenza il ruolo della professionalità 
docente e del suo sviluppo. Durante la pandemia A. Cooper et al. (2022) 
dichiarano di aver assistito nel contesto canadese10 a una risposta adeguata 
da parte degli insegnanti, essa ha richiesto nuovo apprendimento professio-
nale in un periodo di tempo relativamente breve (Ontario English Catholic 
Teachers’ Association, 2020). Tutti i docenti partecipanti alla loro ricerca 
riferiscono un apprendimento significativo e l’adozione di nuovi approcci 

10  La relativa vicinanza temporale e l’esiguità del numero delle ricerche sul tema impon-
gono un’attenta ponderazione dei dati emersi dalle ricerche. 
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pedagogici alla valutazione in un contesto tecnologico. Il risultato è stato la 
rapida adozione di forme di valutazione altamente produttive che altrimen-
ti avrebbero richiesto anni per essere implementate (Timperley, 2015). Gli 
insegnanti hanno anche sfruttato questa opportunità per strutturare in modo 
personale il loro approccio alla valutazione. La sfida per il futuro è legata al 
perfezionamento di questa crescita professionale; secondo gli autori, i do-
centi hanno l’opportunità di ricostruire un nuovo futuro della valutazione 
nelle scuole che dia priorità al feedback per gli studenti, al loro benessere, a 
compiti sommativi, formativi e collaborativi efficaci, all’integrazione della 
tecnologia e alle capacità di apprendimento fondamentali degli studenti (In-
ternational Educational Assessment Network, 2021). Le pratiche descritte da 
Cooper et al. dimostrano come la valutazione formativa possa divenire non 
solo un sostegno all’apprendimento in emergenza ma anche una risorsa sta-
bile per il futuro. I risultati trovano eco nelle evidenze raccolte nella presen-
te indagine, confermando l’importanza di una formazione docente centrata 
sulla valutazione.

5. Valutazione formativa e perdita dell’apprendimento durante la 
pandemia

Tra le motivazioni principali per cui UNESCO e CoE hanno suggerito 
l’impiego della valutazione formativa durante l’ERT vi è il sostegno all’ap-
prendimento degli studenti. Nel contesto italiano l’Istituto nazionale per la 
valutazione del sistema educativo di istruzione e formazione (INVALSI) 
conduce una rilevazione annuale delle competenze acquisite nelle materie 
di Matematica e Italiano nei gradi 2, 5, 8, 10 e 13 e Inglese nei gradi 5, 8 
e 13. L’analisi dei risultati delle prove INVALSI 2021, prima rilevazione 
su larga scala dopo la fase acuta della pandemia, consente osservare alcu-
ne possibili conseguenze dell’ERT sull’apprendimento, facendo emergere 
potenziali criticità legate alla perdita di competenze, soprattutto in Mate-
matica e Italiano. 

Le prove INVALSI 2021 sono state somministrate al termine di un anno 
scolastico ancora segnato dalle restrizioni sanitarie e dalle prassi di ERT. 
Esse sono la prima misurazione dopo la sospensione delle lezioni in presen-
za e hanno avuto una diffusione capillare in tutti gli ordini di scuola. Hanno 
coinvolto oltre 1.100.000 allievi della scuola primaria (classe II e classe V), 
circa 530.000 studenti della scuola secondaria di I grado (classe III) e circa 
475.000 studenti dell’ultima classe della scuola secondaria di II grado (IN-
VALSI, 2021b, p. 2). 
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L’analisi dei dati permette di riscontrare una sostanziale stabilità tra la 
rilevazione 2019 e la 2021 dei risultati nella scuola primaria, suggerendo 
che quest’ultima sia riuscita ad affrontare le difficoltà pandemiche con buo-
na efficacia. I risultati sono pressoché simili in tutte le regioni del Paese 
anche se emergono alcune differenze tra cui un incremento degli studenti 
appartenenti ai livelli di apprendimento più alti (4-5-6); una diminuzione 
dei risultati medi complessivi in Matematica (fig. 4) e, a proposito di questi 
ultimi, una diminuzione degli studenti appartenenti alle fasce alte di pre-
stazione. 

Fig. 4 – Confronto tra i risultati 2019-2021 in Matematica (grado 5)

Fonte: INVALSI (2021a)

Per quanto riguarda i risultati della scuola secondaria di I grado gli anali-
sti rilevano risultati più bassi rispetto al 2019 in Italiano e Matematica (fig. 5 
e 6) e sostanzialmente stabili in Inglese. Nello specifico, a livello nazionale 
gli studenti che non raggiungono risultati in linea con quanto stabilito dalle 
Indicazioni nazionali sono: Italiano: 39% (+5 punti percentuali rispetto sia 
al 2018 sia al 2019; fig. 7); Matematica: 45% (+5 punti percentuali rispet-
to al 2018 e +6 punti percentuali rispetto al 2019; fig. 8); Inglese reading 
(A2): 24% (-2 punti percentuali rispetto al 2018 e +2 punti percentuali ri-
spetto al 2019); Inglese listening (A2): 41% (-3 punti percentuali rispetto 
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al 2018 e +1 punto percentuale rispetto al 2019). Le perdite maggiori di 
apprendimento sono rilevate prevalentemente negli studenti provenienti da 
contesti socio-economici-culturali meno favorevoli e, contestualmente, è 
diminuito il numero di coloro che hanno ottenuto risultati più elevati (fig. 9 
e 10). Gli studenti resilienti subiscono una riduzione dell’effetto perequati-
vo della scuola. I risultati peggiori provengono da alcune regioni meridio-
nali (Campania, Calabria, Sicilia e Sardegna). «Emergono forti evidenze 
di disuguaglianza educativa nelle regioni del Mezzogiorno sia in termini 
di diversa capacità della scuola di attenuare l’effetto delle differenze socio-
economico-culturali sia in termini di differenze tra scuole e, soprattutto, tra 
classi» (p. 4). 

Fig. 5 – Confronto tra i risultati 2019-2021 in Italiano (grado 8)

Fonte: INVALSI (2021a)
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Fig. 6 – Confronto tra i risultati 2019-2021 in Matematica (grado 8)

Fonte: INVALSI (2021a)

Fig. 7 – Confronto tra il 2019 e il 2021, suddiviso per area geografica, delle percen-
tuali di non raggiungimento dei traguardi in Italiano (grado 8)

Fonte: INVALSI (2021a)
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Fig. 8 – Confronto tra il 2019 e il 2021, suddiviso per area geografica, delle percen-
tuali di non raggiungimento dei traguardi in Matematica (grado 8)

Fonte: INVALSI (2021a)

Fig. 9 – Confronto tra il 2019 e il 2021 dell’incremento delle quote di studenti in 
difficoltà in Italiano suddivise per fasce socio-culturali-economiche (ESCS11)

Fonte: INVALSI (2021a)

11  ESCS: Economic socio-cultural status, status economico e socio-culturale.
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Fig. 10 – Confronto tra il 2019 e il 2021 dell’incremento delle quote di studenti in 
difficoltà in Matematica suddivise per fasce socio-culturali-economiche (ESCS)

Fonte: INVALSI (2021a)

Infine, i risultati dell’ultimo anno della scuola secondaria di II grado in-
dicano un peggioramento dei risultati di Italiano e Matematica (fig. 11 e 12) 
e una stabilità di quelli di Inglese. Nello specifico, a livello nazionale gli 
studenti che non raggiungono risultati in linea con quanto stabilito dalle In-
dicazioni nazionali sono: Italiano 44% (+9 punti percentuali rispetto al 2019; 
fig. 13); Matematica: 51% (+9 punti percentuali rispetto al 2019; fig. 14); 
Inglese reading (B2): 51% (+3 punti percentuali rispetto al 2019); Inglese li-
stening (B2): 63% (+2 punti percentuali rispetto al 2019). Rispetto al 2019 si 
riscontra una perdita di 10 punti in Italiano e Matematica a livello nazionale 
con percentuali elevate nelle regioni meridionali (figg. 15 e 16). Anche in 
questo caso le perdite maggiori sembrano essere avvenute in contesti socio-
economici-culturali meno favorevoli. 
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Fig. 11 – Confronto tra i risultati del 2019 e del 2021 in Italiano (grado 13)

Fonte: INVALSI (2021a)

Fig. 12 – Confronto tra i risultati del 2019 e del 2021 in Matematica (grado 13)

Fonte: INVALSI (2021a)
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Fig. 13 – Confronto tra il 2019 e il 2021, suddiviso per area geografica, delle per-
centuali di non raggiungimento del livello 3 in Italiano (grado 13)

Fonte: INVALSI (2021a)

Fig. 14 – Confronto tra il 2019 e il 2021, suddiviso per area geografica, delle per-
centuali di non raggiungimento del livello 3 in Matematica (grado 13)

Fonte: INVALSI (2021a)
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Fig. 15 – Regioni con un calo dei risultati in Italiano del 2021 rispetto al 2019 su-
periore al calo nazionale (grado 13)

Fonte: INVALSI (2021a)

Fig. 16 – Regioni con un calo dei risultati in Matematica del 2021 rispetto al 2019 
superiore al calo nazionale (grado 13)

Fonte: INVALSI (2021a)

Il report sintetico indica un possibile peggioramento della problematica 
della dispersione scolastica implicita ed esplicita con livelli considerevol-
mente più alti nelle regioni del Sud (figg. 17 e 18). 
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Fig. 17 – Confronto tra i dati 2019 e 2021 della dispersione scolastica implicita 
suddivisa per regioni

Fonte: INVALSI (2021a)

Fig. 18 – Dispersione scolastica implicita in base allo status socio-economico-cul-
turale (ESCS) di provenienza

Fonte: INVALSI (2021a)
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Confermata la presenza di una perdita di apprendimento tra la rilevazione 
2019 e la 2021, alcuni studiosi (Domenici, 2021; Bazoli et al., 2022) hanno 
proposto alcune riflessioni.

Formulando un’ipotesi interpretativa, Domenici (2021) reputa che la 
spiegazione di quanto accaduto, a parità di altre condizioni, stia nella com-
petenza professionale didattica e valutativa dei docenti nell’ERT, nella di-
sponibilità di strumenti tecnologici e digitali nelle scuole e nelle famiglie e 
nella capacità d’uso. I risultati delle rilevazioni INVALSI inducono l’ipotesi 
che la durata di diciotto mesi delle chiusure, la scarsa familiarità con gli 
strumenti digitali e i modelli didattici e valutativi a distanza abbiano con-
tribuito a determinare un calo nelle prestazioni scolastiche. A conferma di 
ciò, nel report di presentazione dei risultati (INVALSI, 2021b) si legge che 
le perdite maggiori sono registrate «tra gli allievi che provengono da conte-
sti socio-economico-culturali più sfavorevoli con percentuali quasi doppie 
[…] rispetto a chi vive in condizioni di maggiore vantaggio» (p. 3). Tale 
situazione era stata segnalata come compromessa già prima della pandemia 
da una nota del Consiglio d’Europa (CoE, 2019) in cui si fa riferimento a 
debolezze del sistema di istruzione e formazione; al tasso di abbandono 
scolastico ben al di sopra della media europea (superiore al 13%, con al Sud 
punte che vanno molto oltre il 20%); al fatto che gli studenti e gli adulti ita-
liani ottengono risultati tra i peggiori dell’UE per quanto riguarda le compe-
tenze chiave e le competenze di base; alla necessità di migliorare i risultati 
scolastici, anche mediante adeguati investimenti mirati (p. 15). In realtà, ciò 
è stato rilevato da tutte le indagini internazionali svolte dall’anno 1970, in 
particolare dalle indagini internazionali IEA (International Association for 
the Evaluation of Educational Achievement) tra cui IEA-TIMSS (Trends 
in International Mathematics and Science Study), IEA-PIRLS (Progress in 
International Reading Literacy Study) e, ancora, le indagini OCSE-PISA 
(Programme for International Student Assessment). Le indagini rilevano 
una carenza molto forte degli adolescenti nell’area scientifica e Matematica 
e, nel confronto con altri sessanta Paesi, le IEA-TIMSS individuano una 
diminuzione di punteggi in tali aree nonostante gli otto anni di esposizio-
ne formale all’insegnamento. «Nella composizione dei punteggi, i valori 
parziali significativamente più bassi si registrano, purtroppo, proprio nei 
domini cognitivi più importanti: capacità di applicazione delle conoscenze 
e capacità di ragionamento» (Domenici, 2021, p. 14). In sintesi, gli studenti 
faticano ad attivare i processi intellettuali superiori in contesti problematici 
specifici delle aree disciplinari. Il peggioramento rilevato da INVALSI in 
tali aree è risultato proporzionalmente speculare alla distribuzione dei livelli 
di apprendimento che «come si è detto, dalla fine degli anni Settanta carat-
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terizza peculiarmente la scuola italiana, abbandonata a sé stessa se non del 
tutto, certo precarizzata da interventi legislativi poco pertinenti o bloccati 
prima ancora che se ne cogliessero le specifiche qualità» (p. 15). I dati IN-
VALSI misurano un peggioramento di due punti e mezzo percentuali della 
dispersione implicita che è passata dal 7% al 9,5% a livello nazionale e, 
nello specifico, è aumentata dal 20% al 23% nel Sud Italia, sommandosi alla 
dispersione esplicita che dal 14% è passata al 15%. Secondo le analisi svolte 
dall’Istituto si può supporre che circa il 10% degli studenti diplomatisi alla 
scuola secondaria di II grado nell’a.s. 2019/2020 non possieda le compe-
tenze di base attese al termine del primo biennio della scuola secondaria 
di II grado, quando non addirittura alla fine del primo ciclo d’istruzione 
(INVALSI, 2021, p. 4). A tal proposito, Domenici ribadisce la necessità che 
i decisori politici, la scuola e la ricerca accademica continuino a interrogar-
si sull’effettiva capacità del sistema scolastico italiano di «promuovere e 
sviluppare diffusamente in tutti i suoi allievi gli apprendimenti significativi 
socialmente condivisi e a essa normativamente affidati, e di favorire proces-
si sociali perequativi, valorizzando, come prevede la Costituzione, gli stu-
denti meritevoli provenienti dalle fasce socio-culturali ed economiche meno 
abbienti» (p. 15) per individuare risposte efficaci e strutturali. Le chiusure 
pandemiche hanno portato a chiara consapevolezza il ruolo primario delle 
scuole nel trasmettere cultura, promuovere lo sviluppo armonico dell’area 
affettiva, psico-socio-relazionale delle giovani generazioni, andando oltre 
l’origine sociale, economica e culturale.

Le analisi longitudinali o le valutazioni d’impatto controfattuali a suppor-
to di tale riflessione sono molto limitate e le ricerche effettuate si focalizzano 
solo su alcuni ordini di scuola o su territori circoscritti. Vi sono alcuni studi 
(Contini et al., 2021; Borgonovi e Ferrara, 2022) che analizzano la perdita di 
apprendimento nel contesto italiano; altri in quello internazionale (Kuhfeld 
et al., 2020; Contini et al., 2021; Engzell et al., 2021; Spitzer e Musslick, 
2021; Tomasik et al., 2021; Schult et al., 2022); altri ancora hanno rilevato 
una tendenza opposta (Clark et al., 2021) o mista in cui vi sono state perdite 
in una materia e crescite in un’altra (Borgonovi e Ferrara, 2022), nessun 
cambiamento (Depping et al., 2021; Gore et al., 2021). Oltre a tale perdita, 
alcuni studi indagano la variazione delle disuguaglianze legate alle origini 
sociali degli studenti rilevandone un aumento (Engzell et al., 2021; Gore et 
al., 2021; Meeter et al., 2021; Sass e Goldring, 2021; Maldonado e De Witte, 
2022), una stabilità o una diminuzione (Kuhfeld et al., 2020; Birkelund et al., 
2021; Contini et al., 2021; Depping et al., 2021; Borgonovi e Ferrara, 2022). 
Tale variabilità di risultati induce una riflessione sulle cause di tale perdita la 
quale, secondo il rapporto INVALSI 2022 (2022a), non è proseguita con la 
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stessa intensità negativa; sono perciò necessari ulteriori approfondimenti che 
in questo momento non sono ancora stati svolti.

Uno studio di N. Bazoli et al. (2022) approfondisce, tramite i dati raccolti 
dall’INVALSI, la possibile relazione individuata dagli analisti dell’Istituto 
tra la perdita di apprendimento durante l’evento pandemico e le origini so-
ciali degli studenti. La ricerca confronta i risultati 2018/2019 e 2020/2021 
nelle aree di lettura e Matematica nel quinto, ottavo e tredicesimo grado 
raccolti da campioni casuali e supervisionati da osservatori esterni12. In ag-
giunta, gli autori considerano il macro-strato occupazionale dei genitori, l’a-
rea geografica di residenza degli studenti (regioni settentrionali e centrali vs 
regioni meridionali e isole), lo status di immigrati (nativi, immigrati di prima 
generazione, immigrati di seconda generazione) e il percorso scolastico su-
periore frequentato (liceale tradizionale, liceale nuovo, tecnico e professio-
nale). Inoltre, sondano possibili variazioni a partire dalle caratteristiche dello 
studente quali il genere (maschio vs. femmina); l’età (età corretta, cioè corri-
spondente a quella richiesta per legge per frequentare il grado pertinente, vs 
età superiore); se lo studente è ripetente (no vs sì); la frequenza della scuola 
pre-primaria (no vs sì); le ore scolastiche settimanali previste; l’effetto fisso 
della scuola di iscrizione (solo per gli studenti di quinta primaria e terza se-
condaria di I grado). L’analisi è svolta mediante valutazione controfattuale. 
I risultati ottenuti confermano quanto rilevato da INVALSI ovvero che, ad 
eccezione delle competenze di lettura degli studenti del quinto grado, la pan-
demia ha generato una perdita di apprendimento notevole e «come previsto, 
i) l’intensità di queste riduzioni di competenze aumenta monotonicamente 
passando dalla scuola primaria alla secondaria di I grado e alla secondaria 
di II grado; e ii) è più pronunciata in Matematica tra gli studenti del quinto 
e dell’ottavo, mentre tra quelli del tredicesimo è decisamente più elevata in 
lettura» (p. 16; tab. 10).

In parziale difformità dal Report INVALSI, l’analisi dei dati svolta dagli 
autori suggerisce che gli studenti hanno subito l’effetto negativo della chiu-
sura delle scuole, indipendentemente dalla loro provenienza sociale. Seppur 
importante, quest’ultima non avrebbe influito in modo statisticamente signi-
ficativo (tab. 11). Il motivo di tale differenza è imputabile alla disparità del 
campione: INVALSI raccoglie dati in forma censuaria, la ricerca di Bazoli 
et al. ha fatto ricorso ai punteggi raccolti dall’Istituto su campioni nazionali 

12  «I campioni 2018/2019 erano composti da 24781 studenti per la classe quinta, 29.675 
studenti per la classe ottava e 36.589 studenti per la classe tredicesima; mentre i campioni 
2020/2021 erano composti da 16.631 studenti per la classe quinta, 9.708 studenti per la classe ot-
tava e 20.281 studenti per la classe tredicesima» (Bazoli et al., 2022, p. 11; trad. it. dell’autore).
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casuali di classi scolastiche sorvegliate da osservatori esterni durante le ses-
sioni di test13.

Considerando l’origine geografica e il background migratorio, l’analisi 
svolta non rileva significative variazioni di risultati se non per coloro che 
frequentano scuole professionali.

In sintesi, secondo questo studio compiuto prima della pubblicazione dei 
dati INVALSI 2022, la perdita di apprendimento si è manifestata in ugual 
misura per tutti i gradi presi in considerazione e non ha ulteriormente mo-
dificato le differenze già sussistenti nell’epoca pre-pandemica. Tale ricerca 
mostra che, nel campione considerato, l’ipotesi secondo la quale gli studenti 
appartenenti alle classi sociali più svantaggiate abbiano subito una maggiore 
perdita non è verificata. 

Tab. 10 – Effetti della perdita di apprendimento per la chiusura delle scuole per 
grado e per materia scolastica (Bazoli et al., 2022, p. 16; trad. it. dell’autore)

Grado Materia
Lettura Matematica

Quinto 0.057** -0.142***
Ottavo -0.142*** -0.291***
Tredicesimo -0.316*** -0.273***

Note: tutti i modelli controllano per il genere, l’età, l’area geografica di residenza, lo status di 
migrante, la posizione sociale della famiglia, le ore scolastiche settimanali, il mantenimento 
della classe, la frequenza della scuola pre-primaria, la scuola (grado 5 e 8) e il percorso sco-
lastico (grado 13). 

* p < 0,10, ** p < 0,05, *** p < 0,01.

Fonti: INVALSI 2018/2019 e 2020/2021 (stime degli autori)

13  «Le variabili che esprimono le competenze di lettura e Matematica degli studenti uti-
lizzate nelle analisi consistono in una trasformazione lineare dei punteggi Rasch originali del
l’INVALSI. In concreto, gli autori hanno considerato congiuntamente i punteggi delle due co-
orti di studenti sopra citate e li hanno standardizzati (cioè convertiti in punteggi z) all’interno 
di ciascun grado e di ciascuna materia. Per chiarire ulteriormente le caratteristiche dell’analisi, 
è necessario sottolineare che i punteggi dei test della coorte 2018/19 sono perfettamente com-
parabili con quelli della coorte 2020/21. Questa comparabilità è resa possibile dallo sviluppo 
da parte dell’INVALSI di un sistema di ancoraggio dei risultati dei test somministrati a coorti 
scolastiche diverse. Oltre a trasformare i punteggi dei test INVALSI nei suddetti punteggi z, 
hanno incluso nelle analisi una serie di caratteristiche personali degli studenti, selezionate tra 
quelle raccolte dall’INVALSI, che sono state trattate come fattori di disuguaglianza educativa 
o come semplici covariate da controllare» (Bazoli et al., 2022, p. 11).
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I risultati emersi indicano tuttavia che un’intera generazione di studenti 
ha subito una consistente perdita di apprendimento la quale si è inserita 
in un contesto già segnato da profonde disuguaglianze. Ciò significa che 
gli svantaggi educativi si aggiungono potenzialmente a quelli già subiti dai 
giovani italiani in diversi aspetti della loro vita personale, come la stabilità 
occupazionale, le prospettive di carriera lavorativa, i livelli di reddito, la 
durata della dipendenza economica dai genitori, le possibilità di assumere 
ruoli coniugali e genitoriali e simili (p. 20). Secondo gli autori, i risulta-
ti di questa ricerca empirica suggeriscono ai decisori politici di effettuare 
interventi vòlti a colmare tali perdite soprattutto al fine di non radicalizza-
re le differenze già molto consistenti nelle differenti stratificazioni sociali. 
Considerando tali conclusioni, la didattica e la valutazione di emergenza 
da remoto non sono state efficaci nel contenere e nell’evitare la perdita di 
apprendimento come auspicato dagli organismi internazionali e dalle indi-
cazioni del Ministero dell’Istruzione italiano. I dati mostrano che, nonostan-
te le indicazioni degli organismi internazionali a favore della valutazione 
formativa, nella pratica essa non è riuscita a contenere gli effetti regressi-
vi dell’ERT sull’apprendimento. Questo conferma che la sola prescrizione 
normativa non è sufficiente: è necessario un cambiamento strutturale nelle 
competenze valutative dei docenti, nelle risorse delle scuole e nelle strategie 
sistemiche di equity.

6. Il ruolo della valutazione formativa nel contrasto alle disugua-
glianze digitali

Nel contesto dell’emergenza pandemica e della conseguente adozione 
dell’ERT, UNESCO (2020) e CoE (2020) hanno suggerito l’impiego della 
valutazione formativa per sostenere l’apprendimento e il coinvolgimento de-
gli studenti. Nella prospettiva di tali enti ciò avrebbe permesso di ridurre le 
conseguenze delle disuguaglianze digitali e della povertà educativa che già 
influivano sui processi di scolarizzazione.

La disuguaglianza digitale tra i giovani è un tema a lungo dibattuto dalla 
comunità scientifica e l’evento pandemico ha esacerbato le differenze pre-
senti (Alban Conto et al., 2020; Casadei, 2021; Contini, 2021). Sebbene le 
tecnologie digitali siano ormai diffuse nella società, non tutta la popolazione 
ne ha pieno accesso o padronanza (Fabrizio, Reale e Spinello, 2020). Le 
chiusure generalizzate hanno palesato questo limite e hanno contribuito ad 
aumentare le disuguaglianze tra cittadini, particolarmente tra i più ricchi e i 
più poveri (Contini, 2021). Le ricerche presentate di seguito permettono una 
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migliore comprensione del contesto sociale nel quale il divario digitale è 
entrato in rapporto con la povertà educativa.

Secondo uno studio di P. Botta (2011) confermato in epoca più recente 
da S. Fabrizio et al. (2020), l’ampliamento della platea di utenti digitali abi-
lita un interscambio culturale più ampio e reciproco, favorendo l’accesso ad 
alcuni luoghi della cultura, della formazione e dell’apprendimento. Inoltre, 
permette di incidere sulle condizioni di socializzazione, di costruzione dell’i-
dentità sociale e del modo di pensare, implicando «una diversa strutturazio-
ne della comunicazione con lo sviluppo di network funzionali, ma anche 
un elevamento culturale da realizzare attraverso il reperimento veloce ed 
efficace di materiale per lo studio e attraverso la partecipazione a forme di 
e-learning» (Botta, 2011, p. 49). La riflessione è interessante in particolare 
quando l’autore afferma che la non possibilità o non volontà di accedere a 
Internet può diventare «nuova forma di disuguaglianza sociale che si aggiun-
ge a quelle esistenti, rappresentando un impedimento non solo alla crescita 
culturale e ai processi di interazione, ma allo sviluppo di nuove forme di de-
mocrazia fondata su più alti livelli di partecipazione alla vita sociale, politica 
e civile, attraverso la diffusione di forme di e-democracy e di e-government» 
(ivi, p. 50). 

Il divario digitale è uno squilibrio sociale diffuso e si manifesta in forme 
diverse all’interno della società. Esso pone limitazioni all’intensificazione 
dei rapporti umani e alla diffusione dei saperi, soprattutto tra i più anziani 
e i meno istruiti; in realtà, ciò accade anche tra i più giovani nonostante 
siano più abituati ad avvalersi di tali strumenti. L’uso delle Information and 
communication technologies (ICT) è aumentato nel contesto giovanile e ha 
permesso di accrescere e diffondere la capacità di migliorare «la conoscenza 
acquisita a scuola e sui libri, non solo attraverso nuove agenzie culturali e 
formative, ma anche, e forse soprattutto, tramite la navigazione elettroni-
ca, che favorisce l’intelligenza connettiva di cui parla D. De Kerckhove 
(1997), inducendo un elevamento degli interessi culturali e un radicamento 
di logiche di apertura alla conoscenza e ai saperi» (p. 51). Nonostante le 
spinte trasformative, questa generazione non si può definire alfabetizzata 
digitalmente in modo omogeneo. Gli squilibri sociali classici (livello di red-
dito, status socioculturale, istruzione) influiscono anche sul divario digitale, 
precisabile come relativo poiché condizionato da variabili strutturali. Gli 
autori rilevano correlazioni forti tra status e divario digitale relativo, infatti, 
maggiore è il livello culturale della famiglia e del giovane e maggiore e 
complesso è l’uso delle ICT. 

Vi è poi quello assoluto poiché «non direttamente condizionato dal-
le differenziazioni strutturali classiche e indipendente da influenze sociali 
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intelligibili» (p. 52). In tal caso, esso consiste in un uso non appropriato, 
discontinuo e superficiale delle ICT anche in giovani con un livello ele-
vato di istruzione. Alcune abitudini sono indipendenti dallo status sociale 
e dalle variabili strutturali e sono legate alla finalità di impiego. Quando 
quest’ultima è funzionale all’ottenimento di una promozione o di un la-
voro è difficile che vi sia attenzione disinteressata. Anche le ICT possono 
essere strumento utile a tale scopo e Botta rileva una grande familiarità dei 
giovani con le tecnologie. Nello specifico, tale rapporto si può constatare 
nell’intensità della frequentazione e nel livello di partecipazione alla rete. 
Il divario digitale non è totale estraneità alla tecnologia, condizione che 
interessa una minoranza, ma grado e qualità della relazione con tali stru-
menti. Alcuni giovani usano le ICT più o meno assiduamente, altri solo per 
accedere a Internet, altri ancora alternano momenti online a momenti offli-
ne. Un numero consistente le impiega per le funzionalità di condivisione di 
contenuti e di social networking. 

Il divario digitale entra in relazione con un altro tipo di disuguaglian-
za denominato cultural divide (Botta, 2011; ISFOL, 2011; Fabrizio et al., 
2020). La ricerca condotta nel 2011 dall’Istituto per lo sviluppo della forma-
zione professionale dei lavoratori (ISFOL) indica che i giovani sono sempre 
più istruiti e il loro percorso scolastico è meno accidentato, quella di Fabrizio 
et al. presentata nel 2020 conferma tali conclusioni. La dispersione scolasti-
ca permane a un livello alto, anche se in diminuzione insieme ai numeri delle 
bocciature. Inoltre, il divario territoriale Nord-Sud si riduce progressivamen-
te pur rimanendo molto elevato. 

Nonostante non abbiano competenze socio-culturali significative alcuni 
giovani fanno uso del digitale e delle reti elettroniche. Per esempio, vi sono 
alcuni bambini in grado di navigare in Internet e impiegare strumenti digitali 
per le attività di gioco o di studio malgrado siano deficitari di competenze di 
istruzione di base. Il cultural divide non si sovrappone automaticamente al 
digital divide anche se ciò accade in maniera prevalente, in tal caso si parla 
di divario digitale relativo. Esistono parti di società in cui vi è quello digitale 
ma non culturale; perciò lo si considera divario digitale assoluto. Ciò signifi-
ca che vi sono condizioni sociali caratterizzate da digital divide a prescindere 
dal cultural divide, come nel caso di anziani istruiti o di molti residenti in ter-
ritori economicamente arretrati. Al contrario possono sussistere casi di digi-
tal divide basso pur in presenza di livelli culturali non elevati nell’eventualità 
di persone che fanno uso della rete pur in mancanza di adeguate competenze 
culturali (pp. 12-13). 

Altre ricerche (Gui, 2015) rilevano una diminuzione del divario di acces-
so a Internet dall’anno 2000 in poi. Ciò accade a tutte le parti di popolazione 
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con diversi livelli di istruzione, condizione economica (Mossberger et al., 
2003; Bentivegna, 2009) e genere (Liff et al., 2004). Nella fascia giovanile 
questa tendenza è ancor più evidente e alcuni autori (Livingstone e Helsper, 
2007) considerano improprio parlare di digital divide nell’accezione origi-
naria di differenza tra connessi e non connessi. Su tale processo ha influito 
la crescente diffusione di Internet nelle famiglie e nelle scuole. Secondo Eu-
rostat (2021) più del 90% dei ventisette Paesi dell’Unione Europea e circa 
il 100% di alcuni Paesi del Nord Europa lo impiegano. Alcuni studi socio-
logici (Van Dijk, 2005) ampliano il concetto affermando che «dare a tutti un 
computer e una connessione a Internet non risolve la crescita dei problemi 
di disuguaglianza digitale; anzi, è probabile che costituisca il vero momento 
del suo inizio» (p. 37). Tale evoluzione sposta l’attenzione dalla possibilità 
di connessione agli usi che se ne fanno e alle competenze sviluppabili. In 
letteratura ciò è definito come digital divide di secondo livello (Hargittai, 
2002) relativo alle competenze digitali e al tipo di impiego effettivo della rete 
(Gui e Micheli, 2011). La teoria della disuguaglianza digitale ha riconosciuto 
una correlazione tra la stratificazione sociale e l’efficacia nello sfruttamento 
delle opportunità della rete (Van Dijk, 2005; Di Maggio et al., 2004). Autori 
come J.A. Van Dijk affermano che quandanche si riducesse completamente il 
divario digitale ve ne sarebbe uno molto più profondo legato alle opportunità 
d’impiego e di sfruttamento della rete e che porterà a un’esacerbazione della 
disuguaglianza sociale (p. 34). Gui asserisce che i più importanti indicatori 
di uso del digitale (frequenza, tipologia, range) rapportati alle variabili so-
ciodemografiche specificano che i possessori di risorse sono più inclusi nel 
mondo digitale, radicalizzando lo svantaggio sociale dei gruppi non posses-
sori. Ciò avviene in misura minore nelle giovani generazioni a motivo della 
diffusione pressoché totale di strumenti elettronici come gli smartphone con-
nessi con la rete (tab. 12). 

L’uso dei social network permette anche alle categorie svantaggiate di 
pubblicare contenuti autoprodotti (Correa e Jeong, 2011). Ciò ha provocato 
la cosiddetta digital saturation (Turkle, 2012) che si manifesta come proble-
maticità di sovra-consumo. «Il problema […] è rilevante perché, in un certo 
senso, capovolge l’impostazione della teoria della disuguaglianza digitale: 
la quantità dell’utilizzo finisce per diventare un indicatore negativo anziché 
positivo, di disagio anziché di inclusione digitale» (p. 34). Terminata la fase 
iniziale della diffusione in cui solo le persone privilegiate assumono il ruolo 
di avanguardie in tutte le tipologie d’uso, la diffusione di massa dei nuovi 
strumenti conduce a differenziazioni che non si basano più sull’equazione tra 
maggiore utilizzo e maggiore inclusione. 
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Conoscere il contesto di divario digitale nel quale si è inserito l’evento 
pandemico permette di comprendere meglio i possibili rischi sull’aumento 
della povertà educativa giovanile. Ancorché non recente, la ricerca condotta 
da M. Gui (2015) rappresenta la fonte informativa più ricca disponibile oggi 
in Italia sull’uso di Internet tra i giovani per numerosità dei soggetti (circa 
8000 studenti), per rappresentatività del campione e per dettaglio dei dati 
disponibili. Essa si basa su precedenti ricerche, particolarmente di area nor-
damericana, che indicano una diminuzione della rilevanza delle differenze 
di accesso tra i giovani (Fox, 2004; Madden, 2006; Livingstone e Helsper, 
2007). Di Maggio et al. (2004) affermano che «non tutte le attività svolte 
online offrono uguali opportunità di sviluppare il capitale culturale, econo-
mico e sociale degli utenti ed è perciò possibile identificare quelle maggior-
mente capital-enhancing, cioè che possono fornire maggiori opportunità di 
sviluppo a un/una giovane. Le differenze nella frequenza degli usi capital en-
hancing sono così diventate un indicatore rilevante per la ricerca sulla disu-
guaglianza digitale. L’attività che è stata etichettata più spesso come capital 
enhancing è la ricerca di informazioni in rete, soprattutto nel campo politico, 
amministrativo, lavorativo, finanziario e della salute» (p. 35). A livelli e in 
contesti differenti, E. Hargittai e A. Hinnant (2008), J. Peter e P. Valkenburg 
(2006), S. Bentivegna (2009) e M. Gui (2013) rilevano che la frequenza di 
questo tipo di attività è differente in base al retroterra socio-economico dei 
giovani. La produzione e la pubblicazione online di contenuti autoprodotti 
sono considerate fattore di vantaggio sociale e la frequenza di tali pratiche è 
impiegata come indicatore di partecipazione digitale (Jenkins, 2006). Avva-
lendosi di dati raccolti nel Pew Internet & American Life Project, A. Lenhart 
et al. (2005) constatano che le persone con alto background socio-economico 
producono e pubblicano contenuti sul web più frequentemente delle altre. 
E. Hargittai e G. Walejko (2008) rilevano che i ragazzi di tali gruppi sociali 
producono più contenuti nei social network e precisano il costrutto di partici-
pation divide. In anni più recenti alcune ricerche (Fabrizio, Reale e Spinello, 
2020) mettono in discussione questo risultato, mostrando che nei segmenti 
sociali con meno risorse la produzione di contenuti digitali sta diventando 
sempre più frequente.

Quest’ultimo aspetto indica la presenza di una dicotomia nella rappre-
sentazione del rapporto tra le giovani generazioni e il digitale. I concetti 
di nativi digitali (Prensky, 2001; Palfrey e Gasser; 2008) o net generation 
(Tapscott, 1998) definiscono i giovani come capaci di fare uso delle ICT per 
molte attività tra cui il lavoro, la ricreazione e la cooperazione auto-appren-
ditiva, rapida e creativa. Altri studi riportano la preoccupazione per i rischi 
e gli effetti negativi sul fisico e la psiche, derivanti dalla facilità d’accesso a 
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qualsiasi contenuto (Keen, 2007; Carr, 2008). Alcune ricerche indicano che 
i giovani tendono ad assumere il ruolo di early adopters dei nuovi strumenti 
e servizi digitali (Lenhart et al., 2005) ma non riescono a dimostrare, in as-
senza di evidenze empiriche, che possiedono diffusamente abilità digitali, in 
particolare competenze tecniche e operative (Hargittai, 2010; Selwyn, 2009; 
Livingstone, 2008; Buckingham, 2008; Bennett et al., 2008; Van Deursen 
e Van Dijk, 2009). Nello specifico, le ricerche riportano la persistenza di 
differenze nelle modalità d’uso nella vita quotidiana che contribuiscono a 
incrementare disuguaglianze sociali (Barzilai-Nahon, 2006; Van Dijk, 2005; 
DiMaggio et al., 2004). Le giovani generazioni vivono un mondo mediatico 
in rapida evoluzione, contestualmente al periodo della loro formazione (Gui 
e Micheli, 2011, p.13). Ciò avviene in circostanze nelle quali le tecnologie 
digitali sono entrate da relativamente poco tempo nella didattica e riguarda-
no due generazioni mediatiche differenti, condizione che provoca difficoltà 
di integrazione. Tale situazione ha favorito la centralità del gruppo dei pari 
come fonte di conoscenza e competenze digitali, oltre che accentuato il ca-
rattere ludico, di svago e di socialità dell’uso delle nuove tecnologie (p. 13). 
Ciò secondo alcune ricerche (Reimers e Sleicher, 2020; Orben et al., 2020) è 
stato determinante nella gestione della didattica e della valutazione di emer-
genza da remoto.

Pur non essendo aggiornate agli anni immediatamente precedenti l’emer-
genza pandemica, le ricerche indicate richiamano il rapporto tra le giovani 
generazioni e gli strumenti ICT. Le chiusure generalizzate e le relative con-
seguenze hanno influito particolarmente sulla vita di coloro che erano inseriti 
in percorsi scolastici. Le misure di chiusura degli istituti e di distanziamen-
to fisico hanno avuto un impatto significativo (Reimers e Sleicher, 2020), 
specialmente sugli adolescenti (Orben et al., 2020) in modo diretto per la 
diminuzione delle interazioni con i pari e indirettamente per l’aumento di 
situazioni stressanti per molte famiglie. Secondo P. Panarese e V. Azzarita 
(2021), sebbene le tecnologie digitali abbiano parzialmente compensato le 
limitazioni alle relazioni sociali, la distanza fisica potrebbe aver avuto effetti 
su una fascia d’età nella quale l’interazione tra pari è strumento vitale di svi-
luppo (Orben et al., 2020). Inoltre, le chiusure hanno provocato cambiamenti 
nelle abitudini, con un possibile impatto a medio e lungo termine sullo stile 
di vita e il benessere delle giovani generazioni (Beiu et al., 2020; Gao et al., 
2020; Garfin et al., 2020). 

Inoltre, la situazione emergenziale ha influito sulle condizioni già gravi 
della povertà educativa. Quest’ultima è un concetto multidimensionale ed 
è definita come la privazione per bambini e adolescenti della possibilità di 
apprendere, sperimentare, sviluppare liberamente capacità, talenti e aspira-
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zioni (Sen, 2000; Save the Children, 2020a; Nuzzaci et al., 2020). Fattori 
economici, sociali e individuali influiscono sui soggetti in età scolare e sono 
di ostacolo all’accesso a esperienze educative che consentano l’acquisizione 
di processi alfabetici multipli (New London Group, 1996; Nuzzaci, 2011; 
2020a; 2020b) necessari per il conseguimento di uno sviluppo integrato 
nell’ambiente sociale di appartenenza (Save the Children, 2014). In sintesi, 
tali aspetti sono considerati concause di situazioni limitanti l’accesso a pos-
sibilità educative e acuiscono disuguaglianza sociale e situazioni di svantag-
gio (Benvenuto, 2011). Nuzzaci et al. (2020) analizzano alcuni aspetti della 
povertà educativa in Italia per comprendere il contesto di innesto della crisi 
pandemica. In primo luogo, indicano la difficoltà di misurazione di tale tipo 
di povertà, nonostante vi sia letteratura su questo aspetto (Ravallion, 1998; 
Ravallion e Bedani, 1994) poiché non c’è consenso unanime sulle questioni 
metodologiche e concettuali sottese. 

La ricerca è condotta a diversi livelli tra cui il chiarimento delle compo-
nenti e delle dimensioni teoriche (Alkire e Foster, 2011a, 2011b, 2016) e l’a-
dozione di criteri standardizzati (United Nations, 2015; World Bank, 2018). 
Questi studi permettono di individuare soglie di povertà e non povertà, an-
dando oltre la mera dimensione economica e considerando l’accesso ad altre 
risorse quali l’istruzione, la sanità, i diritti ecc. La divisione tramite soglia 
ha il limite di non considerare coloro che si trovano al di sopra di poco e che 
rischiano di collocarsi al di sotto, a motivo di eventi imprevisti. 

Le famiglie con minori in povertà assoluta sono oltre 619 mila nel 2019, 
con un’incidenza di povertà del 9,7%, intendendo per incidenza il rapporto 
tra il numero di famiglie con spesa media mensile per consumi pari o al di 
sotto della soglia di povertà e il totale delle famiglie residenti. I dati disag-
gregati per età indicano che la maggiore criticità si osserva nelle famiglie 
con minori, dove la povertà si intensifica, con un valore pari al 23% contro il 
20,3% del dato generale. Oltre a essere più povere, le famiglie con minori vi-
vono anche condizioni di disagio più forte, così come quelle straniere. Con-
siderando la composizione delle famiglie, le più numerose paiono maggior-
mente colpite, tanto che il 16,4% composte da 5 o più persone vive in povertà 
assoluta. Allo stesso modo, anche le famiglie formate da stranieri soffrono di 
tale condizione (12,9% delle famiglie miste e 23,4% delle famiglie straniere) 
(Nuzzaci et al., 2020, p. 80). Già complessa e precaria da molto tempo, per-
ciò, la situazione italiana ha patito un forte inasprimento a causa degli eventi 
pandemici. La crisi economica del 2008 aveva generato vulnerabilità e squi-
librio sociale che si erano ripercossi sui minori. Save the Children (2020a) 
afferma che l’esempio «del decennio precedente fa temere che molti dei mi-
nori in povertà relativa che sono definiti “appena poveri”, cioè meno abbienti 
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della media nazionale (circa la metà dei 2 milioni 192 mila minori in povertà 
relativa stimati dall’ISTAT per il 2018) potrebbero scivolare in povertà as-
soluta e ingrossare l’insieme già drammaticamente affollato del milione 260 
mila bambini individuati come poveri assoluti» (p. 1). L’emergenza sanita-
ria ha aumentato la sedimentazione e la segmentazione delle disuguaglianze 
e la situazione potrebbe progressivamente aggravarsi includendo anche la 
cosiddetta fascia a rischio qualora non vengano prese misure adeguate. La 
povertà infantile influisce sull’acquisizione delle competenze fondamentali 
per la vita (Cunha e Heckman, 2008) le quali comportano rischi ulteriori 
di impoverimento e di fragilità sociale se non adeguatamente sostenute da 
interventi specifici da parte delle istituzioni. I percorsi di sviluppo delineati 
dall’Agenda 2030 delle Nazioni Unite (2015) postulano la necessità di ga-
rantire agli studenti le competenze alfabetiche e le soft skills «per promuove-
re un’educazione volta allo sviluppo e a uno stile di vita sostenibile, ai diritti 
umani, alla parità di genere, alla pace e alla nonviolenza e alla cittadinanza 
globale» (p. 81). La Raccomandazione del Consiglio Europeo (2018) circa 
le competenze chiave per l’apprendimento permanente richiama al «diritto a 
un’istruzione, a una formazione e a un apprendimento permanente di qualità 
e inclusivi, al fine di mantenere e acquisire competenze che consentono di 
partecipare pienamente alla società e di gestire con successo le transizioni 
nel mercato del lavoro» (p. 1). Promuovere lo sviluppo delle competenze 
è uno degli obiettivi della prospettiva di uno spazio europeo dell’istruzio-
ne che possa «sfruttare a pieno le potenzialità rappresentate da istruzione 
e cultura quali forze propulsive per l’occupazione, la giustizia sociale e la 
cittadinanza attiva e mezzi per sperimentare l’identità europea in tutta la sua 
diversità» (p. 1). 

Alcuni studi (Alivernini, 2013; Alivernini e Manganelli, 2015) indicano 
che il mancato conseguimento delle competenze chiave dipende da fattori 
quali lo status socio-economico e culturale delle famiglie di provenienza. 
Questi ultimi si configurano come predittori non solo dei risultati delle pre-
stazioni ma anche delle aspettative per il futuro. I dati OCSE (2019) indicano 
che «solo tre studenti svantaggiati con alto rendimento su cinque si aspettano 
di completare l’istruzione terziaria, contro sette su otto studenti socio-eco-
nomicamente avvantaggiati con alto rendimento» (p. 83). Ciò segnala una 
carenza del sistema di istruzione nell’affrontare tale problematicità (Oliva 
e Petrolino, 2019) e predice la possibilità di insuccesso (Nuzzaci e Marcoz-
zi, 2019; 2020) e di abbandono scolastico che nel decennio 2008-2017 si 
attesta attorno al 14% nella fascia dei 18-24enni. Il disequilibrio a livello 
economico-territoriale indica una relazione tra la povertà e molti altri fattori 
tra cui le competenze utili ad affrontare situazioni di svantaggio nelle aree 

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



99

della motivazione, dell’autoregolazione degli apprendimenti, delle capacità 
prosociali, delle competenze emotive. Adeguatamente formate nel contesto 
scolastico, queste ultime potrebbero essere utili nella prevenzione del rischio 
in situazioni emergenziali, per preparare le persone e i sistemi istituzionali 
a fare fronte a eventuali situazioni di difficoltà, limitando le possibili conse-
guenze date dalla fase post-emergenziale (p. 86). 

Le manifestazioni di vulnerabilità e di squilibrio economico si accen-
tuano in presenza di catastrofi, pandemie, conflitti o altri eventi emergen-
ziali (Mariantoni e Vaccarelli, 2018) e influiscono sulla povertà educativa, 
accentuando fattori di squilibrio e di rischio in ambito psico-educativo (Di 
Genova e Vaccarelli, 2019). Il rapporto di Save the Children circa L’impat-
to del coronavirus sulla povertà educativa (2020) rileva un peggioramento 
della deprivazione materiale che accompagna l’educativa e culturale, dovuto 
alla chiusura delle scuole e alla limitazione di occasioni extra-scolastiche, 
culturali e relazionali. I dati dell’organizzazione indicano un peggioramento 
della qualità della vita delle famiglie con minori (p. 87) provocato da diversi 
fattori tra i quali la didattica a distanza metodologicamente poco fondata, 
scarsamente in grado di raggiungere e soddisfare i bisogni di tutti gli allie-
vi, una valutazione formativa scarsamente o inadeguatamente implementata, 
nonostante gli sforzi delle scuole e del personale educativo (p. 87) e le condi-
zioni abitative poco agevoli. L’ISTAT (2020) nel rapporto sugli Spazi in casa 
e disponibilità di computer per bambini e ragazzi – 2018-2019 afferma che 
il 42% degli studenti vive in case sovraffollate prive di spazi adeguati allo 
studio. Inoltre, vi è un numero considerevole di studenti 6-17enni (12,3%) 
che vive in abitazioni senza dispositivi digitali (850 mila in termini assoluti) 
con un picco del 20% nelle regioni del Sud; spesso coloro che li possiedono 
devono condividerli con altri familiari per motivi di studio e di lavoro. La 
mancanza di dispositivi e di adeguata alfabetizzazione digitale ha influito 
prevalentemente sugli studenti dei gradi inferiori (Save the Children, 2020b). 
Questi dati confermano la centralità e la significatività dei dati riferiti al digi-
tal divide e di quanto questo sia interconnesso a reiterazioni e a trasmissioni 
intergenerazionali delle disuguaglianze (p. 87-88). Dopo l’attenuazione del 
decennio precedente la povertà educativa ha ripreso vigore a causa della pan-
demia (Nuzzaci, 2020c; ISTAT, 2020b); in tale contesto si sono acutizzati 
ulteriori problemi (Minello, 2019) portati dal confinamento emergenziale e 
dalle sue conseguenze, privando gli studenti di occasioni educative fuori dal-
la famiglia. Le condizioni dei minori provenienti da contesti familiari poco 
stimolanti sono peggiorate, aumentando la disparità con i coetanei che hanno 
possibilità di accedere a più ampi repertori culturali o familiari e a espe-
rienze educative qualitativamente più elevate (p. 89). A parere di Nuzzaci 
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i minori coinvolti in tali situazioni sono più a rischio di vivere esperienze 
diseducative che interrompono o deviano percorsi di crescita adeguati e li-
mitano la possibilità di reagirvi. Questo spinge a ulteriori riflessioni circa le 
conseguenze per la lunga assenza dall’ambiente scolastico, l’impiego della 
didattica e della valutazione di emergenza da remoto sul fenomeno del lear-
nig loss (Cooper, 2003) tra cui le ripercussioni su situazioni di disagio so-
ciale (Van Lancker e Parolin, 2020). Esacerbato dalle chiusure pandemiche 
e dalla necessità di trasferire online la didattica, il divario digitale ha influito 
sull’aumento (del rischio) di povertà educativa delle giovani generazioni. 
Tale situazione complessa richiede ulteriori approfondimenti e ricerche di 
natura empirica vòlte a monitorarne l’andamento e a suggerire ai decisori 
politici linee di intervento finalizzate a mitigare gli effetti di questo rischio.

La pandemia ha reso evidenti le fratture già presenti nel sistema educati-
vo, aggravando disuguaglianze digitali e culturali e amplificando i rischi di 
povertà educativa. Alla luce di tali disuguaglianze, il ricorso alla valutazio-
ne formativa – dispositivo compensativo e inclusivo, flessibile, interattivo e 
centrato sullo studente – avrebbe potuto rappresentare una leva per promuo-
vere equità. Tuttavia, come asserito in precedenza, essa è stata raramente 
implementata in modo sistemico e intenzionale.

7. Coinvolgimento degli studenti e valutazione formativa 

Nel contesto dell’insegnamento di emergenza da remoto, segnato da forti 
disuguaglianze anche di natura digitale, l’UNESCO e il Consiglio d’Europa 
hanno intesto favorire l’impiego della valutazione formativa per sostenere il 
coinvolgimento degli studenti. 

Esso14 è definito in letteratura come esperienza fondamentale di legame 
tra lo studente e la scuola. Alcune ricerche ne descrivono empiricamente 
specifiche dimensioni: cognitiva, affettiva e comportamentale (Fredricks et 
al., 2004; Jimerson et al., 2003). Percorrere in prospettiva storica alcune 
definizioni elaborate dagli autori abilita una lettura adeguata del costrutto 
anche nel contesto online. Questo excursus teorico evidenzia la complessità 
del concetto e i suoi legami con la sfera psicologica degli alunni, l’apprendi-
mento e il ruolo educativo di insegnanti e istituzioni.

14  La traduzione in lingua italiana del termine engagement è complessa e non può essere 
letterale poiché il termine ingaggio pertiene un’area semantica differente mentre in francese 
e in tedesco la parola suona allo stesso modo: engagement. Il significato che più si avvicina a 
tale concetto e che sarà impiegato in questo lavoro è coinvolgimento e/o impegno scolastico.
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Le ricerche sul coinvolgimento cognitivo provengono dagli studi sull’im-
pegno scolastico fondato sulla centralità dell’apprendimento e da quelli su 
apprendimento e istruzione riguardanti l’autoregolazione (Fredricks et al., 
2004). Alcune definizioni (Connell e Wellborn, 1991; Newmann et al., 1992; 
Wehlage et al., 1989) si concentrano in modo specifico sull’investimento 
psicologico nell’apprendimento, sul desiderio di corrispondere alle richie-
ste e su una preferenza per le sfide. Per esempio, la concettualizzazione di 
J.P. Connell e J.G. Wellborn (1991) include la flessibilità nella soluzione dei 
problemi, la preferenza per il lavoro impegnativo e una buona capacità di 
affrontare i fallimenti. Altri autori forniscono definizioni incentrate su una 
qualità psicologica più profonda e sull’investimento nell’apprendimento. Per 
esempio, F. Newmann et al. (1992) definiscono il coinvolgimento scolastico 
«investimento psicologico e sforzo dello studente verso l’apprendimento, la 
comprensione e la padronanza delle conoscenze, delle abilità o dei mestieri 
che il lavoro [...] intende promuovere» (p. 12; trad. it. dell’autore). In modo 
simile, può essere qualificato come «l’investimento psicologico necessa-
rio per comprendere e padroneggiare le conoscenze e le abilità insegnate 
esplicitamente a scuola» (Wehlage et al., 1989, p. 17; trad. it. dell’autore). 
Tali definizioni hanno più di un riferimento alla letteratura sulla motivazio-
ne (Brophy, 1987), anche intrinseca (Harter, 1981), e sugli obiettivi di ap-
prendimento (Ames, 1992; Dweck e Leggett, 1988). Gli studi in materia 
definiscono l’ingaggio cognitivo degli alunni nei termini di strategicità o au-
toregolazione. Alcuni autori (Pintrich e De Groot, 1990; Zimmerman, 1990) 
reputano che ciò comporti l’impego di strategie meta-cognitive per pianifi-
care, monitorare e valutare la loro conoscenza nella risoluzione di compiti. 
Secondo altri, gli studenti impiegano strategie di apprendimento quali prove, 
sintesi ed elaborazione per ricordare, organizzare e comprendere il materiale 
(Corno e Madinach, 1983; Weinstein e Mayer, 1986), gestiscono e control-
lano lo sforzo nei compiti per sostenere l’impegno cognitivo, persistendo 
o sopprimendo le distrazioni (Corno, 1993; Pintrich e De Groot, 1990). Il 
termine sforzo è tuttavia problematico poiché include le definizioni di ingag-
gio cognitivo e comportamentale, pertiene lo svolgimento di un lavoro ed è 
centrato sull’apprendimento e sulla padronanza del materiale. A tal proposito 
è centrale il tema della volontà, presentata come l’insieme di «processi di 
controllo psicologico che proteggono la concentrazione e lo sforzo diretto di 
fronte alle distrazioni personali e/o ambientali, favorendo l’apprendimento e 
il rendimento» (Corno, 1993, p. 16; trad. it. dell’autore). 

Il coinvolgimento emozionale, invece, è riferito alle reazioni degli studenti 
in classe tra cui l’interesse, la noia, la tristezza e l’ansia (Connell e Wellborn, 
1991; Skinner e Belmont, 1993). Alcuni studi lo valutano misurando le reazio-
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ni emotive alla scuola e all’insegnante (Lee e Smith, 1995; Stipek, 2002); altre 
lo concettualizzano come identificazione con la scuola (Finn, 1989; Voelkl, 
1997). Le ricerche non distinguono tra emozioni positive e coinvolgimento 
elevato; il termine flusso permette di chiarire questo nodo problematico poi-
ché esso è lo stato soggettivo di coinvolgimento completo in cui gli studenti 
sono talmente coinvolti nell’attività che perdono consapevolezza di tempo e 
spazio (Csikzentmihalyi, 1988). Nello specifico, J.D. Finn definisce l’identi-
ficazione come appartenenza (sentimento di essere importante per la scuola) 
e valore (apprezzamento del successo nei risultati scolastici). Parimenti, il 
costrutto è da considerarsi in relazione a quelli impiegati nella ricerca sulla 
motivazione, anche se non è chiaro il rapporto tra quest’ultima e le reazioni 
emotive. La riflessione teorica sui valori indica distinzioni più sottili: interesse 
(godimento dell’attività), valore di raggiungimento (importanza di fare bene 
il compito per confermare gli aspetti del proprio schema), valore di utilità/
importanza (importanza del compito per gli obiettivi futuri) e costo (aspetti 
negativi di impegnarsi nel compito) (Eccles et al., 1983). 

Il coinvolgimento comportamentale, piuttosto, è comunemente definito 
in tre modi. Il primo riguarda comportamenti positivi come seguire le rego-
le e rispettare le norme della classe, così come l’assenza di comportamenti 
distruttivi quali saltare la scuola e mettersi nei guai (Finn, 1993; Finn et al., 
1995; Finn e Rock, 1997). Il secondo concerne il coinvolgimento nell’ap-
prendimento e nei compiti scolastici e include comportamenti quali lo sfor-
zo, la persistenza, la concentrazione, l’attenzione, le domande e il contributo 
alla discussione di classe (Birch e Ladd, 1997; Finn et al., 1995; Skinner e 
Belmont, 1993). Il terzo pertiene la partecipazione ad attività quali lo sport 
o la governance scolastica (Finn, 1993; Finn et al., 1995). Nello specifico, il 
concetto di partecipazione si sviluppa su differenti livelli (Finn, 1989): dalle 
attività che rispondono alle direttive dell’insegnante a quelle che richiedono 
l’iniziativa degli studenti. In termini generali, il coinvolgimento comporta-
mentale può proteggerli dall’abbandono scolastico. Gli studenti a rischio 
fanno meno compiti, meno sforzi, partecipano meno alle attività scolastiche 
e hanno molti problemi disciplinari (Ekstrom et al., 1986). Altri studi (Con-
nell et al., 1994; Connell et al., 1995) considerano anche l’appartenenza a 
una minoranza sociale, al genere femminile soprattutto se in situazione di 
povertà (Ekstrom et al., 1986; Mahoney e Cairns, 1997; McNeal, 1995) o di 
gravidanza precoce (Manlove, 1998; Pillow, 1997). Il livello di coinvolgi-
mento comportamentale nei primi anni di scuola è predittore fondamentale 
nel processo di abbandono. Anche quello emotivo ha un impatto simile: alcu-
ni studiosi rilevano che l’alienazione, il senso di estraneità e l’isolamento so-
ciale contribuiscono a tale problema (Finn, 1989; Newmann, 1981). Diversi 

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



103

modelli concettuali provano a spiegare perché il coinvolgimento è collegato 
alla decisione di abbandonare e rilevano che impegno e disimpegno nei pri-
mi gradi hanno effetti a lungo termine sul comportamento e sui risultati degli 
studenti negli ultimi anni. Con il passare del tempo si realizza una mancanza 
di partecipazione e ciò incide sull’assenza di identificazione con la scuola 
che, in modo circolare, determina la mancanza di partecipazione.

Altro angolo di visuale per indagare il costrutto del coinvolgimento de-
gli studenti è la partecipazione a pratiche educativamente efficaci, interne 
o esterne alla classe (Kuh et al., 2008). In generale, gli studenti traggono 
beneficio da interventi tempestivi e attenzioni costanti; i docenti, perciò, do-
vrebbero chiarire per tempo i valori e le aspettative della scuola. Affinché 
ciò avvenga in modo efficace, vanno indagate l’identità, le competenze e le 
aspettative degli alunni. Gli insegnanti dovrebbero impiegare pratiche for-
mative efficaci per compensare le lacune nella preparazione e incoraggiare 
una cultura favorevole al successo scolastico (Allen, 1999; Fleming, 1984). 
Gli studenti frequentanti scuole che impiegano un sistema completo di ini-
ziative di supporto basate su pratiche di istruzione efficaci hanno prestazio-
ni migliori, sono più soddisfatti e portano a conclusione il loro percorso. 
Tali pratiche includono un valido orientamento, test d’ingresso, comunità di 
apprendimento, reti relazionali di appoggio, didattica integrativa, tutorag-
gio e mentoring tra pari, service learning e valutazione formativa (Forest, 
1985; Kuh et al., 2005, 2007; Wang e Grimes, 2001). È fondamentale che 
questi metodi e strumenti siano di elevata qualità e personalizzati; tuttavia, 
la proposta in sé non comporta il raggiungimento degli effetti desiderati. Il 
coinvolgimento degli studenti è definito anche come la misura dell’impegno 
in attività legate a risultati di apprendimento di alta qualità (Krause e Coa-
tes, 2008). Secondo l’approccio costruttivista quest’ultimo dipende, tra altre, 
dalle condizioni promosse dai docenti vòlte a stimolare e sostenere il coin-
volgimento degli studenti (Davis e Murrell, 1993) i quali sono i conduttori 
di questo processo. Il grado di apprendimento dipende dal livello di impiego 
delle risorse offerte dal contesto. L’impegno assume un ruolo che va oltre la 
mediazione tra le variabili impiegate per predire i risultati sociali, cognitivi 
e affettivi e suggeriscono che esso sia primariamente un risultato formativo. 
Il coinvolgimento è qualità dello sforzo che gli studenti dedicano ad attività 
formativamente utili che contribuiscono direttamente ai risultati desiderati 
(Kuh e Hu, 2001). Vi sono alcune prassi vòlte al sostegno e al miglioramento 
di tale sforzo (Chickering e Gamson, 1987) tra cui il contatto tra lo studente 
e il docente, la cooperazione tra studenti, l’apprendimento attivo, il feedback 
rapido, il tempo passato sul compito, le aspettative alte e il rispetto per i 
diversi talenti e modi di apprendimento. Tutti questi elementi sono positi-
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vamente correlati con la soddisfazione degli studenti verso sé stessi e l’isti-
tuzione scolastica (Astin, 1985, 1993; Bruffee, 1993; Goodsell et al., 1992; 
Johnson et al., 1991; McKeachie et al., 1986; Pike, 1993; Sorcinelli, 1991). 
Tuttavia, l’istituzione può svolgere alcune azioni per influire sul modo in 
cui ciascuno studente percepisce la scuola; in particolare, presentare l’utilità 
dell’apprendimento nella vita quotidiana, valorizzare l’attività intellettuale e 
promuovere relazioni di qualità tra i vari gruppi. Altri autori definiscono il 
coinvolgimento come processo con cui le istituzioni scolastiche fanno ten-
tativi deliberati per interessare e responsabilizzare gli studenti nel processo 
di formazione dell’esperienza di apprendimento (Little et al., 2009). Com-
binando le prospettive dello studente e della scuola, Kuh (2009) definisce il 
coinvolgimento come il tempo e lo sforzo che gli alunni dedicano ad attività 
empiricamente collegate ai risultati desiderati e ciò che le istituzioni fanno 
per indurli a partecipare a queste attività (Kuh, 2001; 2009). Secondo l’auto-
re le scuole non possono cambiare l’identità degli studenti all’inizio del loro 
percorso ma possono identificare aspetti di miglioramento dell’insegnamen-
to con adeguati strumenti di valutazione. Così aumentano le possibilità di 
raggiungimento degli obiettivi formativi e personali. Inoltre, i risultati della 
valutazione possono essere impiegati dai docenti per focalizzarsi su aree nel-
le quali le buone pratiche formative potrebbero produrre risultati più robusti 
per gli studenti; in quest’ottica, il tempo è un elemento fondamentale per il 
coinvolgimento degli alunni. 

La misurazione e la valutazione delle diverse forme di coinvolgimen-
to è questione dibattuta da tempo. Alcuni studiosi formulano scale concet-
tualmente distinte e separate (e.g., Miller et al., 1996; Nystrand e Gamoran, 
1991; Patrick et al., 1993; Skinner e Belmont, 1993); altri le combinano 
dentro un’unica e generale scala dell’impegno (e.g., Connell et al., 1995; 
Marks, 2000; Lee e Smith, 1995). Ricerche più recenti impiegano metodi 
osservativi e analisi discorsiva per esaminare il coinvolgimento emotivo e 
cognitivo in Matematica (Helme e Clarke, 2001), Scienze (Blumenfeld e 
Meece, 1988; Lee e Anderson, 1993) e lettura (Alvermann, 1999; Guthrie e 
Wigfield, 2000). In realtà, ogni tipo di coinvolgimento combina tra loro co-
strutti che solitamente sono misurati individualmente e quantitativamente. In 
una revisione di quarantacinque studi empirici sulla misurazione dell’impe-
gno scolastico, S.R. Jimerson, E. Campos e J. Greif (2003) rilevano la varia-
bilità delle fonti (e.g. studenti, insegnanti, registri scolastici), gli strumenti di 
raccolta dei dati (e.g. sondaggio, questionario) e la possibile classificazione 
(prestazione scolastica, comportamento in classe, coinvolgimento in attività 
extra-curricolari, relazioni interpersonali e comunità scolastica). Negli ultimi 
decenni la crescente attenzione al tema della valutazione ha fatto sì che si 
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considerasse anche il coinvolgimento quale indicatore delle prestazioni degli 
studenti e dell’istituzione, indagandone il ruolo in attività formative efficaci 
(Kuh, 2001, 2003; Kuh et al., 1991, 2005). Per Kuh gli studenti possono 
rilevare insieme ai docenti la loro crescita formativa e personale dall’inizio 
della scuola nelle aree della conoscenza generale, le capacità intellettuali e di 
comunicazione scritta e orale, lo sviluppo personale, sociale ed etico. Que-
ste stime tengono conto dell’approccio del valore aggiunto alla valutazione 
dei risultati in cui gli studenti esprimono giudizi sui progressi o sui miglio-
ramenti conseguiti (Pace, 1984). Sebbene non possano sostituire le misure 
dirette di apprendimento, i risultati auto-dichiarati dagli studenti sembrano 
essere generalmente coerenti con altre prove, come gli esiti dei test di rendi-
mento (Pike, 1995; Pace, 1985).

In termini generali il coinvolgimento è un ampio costrutto comprendente 
aspetti scolastici e non, salienti nell’esperienza dello studente tra cui l’ap-
prendimento attivo e collaborativo, la partecipazione ad attività stimolanti, la 
comunicazione formativa con i docenti, l’inserimento in esperienze formati-
ve arricchenti, la legittimazione e il sostegno della comunità di apprendimen-
to (Coates, 2007). Le informazioni sull’impegno degli studenti misurano il 
coinvolgimento intrinseco degli individui nel loro apprendimento (Shulman, 
2002); valutarlo nei processi formativi chiave fornisce una misura indiretta 
dei risultati (Ewell e Jones, 1993, 1996); i dati offrono poi una misura di-
retta del coinvolgimento nei processi formativi chiave (Kuh et al., 1997); 
la prospettiva di impegno può aiutare a concentrare le considerazioni sulla 
qualità della formazione sull’apprendimento degli studenti (Astin, 1985); le 
misure di impegno degli studenti considerano una serie di distinzioni teori-
che o burocratiche convenzionali per riflettere la vasta gamma di interazioni 
formative significative che gli studenti hanno con le loro scuole (Kuh et al., 
1994; Love e Goodsell-Love, 1995). Infine, le informazioni sul coinvolgi-
mento degli studenti forniscono la misura delle attività di apprendimento 
impiegabili per valutare e gestire la qualità, la natura, i livelli e il targeting 
dell’offerta formativa.

H. Coates (2007) amplia la riflessione al coinvolgimento online degli stu-
denti, considerando centrale questa dimensione nell’istruzione contempora-
nea. Le sue ricerche si riferiscono prevalentemente alla formazione univer-
sitaria ma offrono spunti interessanti anche per quella primaria e secondaria. 
Negli ultimi due decenni sono stati progettati e implementati i Sistemi di 
gestione dell’apprendimento (Learning management systems – LMS; Al-
Ajlan, 2012; Maaita et al., 2013); questi sistemi integrano una vasta gamma 
di strumenti di gestione dei corsi, possono essere ampliati per offrire l’istru-
zione online e sono impiegati per aggiungere una dimensione virtuale anche 
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all’istruzione basata sulla forma tradizionale. Possono condizionare la for-
mazione in molti modi tra cui la comunicazione tra gli studenti e i docenti, le 
pratiche di apprendimento e le relazioni con l’istituzione. Nello specifico, gli 
insegnanti accedono a materiali online che possono influire sulle tradizionali 
pratiche di insegnamento. I sistemi di apprendimento online cambiano l’in-
segnamento e l’ambiente d’istruzione e condizionano pertanto il modo con 
cui gli studenti sono coinvolti. Dalla ricerca emergono quattro differenti stili 
di coinvolgimento: intenso, collaborativo, indipendente o passivo (fig. 19).

Fig. 19 – Modello tipologico degli stili di impegno dello studente

Fonte: Coates (2007), p. 133; trad. it. dell’autore

Gli studenti che dichiarano una forma intensa di impegno sono molto 
coinvolti nei loro studi. Quelli con un intenso impegno online impiegano 
i LMS più degli altri per valorizzare e contestualizzare lo studio, per col-
laborare con gli altri alunni, per gestire e condurre l’apprendimento. Tale 
tipologia vede sé stessa come attiva, motivata, immaginativa, partecipativa 
ad attività scolastiche più ampie e comunicativa con i docenti.

Lo stile indipendente di coinvolgimento è contraddistinto da un approccio 
allo studio scolastico e meno socialmente orientato. Questi studenti tendono 
a considerare i sistemi online parte significativa della loro formazione tradi-
zionale, finalizzati a svolgere un ruolo formativo nelle attività di costruzione 
della conoscenza, di legittimare e contestualizzare le attività di apprendi-
mento e di offrire ampie forme di supporto. Sono meno disposti a collaborare 
o interagire con gli altri studenti o docenti tramite i LMS. Gli alunni con que-
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sto stile di coinvolgimento tendono a cercare esperienze di apprendimento 
sfidanti, a valersi del feedback formativo per aiutare il loro apprendimento e 
per interagire con i docenti. Dichiarano di vedersi partecipanti in una comu-
nità di apprendimento supportiva, vedono i docenti come raggiungibili, in-
coraggianti e legittimanti la riflessione e i feedback. Tendono a essere meno 
collaborativi con altri studenti all’interno o all’esterno della classe o a essere 
coinvolti in eventi arricchenti e in attività della scuola. 

Gli stili di coinvolgimento collaborativo e passivo si configurano diver-
samente da quelli indipendente e intenso. Online o in presenza, gli studenti 
tendono a favorire gli aspetti sociali della vita e del lavoro scolastico in op-
posizione alle forme puramente cognitive e individualistiche di interazione. 

Gli studi e le ricerche menzionati fanno riferimento anche alla valutazio-
ne formativa come strumento utile a favorire il coinvolgimento degli stu-
denti, soprattutto nella didattica online. Uno studio di Z. Chen et al. (2021) 
svolto nel contesto pandemico per il COVID-19 ribadisce che gli studenti e 
gli insegnanti, separati temporalmente e spazialmente, sono soggetti a criti-
cità a lungo termine tipiche dell’istruzione a distanza. È sfidante monitorare 
e valutare l’apprendimento degli studenti (Cheng et al., 2013), dando luogo 
a un effetto-insegnamento compromesso. Le ricerche rilevano che gli alunni 
si sentono isolati nell’istruzione online (Hammond, 2009; Vonderwell, 2003; 
Woods, 2002), con conseguente alto tasso di abbandono (Carr, 2000; Hodges 
e Kim, 2010; Rovai, 2002), di noia e scarso rendimento (Chapman et al., 
2010; Fredricks, 2015). L’impiego della valutazione formativa nell’istruzio-
ne sincrona e asincrona è pratica efficace (Chen et al., 2021); tale valutazione 
è finalizzata a elicitare dagli studenti evidenze in questa direzione e, offerta 
tramite compiti di discussione su forum (Cheng et al., 2013; Cooner, 2010; 
McKenzie et al., 2013), quiz (Jia et al., 2012; McKenzie et al., 2013; Zai-
nuddin et al., 2020) e test (Harnisch e Taylor-Murison, 2012; McKenzie et 
al, 2013), si è dimostrata efficace nel migliorare l’impegno degli studenti 
(Cheng et al., 2013; Gikandi et al., 2011; Zainuddin et al., 2020) e le pre-
stazioni di apprendimento (Cooner, 2010; Dalby e Swan, 2018; Faber et al., 
2017; Harnisch e Taylor-Murison, 2012; Jia et al., 2012; McKenzie et al., 
2013; Peat e Franklin, 2002; Zainuddin et al., 2020). Tuttavia, gli studi men-
zionati fanno riferimento esplicito a una modalità di insegnamento mista tra 
online e presenza e vi sono limitate evidenze che ciò funzioni anche in una 
modalità completamente a distanza. 

In realtà, vi sono diverse possibilità di applicazione della valutazione for-
mativa nella didattica online (fig. 20).
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Tali interventi sono possibili anche senza i LMS tramite la combinazione 
tra media di trasmissione in diretta (e.g. Zoom, Teams, Meet ecc.) e stru-
menti per domande in tempo reale vòlta ad attuare una classe virtuale in cui 
studenti e docenti interagiscono. La valutazione formativa negli incontri in 
diretta streaming è effettuata tramite una sequenza di compiti tra cui discus-
sioni orali/scritte, valutazione delle prestazioni dei compagni nelle discus-
sioni e quiz in tempo reale. I vantaggi di questo tipo di progettazione sono 
duplici. Da un lato l’impegno degli studenti potrebbe essere garantito dal 
completamento di compiti, quiz e test durante l’intero processo di appren-
dimento online, migliorando le prestazioni di apprendimento; dall’altro gli 
insegnanti potrebbero ottenere costantemente e regolarmente una registra-
zione dell’apprendimento degli studenti. Su tale base, potrebbero fornire un 
feedback immediato e apportare modifiche tempestive alle attività didattiche 
successive, migliorando l’effetto dell’insegnamento.

Lo studio svolto da Chen et al. rileva perciò che l’impiego della valuta-
zione formativa è utile per favorire il coinvolgimento degli studenti in tutte le 
attività online ed è efficace per migliorare i risultati di apprendimento. Nello 
specifico, i docenti dovrebbero progettare frequenti e progressive attività di 
valutazione formativa all’interno di un’unità/modulo di apprendimento, rie-
saminare le prestazioni degli studenti e preparare il feedback prima della sua 
comunicazione.

Uno studio di M.J. Veugen et al. (2021) rileva che gli insegnanti, durante 
il periodo pandemico, hanno impiegato molte opportunità online per stimo-
lare il coinvolgimento degli studenti nel processo di valutazione formativa, 
per esempio avviando un maggior numero di autovalutazioni e valutazioni 
tra pari. I docenti hanno consentito agli alunni di formulare i criteri di suc-
cesso (fase 1), li hanno stimolati a porre domande durante le lezioni anche 
tramite il supporto di strumenti online (fase 2), concordato di analizzare il 
lavoro proprio e dei pari (fase 3), concesso di dare feedback a sé stessi e ai 
pari (fase 4), lasciato pensare ad azioni di follow-up per migliorare l’appren-
dimento. Tali fasi ripercorrono il ciclo della valutazione formativa (fig. 21) 
di Gulikers e Baartman (2017).

Secondo i dati raccolti dagli autori, tra coloro che hanno impiegato que-
ste pratiche di valutazione formativa online alcuni riportano che gli studenti 
hanno profittato di ciò che veniva offerto e hanno notato che questi erano più 
impegnati durante le lezioni, ponevano più domande e fornivano feedback 
più seriamente. Altri riportano che la condivisione dei criteri li ha aiutati a 
valutare la qualità del lavoro e affermano che questi studenti hanno vissuto 
più responsabilmente la pratica online rispetto a quella in presenza. Inoltre, è 
aumentato il numero di domande poste al docente e ciò può essere spiegato 
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dalla difficoltà a porle ai pari e dalla necessità di apprendere soprattutto da 
soli. Altri affermano che sono sorte collaborazioni tra studenti senza lo sti-
molo da parte dell’insegnante. In generale, rilevano che la minor pressione 
del gruppo, dei test sommativi e del tempo ha sostenuto gli studenti a essere 
impegnati in maggior misura nel processo di valutazione formativa. 

Fig. 21 – Il ciclo della valutazione formativa e le cinque fasi

Fonte: Gulikers e Baartman (2017); trad. it. dell’autore

I dati della ricerca indicano che per alcuni docenti è stato difficoltoso 
coinvolgere gli studenti online. Questi insegnanti hanno informato gli stu-
diosi di aver percepito l’impegno nella valutazione formativa molto sfidante 
a motivo della richiesta di rapido cambiamento dello stile di insegnamento e 
di accompagnamento degli studenti fin dal periodo di lockdown, hanno im-
piegato attività centrate sugli insegnanti e hanno fissato gli obiettivi (fase 1), 
monitorato l’apprendimento (fase 2 e 3) e condotto gli studenti a ciò che era 
necessario migliorare (fase 4 e 5) ma hanno faticato a proporre attività colla-
borative. Ciò ha portato gli alunni a cimentarsi con le sfide della valutazione 
formativa online con una bassa motivazione a partecipare attivamente al pro-
cesso o una trascurabile responsabilità nel regolare il proprio apprendimento. 
Secondo alcuni insegnanti, questi problemi si sono verificati soprattutto con 
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coloro che avevano già difficoltà a stimolare sé stessi a essere impegnati e 
motivati nell’apprendimento e preferivano imparare con i loro compagni. 
Non meno importante nel processo di motivazione all’apprendimento il ruo-
lo della valutazione formativa nella soddisfazione o frustrazione dei bisogni 
degli studenti. M. Leenknecht et al. (2021) in uno studio sul tema ne rilevano 
un effetto mediatore e indagano l’associazione tra le percezioni della valu-
tazione formativa e la motivazione ad apprendere (fig. 22). I risultati dello 
studio mostrano che le percezioni positive degli insegnanti circa l’applica-
zione delle strategie di valutazione formativa è associata ai sentimenti di 
autonomia e competenza degli studenti. 

Fig. 22 – La valutazione formativa come parte integrante dell’apprendimento at-
traverso la soddisfazione e la frustrazione dei bisogni degli studenti e la loro moti-
vazione

Fonte: Leennknecht et al. (2021), p. 238; trad. it. dell’autore

Gli studi riportati confermano che la motivazione è dimensione centrale 
del processo di apprendimento e che la valutazione formativa può eserci-
tare un ruolo fondamentale di sostegno. Ciò è ampiamente condiviso dalla 
comunità scientifica soprattutto in relazione alla didattica tradizionale. An-
corché in fase di studio e analisi, i recenti eventi, insieme ai cambiamenti 
intercorsi, suggeriscono che tale evidenza possa considerarsi valida anche 
nel contesto online.
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In sintesi, il coinvolgimento degli studenti rappresenta una componente 
chiave per il successo formativo, ancor più in contesti di insegnamento a di-
stanza. Le pratiche di valutazione formativa – specialmente se integrate con 
strumenti digitali e progettate in ottica progressiva – si confermano potenti 
catalizzatori di partecipazione, autoregolazione e motivazione. Affinché ciò 
avvenga, è necessario che gli insegnanti siano adeguatamente formati e sup-
portati nel ripensare il loro ruolo, così da trasformare l’esperienza valutativa 
in uno spazio di autentica co-costruzione del sapere, anche nel mondo online.
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3. Convinzioni degli insegnanti 
sulle prassi didattiche e docimologiche

Come oggetto di studio la professione insegnante è spesso esaminata nei 
suoi aspetti impliciti (credenze, atteggiamenti e convinzioni)1 ed espliciti 
(prassi). Numerosi impliciti sono ascrivibili a forme di conoscenza non-co-
gnitive (van Manen, 1999) emergenti da ambiti specifici della vita ordinaria 
d’aula il cui tacito è reso esplicito per renderlo disponibile alla riflessività e 
alla trasmissione professionale. La ricerca didattica anglosassone di matrice 
cognitivista indaga da tempo il ruolo predittivo esercitato da tali costrutti 
sulla didattica d’aula e sulle modalità di valutazione (Calderhead e Robson, 
1991). La connessione tra convinzioni degli insegnanti e pratiche didattiche 
è sostenuta anche da teorie afferenti all’approccio costruttivista (Richardson, 
2002). Tra gli impliciti è altresì annoverato l’atteggiamento (Sharma et al., 
2017; Aiello et al., 2016; Saloviita e Schaffus, 2016; Sharma e Sokal, 2015; 
Forlin et al., 2014; Canevaro et al., 2011; Ianes et al., 2010) inteso come 
elemento condizionante l’intenzione di agire e determinante le prassi degli 
insegnanti, nell’ottica di framework teorici quali la Theory of planned beha-
viour (Ajzen, 1991) o la 3-H theory (Florian e Rouse, 2009; Shulman, 2004).

Il legame tra convinzioni e prassi non sempre è chiaro agli insegnan-
ti (Sbaragli et al., 2011); le prime si trasformano in misconcezioni quando 
si fondano eminentemente sulle seconde (Novak e Gowin, 1989). L’indi-
viduazione delle credenze può perciò attivare processi vòlti a influire sulle 
pratiche e a promuovere l’innovazione. Intese come costrutti mentali di un 
individuo (Vannini, 2012), le convinzioni si formano sulla base di conoscen-
ze pregresse e di nuove esperienze (Charlier, 1998); tendono a permanere 

1  In letteratura i termini in parola sono impiegati spesso in maniera interscambiabile; nel 
presente scritto sono scelti i termini convinzioni e prassi degli insegnanti. Tale scelta è soste-
nuta dall’ampiezza e dalla precisione con cui la letteratura definisce questi costrutti e dalla 
numerosità di ricerche empiriche realizzate in proposito.
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immodificate nell’individuo e possono ristrutturarsi verso nuove concezioni 
(Tyson et al., 1997) solo quando le vecchie si rivelano improduttive e le nuo-
ve sono percepite intellegibili, plausibili e vantaggiose per le ricadute sull’e-
sperienza del soggetto. A tal proposito, per V. Richardson (1996) è indispen-
sabile studiare a fondo le convinzioni degli insegnanti le quali interagiscono 
con le prassi. Alcuni studi (e.g. Lodini e Vannini, 2006) rilevano l’influsso 
delle seconde sul cambiamento delle prime; altri sono vòlti a comprendere 
la costruzione e il mutamento delle stesse per migliorare la didattica (Gregoi-
re, 2003). Molti studi indagano le relazioni tra atteggiamenti, convinzioni e 
prassi (cfr. Guskey, 2002; OECD, 2009; Vannini, 2012; Buehl e Beck, 2014; 
Ng e Leicht, 2019) degli insegnanti e si interrogano circa il possibile muta-
mento nelle direzioni di una più ampia fiducia dei docenti nel potere della 
didattica. Tra queste vi sono quelle orientate all’impiego della valutazione 
formativa (Guskey, 1985; Fuchs e Fuchs, 1986; Black e Wiliam, 1998; Hattie 
e Timperley, 2007; Hattie, 2009; Schildkamp et al., 2020; cfr. anche Batini 
e Guerra, 2020). 

La letteratura indica due approcci per l’analisi delle convinzioni e delle 
credenze riferiti all’influsso l’uno dei fattori individuali, l’altro degli orga-
nizzativi. Secondo V. Richardson e P. Placier (2002) è opportuno integrarli 
poiché supportano il ricercatore nello studio delle modalità di azione delle 
esperienze personali sull’acquisizione delle conoscenze del docente durante 
la formazione iniziale e in servizio. 

A tale scopo, l’analisi è ampliata agli studi inerenti al teacher change 
(Floden, 2002; Richardson e Placier, 2002) per capire se i cambiamenti nel-
le convinzioni precedano o seguano i cambiamenti nelle prassi, oppure se 
le convinzioni e le prassi siano tra loro interagenti e sinergiche (Goffman, 
1973; Peterman, 1993). Come affermano R. Chin e K.D. Benne (1969) vi 
sono da un lato approcci empirico-razionali vòlti a mostrare agli insegnan-
ti l’esistenza di prassi efficaci, promuovere nuove consapevolezze dunque 
nuove convinzioni; dall’altro approcci normativo-rieducativi che esplicitano 
norme e valori socioculturali e pedagogici per sollecitare la riflessione colle-
giale dei docenti e orientarne le convinzioni e le scelte d’azione.

1. Gli impliciti nella funzione docente: rapporti tra convinzioni e 
prassi

Le ricerche sugli aspetti latenti del pensiero che influiscono sulle prassi 
sono condotte dalla seconda metà degli anni Ottanta. Essi sono diversi dalle 
conoscenze le quali, tuttavia, ne costituiscono il fondamento. Tra altri, P.K. 
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Murphy e L. Mason (2006) distinguono le conoscenze dalle convinzioni ma 
postulano un’interconnessione. In linea con questo approccio G. Cherubini 
(2002) definisce le conoscenze «proposizioni che possono essere considerate 
vere in quanto sono verificabili in base a modalità oggettive, sono epistemo-
logicamente fondate e sono spesso condivise da una comunità di esperti» e 
le convinzioni «proposizioni […] che sono vissute come psicologicamente 
vere da una o più persone senza necessariamente essere verificabili, hanno 
componenti cognitive, affettive e valutative e sono usate per dare significato 
agli eventi, prevedere il futuro, prendere decisioni e orientare l’azione» (ci-
tato in Vannini, 2012, p. 51). Il confine tra i due concetti è di difficile indivi-
duazione poiché hanno natura personale, pratica, poco formale e implicita e 
introducono interconnessioni reciproche, fino a realizzare sistemi organizzati 
vòlti a mantenere nel tempo un certo grado di coerenza interna e una rilevan-
te continuità.

Già a inizio del ventesimo secolo la psicologia cognitiva, sociale e dell’e-
ducazione si riferiscono alle dimensioni latenti delle conoscenze con i con-
cetti di pregiudizio, atteggiamento, percezione, credenza e convinzione. 
Nel contesto anglofono la distinzione è tra attitude (atteggiamento) e belief 
(convinzione); per la psicologia clinica il primo è definibile come «una ten-
denza psicologica che porta a valutare, in modo favorevole o sfavorevole, 
uno specifico oggetto»; la seconda «è maggiormente connessa con uno stato 
psicologico, spesso non completamente consapevole, che fa ritenere vera o 
falsa una proposizione; essa si riferisce dunque a cognizioni indipendenti da 
associazioni valutative (Fishbein e Ajzen, 1975)» (Vannini, 2021, p. 52). La 
psicologia sociale pone la questione della continuità e della differenza tra i 
concetti di opinioni, atteggiamenti e rappresentazioni le quali sono «costi-
tuite da un costrutto sociale piuttosto che individuale e risultano particolar-
mente interessanti laddove si vogliano studiare gruppi sociali e professiona-
lità ben definite, quale può essere per esempio la professionalità docente» 
(ibid.). Il concetto di rappresentazione è collegato alla visione del mondo da 
parte del soggetto e può, perciò, essere costituito da convinzioni o credenze 
diffuse; queste ultime sono comuni all’interno di gruppi e istituzioni sociali 
(ibid.). L’origine è nei singoli individui, la costruzione è collettiva (Carugati 
e Selleri, 1996) e il consolidamento avviene a motivo della coerenza con i 
valori condivisi, o quantomeno non messi in discussione, dalla collettivi-
tà. Radicate nel senso comune, le rappresentazioni strutturano la percezione 
del mondo e agiscono come codici condivisi per comunicare e interagire 
(Vannini, 2012), sono originate nell’àmbito del funzionamento di un gruppo 
sociale e hanno influsso sulla sua struttura e sulle sue finalità (Moscovici e 
Farr, 1984). 
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Il legame trasformativo tra conoscenza teorica, convinzioni e prassi di-
dattiche è complesso ed essenziale ma rimane in parte sconosciuto ai docen-
ti; i cambiamenti delle convinzioni hanno un influsso considerevole sulla di-
dattica poiché in molti casi confliggono con aspetti personali e professionali 
sensibili (Sbaragli et al., 2011). Parte della letteratura scientifica (Schoen-
feld, 1983) riconosce il ruolo costitutivo delle convinzioni nella definizione 
e condizionamento delle conoscenze del docente il cui influsso è positivo o 
negativo sulla didattica e sulle scelte metodologiche (D’Amore e Fandiño 
Pinilla, 2005). «Le convinzioni possono essere un ostacolo ma anche una 
forza potente che permette di realizzare cambiamenti nell’insegnamento» 
(Tirosh e Graeber, 2003, p. 645; trad. it. dell’autore). Il rischio è che queste 
si trasformino in misconcezioni e ciò ha indotto gli studiosi a considerare gli 
errori come prodotti umani esito di situazioni contingenti. Parte della lette-
ratura (Fischbein et al., 1991; Lecoutre e Fischbein, 1998; Gagatsis, 2003) 
delinea un’accezione condivisa delle cause degli errori, o più precisamente 
cause percepite, giustificabili e talvolta convincenti. Vi sono gli evitabili e 
gli inevitabili: i primi sono conseguenza delle scelte degli insegnanti vòlte a 
trasferire la conoscenza teorica nella didattica, di rappresentazioni imprecise 
dei concetti e di abitudini improprie proposte agli alunni (Martini e Sbara-
gli, 2005; D’Amore et al., 2008); i secondi sono esito indiretto delle scelte 
compiute dal docente e «conseguenza della necessità di dover dire e dimo-
strare qualcosa di non definitivo per spiegare un concetto» (Sbaragli et al., 
2011, p. 4; trad. it. dell’autore). È perciò compito dell’insegnante prestare 
attenzione alle misconcezioni e agli ostacoli che possono sorgere durante il 
processo di insegnamento-apprendimento ed essere consapevole che le con-
cezioni reputate corrette possano essere in realtà giudizi erronei. Vi è, inoltre, 
la tendenza a identificare le concezioni con la modalità di presentazione dei 
contenuti agli alunni e di attesa cognitiva. «Le convinzioni degli insegnanti, 
sia cognitive sia didattiche, definiscono con precisione le attività in classe e 
influiscono anche sull’interpretazione del loro ruolo: cosa insegnare, come 
e perché» (p. 29; trad. it. dell’autore); le preliminari condizionano anche le 
relazioni all’interno della classe. Gli angoli di visuale cognitivo e didattico, 
perciò, non sono da considerarsi distinti (Sbaragli et al., 2011). 

A tal proposito, Perla (2010) offre un’analisi approfondita della cosid-
detta «didattica dell’implicito», ponendo l’attenzione su quegli aspetti della 
conoscenza professionale dell’insegnante che sfuggono a una piena consa-
pevolezza e trasmissibilità intenzionale. L’ipotesi di partenza è che il sapere 
pratico dell’insegnamento sia costituito non solo da strategie e competenze 
esplicite ma anche da un complesso intreccio di credenze personali, ricordi, 
emozioni e dilemmi. Questi elementi, spesso inconsapevoli, si legano pro-
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fondamente all’immagine sociale del docente e al modo in cui egli stesso 
vive il proprio ruolo. L’autrice sostiene che solo affrontando con spirito criti-
co e riflessivo questo universo sommerso – un “territorio” denso di implica-
zioni pedagogiche e identitarie – sarà possibile acquisire una comprensione 
più ricca e sfaccettata del sapere pratico dell’insegnamento, valorizzandone 
la complessità e il potenziale trasformativo.

In generale, gli studi sul ruolo degli impliciti e degli espliciti hanno fon-
damento teorico ed euristico nelle riflessioni di J.D. Novak e D.B. Gowin 
(1989). Il secondo in Educating (1981) elabora uno strumento grafico vòlto a 
comprendere la struttura della conoscenza e il processo della sua costruzione 
(fig. 23).

Fig. 23 – Rappresentazione euristica dell’interazione tra elementi concettuali e me-
todologici 

Fonte: Gowin (1981)

Tale rappresentazione è valida sia per gli insegnanti sia per gli studenti 
poiché fondata sull’approccio socio-costruttivista della conoscenza. L’evento, 
o oggetto reale, è l’innesco del processo, sostenuto dalle conseguenti doman-
de focali cui reagire nel contesto didattico. Le risposte necessitano di un’in-
terazione attiva tra il versante teorico concettuale e quello metodologico; il 
primo condiziona il secondo poiché i concetti sono preesistenti nella memoria 
e forniscono un peculiare angolo di visuale sulla realtà. I concetti, gli eventi/
oggetti e i dati ricavati dall’osservazione sono in relazione reciproca nel pro-
cesso di costruzione della conoscenza (Novak e Gowin, 1989). Tale evento 
complesso è definito situazione didattica (Schwab, 1973) la quale è composta 
da quattro elementi (insegnante, alunno, curricolo e ambiente) non riducibili 
gli uni agli altri. L’insegnante progetta il piano di lavoro e la sua esecuzione; 
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l’alunno è responsabile dell’apprendimento; il curricolo comprende contenu-
ti, abilità e valori dell’esperienza didattica; l’ambiente è il contesto di svilup-
po dell’apprendimento. In linea con gli studi sugli impliciti della professione 
docente, Novak e Gowin considerano in aggiunta il pensiero, i sentimenti e le 
azioni quali fattori qualificanti l’evento formativo vòlto a un apprendimento 
significativo. Mutuato dagli studi di D.P. Ausubel (1963; 1968; Ausubel et al., 
1978) quest’ultimo consta di un collegamento tra la nuova informazione e i 
concetti e le proposizioni già possedute (fig. 24). 

Fig. 24 – L’apprendimento significativo

Fonte: Novak e Gowin (1989), p. 25; rielaborazione dell’autore

Il processo sopra descritto ha un elemento qualificante nel meta-appren-
dimento il quale è «apprendimento di ciò che riguarda la natura dell’ap-
prendimento o l’apprendere ad apprendere» (Novak e Gowin, 1981, p. 25) 
e concerne l’emersione, tramite riflessione e ricerca, di elementi non co-
nosciuti o inconsapevoli da parte del docente. Ciò può promuovere onestà 
intellettuale, condurre a un nuovo senso di responsabilità e rendere gli in-
segnanti consapevoli delle loro conoscenze e convinzioni. In tal modo «le 
persone possono imparare a imparare e possono divenire consapevoli del 
potere che si acquisisce con la propria esperienza, in modi che trasformano 
la propria vita» (ivi, p. 27). Queste consapevolezze sostengono l’etica del
l’insegnamento e dell’apprendimento i quali divengono più di un trasferi-
mento di sapere tra persone.
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Essenziale perciò è l’atteggiamento il quale, secondo la Teoria del compor-
tamento pianificato (TPB) (Ajzen, 1991), può essere meglio previsto mediante 
la conoscenza dell’intenzione del docente. Essa è a sua volta condizionata da 
tre variabili interrelate: l’atteggiamento, la norma soggettiva e la competenza 
percepita. Il primo è predisposizione affettiva dell’individuo a mettere in atto 
o meno il comportamento; la seconda il modo in cui la società o gli individui 
significativi della comunità lo valutano; la terza la capacità dell’individuo di 
metterlo in atto. Nello specifico, se un insegnante ha un atteggiamento ne-
gativo verso alcuni aspetti dell’istruzione è probabile che adotti strategie di 
insegnamento meno efficaci, se positivo è più propenso a mettere in atto com-
portamenti che facilitino l’apprendimento (Aiello et al., 2017). Ciò accade sin 
dalla formazione iniziale quando i futuri insegnanti iniziano a percepire un 
forte senso di inadeguatezza tra ciò che hanno appreso e le prassi didattiche. 
La preparazione e la conoscenza delle normative sull’istruzione rappresenta-
no, perciò, un fattore fondamentale di influsso su atteggiamenti, emozioni e 
preoccupazioni degli insegnanti. Il quadro teorico alla base di questi studi è 
riconducibile allo sviluppo della nozione di determinismo reciproco (Bandu-
ra, 1974). Questa teoria ha messo in discussione le precedenti visioni compor-
tamentiste che collegavano il soggetto all’ambiente, introducendo l’elemento 
affettivo. Nel primo modello l’ambiente ha un impatto sul comportamento 
del soggetto il quale, tuttavia, pensa e sente sempre qualcosa nel processo e 
la dimensione cognitivo-affettiva produce un effetto su entrambi (Loreman, 
2013). Le tre aree formano un triangolo che può essere letto in senso orario e 
antiorario: ambiente-comportamento-fattori cognitivi (fig. 25). 

Fig. 25 – Determinismo reciproco e relazione tra atteggiamenti, preoccupazioni e 
auto-efficacia per l’insegnamento

Fonte: Bandura (1974)
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Le conoscenze hanno perciò un ruolo condizionante gli atteggiamenti, le 
preoccupazioni e l’efficacia nell’insegnamento. Alcuni studi (Forlin et al., 
2014) su docenti pre-servizio in merito, per esempio, all’educazione inclusi-
va mostrano un legame tra le conoscenze e il miglioramento di atteggiamenti 
e sentimenti, nonché la diminuzione delle preoccupazioni (si veda Forlin et 
al., 2009; Loreman et al., 2007). È rilevata una connessione simile tra cono-
scenze e auto-efficacia e «un aspetto dell’auto-efficacia dell’insegnamento 
per la pratica dell’insegnamento inclusivo che è degno di nota e incoraggian-
te è che la formazione degli insegnanti sembra avere un impatto positivo» 
(Loreman et al., 2013, p. 29). L’atteggiamento degli insegnanti è, inoltre, in 
stretta relazione con i risultati di apprendimento degli alunni: quando i primi 
sono favorevoli i secondi sono positivi e viceversa (Ellins e Porter, 2005). 
Questi sono da considerarsi in rapporto anche alla materia insegnata, al ge-
nere, alla qualifica e alla formazione dei docenti, rilevando che atteggiamenti 
di accoglienza, preoccupazione, indifferenza e rifiuto influiscono sul numero 
di lodi o critiche ricevute dagli alunni.

La strutturazione e la modificazione delle convinzioni sono processi com-
plessi, indagati in ambito educativo e di psicologia dei processi cognitivi. Il 
loro processo di esplicitazione, come in generale quello degli aspetti latenti, 
in contesti di formazione iniziale e in servizio degli insegnanti è la direzione 
da perseguire; tuttavia le modalità pratiche attraverso cui dovrebbe avvenire 
restano ancora un’ipotesi teorica sulla quale è necessario continuare la ricer-
ca. Gli studi sull’insegnamento e sulla formazione alla professione parlano 
di riflessività intesa in prospettiva deweyana e seguono le ipotesi teoriche 
sull’apprendimento adulto (Schön, 1982). Considerano inoltre centrale l’ac-
compagnamento nel processo di progressiva acquisizione della consapevo-
lezza del passaggio dal senso comune alla competenza professionale. La 
formazione iniziale e in servizio dovrebbe prevedere momenti introduttivi 
nei quali i docenti sono invitati a esplicitare le credenze possedute al fine di 
agirvi con razionalità e mettere in dubbio convinzioni connesse a pratiche 
inefficaci o a valori discordanti con una scuola democratica e a costruire nuo-
ve convinzioni e atteggiamenti pedagogicamente fondati. Scientificamente 
attendibili e proposti in modo credibile, i saperi hanno la capacità di mettere 
in crisi le misconcezioni di cui sopra e la forza per attivare processi di appro-
fondimento e di crescita professionale personali.

In definitiva, l’esplicitazione degli impliciti che orientano l’azione didat-
tica – tra convinzioni personali, rappresentazioni sociali e saperi condivisi 
– è un passaggio cruciale per promuovere una professionalità docente rifles-
siva, etica e trasformativa. Far emergere e interrogare le proprie premesse ta-
cite, con spirito critico e apertura alla ricerca, non solo consente di migliorare 
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le pratiche didattiche ma attiva anche un processo di consapevolezza che dà 
senso all’insegnare come esperienza formativa integrale.

2. Assonanze o dissonanze tra convinzioni e prassi

In letteratura anglosassone le convinzioni, altrimenti dette credenze, sono 
sistematizzate nel termine beliefs e sono intese come concezioni o teorie im-
plicite (Clark, 1988), disposizioni all’azione (Brown e Cooney, 1982), rappre-
sentazioni della realtà individuali, valide e credibili vòlte a influire sui pensieri 
e comportamenti (Harvey, 1986), costruzioni mentali di esperienze integrate 
con schemi concettuali (Sigel, 1985), condizionate e impiegate per un fine spe-
cifico e in situazioni contingenti (Abelson, 1979), consapevoli o inconsapevoli 
e deducibili dalle azioni o dalle dichiarazioni delle persone (Rockeach, 1968). 
Le convinzioni, in realtà, diventano solide se raccolte in sistemi definiti che si 
formano nell’interazione tra atteggiamenti, valori e conoscenze i quali opera-
no da struttura portante del sistema, interagendo con disposizioni cognitive e 
affettive. Le convinzioni si compongono mediante un processo di accultura-
zione e costruzione sociale che avviene con una prima fase di inculturazione 
intesa come processo di apprendimento incidentale e permanente che include 
la loro assimilazione, attraverso l’osservazione individuale, la partecipazione 
e l’imitazione degli elementi culturali emergenti dall’esperienza e per mezzo 
dell’educazione e dell’istruzione. Ogni essere umano ha una visione teorica 
sul mondo e le informazioni elaborate anticipatamente abilitano le inferenze 
successive, anche a rischio di interpretazioni distorte che si possono trasfor-
mare in teorie implicite resistenti al cambiamento (Van Fleet, 1979; Nisbett e 
Ross, 1980). Perciò, prima una convinzione entra nel relativo sistema, più è 
complesso modificarla a motivo dell’influsso che esercita sulla percezione e 
sull’elaborazione delle nuove informazioni. Le persone proteggono le convin-
zioni «trasformando le prove che confliggono […] in un supporto […], usando 
qualunque stratagemma cognitivo, anche quando non ci sono evidenze o le 
prove sono totalmente screditate» (Munby, 1982; Nisbett e Ross, cit. in Ciani, 
2019, p. 18). Vi è un processo di contaminazione non solo del contenuto ma 
anche della modalità di ricordo e, una volta consolidate, vi è la costruzione di 
spiegazioni causali o perfino della cosiddetta profezia che si auto-avvera. Le 
convinzioni più radicate permangono anche quando la realtà le smentisce. In 
realtà, negli ultimi vent’anni il contributo della psicologia e della psicoterapia 
si è mostrato efficace nel promuovere il mutamento. 

Vi sono due prospettive di interazione tra le convinzioni e le prassi (Chin 
e Benne, 1969): gli approcci empirico-razionali sono vòlti a mostrare agli 
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insegnanti che «esistono prassi efficaci e da qui promuovere consapevolezze 
nei docenti e dunque nuove convinzioni» (Ferretti et al., 2019, p. 351); i nor-
mativo-rieducativi esplicitano «norme e valori socio-culturali e pedagogici 
al fine di sollecitare la riflessione collegiale dei docenti e orientare poi le loro 
convinzioni e scelte d’azione nei contesti scolastici» (p. 351). Tale questione 
non può essere risolta con facilità ma offre elementi di riflessione per orien-
tare il cambiamento; lo studio delle coerenze e delle incoerenze esplicita i 
punti di forza, di debolezza e le dissonanze delle sinergie tra convinzioni e 
prassi al fine di interpretare i bisogni formativi impliciti dei docenti.

Uno studio di F. Ghasemi (2020) approfondisce tali questioni, svilup-
pando la dimensione delle dissonanze e delle incoerenze. Il valore cogniti-
vo, affettivo e comportamentale delle convinzioni è rilevante così come il 
conseguente influsso sulle conoscenze, emozioni e azioni (Rokeach, 1968). 
Nello specifico la componente comportamentale modifica le azioni dei do-
centi. Mentre alcuni insegnanti possono avere convinzioni chiare, applicabili 
e compatibili con la pratica e con i fattori contestuali, quelle di altri non si 
riflettono nelle prassi didattiche perché contrastanti (Calderhead, 1996) o a 
motivo del curriculum e della metodologia prescrittivi. Molti studi conside-
rano anche lo scarto tra le convinzioni degli insegnanti e le pratiche in classe 
(Basturkmen et al., 2004; Ghasemi, 2018; Johnson, 1996). 

Formulata da L.A. Festinger (1957), la teoria originale della dissonanza 
cognitiva ha dominato la psicologia sociale dagli anni Cinquanta agli anni 
Settanta e ha rivoluzionato il pensiero sui processi psicologici, in particolare 
l’effetto delle ricompense sugli atteggiamenti e sul comportamento, l’im-
patto di quest’ultimo, insieme alla motivazione, su percezione e cognizione. 
Quando un individuo è esposto a nuovi elementi di conoscenza nel contesto 
delle preesistenti (rilevanti ma incoerenti) si determina uno stato di disagio. 
In altre parole, se il nuovo evento o la nuova informazione sono in linea con 
le credenze costruite in precedenza, la persona si sentirà sostenuta poiché i 
nuovi stimoli corrispondono alle sue conoscenze precedenti; quando nuove 
informazioni o eventi si oppongono alle credenze costruite in precedenza vi 
è disagio (stato di dissonanza) (Festinger, 1957). La dissonanza è uno stato 
negativo che si verifica ogni volta che un individuo detiene simultaneamen-
te due cognizioni (idee, credenze, opinioni) incoerenti e si sforza di ridurla 
aggiungendone altre. 

La teoria è fondata su tre assunti fondamentali: a) riconoscere le incon-
gruenze per motivare gli individui a trovare una soluzione; b) cambiare le 
convinzioni per ottenere una possibilità di risoluzione; c) cambiare le azioni 
per modificare la percezione (ibid.). La dissonanza si manifesta in quattro 
situazioni: a) incongruenza logica delle due cognizioni, b) differenza tra i 
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valori culturali di base, c) distanza tra una cognizione generale e una più 
ampia, d) dissonanza suscitata dalle esperienze passate. La modalità di ri-
dimensionamento dipende dalla resistenza alla variazione della cognizione 
la quale, a sua volta, è condizionata dall’entità della dissonanza prodotta dal 
cambiamento. La teoria prevede tre reazioni possibili: a) per screditare la 
nuova informazione, la persona può scegliere di attaccarla, razionalizzarla 
o modificarla per istituire una consonanza tra la nuova e le detenute prece-
dentemente, b) accettare le nuove come accurate ma rifiutarsi di cambiare le 
originarie, provocando uno stato di dissonanza continuo o irrisolto, c) mo-
dificare le iniziali e accettare di conseguenza le nuove come attendibili. Gli 
individui, tuttavia, limitano l’incoerenza a motivo della percezione negativa 
della dissonanza, sostenendo la cognizione più resistente al cambiamento. 
Ciò avviene secondo modalità differenti: a) aggiunta di cognizioni consonan-
ti, b) diminuzione delle dissonanti, c) aumento dell’importanza delle prime 
o diminuzione delle seconde. Anche il cambiamento degli atteggiamenti è 
considerato uno dei modi impiegati per ridurre la dissonanza, che probabil-
mente andrà nella direzione della cognizione più resistente al mutamento. 
Lo stato di dissonanza può influire sul comportamento di un individuo che 
cerca di ritrovare la consonanza e può essere ridotta percependo più attraente 
l’alternativa scelta e meno la rifiutata. Negli studi sulle previsioni riguardanti 
l’elaborazione post-decisione, J. Brehm (1956) afferma che, compiendo scel-
te complesse, gli individui cambiano il loro atteggiamento diventando più 
negativi verso l’alternativa rifiutata mentre resta invariato nelle facili. 

I docenti tendono ad apprendere e a lavorare in contesti di dissonanza tra 
valori e pratiche in cui possono scegliere di convivere con la discrepanza tra 
ciò che fanno e ciò a cui danno valore individualmente o collettivamente (Ped-
der e Darleen Opfer, 2013). Il conflitto tra convinzioni e prassi può spingerli, 
altrimenti, a riesaminare le pratiche di apprendimento professionale e i valori 
attribuiti, per condurli a un maggiore allineamento e consonanza. La consape-
volezza della dissonanza può portare a un disequilibrio che provoca il cambia-
mento (Woolfolk Hoy et al., 2009, citato in Pedder e Opfer, 2013, p. 545) ossia 
la dissonanza tra ciò che gli insegnanti considerano significativo per migliora-
re la qualità dell’apprendimento degli studenti e le percezioni sull’esito delle 
azioni didattiche, rimarcando l’importanza di prestare attenzione alle relazioni 
tra valori e pratiche (Timperley e Alton-Lee, 2008; Coburn, 2001). 

La letteratura sulle credenze (Pajares, 1992) e sulla cognizione degli inse-
gnanti (Borg, 2003, 2006) esamina il pensiero, le conoscenze o le credenze in 
diverse fasi della carriera e in relazione a vari aspetti del lavoro. Tali studi con-
siderano le relazioni tra cognizione e pratiche in classe, esperienza preceden-
te di apprendimento e formazione per riconoscerne la complessità. L’effetto 
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delle credenze e delle esperienze pregresse sugli insegnanti che sperimentano 
la dissonanza cognitiva conferma l’influsso continuo e a lungo termine delle 
cognizioni sulle pratiche didattiche (cfr. Crawley e Salyer, 1995; Ghasemi, 
2018; Holt Reynolds, 1992). Nello specifico, il periodo in cui gli insegnanti 
formano le convinzioni principali sull’insegnamento, che possono continuare 
a essere influenti per tutta la vita professionale, è chiamato «apprendistato 
dell’osservazione» (Lortie, 1975, p. 61). La teoria del comportamento pia-
nificato rimarca il ruolo delle convinzioni come indicatore significativo dei 
comportamenti dei docenti in classe (Haney et al., 1996). Per esempio, D. Holt 
Reynolds (1992) esamina le risposte degli insegnanti in servizio a un corso di 
formazione e rileva che quando questi prendono una decisione positiva, la col-
legano a un obiettivo di insegnamento precedentemente sviluppato e fondato 
sulla storia personale. Inoltre, sembra che le convinzioni saldamente fondate 
sull’esperienza influiscano sul lavoro dei docenti (Phipps e Borg, 2009). Gli 
insegnanti decidono di promuovere o evitare specifiche strategie didattiche 
in base alle loro esperienze positive o negative vissute quando erano studenti 
(Numrich, 1996). Quando è prescritta una metodologia specifica, sono appli-
cate anche particolari restrizioni che possono opporsi direttamente alle con-
vinzioni preformate degli insegnanti e creare dissonanza tra convinzioni e pra-
tica. In particolare, l’impatto della dissonanza sulla cognizione dei docenti, sui 
loro approcci e sull’apprendimento degli studenti è considerato significativo. 
Per esempio, in uno studio quantitativo M. Prosser et al. (2003) analizzano 
le forme dissonanti di insegnamento tenendo presente l’apprendimento degli 
studenti. Emergono approcci didattici dissonanti quando gli studenti riferisco-
no esperienze di qualità inferiore (insegnamento più scarso, carichi di lavoro 
più elevati, obiettivi meno chiari), e consonanti quando riferivano qualità su-
periore. Questo studio suggerisce l’importanza della corrispondenza tra gli 
approcci all’insegnamento e la percezione del contesto di insegnamento e ap-
prendimento che si traduce in un maggiore controllo sulle pratiche.

La modalità di formazione degli insegnanti pre-servizio è questione 
controversa e sono applicati approcci specifici di matrice comportamenti-
sta, tecnico-specialistici e orientati all’indagine (Ghasemi, 2020). Tuttavia 
le raccomandazioni per la preparazione dei docenti sono applicate quando 
la comprensione dello sviluppo professionale migliora nella comunità dei 
formatori. Secondo H.L. Harrington (1995) «gli studenti di didattica devono 
imparare a gestire i molti dilemmi che incontreranno nel corso del loro lavo-
ro» (p. 203; trad. it. dell’autore). Poiché l’insegnamento e l’apprendimento 
sono complessi in contesti sempre più diversificati, i futuri docenti non pos-
sono comprendere i dilemmi dell’insegnamento solo attraverso la presenta-
zione di tecniche e metodi.
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La dissonanza è riconosciuta anche come elemento facilitante lo sviluppo 
dell’identità dei docenti in servizio che si modifica da «habitus non esamina-
to» a negoziazione, incorporazione e risposta a molteplici ideologie in con-
flitto «per creare una narrazione riflessiva di sé» (Galman, 2009, p. 471). La 
relazione tra dissonanza e sviluppo dell’identità è rilevata attraverso l’angolo 
di visuale delle storie apprese e raccontate durante e sulle esperienze di for-
mazione inziale; ciò suggerisce che la prima possa essere fattore accelerante 
lo sviluppo della seconda. In alcuni casi i docenti in servizio possono non es-
sere disposti a negoziare la dissonanza e abbandonare il percorso intrapreso 
a favore di contesti meno dissimili (Brindley et al., 2009).

La complessa relazione tra le convinzioni e le prassi degli insegnanti è 
dialettica (Poulson et al., 2001); non sempre la pratica giunge dopo le con-
vinzioni. Sebbene gli approcci prescrittivi possano contribuire a far sì che gli 
insegnanti in formazione e in servizio prendano decisioni appropriate (Da-
vis, 1999), alla fine si può osservare una resistenza a queste prescrizioni per 
vari motivi tra cui l’apprendimento degli studenti e l’efficacia del metodo in 
classe (Galman, 2009; Ghasemi, 2018). 

Le ricerche ravvisano un numero contenuto di prassi vòlte al superamen-
to delle difficoltà elencate, sebbene siano proposte possibili spiegazioni per 
la dissonanza tra cui il cambiamento nelle strategie di insegnamento, una 
conseguente confusione e l’incapacità di mettere in discussione gli approcci 
didattici (Postareff et al., 2008). Più specificamente, gli stili di insegnamento 
individuali preferiti dagli insegnanti e le richieste dell’ambiente di insegna-
mento e degli studenti non sempre sono congruenti in modo da sostenersi a 
vicenda. 

3. Modelli di cambiamento delle convinzioni dei docenti

Dagli anni Ottanta la letteratura indaga la genesi (Carter, 1990), la natu-
ra pratica (Elbaz, 1983; Jordell, 1987; Fenstermacher, 1986; Morine-Der-
shimer, 1987), situazionale (Leinhardt, 1988), in azione (Schön, 1982) e le 
preconcezioni (Calderhead, 1988) della conoscenza degli insegnanti. Da un 
lato vi sono teorie e orientamenti che consistono in una serie di concezioni 
individuali definite come «insieme di rappresentazioni concettuali che signi-
ficano per il suo possessore una realtà o un determinato stato di cose di suffi-
ciente validità, verità e/o attendibilità da giustificare l’affidamento su di esse 
come guida al pensiero e all’azione personale» (Harvey, 1986, p. 660; trad. 
it. dell’autore); dall’altro le percezioni e i comportamenti. A tal proposito 
uno studio condotto da Richardson et al. (1991) rileva la possibilità di pre-
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dire specifici comportamenti in classe sulla base dell’analisi delle interviste 
condotte sulle concezioni dei docenti. Rilevare in modo approfondito queste 
ultime rivela sistemi di pensiero dell’insegnante su un aspetto specifico: «la 
relazione relativamente forte tra le convinzioni dichiarate dagli insegnanti 
[…] e le loro pratiche in classe ci permette di dare credito alle convinzioni di-
chiarate e, di conseguenza, al modo in cui sono state raccolte» (p. 578; trad. 
it. dell’autore). Tra altre, una conclusione dello studio riguarda il processo di 
cambiamento degli insegnanti. I risultati suggeriscono che una mancanza di 
relazione tra convinzioni e pratiche può indicare che l’insegnante sta attra-
versando un processo di cambiamento. È emerso inoltre che i mutamenti nel-
le convinzioni precedono quelli nelle pratiche, ciò è contrario a un modello 
di sviluppo del personale docente basato sull’idea che i mutamenti nelle con-
vinzioni seguano quelli del comportamento (Guskey, 1986; Fullan, 1985). Il 
modello di Guskey (1986) indica che gli insegnanti iniziano a cambiare le 
loro convinzioni solo quando vedono risultati positivi in termini di apprendi-
mento degli studenti. Sebbene il modello dell’autore possa valere per alcuni 
insegnanti e per alcune convinzioni e pratiche, la ricerca suggerisce che il 
processo di mutamento delle prime può precedere importanti cambiamenti 
nelle seconde.

Concentrarsi eminentemente sulle convinzioni o sui comportamenti in 
un percorso di formazione professionale potrebbe tuttavia non portare a un 
cambiamento autentico. Richardson et al. (1991) notano diversi casi di inse-
gnanti che hanno cercato di impiegare una pratica, come l’attivazione delle 
conoscenze di base, ma i tentativi erano deboli e inefficaci; i docenti inter-
vistati non hanno espresso una comprensione della teoria di riferimento. In 
alternativa, altri stavano sviluppando modi differenti di pensare all’insegna-
mento ma non conoscevano le pratiche che avrebbero permesso di attuare 
tali convinzioni. Attuare pratiche senza teoria può portare a un’applicazione 
errata o deficitaria, a meno che le convinzioni non siano congruenti con i pre-
supposti teorici delle prassi. Inoltre, i programmi in cui è discussa la teoria 
e che si concentrano sul cambiamento delle convinzioni senza proporre pra-
tiche che concretizzino tali tesi possono portare alla frustrazione. In questo 
caso la formazione docente dovrebbe collegare tre forme di conoscenza: a) le 
teorie di base degli insegnanti, le loro convinzioni e la loro comprensione dei 
processi; b) i quadri teorici e le premesse empiriche derivate dalla ricerca; 
c) le pratiche alternative che concretizzano le convinzioni dei docenti e le 
conoscenze della ricerca.

Spostare l’attenzione dal cambiamento del concetto teorico a quello della 
credenza (Gregoire, 2003) e indagare il rapporto tra queste (Chinn e Brewer, 
1993), suggerisce alcune altre opzioni tra cui ignorare o rifiutare i dati, esclu-
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derli dal dominio della propria teoria, tenerli in sospeso, reinterpretarli ma 
mantenendo la propria teoria o apportandovi lievi modifiche e, infine, accet-
tare i dati anomali e cambiare. Gli insegnanti in formazione sono condizio-
nati da anni di esperienza come studenti che hanno plasmato le convinzioni 
sulla materia; ciò può indurli a impegnarsi nelle opzioni più facili piuttosto 
che sottoporsi a un vero cambiamento. Per esempio, le convinzioni degli in-
segnanti a inizio carriera, apprese durante gli anni di preparazione, sono as-
similate a ciò che già sanno sull’apprendimento, invece del risultato atteso di 
rivedere le convinzioni iniziali come esito dell’esperienza formativa (Rust, 
1994). Poiché uno scopo dell’istruzione è la messa in discussione delle con-
vinzioni personali e il superamento dell’esperienza (Buchmann e Schwille, 
1983), i programmi di formazione degli insegnanti non riescono a svolgere 
il loro compito se i futuri docenti entrano nell’insegnamento con le loro con-
vinzioni iniziali intatte (Borko e Putnam, 1996; Richardson e Placier, 2002; 
Rust, 1994). Il solo mutamento delle pratiche non sembra garantire quello 
delle convinzioni. «Per comprendere il processo […] i ricercatori devono 
prendere in considerazione le reazioni emotive e affettive degli insegnanti 
quando vengono presentati messaggi che contraddicono le loro preesistenti 
convinzioni in materia» (p. 150; trad. it. dell’autore). 

L’insegnamento ha luogo inoltre in circostanze sociali soggette a valuta-
zione da parte degli studenti, dei genitori e delle istituzioni che possono far 
sentire i docenti restii nell’adottare metodi di istruzione differenti (De Corte 
et al., 1996; Richardson e Placier, 2002); in tale contesto, le convinzioni fun-
gono da filtro per le percezioni (Pajares, 1992). Per esempio, se si reputa che 
l’istruzione debba essere divertente e contenere incentivi esterni per l’ap-
prendimento, si possono scegliere gli elementi delle innovazioni didattiche 
più attrattivi per gli studenti. «Il fenomeno degli insegnanti che modificano 
le nuove idee per adattarle ai loro schemi esistenti non è ben compreso» 
(Thompson, 1992, p. 140; trad. it. dell’autore). Eppure, comprendere il moti-
vo per cui gli insegnanti fanno ciò invece di ristrutturare i loro schemi attuali 
è fondamentale per realizzare il cambiamento.

La tabella 13 indica alcuni tra i modelli di cambiamento delle conce-
zioni individuati dalle scienze dell’educazione: la teoria della dissonanza 
(Festinger, 1957), del cambiamento concettuale (Posner et al., 1982), del 
processo duale del cambiamento di atteggiamento (Eagly e Chaiken, 1993), 
la ricostruzione cognitiva del modello di conoscenza (Dole e Sinatra, 1998) 
e il modello di Fazio della relazione tra atteggiamenti e convinzioni (Fazio, 
1986). Gregoire indica per ciascuno potenzialità e limiti e, sulla base delle 
sue ricerche in materia, propone un modello vòlto a unire la dimensione co-
gnitiva con l’affettiva.
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Fig. 26 – Il modello cognitivo-affettivo di cambiamento concettuale

Fonte: Gregoire (2003), p. 165; trad. it. dell’autore
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Il modello cognitivo-affettivo del cambiamento concettuale prevede la 
presentazione all’insegnante di un messaggio di forte cambiamento nel con-
testo scolastico. Per Gregoire e altri ricercatori (Brosnan et al., 1996) tale 
processo è difficile poiché molti docenti tradizionali si sentono minacciati 
nella loro identità professionale e, «come suggerisce la teoria analitica del
l’identità, tale minaccia può motivare un cambiamento di atteggiamento 
(Schlenker, 1982)» (p. 165; trad. it. dell’autore).

La figura 26 presenta lo sviluppo del percorso teorizzato da Gregoire, 
pensato come dicotomico e vòlto a sollecitare l’identità dell’insegnante. 
Qualora quest’ultimo reputi di applicare già gli standard richiesti, l’ap-
proccio è neutrale o addirittura positivo ma il suo approccio non produrrà 
un cambiamento radicale e reale. «Nessun disagio o sentimento negativo 
accompagna la ricezione del messaggio di cambiamento; quindi, non è ne-
cessario elaborarla ulteriormente» (p. 166; trad. it. dell’autore). Le ricerche 
sugli stati d’animo positivi rilevano che è più probabile che questi diano 
luogo a un’elaborazione superficiale o euristica piuttosto che a una sistema-
tica. Ciò si spiega con la diminuzione della capacità cognitiva di elaborare i 
messaggi poiché lo stato d’animo è considerato come informazione di non 
problematicità (Mackie e Worth, 1991). Altri hanno suggerito che possono 
rendere gli insegnanti meno motivati a prestare attenzione a un messaggio 
non attraente per paura di rovinare il proprio umore (Schwarz et al., 1991). 
La resa o accettazione del messaggio di innovazione, tuttavia, dipende dalle 
precedenti convinzioni o esperienze. Qualora queste ultime siano in linea, il 
modello indica un’assimilazione o un cambiamento superficiale. Ciò denota 
che il messaggio è accettato ma lo schema cognitivo non cambia in pro-
fondità; quando non in linea non vi è mutamento. Nel caso in cui gli inse-
gnanti debbano confrontarsi con una richiesta di cambiamento che modifica 
la didattica convenzionale, trovano la situazione stressante e percepiscono 
di doverla affrontare con dispendio di energie e di capacità. Tale situazione 
non è per sé negativa e può condurre a un apprendimento più profondo se 
affrontata come occasione di crescita professionale. Determinante è la mo-
dalità con cui il docente vi fa fronte (convinzioni di efficacia, conoscenza) e 
il contesto (tempo, colleghi supportivi). D’altro canto, quando sono convinti 
delle loro capacità di cambiamento gli insegnanti percepiscono la situazione 
come sfidante; se debolmente, colgono il mutamento come minaccia e cer-
cano di evitarlo. Nel primo attuano un’elaborazione sistematica che conduce 
a un cambiamento significativo e duraturo; nel secondo, una trasformazione 
euristica e ha luogo solo un’assimilazione (diSessa e Sherin, 1998; Posner et 
al., 1982; Vosniadou e Ioannides, 1998) o un cambiamento superficiale che 
non dura nel tempo. Questo percorso di elaborazione euristica spiega perché 
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molti docenti che credono di aver cambiato le proprie convinzioni «in real-
tà non hanno accolto le nuove idee sull’apprendimento […] implicite negli 
standard e in trasformazioni simili di stampo costruttivista: non hanno avuto 
la motivazione o la capacità di elaborare sistematicamente tali messaggi di 
cambiamento» (Gregoire, 2003, p. 168; trad. it. dell’autore).

L’efficacia ha un ruolo centrale nel mediare le scelte dell’insegnante ed è 
necessario sostenerla per giungere a un’elaborazione sistematica delle richie-
ste di cambiamento. In una revisione della letteratura, M. Tschannen-Moran 
et al. (1998) rilevano che i docenti con un basso senso di efficacia sono meno 
disposti a sperimentare nuovi metodi per affrontare i bisogni degli studen-
ti. Le esperienze professionali sono più incisive della persuasione verbale, 
perciò, va data agli insegnanti la possibilità di fare esperienza all’interno 
della propria classe (Bandura, 1997). Per Gregoire «gli insegnanti dovreb-
bero ricevere un feedback e un’assistenza da parte di esperti per promuovere 
un’implementazione di successo» (p. 171; trad. it. dell’autore). Da ultimo, le 
convinzioni epistemologiche possono essere fattore promovente o inibente 
il processo di cambiamento. Alcune ricerche hanno dimostrato che queste 
predicono il cambiamento concettuale delle conoscenze scientifiche (Qian e 
Alvermann, 1995; Rukavina e Daneman, 1996; Windschitl e Andre, 1998).

4. Il teacher change: cambiare le convinzioni per cambiare le pras-
si o viceversa?

Eylon e Linn (1988) identificano quattro prospettive di cambiamento delle 
convinzioni – e delle misconvinzioni – legate all’apprendimento concettuale, 
allo sviluppo differenziale e alla risoluzione dei problemi (p. 251). Analizzan-
dole, gli autori rilevano due tratti comuni: il contenuto del sapere e la modalità 
di organizzazione dei collegamenti tra le idee, entrambi elementi fondamenta-
li nel processo di apprendimento. In linea con questi studi, il modello proposto 
da Posner et al. (1982) attribuisce un ruolo centrale alla conoscenza pregressa 
degli individui, al contenuto e alle caratteristiche delle nuove idee. Il processo 
di modifica delle convinzioni è tematica ampiamente ricercata (Wandersee et 
al., 1994) e, a differenza delle teorie tradizionali dell’apprendimento, postu-
la un’evoluzione dell’epistemologia in cui l’acquisizione della conoscenza è 
vista come processo costruttivo, implicante la produzione attiva e la verifica 
di proposizioni alternative. In particolare, «i concetti centrali e organizzativi 
delle persone passano da un insieme di concetti a un altro insieme, incom-
patibile con il primo» (Posner et al., 1982, p. 211; trad. it dell’autore). Nello 
specifico, come già postulato dalla teoria piagetiana, vi sono due modalità di 
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cambiamento delle convinzioni: per assimilazione in cui le persone utilizzano 
concetti esistenti per affrontare nuovi fenomeni; per accomodamento in cui 
il docente sostituisce o riorganizza i concetti principali. La teoria iniziale è 
rivista da Strike e Posner (1992) i quali reputano eccessivamente enfatizzata 
la dimensione razionale e considerano altrettanto importanti l’affettiva e la 
sociale. La modifica prevede un più ampio spettro di fattori influenti sul cam-
biamento concettuale le cui alternative possono essere generate come conse-
guenza del percorso di formazione, delle concezioni scientifiche e di quelle 
errate, viste come dinamiche e in costante interazione e sviluppo. 

Studi successivi (Vosniadou, 1994; Dagher, 1994) distinguono tra ag-
giunta di conoscenza che non comporta ristrutturazione (Carey, 1985) e cam-
biamenti alle strutture concettuali che implicano una modifica alle esistenti. 
Questa tipologia è definita revisione (Vosniadou, 1994; Thagard, 1992) e 
implica non solo un accumulo di conoscenze, ma anche una ristrutturazione 
concettuale (Carey, 1985). Quest’ultimo tipo di apprendimento è più comu-
nemente descritto come cambiamento concettuale ed è suddiviso in revisione 
forte e revisione debole o minore (fig. 27).

Fig. 27 – Modello generico della dicotomia dei livelli o tipologie di cambiamento 
delle convinzioni

Fonte: Tyson et al. (1997), p. 389; trad. it. dell’autore

La tabella 14 raccoglie e amplia la comparazione dei diversi descrittori 
dei gradi o delle tipologie di cambiamento delle convinzioni proposta da Z.R. 
Dagher (1994) mentre quella di P. Thagard (1992) sembra non adattarsi im-
mediatamente a questa generica dicotomia poiché pensata come continuum. 
Tuttavia, tale sinossi distingue i primi tre cambiamenti intesi come tipologie 
semplici di revisione delle credenze dagli ultimi due quali sostituzioni com-
plete e difficili da realizzare individualmente. 
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L’attivazione di collegamenti distingue il cambiamento concettuale dal
l’apprendimento routinario. Tuttavia, pur riconoscendo l’impegno episte-
mologico, né S. Carey (1985) né S. Vosniadou (1994) considerano espli-
citamente i mutamenti delle strutture cognitive. Da queste differenze tra 
le prospettive teoriche Tyson et al. (1997) sviluppano un approccio mul-
tidimensionale mediante cui indagano il livello al quale i mutamenti del-
le strutture cognitive possono essere considerati cambiamenti concettuali. 
Solo la revisione di tipo forte, o accomodamento, può essere considerata 
un cambiamento concettuale (Posner et al., 1982; Strike e Posner, 1992). 
D’altra parte, la teoria può essere applicata anche alle revisioni più deboli 
(Hewson e Hewson, 1992; Hewson e Thorley, 1989; Thorley, 1991). Gli 
autori di questo studio reputano che entrambi i livelli di revisione debbano 
essere indicati come cambiamento concettuale e che le condizioni dei mo-
delli siano applicabili a entrambi.

In sintesi, tra gli autori vi è un sostanziale consenso circa il cambiamento 
concettuale inteso come ristrutturazione della conoscenza esistente e la scar-
sa validità di pratiche formative vòlte a indurre un conflitto cognitivo finaliz-
zato all’abbandono delle concezioni inadeguate. Tale processo di mutamento 
necessita, tuttavia, di alcune condizioni peculiari: l’insoddisfazione per le 
concezioni esistenti, l’intelligibilità, la plausibilità e la validità delle nuove 
(Tyson et al., 1997, p. 392; Posner et al., 1982). Considerando il processo in 
termini di presenza/assenza nello schema di conoscenza delle persone, Tyson 
et al. indagano la modalità di misurazione di tali cambiamenti: di alto livel-
lo se intellegibile, plausibile e valido; basso se solamente intellegibile (cfr. 
anche Hewson e Thorley, 1989; Treagust et al., 1996). La tipologia di muta-
mento è evolutiva (Posner et al., 1982; Vosniadou, 1994; Nussbaum, 1989; 
Grayson, 1996), dominio-specifica (Bliss, 1995; Carey, 1984; 1985; Keil, 
1991), coestensiva a tutta la vita della persona (Metz, 1995; Lawson, 1994; 
Finister, 1989) e permette di valutare la natura del contenuto, distinguendo la 
teorica e non osservabile dalla descrittiva e osservabile.

Il quadro multidimensionale del cambiamento concettuale (fig. 28) si arti-
cola in tre prospettive interpretative: l’ontologico esamina la modalità attra-
verso cui la persona percepisce la natura di ciò che studia, l’epistemologico 
la percezione della propria conoscenza e il sociale/affettivo la condizione 
necessaria perché avvenga il mutamento. 
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Fig. 28 – Framework multidimensionale per il cambiamento concettuale

Fonte: Tyson et al. (1997); trad. it. dell’autore

In generale, il processo tiene conto delle concezioni pregresse, del contenuto 
scientifico dei nuovi concetti e del percorso che conduce dalle une agli altri; non 
è statico ma dinamico e accade in uno specifico intervallo di tempo (fig. 29).

Fig. 29 – Modello rappresentante la natura dinamica del cambiamento concettuale 
così come accade in un periodo di tempo

Fonte: Tyson et al. (1997), p. 399; trad. it. dell’autore

Considerando la dimensione personale e relazionale degli insegnanti, vi 
sono due differenti tipologie di cambiamento (Richardson e Placier, 2002): 
a) individuale o di piccolo gruppo, categorizzato come volontario, naturale 
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e legato a biografia, personalità, esperienza e differenze nell’approccio; b) 
strutturale o dell’organizzazione, riferito agli stadi di sviluppo, ai programmi 
formali di preparazione e miglioramento dell’insegnamento. Il primo preve-
de autonomia, scelte individuali, esperienza ed è legato alla personalità del
l’insegnante e al contesto nel quale opera. Spesso non è processo pienamente 
consapevole poiché conduce a modifiche nelle conoscenze tacite che diven-
tano manifeste solo mediante la riflessività e il dialogo. Il secondo è imputato 
ai processi intenzionali di formazione professionale e di miglioramento delle 
pratiche. In generale, le ricerche sulla formazione pre-service documentano 
le difficoltà a rendere profondi e durevoli nel tempo gli impatti sulle convin-
zioni e le concezioni. Diversamente, i programmi in service a lungo termine, 
collaborativi e orientati dalla ricerca paiono avere effetto sui cambiamenti 
anche delle pratiche, sebbene non tutti gli insegnanti rispondano in modo 
simile a tali approcci. I docenti sembrano preferire percorsi vòlti a presentare 
pratiche da applicare immediatamente in classe piuttosto che riflettere sulle 
proprie e sviluppare possibili alternative (Borko et al., 1992; Richardson, 
1992). Di là dall’orientamento seguito, i formatori dei docenti «dovrebbero 
essere consapevoli del fatto che il loro sostegno a un particolare approccio 
allo sviluppo del personale è, in parte, una funzione degli orientamenti al 
cambiamento dei formatori stessi» (Richardson e Placier, p. 921; trad. it. 
dell’autore). A lungo termine la combinazione delle metodologie potrebbe 
essere la via migliore per condurre tale processo. 

I condizionamenti organizzativi sul cambiamento degli insegnanti affe-
riscono a differenti quadri teorici tra cui il funzionalismo, l’interazionismo 
simbolico e le teorie del conflitto. In realtà, Richardson e Placier rilevano che 
la relazione tra i contesti scolastici e il cambiamento dei docenti è complessa 
e ambigua. «È difficile, se non impossibile, sviluppare un modello che possa 
rappresentare tutte le vie in cui il cambiamento dell’insegnante e il contesto 
organizzativo sono correlati» (p. 923; trad. it. dell’autore). In alcuni casi gli 
insegnanti cambiano nonostante il contesto sociale non supportivo e in al-
tri non cambiano malgrado il supporto dell’organizzazione. L’insegnamento 
stesso è strumento di cambiamento poiché i docenti socializzano e condivi-
dono le convinzioni e le prassi. Nello specifico, gli studi rilevano due aspetti 
inerenti alla socializzazione nelle consuetudini professionali e organizzative: 
a) quelle che attraversano i contesti locali poiché strutturate, b) quelle molto 
mutevoli. In entrambi i casi i docenti sono portati a rinunciare alle proprie 
convinzioni e aspettative per conformarsi a una realtà esterna. A tal propo-
sito, Chin e Benne (1969) affermano che «se la cultura dell’insegnamento è 
un ostacolo al cambiamento, dobbiamo modificare le condizioni dell’occu-
pazione» (Richardson e Placier, 2002, p. 923; trad. it. dell’autore). La pres-
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sione sociale, perciò, costringerebbe al cambiamento ma tale tipologia di 
strategie empirico-razionali è poco efficace di fronte ad abitudini inaspetta-
tamente resistenti e alle differenze nei contesti specifici. Sull’insegnamento 
vi è inoltre un effetto della scuola, sostenuto dalla concezione secondo cui i 
cambiamenti nella struttura e nella cultura sono precondizioni per mutamenti 
significativi. Le opportunità di apprendimento, gli obiettivi comuni, il moni-
toraggio, il supporto amministrativo e una visione dell’insegnamento condi-
visa e complessa sono significative condizioni organizzative collegate all’ap-
prendimento, all’impegno, alla collaborazione e alla responsabilizzazione.

Includendo processi, contenuti, strutture e cultura e in accordo con la lette-
ratura (Lieberman, 1995; Richardson e Placier, 2002) sono individuate alcune 
condizioni per il cambiamento dei docenti: a) apprendere dall’esperienza e 
trasformare i problemi in opportunità piuttosto che ricadere in vecchi schemi; 
b) modellare nuove relazioni come partnership, con i docenti in primo piano 
e i dirigenti scolastici in secondo; c) costruire significati condivisi attraverso 
azioni, riflessioni e comunicazioni congiunte e rottura dell’isolamento degli 
insegnanti; d) gestire tensioni e conflitti tra uffici scolastici territoriali e enti di 
valutazione o tra i docenti a motivo di differenti prospettive di insegnamento; 
e) costruire e avvalersi di nuove strutture quali centri di formazione, team, 
sessioni, gruppi di progettazione e comunità professionali; f) considerare e 
valorizzare il lavoro degli studenti quale elemento costitutivo di quello del 
docente. Nella sua puntualità e talora idealità, il processo di cambiamento 
delineato è complesso e incerto poiché per ottenere risultati a lungo termine 
e stratificati è necessario operare con meticolosità nelle vite lavorative e sulle 
pratiche degli insegnanti. A parere di McCarthy (1996) ciò contrasta con le 
attese dei responsabili del cambiamento e dei decisori politici i quali spesso 
sono «impazienti di ottenere risultati (punteggi migliori ai test) piuttosto che 
attendere questo processo lungo. Cambiare è politicamente ed economica-
mente vulnerabile e, spesso, dipendente da supporti temporanei ed esterni» 
(Richardson e Placier, 2002, p. 937; trad. it. dell’autore).

Al fine di superare tali complessità è auspicabile portare l’insegnante da 
una posizione individualistica verso la comunità di pratica in modo non bu-
rocratico e non prescrittivo affinché possa trovare spazio adeguato per con-
dividere ciò che accade agli studenti nel percorso scolastico. Considerare 
quest’ultimo e non la singola classe in un momento specifico, soprattutto 
nella pratica valutativa, permette di spostare la responsabilità al collettivo e 
richiede di considerare il cambiamento individuale e organizzativo. «L’au-
tonomia e la responsabilità dei docenti, perciò, non andrebbero considerati 
come diritto o responsabilità individuale, ma ottenuti e assunti in una comu-
nità di pratica» (Richardson e Placier, 2002, p. 939; trad. it. dell’autore).
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5. Indagare le convinzioni e le prassi degli insegnanti per orientare 
la formazione

Le ricerche vòlte a indagare le convinzioni e le prassi degli insegnanti in 
relazione alla professionalità provengono prevalentemente dal contesto nor-
damericano e riguardano sia la formazione iniziale sia quella in servizio, in 
cui i docenti partecipano a percorsi di aggiornamento e sviluppo professiona-
le. Il panorama è ampio e include differenti prospettive di intervento (Fang, 
1996; Richardson, 1996; Tillema e Knol, 1997; Charlier, 1998; Guskey, 
2002); tuttavia, manca una meta-ricerca che fornisca evidenze univoche.

Gli studi sui docenti, l’insegnamento e il cambiamento sono presenti da lun-
go tempo in àmbito pedagogico internazionale. Per esempio, vi sono ricerche 
che esplorano le correlazioni tra metodi di insegnamento e risultati di appren-
dimento degli studenti (Gage, 1963). Queste prospettive sottolineano la cen-
tralità degli approcci cognitivisti e costruttivisti che indagano i processi latenti 
che precedono e accompagnano l’azione didattica. Le convinzioni (o credenze) 
sono rilevanti per comprendere e orientare il cambiamento dei modelli di inse-
gnamento (Richardson, 2002; Shavelson e Stern, 1981; Clark e Peterson, 1986; 
Borko e Niles, 1987; OECD-TALIS, 2014; Fives e Gill, 2015). Questo è parti-
colarmente rilevante poiché le convinzioni si radicano profondamente già negli 
anni della scuola secondaria, sviluppandosi mediante le esperienze personali 
nei processi di trasmissione culturale in sistemi organizzati di credenze; inoltre, 
quanto prima accade tale strutturazione, tanto più complesso sarà variarla (Pa-
jares, 1992). Il mutamento «è possibile solo laddove il soggetto trovi riscontri 
autorevoli all’interno di esperienze di insegnamento o di formazione, capaci 
di mettere in crisi le proprie credenze e di proporre nuove strutture coerenti di 
atteggiamenti» (Richardson, 2002, p. 315; trad. it dell’autore).

Le convinzioni sono parte integrante delle competenze professionali degli 
insegnanti; come elementi latenti, esse abilitano le azioni e ne sono condizio-
nate (Perrenoud, 2002). In tale prospettiva, studiare le convinzioni è centrale 
per agire su di esse durante i percorsi di sviluppo professionale. Promuovere 
percorsi di riflessione critica con gruppi di docenti centrati sulle credenze 
e sulle rappresentazioni della scuola, della didattica e dell’apprendimento 
degli studenti, è un’opportunità per comprendere in generale il cambiamento 
all’interno dei sistemi di istruzione. Le competenze dell’insegnamento costi-
tuiscono attitudini essenziali per l’esercizio della professione e si declinano 
nella convinzione dell’educabilità della persona, nel rispetto dell’altro, nella 
conoscenza delle proprie rappresentazioni, nella padronanza delle proprie 
emozioni, nell’apertura alla collaborazione e nell’impegno professionale 
(Paquay et al., 2006, p. 18). 
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Gli studi inerenti al rapporto tra la formazione iniziale e la professio-
nalità docente sono di particolare interesse per osservare se e come la for-
mazione universitaria abbia influito sul cambiamento di percezione rispetto 
all’immagine e alla funzione della professione (Kagan, 1992; Wideen, 1998; 
Beijard et al., 2000; Connelly e Clandinin, 2000; Balduzzi e Vannini, 2011). 
Nel condurre una ricerca sui giovani insegnanti all’inizio degli anni Ottanta, 
Gattullo et al. (1981) rilevano che i giovani docenti sono frequentemente 
descritti come una categoria indifferenziata e conservatrice, legati a modelli 
condizionati dalla tradizione, incapaci di rinnovare la preparazione culturale, 
didattica e pedagogica e trasmettitori di una cultura spesso inadatta alla scuo-
la di massa, privilegiati per la natura della professione. A differenza di altri, 
lo studio realizzato degli autori su docenti che hanno concluso l’università al 
termine degli anni Sessanta individua una situazione più complessa e artico-
lata. Non si tratta di una categoria omogenea né negli atteggiamenti né nelle 
scelte educative e didattiche. La spinta innovativa di tali docenti sul piano 
politico e formativo ha incontrato resistenza nell’istituzione e nei limiti della 
preparazione alla professione. L’analisi sull’impatto di quest’ultima è perciò 
questione centrale, da considerarsi nel complesso delle «convinzioni teori-
che sull’insegnamento-apprendimento [che] si strutturano nei soggetti du-
rante la formazione e si modificano poi con le realtà concrete in cui il sogget-
to agisce come docente» (Balduzzi e Vannini, 2011, p. 129). A tal proposito 
e tra altre (Wideen, 1998; Beijard et al., 2000; Connelly e Clandinin, 2000), 
un’indagine di F. Zambelli (2006) esamina le credenze dei docenti nei primi 
anni di insegnamento in merito al significato della propria professionalità. 
Emerge una duplice tendenza: da un lato le convinzioni e le prassi inerenti al 
rapporto con gli alunni e al raggiungimento degli obiettivi didattici, dall’al-
tro quelle riferite al ruolo professionale e «allo scarto tra quanto immaginato 
e appreso durante la formazione e la realtà che si sono trovati ad affrontare 
in classe» (p. 364). Lo studio rileva che la prima prospettiva concerne le fun-
zioni didattiche e le pratiche della professione docente mentre la seconda la 
riflessione costruttiva su di sé e la propria esperienza. La formazione iniziale 
è considerata efficace quando integra la teoria didattica con le prassi d’aula, 
permettendo di trovare condizioni, modalità e tempistiche «per una teoria 
che aiuti l’insegnante a riflettere sulla propria pratica, a cercare le ragioni di 
questa pratica e, ancora, parallelamente, a “sperimentare” direttamente sulla 
pratica» (Vannini e Balduzzi, 2011, p. 130).

Le ricerche internazionali e italiane concordano sulla necessità che i per-
corsi di formazione iniziale considerino sia le competenze disciplinari sia 
quelle professionali per promuovere un processo di innovazione e forma-
re l’insegnante quale figura riflessiva (Schön, 1993; Demetrio et al., 1995; 
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Britzman, 2003; Tochon, 2000). Tale dimensione è cruciale poiché consente 
al docente di farsi promotore del cambiamento nella misura in cui è in grado 
di «aggiungere alle competenze culturali e professionali maturate sia in sede 
teorica sia nel corso d’opera, la capacità di riflettere criticamente sul proprio 
progetto educativo e di monitorare il proprio operato attraverso un processo 
meta-cognitivo continuo nel quale hanno particolare importanza il ricono-
scimento dei vissuti, delle aspettative e delle rappresentazioni di ciascuno, 
alunni compresi» (Vannini e Balduzzi, 2011, p. 251). 

Le ricerche in tali àmbiti (Damiano, 2007a; 2007b; 2013), perciò, postula-
no la necessità di una formazione specifica e di qualità per trasformare la pro-
fessionalità docente e promuovere l’innovazione. La costruzione delle com-
petenze è sostenuta dall’intreccio e dalla mediazione tra saperi teorici e pratici 
finalizzate alla definizione di un habitus inteso come l’insieme degli schemi 
di percezione, di valutazione, di pensiero e di azione. «Grazie a questa “strut-
tura strutturante”, a questa grammatica generatrice delle pratiche noi siamo 
capaci di far fronte, al prezzo di piccoli aggiustamenti, a una grande varietà di 
situazioni quotidiane» (Altet et al., 1996, p. 176). Una buona pratica richiede 
una progettazione fondata sull’esperienza e perciò un contributo soggettivo 
per costruire un sapere di tipo esperienziale. Per essere efficace deve essere 
sostenuta da una teoria definita sulla base dalla pratica stessa (Mortari, 2003).

La formazione alla pratica docente non si esaurisce nella semplice espe-
rienza sul campo poiché sperimentazione ed esperienza sono solo alcuni tra i 
dispositivi individuati per il cambiamento di habitus dell’insegnante (Altet et 
al., 1996). Per raggiungere tale obiettivo sarebbero necessari percorsi di con-
sapevolezza professionale che considerino conoscenze, convinzioni e prassi 
e si costruiscano sulla pratica riflessiva, lo scambio sulle rappresentazioni e 
le pratiche, l’osservazione reciproca, la meta-comunicazione con gli alunni, 
la scrittura clinica, la video-formazione, il colloquio esplicativo, la storia di 
vita, la simulazione e i giochi di ruolo; le esperienze formative evidenziano 
la complessità, e talvolta l’idealizzazione, delle prospettive proposte e ne 
suggeriscono una presa in carico progressiva (Balduzzi e Vannini, 2011).

6. Formazione e sviluppo professionale a servizio del cambiamento

Analizzando le politiche in materia di sviluppo professionale nel conte-
sto statunitense e occidentale in generale, Guskey (2002) osserva che il mi-
glioramento scolastico è perseguito anche per mezzo di un cambiamento del 
personale docente. Nei contenuti e nei formati, i programmi di formazione in 
servizio mirano a modificare le pratiche professionali, le convinzioni e la com-
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prensione degli insegnanti, perseguendo un obiettivo articolato (Griffin, 1983) 
e a migliorare l’apprendimento degli studenti. Nonostante tali premesse, parte 
della letteratura scientifica segnala l’inefficacia di numerosi percorsi (Cohen e 
Hill, 1998, 2000; Kennedy, 1998; Wang et al., 1999) in ragione di alcuni fat-
tori tra cui la motivazione dei docenti al cambiamento e il processo attraverso 
cui favorirlo (Guskey, 1986). In genere, i docenti partecipano alla formazio-
ne in virtù di obblighi contrattuali, per conseguire certificazioni, migliorare la 
propria pratica (Fullan, 1991, 1993), accrescere la soddisfazione professionale 
(Huberman, 1995) o incrementare i risultati di apprendimento degli studenti. 
Per esempio, in uno studio sulla percezione del successo da parte degli inse-
gnanti, B. Harootunian e G.P. Yargar (1980) riscontrano che la maggior par-
te dei docenti non definisce il proprio successo in termini di auto-percezione 
(p. 4; cfr. anche Fullan, 1999; Fullan e Hargreaves, 1996). I docenti, inoltre, 
considerano dimensioni pragmatiche quali idee e prassi specifiche e concrete 
direttamente legate all’attività quotidiana nelle classi (Fullan e Miles, 1992). 
Altro possibile motivo di fallimento dei percorsi di aggiornamento è rappre-
sentato dal modello di cambiamento adottato poiché i formatori presumono 
che tali trasformazioni negli atteggiamenti e nelle convinzioni determineranno 
mutamenti specifici nei comportamenti e nelle pratiche in classe, che a loro 
volta si tradurranno in un miglioramento dell’apprendimento degli studenti 
(Guskey, 2002). Questa prospettiva consegue dalle prime teorie del cambia-
mento (Lewin, 1935) mutuate a loro volta dai modelli psicoterapeutici. Studi 
successivi (Huberman e Crandall, 1983; Huberman e Miles, 1984; Guskey e 
Huberman, 1995) non le reputano adeguate a docenti con esperienza. 

La relazione tra i fattori presenti nella figura 30 è complessa (Fullan, 1991; 
Guskey e Sparks, 1996; Griffin, 1983): «i programmi […] basati sul presup-
posto che il cambiamento degli atteggiamenti e delle convinzioni è prioritario, 
sono tipicamente progettati per ottenere l’accettazione, l’impegno e l’entusia-
smo degli insegnanti e dei dirigenti scolastici prima dell’implementazione di 
nuove pratiche o strategie» (Guskey, 2002, p. 383; trad. it. dell’autore). 

Fig. 30 – Modello di Teacher change

Fonte: Guskey (2002), p. 383; trad. it. dell’autore
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Essi richiedono il coinvolgimento dei docenti nella definizione delle ses-
sioni e nell’individuazione dei bisogni per assicurare coerenza tra le nuove 
proposte e le necessità effettive (Joyce et al., 1976). Per quanto importanti, 
queste procedure raramente cambiano in modo significativo gli atteggiamen-
ti o suscitano un forte impegno (Jones e Hayes, 1980). Il modello proposto 
(fig. 30) intende superare tali limiti, postulando una diversa sequenza tra gli 
esiti del cambiamento. Nello specifico, «un cambiamento significativo negli 
atteggiamenti e nelle convinzioni degli insegnanti si verifica principalmente 
dopo aver ottenuto prove di miglioramenti nell’apprendimento degli studen-
ti» (Guskey, 2002, p. 383; trad. it. dell’autore). Questo evidenzia come lo 
sviluppo professionale, da solo, non sia sufficiente in assenza di riscontri 
tangibili nella pratica quotidiana e suggerisce che il cambiamento sia preva-
lentemente esperienziale. 

A supporto del modello vi sono studi etnografici (Bolster, 1983) e la ricer-
ca Dissemination Efforts Supporting School Improvements (Crandall et al., 
1983) che esamina gli sforzi compiuti per implementare 62 pratiche innova-
tive nelle scuole e classi di 146 distretti degli USA. Gli autori riscontrano che 
i responsabili dei progetti intendono stimolare l’impegno degli insegnanti 
nei confronti delle nuove pratiche coinvolgendoli nella risoluzione dei pro-
blemi e nel processo decisionale prima dell’attuazione; vi sono stati effetti 
negativi poiché i docenti hanno alterato l’efficacia. Nei tentativi di miglio-
ramento efficaci gli autori riscontrano che gli insegnanti si sono impegnati 
nelle nuove pratiche solo dopo averle impiegate attivamente nelle loro classi 
(Crandall, 1983). Ulteriori conferme provengono da studi che analizzano se-
paratamente gli effetti dello sviluppo professionale e dell’adozione di nuove 
pratiche didattiche sugli atteggiamenti e sulle convinzioni (Guskey, 1979, 
1982; Huberman e Miles, 1984); in particolare, ciò è rilevato da un’indagine 
(Guskey, 1984) sullo sforzo di sviluppo professionale su larga scala, incen-
trato sull’implementazione dell’apprendimento della padronanza (Bloom, 
1968; Guskey, 1997). Dopo la formazione iniziale, la maggior parte degli 
insegnanti partecipanti ha impiegato le procedure di mastery learning nelle 
proprie classi e ha riscontrato miglioramenti nell’apprendimento degli stu-
denti. Alcuni, invece, hanno usato le nuove procedure ma non hanno notato 
avanzamenti. Molti altri hanno partecipato alla formazione ma non hanno 
mai provato le procedure nelle loro classi. I risultati delle misurazioni han-
no mostrato che i docenti che hanno osservato miglioramenti tendono ad 
apprezzare maggiormente il proprio insegnamento e a percepire un’efficace 
influsso sui risultati di apprendimento degli studenti. Cambiamenti analoghi 
non sono stati riscontrati né tra i docenti che hanno applicato le nuove pro-
cedure senza rilevare miglioramenti, né tra quelli che, pur avendo seguito 
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la formazione, non le hanno mai sperimentate in classe. Pertanto, né la for-
mazione da sola né quella seguita dall’implementazione sono sufficienti per 
ottenere un cambiamento effettivo. Come previsto, tali particolari mutamenti 
nell’atteggiamento e nelle convinzioni si sono verificati solo quando la for-
mazione e l’implementazione sono state associate a prove di miglioramento 
dell’apprendimento degli studenti.

Da tali ricerche discendono tre implicazioni per lo sviluppo professionale 
(Guskey, 2002): a) riconoscere che il cambiamento è un processo graduale e 
difficile per gli insegnanti, b) garantire che questi ricevano regolarmente un 
feedback sui progressi di apprendimento degli studenti, c) attivare follow-
up e offrire supporto e monitoraggio continui. Imparare a essere abili nelle 
novità e trovare significato in un modo innovativo di agire richiede tempo 
e impegno. Ogni cambiamento che promette di aumentare le competenze 
degli insegnanti e di migliorare l’apprendimento degli studenti richiede ini-
zialmente un lavoro supplementare (p. 386). È altresì importante riconoscere 
che nessun nuovo programma di sviluppo professionale o innovazione sarà 
implementato in modo uniforme poiché l’insegnamento e l’apprendimento 
sono condizionati da molte variabili contingenti e contestuali (Huberman e 
Miles, 1984; Fullan, 1985; Firestone e Corbett, 1987). Le innovazioni basate 
su presupposti di uniformità del sistema formativo falliscono ripetutamen-
te (Elmore e McLaughlin, 1988), pertanto, è necessario trovare un giusto 
equilibrio tra la fedeltà al programma e le considerazioni sull’adattamento 
reciproco (Griffin e Barnes, 1984). Una stretta collaborazione tra progettisti/
ricercatori e insegnanti può facilitare tale processo (Ward e Tikinoff, 1982).

Affinché sia sostenuta l’applicazione di nuove pratiche e i cambiamenti 
durino nel tempo, le persone coinvolte devono ricevere un feedback regolare 
sugli effetti dei loro sforzi. Le azioni di successo si rafforzano e si ripetono, 
mentre quelle fallimentari tendono a essere accantonate. Allo stesso modo, 
le prassi nuove e sconosciute sono accettate e mantenute quando i docenti 
percepiscono l’aumento della competenza e dell’efficacia. Ciò è particolar-
mente vero per quegli insegnanti il cui principale guadagno è nel sentirsi 
sicuri della propria capacità di influire sulla crescita e sullo sviluppo degli 
studenti (Bredeson et al., 1983; Guskey, 1989; Huberman, 1992). È proba-
bile tuttavia che le nuove pratiche siano abbandonate in assenza di prove dei 
loro effetti positivi; pertanto, procedure specifiche per fornire un feedback 
sui risultati sono essenziali per il successo di qualsiasi sforzo di sviluppo pro-
fessionale. Per esempio, nei programmi che prevedono l’implementazione 
del mastery learning gli insegnanti ricevono ritorni con la somministrazione 
regolare di valutazioni formative (Bloom et al., 1981). Fornire agli insegnan-
ti un feedback regolare sul coinvolgimento degli studenti durante le lezioni 
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può essere efficace per facilitare l’uso di nuove prassi didattiche (Stallings, 
1980). Anche fornire prove di fiducia o autostima degli studenti può servire 
a questo scopo (Dolan, 1980). 

La qualità della formazione iniziale è determinante qualora il cambia-
mento negli atteggiamenti e nelle convinzioni degli insegnanti avvenga 
prima dell’implementazione di un nuovo programma o di un’innovazione. 
Tuttavia, come suggerisce il modello di Guskey, tale cambiamento si verifica 
soprattutto dopo l’implementazione. Il sostegno e il monitoraggio sono es-
senziali per il miglioramento continuo dell’istruzione. Il primo permette agli 
impegnati nel processo di tollerare i fallimenti occasionali, il secondo è ne-
cessario per avviare il cambiamento tra coloro che non ne hanno propensione 
(Airasian, 1987; Huberman e Crandall, 1983) e fornisce l’incoraggiamento, 
la motivazione di cui molti professionisti hanno bisogno per persistere in 
compiti impegnativi intrinseci a tutti gli sforzi di mutamento. Per attivare 
efficacemente un nuovo programma o un’innovazione, è fondamentale che 
questo diventi parte integrante del repertorio di abilità didattiche. «Soprat-
tutto per il proseguimento e l’espansione del programma, gli insegnanti de-
vono arrivare a impiegare le nuove pratiche quasi per abitudine» (Gusekey, 
2002, p. 388; trad. it. dell’autore). Affinché ciò avvenga, sono essenziali un 
follow-up e un sostegno continui i quali, tra tutti gli aspetti sono forse quelli 
più trascurati. Lo sviluppo professionale, perciò, deve essere visto come un 
processo e non come un evento (Loucks-Horsley et al., 1987, 1998). 

Per un effettivo cambiamento, la letteratura (Pastore e Andrade, 2019; 
Pastore, 2023; Wang et al., 2022) suggerisce che nei programmi di forma-
zione e sviluppo della professione insegnante siano inseriti anche percorsi di 
alfabetizzazione alla valutazione degli studenti. 

Nello specifico, S. Pastore (2023) offre una revisione sistematica della 
letteratura sull’assessment literacy (AL) degli insegnanti, ossia la loro com-
petenza nel valutare l’apprendimento degli studenti, analizzando studi pub-
blicati tra il 2013 e il 2022. L’obiettivo è sintetizzare come il concetto sia 
stato definito, studiato e applicato nel contesto didattico. Lo studio affronta 
temi centrali quali la definizione e l’evoluzione del concetto di AL, la meto-
dologia della revisione, le sue componenti fondamentali, nonché le sfide e 
le implicazioni per la formazione degli insegnanti. Tradizionalmente, l’AL è 
vista come un insieme di competenze tecniche legate alla valutazione stan-
dardizzata e alla misurazione dei risultati. Negli anni, la definizione si è am-
pliata per includere aspetti socioculturali, etici e pedagogici, riconoscendo 
che l’AL subisce l’influsso dal contesto e dalle convinzioni degli insegnan-
ti. Per la revisione sistematica sono stati selezionati quarantadue studi da 
database accademici (Eric, PsycINFO, PubMed, Scopus, Web of Science). 
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L’analisi ha considerato definizioni, modelli teorici, metodologie di ricer-
ca e implicazioni pratiche. L’autrice individua alcune componenti princi-
pali dell’alfabetizzazione alla valutazione tra cui la conoscenza pedagogica 
e metodologica (capacità di progettare e interpretare valutazioni), i fattori 
socio-culturali (influsso delle politiche formative e del contesto scolastico), 
l’identità professionale e credenze (il modo in cui gli insegnanti percepisco-
no e usano la valutazione). Sono stati inoltre individuati alcuni modelli teo-
rici di riferimento tra cui il modello Teacher assessment literacy in practice 
(TALiP) di Xu e Brown (2016), che evidenzia la natura dinamica dell’AL, 
l’approccio di Pastore e Andrade (2019), che considera l’AL come una com-
petenza multidimensionale e il modello di DeLuca et al. (2020), che ricono-
sce l’influsso delle politiche e dell’ambiente scolastico. La studiosa rileva 
anche alcune specifiche sfide e implicazioni per lo sviluppo della professione 
docente: gli insegnanti spesso faticano a trasferire la teoria alla pratica, la 
formazione dovrebbe integrare approcci teorici e pratici, promuovendo la 
riflessione e il supporto tra pari, le politiche di istruzione e formazione do-
vrebbero allineare meglio la valutazione con le esigenze dell’apprendimento. 
L’alfabetizzazione valutativa rappresenta un concetto complesso e in conti-
nua evoluzione, che trascende la mera padronanza tecnica degli strumenti 
valutativi. La revisione suggerisce la necessità di un approccio più olistico 
nella formazione, capace di bilanciare teoria, pratica e contesto sociale. Le 
ricerche su tali temi potrebbero approfondire le modalità attraverso le quali 
gli insegnanti sviluppano e applicano l’AL nel tempo, esplorando strategie 
più efficaci per supportarne la crescita professionale.

Tra altri, il modello di Y. Xu e G.T.L. Brown (2016) propone una nuova 
concezione dell’assessment literacy dei docenti. Attraverso la revisione di 
cento studi sul tema, gli autori sviluppano un nuovo modello teorico chia-
mato Teacher Assessment Literacy in Practice (TALiP) che considera l’AL 
come un sistema dinamico e contestualizzato piuttosto che come una sempli-
ce acquisizione di conoscenze.

Gli autori esaminano studi che indagano conoscenze e competenze valu-
tative dei docenti, i programmi formativi e l’influsso del contesto sociale e 
istituzionale. È evidenziato che molti insegnanti prendono decisioni di valu-
tazione senza un’adeguata formazione. I modelli tradizionali si concentrano 
su una serie di competenze di base ma non considerano il modo in cui gli 
insegnanti applicano realmente queste competenze in classe. L’AL è spesso 
trattata come un insieme di conoscenze statiche, mentre in realtà è un proces-
so dinamico influenzato da vari fattori contestuali.

Il modello TALiP ridefinisce l’assessment literacy come un processo evo-
lutivo e situato, nel quale le competenze valutative si costruiscono progressi-
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vamente mediante esperienza, riflessione e interazione con il contesto. Esso è 
basato su sei componenti chiave: a) base di conoscenza: comprende concetti 
di pedagogia, metodi di valutazione, interpretazione dei dati e principi eti-
ci, b) concezioni dell’insegnante sulla valutazione: credenze e atteggiamenti 
personali influenzano le pratiche valutative, c) contesto istituzionale e socio-
culturale: norme, politiche e dinamiche scolastiche condizionano le scelte 
valutative, d) compromessi nelle decisioni di valutazione: gli insegnanti de-
vono adattare la teoria alle esigenze pratiche della classe, e) apprendimento 
continuo: riflessione e partecipazione a comunità di pratica migliorano la 
competenza valutativa, f) costruzione dell’identità di valutatore: l’insegnan-
te sviluppa progressivamente un’identità professionale come valutatore oltre 
che come docente.

Vi sono perciò alcune implicazioni per la formazione degli insegnanti. È 
necessario: integrare l’AL nei programmi di formazione iniziale e continua; 
promuovere pratiche di riflessione e collaborazione tra insegnanti per svi-
luppare una comprensione più profonda della valutazione; sostenere un ap-
proccio più flessibile alla valutazione che tenga conto del contesto specifico 
di ogni insegnante.

Il modello TALiP ridefinisce l’assessment literacy come un processo 
evolutivo e situato, in cui gli insegnanti sviluppano competenze valutative 
attraverso l’esperienza, la riflessione e l’interazione con il contesto. Questo 
approccio evidenzia l’importanza di una formazione più mirata e continua 
per garantire che gli insegnanti possano utilizzare la valutazione in modo 
efficace per migliorare l’apprendimento degli studenti.
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1. Studio di caso multiplo

1. Motivazioni e obiettivi dello studio 

L’apprendimento è un processo che esita in una modificazione cogni-
tiva (pensare), emotiva (sentire) e comportamentale (agire) pressoché sta-
bile, in cui ha un ruolo fondamentale di sostegno la valutazione formativa 
(VF) considerata come raccolta attiva e intenzionale di evidenze ed esiti con 
funzione di analisi diagnostica. Quest’ultima è vòlta a rilevare le strategie 
meta-cognitive messe in atto dallo studente e, considerando i suoi bisogni, 
a ricostruire il percorso di insegnamento-apprendimento. La VF è orientata 
perciò a fornire informazioni specifiche al fine di favorire decisioni coerenti 
per l’insegnamento e considera l’errore come risorsa essenziale per la sua 
riprogettazione e l’apprendimento. 

Il legame tra studente e scuola coinvolge analogamente le dimensioni co-
gnitiva, emotiva e comportamentale. Nello specifico, il coinvolgimento dello 
studente è considerato come la quantità e la qualità del tempo e dello sforzo 
che egli impiega per svolgere attività empiricamente collegate ai risultati di 
apprendimento desiderati; esso è sostenuto contestualmente dalle attività che 
le istituzioni scolastiche e i docenti promuovono per l’alunno.

Sussiste una relazione complessa tra i concetti in parola. Assi fondamen-
tali sono i rapporti docente-discente, apprendimento-misurazione e insegna-
mento-apprendimento, inteso in presenza e a distanza; nel caso specifico del
l’indagine, nel contesto dell’Emergency remote teaching.

In tale quadro, le convinzioni e le prassi dei docenti sono importanti per 
l’influsso sulle relazioni menzionate.

La revisione della letteratura e l’analisi del quadro concettuale non re-
stituiscono evidenze scientifiche consolidate sull’impatto dell’introduzio-
ne emergenziale della DaD nella fase acuta della pandemia da COVID-19 
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sui processi di insegnamento-apprendimento, su quelli docimologici e sul 
coinvolgimento degli studenti. Nello specifico, non è stata ancora prodotta 
una quantità sufficiente di ricerca e di pubblicazioni scientifiche per elabo-
rare un’analisi e una riflessione critica approfondite. I dati raccolti indicano 
che la maggior parte dei docenti ha replicato le modalità tradizionali di 
insegnamento e valutazione e che molti studenti hanno patito la mancanza 
di strumenti hardware e di connessione stabile per la fruizione della DaD 
(SIRD-Lucisano, 2020). L’INVALSI ha inoltre rilevato un significativo 
calo degli apprendimenti tra il 2019 e il 2021 (INVALSI, 2021a) attenua-
tosi poi nelle tornate successive (INVALSI, 2022a, 2023a). Altre ricerche 
(Alban Conto et al., 2020; Casadei, 2021; Contini, 2021) rilevano un disa-
gio nella fascia giovanile. Non si hanno tuttavia informazioni, se non molto 
circoscritte, riguardo all’entità e alla modalità di impiego della valutazione 
formativa e in merito al ruolo delle convinzioni e degli atteggiamenti degli 
insegnanti.

Sono stati pertanto formulati alcuni interrogativi generali, ritenuti merite-
voli di indagine scientifica: quali sono stati gli effetti dell’introduzione della 
DaD/DDI sui processi di insegnamento-apprendimento, sull’impiego della 
valutazione formativa e sul coinvolgimento degli studenti? Quali condizioni 
di contesto hanno favorito l’impiego della valutazione formativa in un de-
terminato istituto scolastico? Quali convinzioni e atteggiamenti sono stati 
presenti negli insegnanti dinanzi alle richieste ministeriali e quale influsso 
hanno avuto sulle azioni didattiche e docimologiche? 

All’interno del quadro problematico delineato, lo studio proposto intende 
individuare, sulla scia di quanto rilevato in letteratura, alcuni principali ele-
menti, fattori e variabili.

Riguardo alle variabili socio-demografiche dei docenti e contestuali del-
la scuola si specificano: a) le caratteristiche personali dell’insegnante (età, 
genere, studi compiuti, anzianità di servizio), b) lo stile di insegnamento 
(metodi e strumenti impiegati), c) le azioni compiute durante la DaD/DDI 
(modalità di organizzazione delle lezioni e della valutazione), d) la gestione 
della comunicazione con gli studenti e le loro famiglie), e) le caratteristi-
che, azioni e progetti introdotti dalla scuola di appartenenza nel periodo 
della DaD/DDI (coinvolgimento e ascolto degli studenti e delle loro fami-
glie; sostegno all’impiego delle tecnologie), f) le caratteristiche delle classi 
(numero; età; presenza di studenti con BES/DSA e con disabilità). Tra i 
fattori trasversali di contesto si evidenzia l’impiego dell’Emergency remote 
teaching (ERT). Esso può essere declinato in azioni degli studenti (frui-
zione di materiale didattico digitale fornito o indicato dal docente; visione 
di video-lezioni; elaborazione di materiale digitale individuale o di gruppo 
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secondo le consegne e sotto il monitoraggio del docente) e degli insegnanti 
(impiego di piattaforme di e-learning e di videoconferenza; progettazione 
e realizzazione di sessioni audio-video in sincrono, di attività strutturate e 
documentabili svolte con l’ausilio di strumenti digitali; previsione di con-
grui momenti di pausa; definizione nel Collegio docenti dei criteri di pro-
gettazione e implementazione della DaD/DDI; definizione degli elementi 
organizzativi nel Collegio docenti; utilizzo della valutazione formativa e 
della sommativa). Anche in questo caso è opportuno indagare l’influsso sui 
fattori e sulle variabili in parola. 

In riferimento alle macro-variabili della valutazione formativa sono con-
siderati in particolare: il rapporto con gli obiettivi di apprendimento, l’impie-
go del feedback, le azioni valutative specifiche e le strategie didattiche ado-
perate. Tra gli elementi chiave del processo di insegnamento-apprendimento 
vi sono: l’apprendimento (inteso come modificazione stabile nello studente), 
l’insegnamento (metodi e gli strumenti utilizzati dal docente; pratiche edu-
cative vòlte a sostenere l’impegno) e il coinvolgimento degli studenti (speci-
ficabile nelle azioni degli studenti vòlte a favorirlo). 

Alcuni studi sostengono che le convinzioni degli insegnanti influenzino le 
pratiche didattiche e valutative, mentre altri ipotizzano una relazione inversa. 
Di là dalla risoluzione di questa questione è fondamentale ai fini della ricerca 
indagare sia le convinzioni sia le dichiarazioni di pratiche degli insegnanti. 
Tale indagine potrebbe essere impiegata per orientarne consapevolmente il 
cambiamento. Studiare le coerenze o incoerenze esistenti tra le convinzioni 
e le dichiarazioni di pratiche degli insegnanti può indicare punti critici e di 
forza e interpretare così probabili bisogni formativi impliciti.

L’indagine qui descritta studia le convinzioni e le dichiarazioni di prassi 
degli insegnanti circa la valutazione formativa, l’apprendimento, il coinvolgi-
mento degli studenti, l’ERT e il contesto nel quale emergono e sono applicate. 

Il problema di ricerca più generale trova così la seguente specificazione 
(tab. 15).
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Tab. 15 – Domande di ricerca generali e specifiche

Domande di ricerca generali
QP1 Quali sono le caratteristiche del contesto scolastico in cui gli insegnanti potrebbero aver 

impiegato la VF durante l’ERT?
QP2 Esiste una relazione tra le convinzioni e le dichiarazioni di pratica degli insegnanti sulla 

VF nel contesto ERT? Di che tipo?
QP3 In che modo il contesto scolastico è in relazione con le credenze e le dichiarazioni di pra-

tica degli insegnanti?
Domande di ricerca specifiche*

QPS1 Quali sono le convinzioni e le dichiarazioni di prassi degli insegnanti circa la VF?
QPS2 Quali sono le convinzioni e le dichiarazioni di prassi degli insegnanti circa l’apprendimen-

to degli studenti?
QPS3 Quali sono le convinzioni e le dichiarazioni di prassi degli insegnanti circa il coinvolgi-

mento degli studenti?
QPS4 Quali sono le convinzioni degli insegnanti circa il rapporto tra VF e apprendimento degli 

studenti?
QPS5 Quali sono le convinzioni degli insegnanti circa il rapporto tra VF e coinvolgimento degli 

studenti?
QPS6 Quali sono le convinzioni degli insegnanti circa il rapporto tra apprendimento e impegno 

degli studenti?
QPS7 Quali sono le convinzioni e le dichiarazioni di prassi degli insegnanti circa la DaD/DDI 

(ERT)?
QPS8 Quali sono le convinzioni degli insegnanti circa il rapporto tra VF e ERT?
QPS9 Quali dati informativi vi sono circa l’applicazione dell’ERT e quanto sono coerenti con il 

rispettivo costrutto teorico? 
QPS10 Quali dati informativi vi sono circa l’applicazione della VF e quanto sono coerenti con il 

rispettivo costrutto teorico?
QPS11 Quali dati informativi vi sono circa l’applicazione della VF in contesto di ERT?
QPS12 Quali dati informativi vi sono circa l’apprendimento degli studenti in contesto di ERT?
QPS13 Quali dati informativi vi sono circa il coinvolgimento degli studenti in contesto di ERT? 
QPS14 Esiste un rapporto tra le convinzioni degli insegnanti sull’apprendimento e l’applicazione 

della VF in contesto di ERT?
QPS15 In che modo le convinzioni degli insegnanti sull’apprendimento sono in rapporto con l’ap-

plicazione della VF in contesto di ERT?
QPS16 Esiste un rapporto tra le convinzioni degli insegnanti sul coinvolgimento degli studenti 

l’applicazione della VF in contesto di ERT?
QPS17 In che modo le convinzioni degli insegnanti sul coinvolgimento degli studenti sono in 

rapporto con l’applicazione della VF in contesto di DaD/DDI?
QPS18 Esiste una relazione tra le convinzioni e le dichiarazioni di prassi degli insegnanti circa 

la VF?
QPS19 Esiste una relazione tra le convinzioni e le dichiarazioni di prassi degli insegnanti circa 

l’apprendimento degli studenti?
QPS20 Esiste una relazione tra le convinzioni e le dichiarazioni degli insegnanti circa il coinvol-

gimento degli studenti?
QPS21 Esiste una relazione tra le convinzioni e le dichiarazioni degli insegnanti circa l’ERT?

* Le domande di ricerca specifiche intendono sviluppare in modo peculiare la seconda domanda di ricerca 
generale.
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Dopo aver definito il problema e le questioni di ricerca sono espresse le 
seguenti ipotesi generali (tab. 16).

Tab. 16 – Ipotesi di ricerca generali

Ipotesi di ricerca generali
HpG1 Esiste una correlazione tra le convinzioni degli insegnanti e le dichiarazioni di pratica 

sulla VF, sull’apprendimento e sul coinvolgimento degli studenti nel contesto ERT
HpG2 Il contesto scolastico è in relazione con le credenze e le dichiarazioni di pratica degli 

insegnanti

La formulazione delle seguenti ipotesi specifiche di ricerca assume preci-
sione e concretezza rispetto alle ipotesi generali (tab. 17).

Tab. 17 – Ipotesi di ricerca specifiche

Ipotesi di ricerca specifiche
HpS1 Le convinzioni degli insegnanti sull’apprendimento sono in relazione con l’applica-

zione della VF in contesto di ERT
HpS2 Le convinzioni degli insegnanti sull’impegno degli studenti sono in relazione con 

l’applicazione della VF in contesto di ERT

Le scuole primaria e secondaria di primo e di II grado sono il contesto 
privilegiato per la ricerca giacché sono uno dei principali luoghi educativi 
formali dove si costruisce e si valuta l’apprendimento e sono state desti-
natarie delle indicazioni CoE e UNESCO circa l’impiego della valutazione 
formativa nella didattica di emergenza da remoto (ERT) introdotta a motivo 
della pandemia. 

Il contesto della ricerca è costituito da un numero considerevole di varia-
bili, non tutte esaustivamente indagate in letteratura. L’obiettivo è approfon-
dire la conoscenza di tale contesto, prendendo in considerazione una plura-
lità di angoli di visuale.

2. Disegno della ricerca

Il disegno della ricerca (fig. 31) e i conseguenti metodi e strumenti di 
raccolta dati privilegiano la dimensione qualitativa, considerando anche 
l’impiego di dati quantitativi. Poiché la scuola ha attraversato un periodo 
estremamente complesso e sfidante durante la pandemia da COVID-19, sono 
opportuni un approccio e un disegno di ricerca poco invasivi al fine di evitare 
ulteriori interferenze con percorsi formativi già profondamente segnati dagli 

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



156

eventi. Tale scelta è sostenuta anche dall’esito di incontri esplorativi avvenu-
ti con alcuni dirigenti scolastici1.

Alla luce del quadro concettuale e problematico e delle riflessioni espo-
ste, la tipologia di ricerca empirica individuata è di natura osservativa e de-
scrittiva. Nello specifico, lo studio di caso (Stake, 1995) risulta adeguato al 
contesto descritto e a un’analisi approfondita di costrutti già indagati dal-
la letteratura ma con ulteriori spazi di approfondimento (prevalentemente 
l’ERT). Tale approccio di ricerca ha come obiettivo l’analisi approfondita 
di un’unità di studio circoscritta, rappresentata, nel caso specifico, da istituti 
scolastici omnicomprensivi. Essi sono dotati di struttura propria, delimitata 
in termini di spazi e di attori, con caratteristiche di unitarietà e specificità 
che ne rendono sensato lo studio come entità autonoma. Inoltre, tali isti-
tuti possiedono tutti gli ordini di scuola dalla primaria alla secondaria di II 
grado; ciò favorisce un’analisi approfondita e abilita al confronto tra ordini 
scolastici differenti presenti in uno stesso contesto. L’indagine si è svolta 
in un arco temporale definito che coincide con l’inizio dell’anno scolastico 
2022/2023 e riguarda i periodi della DaD (marzo-giugno 2020) e della DDI 
(anno scolastico 2020/2021). È stato condotto uno studio di caso compa-
rativo multiplo (Yin, 1989; Trinchero, 2004) su tre istituti omnicompren-
sivi lombardi. La scelta si fonda su diverse motivazioni: a) la necessità di 
approfondire la conoscenza sui temi in oggetto; b) la relativa omogeneità 
delle politiche scolastiche; c) la presenza di un numero sufficiente di istituti 
omnicomprensivi per consentire confronto e triangolazione. Sono stati con-
tattati i sei istituti omnicomprensivi statali presenti sul territorio lombardo 
di cui due hanno risposto affermativamente. Sono stati interpellati quindici 
istituti omnicomprensivi paritari di cui uno ha risposto affermativamente. Il 
campionamento perciò è di tipo non-probabilistico di volontari. Tale scelta 
è giustificata dalla necessità di trovare istituti con le caratteristiche sopra 
elencate e con una motivazione forte a essere coinvolti nella ricerca. Dagli 
incontri esplorativi con i dirigenti scolastici, realizzati attraverso interviste 
semi-strutturate, sono emerse tali caratteristiche, nonché l’esigenza condivi-
sa di condurre un’analisi e una riflessione sul periodo considerato, reputata 
generativa dagli stessi istituti.

1  Dai primi contatti presi con i dirigenti scolastici degli istituti omnicomprensivi soggetto 
di studio è emerso che questi avrebbero concesso l’autorizzazione all’indagine solo nel caso 
in cui il tempo richiesto ai docenti fosse limitato e non venissero interpellati gli studenti e le 
loro famiglie. 
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Le finalità di tale studio di caso multiplo sono: osservare le modalità di 
applicazione dei costrutti individuati inquadrandoli all’interno di contesti e 
situazioni reali, in un tempo limitato e definito, e individuare possibili co-
stanti presenti nei tre istituti. Per rilevare i dati sono state impiegate interviste 
esplorative semi-strutturate con dirigenti scolastici, un questionario sommi-
nistrato ai docenti, un focus group con il Nucleo interno di valutazione (NIV) 
e con lo staff del dirigente, allargati ad almeno un docente per ogni ordine 
di scuola. Tale scelta avvalora il coinvolgimento di coloro che supportano 
le decisioni del DS e di chi, in prima persona, ha impiegato la valutazione 
formativa durante l’ERT, permette inoltre di triangolare gli angoli di visuale. 

3. Metodi e strumenti

L’intervista semi-strutturata rivolta ai dirigenti scolastici ha l’obiettivo 
di esplorare preliminarmente il campo di ricerca e raccogliere informazioni 
e documentazione relative alle variabili di contesto e alle decisioni assunte 
nel periodo considerato. L’analisi dei dati raccolti è di natura qualitativa e si 
integra con l’analisi documentale dei materiali forniti (PTOF, RAV, circolari, 
atti di indirizzo del dirigente scolastico, progetti realizzati ecc.). Essa è svolta 
con l’ausilio del software MaxQDA.

Il questionario, articolato in tre sezioni, è finalizzato a rilevare: a) dati 
anagrafico-professionali dei docenti (16 domande), b) la percezione del con-
testo scolastico durante il periodo dell’ERT (9 domande), c) le convinzioni 
e le dichiarazioni di prassi dei docenti circa i costrutti e le variabili in parola 
tramite otto scale di tipo Likert, scientificamente validate e appositamente 
costruite, accompagnate da quattro richieste di esempi. Una prima versione 
del questionario è stata sottoposta a una fase di try-out con docenti prove-
nienti da diversi ordini e tipologie di istituti i quali hanno fornito osservazio-
ni e suggerimenti utili alla sua messa a punto. L’analisi dei dati raccolti è di 
tipo quantitativo, svolta mediante il software SPSS-IBM, e qualitativo. 

Il focus group ha l’obiettivo di condividere con gli stakeholder l’anali-
si condotta dal ricercatore, favorendo ulteriori approfondimenti e riflessioni 
critiche. L’analisi dei dati raccolti è di tipo qualitativo ed è effettuata con il 
supporto del software MaxQDA.
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4. Dati e analisi dei dati

4.1. Interviste semi-strutturate con i dirigenti scolastici e analisi do-
cumentale

Tre interviste semi-strutturate sono state condotte in presenza presso i 
locali degli istituti, una per ciascun dirigente scolastico e/o vicario, registrate 
e successivamente trascritte integralmente (verbatim). La prima intervista, 
della durata di un’ora e quaranta minuti, si è svolta nell’ufficio del DS dell’i-
stituto 3 nel maggio 2022, alla presenza anche del vicario. La seconda, della 
durata di trentotto minuti, è stata realizzata nella sala docenti dell’Istituto 
1 nel giugno 2022, con il solo vicario. La terza, relativa all’Istituto 2, si è 
articolata in più momenti nel febbraio 2023 e, nello specifico, la prima parte 
dell’intervista è stata condotta con il collaboratore del rettore nel suo ufficio 
alla presenza del preside della scuola secondaria di I grado (quarantaquat-
tro minuti), la seconda con il direttore della primaria in un’aula scolastica 
(trentacinque minuti), la terza con il preside della secondaria di II grado nel 
suo ufficio (trentadue minuti), quest’ultimo era anche rettore pro tempore al 
tempo della DaD/DDI.

Le interviste, i focus group trascritti integralmente e la documentazione 
raccolta sono stati analizzati attraverso il software MaxQDA, mediante un 
sistema di codifica (tab. 18) strutturato in parte ex ante, sulla base delle va-
riabili individuate nel questionario, e in parte ex post, in relazione alla ricor-
renza di specifiche tematiche emerse nel corso dell’analisi (Duverger, 1961; 
Rositi, 1971; Bruschi, 1999).
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Tab. 18 – Sistema di codici con annotazioni

Sistema dei codici Annotazione Frequenza
Sistema dei codici 704
ENG Convinzioni e prassi sul coinvolgimento 0

PRAXENG Prassi volte a sostenere il coinvolgimento degli 
studenti

19

CONENG Convinzioni legate al coinvolgimento degli stu-
denti

8

APP Convinzioni e prassi riferite all’apprendimento 4
CONAPP Convinzioni circa l’apprendimento degli stu-

denti
42

Prove INVALSI Discussioni circa i risultati per le prove INVALSI 15
PRAXAPP Prassi volte a sostenere l’apprendimento degli 

studenti
11

APP post-ERT Apprendimento a seguito dell’ERT 13
VAL Codici riguardanti convinzioni e prassi sulla va-

lutazione 
1

FORMAZIONE VAL Formazione sulla valutazione 15
CONVAL Convinzioni circa la valutazione 82
PRAXVAL Dichiarazioni di pratiche di valutazione 34
Valutazione in ERT Modalità di applicazione della valutazione du-

rante l’ERT
48

VAL post-ERT Modalità di valutazione post-didattica di emer-
genza

8

EMOZIONI Emozioni legate al periodo pandemico 13
Emozioni + 16
Emozioni - 45

CONTEXT Elementi di contesto 83
REL TER Relazioni della scuola con il territorio 20
REL FAM Rapporto tra scuola e famiglie 44
Ruolo DS e collaboratori Ruolo della dirigenza nell’applicazione della VF 42
PROGETTI Progetti sviluppati durante il periodo di COVID 9

ERT Insegnamento di emergenza da remoto 6
FORMAZIONE ERT Formazione alla didattica digitale 9
DIGICOMP Competenze digitali 14
CONERT Convinzioni dei docenti durante l’ERT 33
INDICMIN Rapporto con le indicazioni ministeriali o dei 

policy maker
10

PRAX ERT Prassi die docenti durante l’ERT 45
STUD in ERT Atteggiamenti degli studenti in ERT 15
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4.1.1. Istituto 1

L’intervista semi-strutturata2 condotta con il vicario del dirigente scolasti-
co è stata codificata nel seguente modo (fig. 32).

Fig. 32 – Sistema dei codici dell’intervista semi-strutturata al vicario del DS

In questa intervista sono stati codificati in percentuale più segmenti ine-
renti alla valutazione (37,5%), meno al contesto (34,4%) e all’ERT (15,6%).

La governance del primo istituto analizzato si distingue da quella delle 
altre scuole statali: è priva di un consiglio di istituto ed è invece guidata da 
un commissario e da un consiglio di amministrazione nominati dal Ministero 
dell’Istruzione. Data la collocazione geografica, l’indicatore ESCS3 è alto 
ma «in ottemperanza agli articoli della Costituzione in materia di istruzio-
ne, l’[…] applica il criterio dell’accoglienza e della non discriminazione» 
(Istituto 1_PTOF 2019-2022, p. 5). In aggiunta ai docenti vi sono alcune 
figure educative cui compete la gestione delle attività extra-scolastiche; la 
maggior parte è assunta a tempo indeterminato. La struttura è dotata di tutti i 
dispositivi digitali e di connessione per la didattica mediale e digitale4 ma gli 
insegnanti con certificazione informatica sono pochi.

Durante l’intervista il vicario del rettore afferma che il contesto scolasti-
co ha una dimensione tale per cui è possibile il confronto fra tutte le figure 

2  In nota alla sintesi dell’intervista sono presenti i riferimenti individuati mediante l’ana-
lisi documentale.

3  L’indicatore ESCS – l’Economic, social and cultural status – definisce lo status sociale, 
economico e culturale delle famiglie degli studenti che partecipano alle Prove INVALSI e ad 
altre ricerche internazionali.

4  «L’[...] si è dotato di postazioni LIM e/o proiettori multimediali in tutte le classi. Sono stati 
realizzati nuovi laboratori di informatica, scienze, musica e arte e una rete wi-fi che copre quasi 
tutto il palazzo, ad eccezione delle camere del convitto» (Istituto 1_PTOF 2019-2022, p. 6). 
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professionali, compreso il personale ATA5; lo descrive molto dedito alla cura 
educativa di tutti gli studenti che, in realtà, sono presenti in numero inferiore 
rispetto agli altri istituti. Lo condizione di scuola pubblica influisce sulla per-
cezione di sé degli alunni, nonostante lo status socio-economico di provenien-
za sia alto6. L’intervistato dichiara che il rettore è molto attento alle questioni 
didattiche, nello specifico alla valutazione formativa e alla standardizzata; su 
suo mandato tiene un corso di formazione su questi temi ai neo-immessi in 
ruolo. Nel contesto dell’ERT ha fornito supporto ai docenti durante il pro-
cesso di adozione delle piattaforme per la video-lezione. Il rapporto scuola-
famiglia non è stato oggetto di dialogo ma se ne trova menzione nel PTOF7 e 
nel RAV8 in relazione alla partecipazione alla vita scolastica, alla costruzio-
ne di una cittadinanza attiva e alla gestione delle situazioni problematiche; 
allo stesso modo quello scuola-territorio: nei due documenti si fa riferimento 
all’inserimento nella rete territoriale, ai percorsi di formazione sulle tecnolo-
gie didattiche, ai processi di internazionalizzazione e agli accordi-quadro per i 
PCTO9. Infine, il vicario dichiara che l’istituto ha attivato progetti specifici in 
aggiunta a quelli già presenti nel PTOF10 per i ragazzi plus-dotati.

5  «Noi siamo dentro ma lei si becca tutto lì fuori […] quindi quando si parla di persona, 
di crescita, ecco, mai come qui c’è bisogno di qualcuno fuori che ci aiuti. Cioè io se ho una 
ragazza in difficoltà, ne abbiamo avute a palate, chiedo il suo aiuto» (Istituto 1_Intervista 
semi-strutturata, INT_02_1/35).

6  «Questa scuola livella: nel senso c’è il ricco sfondato, c’è il ceto medio, c’è qualcuno 
normale, ma questa scuola livella […] qui sei in una scuola statale» (Istituto 1_Intervista 
semi-strutturata, INT_02_CS_1/64).

7  «La scuola, contestualmente alla famiglia, fa sperimentare ai ragazzi le regole indi-
spensabili che presiedono al buon funzionamento del gruppo e al consolidarsi di un clima 
operativo» (Istituto 1_PTOF 2019-2022, p. 61). 

8  «Il dialogo con le famiglie sugli episodi problematici non sempre è costruttivo, in quan-
to emerge negli utenti un’evidente difficoltà ad accettare gli insuccessi scolastici, anche se 
sporadici. In alcune classi vi sono difficoltà relazionali fra gli alunni, talvolta per un’eccessiva 
competizione in merito ai risultati scolastici» (Istituto 1_RAV 2021-2022, p. 61). 

«Le famiglie sono coinvolte nella vita della scuola, sia nella scelta di ampliamento delle attivi-
tà formative, sia negli interventi migliorativi alle strutture (biblioteca), nella realizzazione di eventi 
extra-curricolari, come momenti di socializzazione, nella commissione mensa e nella commissio-
ne biblioteca. Fra scuola e famiglia c’è una comunicazione costante attraverso registro elettronico, 
sito web e incontri con i rappresentanti dei genitori» (Istituto 1_RAV 2021-2022, p. 65). 

9  «L’[...] ha, negli ultimi anni, aderito a varie reti di scopo e alla rete di ambito, come ri-
portato nel PTOF. L’adesione alle reti ha consentito di iscrivere docenti a corsi di formazione 
sulle tecnologie didattiche e su specifici progetti. Sono stati firmati accordi di scambio cultu-
rale con diverse scuole in USA, Australia e Francia. L’[...] ha sottoscritto molte convenzioni 
di PCTO con aziende, liberi professionisti e università» (Istituto 1_RAV 2021-2022, p. 65). 

10  «Rete Avanguardie educative; didattica immersiva; e-twinning» (Istituto 1_PTOF 
2019-2022, p. 23). 
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In relazione all’ERT l’intervistato afferma che nel primo periodo pande-
mico erano convocate numerose riunioni tramite piattaforma Microsoft Te-
ams vòlte alla gestione dell’emergenza; ciò ha permesso di attivare la didatti-
ca di emergenza da remoto una settimana dopo le chiusure generalizzate. Tali 
questioni non sono trattate nei documenti ufficiali così come la formazione 
sottesa e l’acquisizione delle competenze digitali alle quali non è stato fatto 
cenno nemmeno durante l’intervista. Gli unici riferimenti rinvenibili sono le 
attività didattiche vòlte alla trasmissione delle competenze computazionali11, 
di coding e quelle di prevenzione del cyber-bullismo12. Il vicario dichiara 
di aver rilevato nei docenti fatica a adeguarsi alle indicazioni ministeriali 
sulla DaD/DDI e di averla gestita mediante adattamento e contestualizzazio-
ne delle stesse, in ottemperanza alle norme sull’autonomia scolastica. Nel 
RAV13 sono presenti numerosi riferimenti alle prassi da attuare durante la 
DDI: dalla rimodulazione e innovazione della didattica per garantire conti-
nuità formativa, alla durata delle lezioni, al regolamento per la gestione delle 
tecnologie, fino utilizzo degli spazi. 

Delle convinzioni e delle prassi vòlte a sostenere il coinvolgimento de-
gli studenti nell’ERT non vi è riferimento esplicito né nell’intervista né nei 
documenti analizzati. Nel RAV vi sono numerosi cenni ai risultati di ap-
prendimento conseguiti dagli studenti – rilevati superiori alla media locale e 
regionale14 – e all’approccio pedagogico costruttivista che la scuola intende 
impiegare. In generale, le competenze misurate dalle prove standardizzate 
INVALSI 2021 sono state superiori alla media locale e nazionale – diminuita 
di numerosi punti percentuali – nonostante alcune difficoltà di natura tecnica 
dovute a problemi di connessione alla rete Internet15. Nell’intervista il vica-

11  «Gli obiettivi che il percorso si prefigge sono: sviluppare il pensiero computazionale; 
introdurre i primi concetti di programmazione; sviluppare la creatività in ambito logico/mate-
matico» (Istituto 1_PTOF 2019-2022, p. 15). 

12  «Creare una cultura del “sociale” che miri all’integrazione e alla prevenzione del disa-
gio e della devianza (con riferimento all’uso delle nuove tecnologie e ai fenomeni di devianza 
connessi, quali per esempio bullismo e cyber-bullismo)» (Istituto 1_PTOF 2019-2022, p. 52). 

13  «Tutti i plessi sono in grado di rimodulare tempestivamente secondo la DDI la pro-
grammazione educativa-didattica alla luce dell’emergenza COVID-19, in modo da garantire 
la piena e immediata continuità dell’offerta formativa» (Istituto 1_RAV 2021-2022, p. 36). 

«La scuola ha sviluppato un proprio regolamento sull’utilizzo delle nuove tecnologie e 
ha implementato un proprio account sulla piattaforma Office 365, che si è rivelato particolar-
mente utile per una tempestiva attivazione della didattica a distanza e per la condivisione di 
materiali didattici» (Istituto 1_RAV 2021-2022, p. 41). 

14  «I voti al termine di ambo i cicli sono nettamente superiori rispetto alle medie comuna-
li, regionali e nazionali» (Istituto 1_RAV 2021-2022, p. 20). 

15  «I risultati INVALSI 2021 non evidenziano la grave flessione generalizzata post-CO-
VID dell’Italia: nel I ciclo i risultati rimangono nettamente al di sopra della media regionale 
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rio comunica la convinzione dei docenti secondo la quale gli esiti dell’ap-
prendimento non sono sufficienti e che la crescita umana integrale è fonda-
mentale. Tale orientamento trova conferma nel PTOF, in cui si evidenzia 
come le scuole appartenenti all’Istituto 1 si ispirino alla tradizione classica 
e giudaico-cristiana e si aprano all’internazionalizzazione e alla promozio-
ne delle materie STEM16. Tali convinzioni si collocano nella visione della 
scuola quale comunità educante responsabile della cura formativa globale 
e attenta alle dinamiche psicologiche e relazionali dell’alunno17. Non meno 
importante il riferimento alla tradizione formativa conferita nelle intenzio-
ni fondative: la scuola è da intendersi “casa dell’educazione” finalizzata al
l’emersione dei talenti degli studenti18. Nelle convinzioni degli estensori del 
Programma triennale ciò è volto a rendere l’alunno protagonista del processo 
di apprendimento. 

Il numero maggiore di segmenti codificati pertiene alla valutazione. Essa 
ha una funzione strumentale apposita composta da tre docenti ed è sostenu-
ta dalla formazione interna ed esterna offerta dall’ambito territoriale. A tal 
proposito nel RAV si fa menzione di un percorso specifico per la valutazione 
nella DaD/DDI19. Sono molteplici le convinzioni a riguardo emerse dall’in-
tervista: a) i docenti stanno gradualmente abbandonando l’assegnazione del 
voto quale mera media matematica; b) la valutazione è intesa come il risulta-
to di processi meta-cognitivi, autovalutativi ed evolutivi, e deve fare i conti 

in tutte le discipline; in Italiano si vede un incremento di studenti a livello di apprendimento 
3 vicino alla media nazionale; invariate le percentuali e la distribuzione nei livelli delle altre 
discipline. Positivo, nella SSIG l’effetto scuola in Matematica, nella media per Italiano e In-
glese. Nella secondaria di II grado, tranne in una classe, i risultati in Italiano sono superiori» 
(Istituto 1_RAV 2021-2022, p. 27). 

16  «Le nostre scuole […] accanto alla difesa della tradizione culturale classica (fondata 
sulle radici greco-latine e giudaico-cristiane), debbono potenziare sia la loro dimensione in-
ternazionale con i progetti Cambridge, ESABAC, internazionale spagnolo, sia le discipline 
STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics), il diritto, l’economia ecc.» (Istituto 
1_PTOF 2019-2022, p. 11). 

17  «Creare una vera comunità educante che, con una sinergia fra docenti ed educatori 
metta al centro lo sviluppo globale dell’alunno, con particolare attenzione anche agli aspetti 
psicologici e relazionali» (Istituto 1_PTOF 2019-2022, p. 12). 

18  «L’obiettivo fondamentale della nostra istituzione fu indicato […] dal fondatore, […], 
che volle creare “una casa di educazione”. Educare etimologicamente significa condurre fuo-
ri, lasciare emergere i talenti dei nostri bambini e ragazzi. L’alunno o la convittrice sono così 
posti al centro dell’azione educativa in tutti i suoi aspetti: cognitivi, affettivi, relazionali, mo-
tori, estetici, etici, spirituali, religiosi» (Istituto 1_PTOF 2019-2022, p. 13). 

19  «La scuola per la formazione dei docenti fa riferimento alle proposte dell’ambito […]. 
Ai docenti interni sono stati presentati molti incontri di formazione sulla didattica digitale, 
sulla gestione delle piattaforme, e sulla valutazione nella didattica a distanza» (Istituto 1_RAV 
2021-2022, p. 60). 
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anche con fenomeni di cheating. Il vicario reputa che l’ERT abbia accelerato 
i processi già avviati e permesso agli insegnanti di sperimentare soluzio-
ni alternative. Racconta che i docenti hanno deciso di caricare sul registro 
elettronico le prove corrette senza voto il quale era definito solo dopo aver 
attivato processi auto-valutativi. In aggiunta, dal RAV si desume che le prove 
parallele sono regolari nella secondaria di I grado a causa degli insegnanti 
comuni a entrambe le sezioni e saltuarie in quella di secondo, condotte so-
prattutto in vista degli esami di Stato20. Dal medesimo documento si evince 
che i compiti di realtà e le rubriche valutative sono strumenti che necessita-
no ulteriore promozione21. Nello specifico dell’ERT, l’intervistato dichiara 
che i docenti si sono premuniti di ottenere valutazioni opportune per le soft 
skills per integrare quelle dell’apprendimento cognitivo e, prima ancora, di 
modificare gli strumenti di rilevazione; ciò è continuato anche nel periodo 
post-emergenziale. 

In generale, dall’intervista emergono frequentemente emozioni negative, 
trasmesse attraverso i racconti di docenti e studenti inerenti al senso di smar-
rimento, di ansia, di preoccupazione, di dolore e di abbandono; fondamentali 
sono stati gli insegnanti, nel ruolo di educatori, i quali hanno sostenuto gli 
alunni più fragili.

4.1.2. Istituto 2

Le interviste semi-strutturate22 condotte con il vicario del rettore e i presi-
di delle scuole secondarie sono state codificate nel seguente modo (fig. 33).

20  «La secondaria di I grado, avendo gli stessi insegnanti su ambo le sezioni, effettua quasi 
sempre prove per classi parallele. Nei licei le prove parallele sono occasionali, spesso finaliz-
zate alla preparazione degli esami di Stato» (Istituto 1_RAV 2021-2022, p. 36).

21  «Le prove di valutazione reali e autentiche sono ancora poco numerose così come è 
ancora da promuovere diffusamente l’uso di rubriche di valutazione» (Istituto 1_RAV 2021-
2022, p. 36). 

22  In nota alla sintesi dell’intervista sono presenti i riferimenti individuati mediante l’ana
lisi documentale. L’intervista con il direttore della scuola primaria non è stata registrata per 
esplicita richiesta dell’interessato.
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Fig. 33 – Sistema dei codici dell’intervista semi-strutturata al vicario del rettore e 
ai presidi della secondaria 

Diversamente dall’intervista precedente, in questa sono stati codificati in 
percentuale più segmenti riferiti all’apprendimento (29,3%), meno al conte-
sto (27,6,4%) e alla valutazione (19%).

Il secondo istituto onnicomprensivo studiato è paritario e di ispirazione 
cristiano cattolica; per la sua collocazione geografica e a motivo dell’one-
rosità economica richiesta per la frequenza accoglie studenti le cui famiglie 
hanno un indice ESCS medio-alto. In realtà, «la scuola accoglie anche alunni 
provenienti da famiglie con livello socio-economico medio-basso, che ven-
gono aiutate attraverso borse di studio a esercitare il loro diritto alla libera 
scelta della scuola» (Istituto 2_RAV primaria 19-22, p. 2) e ciò è considera-
to risorsa poiché permette interazione tra studenti provenienti da differenti 
contesti sociali. Dalle interviste e dai documenti raccolti emerge una forte 
identità culturale e religiosa che ha le sue basi nella pedagogia della fon-
datrice, un legame stretto con il territorio al fine di vagliare l’efficacia della 
didattica e per offrire possibilità migliori agli studenti in uscita e un’attenzio-
ne alle opportunità culturali e sociali offerte dalla collocazione geografica. 
La maggior parte dei docenti è assunta a tempo indeterminato in seguito a 
un rigoroso processo di selezione da parte della Direzione23; la media d’età 
è di quarantacinque anni e, in aggiunta alla formazione di base, molti pos-
siedono certificazioni per la docenza in lingua e per l’impiego di metodi e 
strumenti digitali innovativi. È obiettivo dell’istituto la cura delle relazioni 
e il coinvolgimento delle famiglie nelle scelte educative compiute. Ogni or-

23  «I docenti in organico, incaricati a tempo indeterminato, scelti con molta attenzione 
dalla Direzione, per le loro competenze professionali e le doti umane, garantiscono l’attua-
zione del progetto formativo su ogni allievo» (Istituto 2_PRI_PTOF_2019-22_Rev14giu-
gno2021, p. 5). 
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dine scolastico prevede un patto di corresponsabilità che richiede l’adesione 
formale, tramite firma, da parte della famiglia dello studente. I dirigenti e gli 
insegnanti dedicano una parte consistente del proprio tempo extra-scolastico 
al dialogo con i genitori interessati24. Tale disponibilità è stata incrementata 
durante il periodo COVID. Inoltre, l’allora rettore pro tempore ha avviato 
una corrispondenza settimanale con le famiglie dalla quale sono scaturite 
centinaia di risposte che la scuola ha conservato e archiviato. In tale carteg-
gio si possono rinvenire molti elementi per la descrizione del contesto tra cui 
le decisioni prese dal collegio dei docenti, le scelte compiute dalla dirigenza 
e le reazioni emotive delle famiglie. La scuola ha avanzato richieste di sup-
porto per l’attivazione delle piattaforme di videoconferenza, per la gestione 
dei tempi di lavoro degli studenti, per la supervisione dei compiti assegnati. 
Dalle interviste e dai documenti analizzati emerge anche la descrizione della 
vita quotidiana degli studenti e delle loro famiglie in ERT: attenzione al per-
corso di apprendimento del figlio, disattenzione durante la didattica e, talvol-
ta, contrasti con i docenti e le figure educative. A differenza delle altre scuole 
studiate sono stati codificati meno segmenti inerenti al ruolo della Dirigenza 
poiché questa è stata quasi completamente rinnovata: di cinque figure attual-
mente in organico solo due hanno mantenuto il loro ruolo. 

In relazione all’ERT il rettore in carica nel periodo COVID afferma che 
nessuno era preparato per progettare e gestire la didattica di emergenza da 
remoto ma che la dirigenza ha deciso di offrire da subito formazione all’im-
piego degli strumenti digitali25. Aggiunge di riscontrare una maggiore pre-
parazione del suo corpo docente rispetto a quello delle scuole pubbliche di 
Stato e la giustifica in rapporto all’età media. Nella corrispondenza con i 
genitori fa cenno alla DaD come una “non didattica” ed è convinto che siano 
necessari il gruppo, la relazione e la costruzione di una comunità26. La defi-
nisce inoltre come il banco di prova dell’autonomia degli studenti nel loro 

24  Il Collegio docenti e il preside […] ritengono fondamentale condividere con le famiglie 
il percorso didattico e formativo degli allievi. Si rendono pertanto disponibili, durante tutto il 
corso dell’anno fino alla data di chiusura del ricevimento docenti, per momenti di comunica-
zione e confronto, tramite colloqui individuali o momenti collettivi (Istituto 2_PTOF prima-
ria, secondaria di I e di II grado).

25  «Formazione docenti per l’utilizzo di sistemi digitali» (Istituto 2_PRI_PTOF_2019-
22_Rev14giugno2021, p. 27).

26  «Capisco che molte famiglie possano apprezzare la DaD, ma davvero la formazione 
è altra cosa: è la sinergia che si crea nel gruppo, l’alchimia per cui, di fronte ai medesimi 
contenuti, classi diverse rispondono con argomentazioni del tutto differenti. E poi, la scuola è 
l’opposto dell’isolamento; è il sentirsi parte di una comunità in alternativa al conforto della ca-
mera col video accesso; e, in questo, è insostituibile» (Istituto 2_Corrispondenza sec. II, p. 13).
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percorso di apprendimento27 e la reputa periodo di “scuola vera”, ricordando 
spesso che una mancata partecipazione è considerata assenza e un lavoro non 
svolto è valutato negativamente28; a tal proposito chiede supporto alle fami-
glie. Il rettore è convinto che l’ERT possa essere considerato un periodo di 
educazione digitale per alunni e docenti29, che questi ultimi abbiano progres-
sivamente sviluppato una didattica attiva e che gli studenti abbiano accolto 
gradualmente tali cambiamenti e innovazioni. Questi sono avvenuti in segui-
to a una fase di assestamento dovuta alla libertà concessa a ciascun docente 
di impiegare la piattaforma di sua preferenza – scegliendo in seguito per tutti 
Google Meet – e successivamente al passaggio dalla DaD alla DDI il quale 
ha permesso di stabilire con precisione gli strumenti da impiegare (il registro 
elettronico per le comunicazioni ufficiali, Google Classroom quale reposi-
tory del materiale didattico). Il delegato post-COVID del rettore aggiunge 
che è stato necessario specificare ai docenti, agli studenti e alle loro famiglie 
che ciò che era richiesto era «una didattica a tutti gli effetti». Le prassi degli 
alunni durante l’ERT sono state oggetto di richiamo da parte della dirigenza: 
in fase iniziale per ricordare gli obblighi e i giusti atteggiamenti e in itinere 
per sostenere o premiare quelli positivi. Nei documenti emergono alcuni ri-
ferimenti all’influsso negativo che l’ERT avrebbe avuto sulla scolarizzazione 
e sui risultati di apprendimento.

I documenti ufficiali non riportano citazioni esplicite delle convinzioni e 
prassi vòlte a sostenere il coinvolgimento degli studenti; se ne fa menzione 
nella corrispondenza inviata dal rettore del periodo COVID. Come ribadito, 
egli fa riferimento al registro elettronico quale mezzo privilegiato per le co-
municazioni e agli altri dispositivi menzionati per la gestione della didattica. 
Anche in questo caso la dirigenza ha richiesto il sostegno fattivo da parte 
delle famiglie. Al contempo sono state individuate soluzioni interattive per 

27  «Poiché tutto deve avere un senso, sul piano didattico credo che questa settimana misu-
rerà, in primo luogo, la capacità di gestione autonoma di ogni allievo e sarà un banco di prova 
dell’efficacia della didattica a distanza» (Istituto 2_Corrispondenza sec. I, p. 2). 

28  «È bene che tutti facciano propria la condizione di NON VACANZA che stiamo 
vivendo: qualora un professore chieda l’invio di un lavoro, il non attenersi all’indicazione 
sarà valutato negativamente; allo stesso modo, se un docente realizzerà una lezione tramite 
il canale scelto a un’intera classe, tutti gli allievi dovranno essere presenti; in caso contrario, 
come sempre, sarà segnalata la sua assenza sul Registro elettronico» (Istituto 2_Corrispon-
denza sec. I, p. 3).

29  «Proprio ieri, durante il Collegio docenti, riflettendo su di loro, ci dicevamo che stan-
no realizzando un’“educazione digitale” che nessun corso avrebbe potuto eguagliare: stanno 
imparando a dare agli strumenti multimediali il peso ed il ruolo che devono avere, ad ap-
prezzarne tutte le potenzialità, e, soprattutto, stanno acquisendo l’etica del digitale» (Istituto 
2_Corrispondenza sec. I, p. 7).

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



169

ingaggiare gli studenti quali un’area dedicata su Google Classroom per cari-
care elaborati testuali o visivi prodotti. 

Nel materiale raccolto sono stati rinvenuti numerosi segmenti inerenti 
alle convinzioni e prassi circa l’apprendimento. Durante l’intervista il rettore 
ha più volte ribadito che questo non era da considerarsi “un accumulo di 
nozioni fine a sé stesso” bensì lo sviluppo di capacità più elevate quali la ri-
soluzione dei problemi complessi, la gestione di informazioni già possedute 
ecc. Egli fa riferimento esplicito all’approccio costruttivista al sapere affer-
mando che «questa collettività che costruisce il sapere a loro [docenti e stu-
denti] piace tantissimo» (Istituto 2_Intervista rettore pro tempore_COVID, 
INT_03_2/16) e alla formazione integrale della persona. Reputa che duran-
te l’ERT gli insegnanti avrebbero dovuto facilitare l’approccio degli alunni 
al sapere ma ha rilevato una difficoltà da parte dei docenti nell’individuare 
le più efficaci. Ai genitori ricorda che l’approccio collaborativo è sostenuto 
anche dalle pratiche attive. Durante l’intervista afferma a più riprese che la 
DaD/DDI ha avuto un impatto significativo sulle convinzioni e sulle prati-
che relative all’apprendimento e, nello specifico, ribadisce che gli insegnanti 
hanno compreso che l’acquisizione dei contenuti può essere “delegata” agli 
alunni, soprattutto negli ordini superiori. Il preside della scuola secondaria 
di I grado osserva che il rientro in presenza ha richiesto un ulteriore sforzo 
poiché gli studenti avevano modificato le proprie abitudini e diminuito il 
livello di apprendimento. In conclusione, nei documenti analizzati vi sono 
alcuni riferimenti alle prove INVALSI reputate positive nella loro struttura 
poiché vòlte a indagare e valutare le competenze anziché i contenuti. A detta 
del rettore ciò è stato vantaggioso per riprogettare la didattica in tempo CO-
VID e post-pandemia. 

In riferimento alla formazione circa la valutazione nei documenti non 
sono stati codificati specifici segmenti; sono molteplici invece quelli intorno 
a convinzioni e prassi. Il rettore ribadisce che l’ERT ha segnalato l’oppor-
tunità di una valutazione focalizzata non solo sui contenuti ma anche sul-
le competenze e ciò va replicato anche nel periodo post-pandemico poiché 
altrimenti, a suo parere, non si considerano adeguatamente le competenze 
chiave europee e trasversali; di tale convinzione si fa menzione anche nel
l’aggiornamento al PTOF 2019-2022 della primaria30 e della secondaria di 

30  «La valutazione è parte integrante del processo educativo e considera i diversi aspet-
ti dell’attività didattica. È collegiale e corresponsabile; ha significato formativo e comporta 
l’impegno comune e individuale dei docenti» (Istituto 2_PRI_PTOF_2019-22_Rev14giu-
gno2021, p. 16).

«Spostare l’attenzione sulle competenze non significa trascurare il ruolo delle conoscenze 
e delle abilità: non è pensabile che si possano formare delle competenze in assenza di un 
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II grado31. Le convinzioni richiamate hanno trovato espressione nelle prassi 
valutative dell’istituto. Il rettore sottolinea come, durante l’ERT, gli studenti 
abbiano dovuto sviluppare un maggiore grado di autonomia e i docenti ab-
biano accresciuto l’impiego degli strumenti di valutazione formativa già in 
uso in epoca pre-pandemica (portfolio, diario del docente, rubrica valutativa, 
osservazioni sistematiche ecc.). Dai documenti analizzati emerge un proces-
so evolutivo delle prassi: dalla confusione iniziale e dalla replicazione dei 
metodi e degli strumenti tradizionali a un approccio coerente e funzionale 
all’applicazione della valutazione con funzione prevalentemente formativa. 
Durante l’intervista il preside della scuola secondaria di I grado ha aggiunto 
che per un numero esiguo docenti il ritorno in presenza ha comportato una 
sorta di ritorsione sugli studenti che reputavano essersi comportati negativa-
mente nelle prove di valutazione a distanza.

Dai testi analizzati emergono molteplici riferimenti agli stati emotivi dei 
docenti, degli studenti e delle loro famiglie. Da un lato timori, ansie, preoc-
cupazioni, sofferenze sia per la situazione emergenziale sia per la richiesta 
di affrontare la scuola in solitudine o in ambienti inediti quali quelli digitali. 
Dall’altro sentimenti di coraggio, resilienza, commozione e soddisfazione. 
Questi ultimi sono esplicitati prevalentemente dal rettore del periodo CO-
VID il quale si è fatto carico di una situazione molto complessa che ha ri-
chiesto attenzione ai vari attori scolastici. Tale atteggiamento si è ripercosso 
sulle condotte dei docenti e del personale amministrativo e, in ultimo, sugli 
studenti e sulle loro famiglie32.

solido bagaglio di contenuti e di saperi disciplinari; la competenza costituisce il livello di uso 
consapevole e appropriato di tutti gli oggetti di apprendimento» (Istituto 2_PRI_Criteri-di-
Valutazione_RevLuglio21, p. 7).

«Alla tradizionale funzione sommativa della valutazione, attraverso la quale si accerta 
con strumenti il più possibile oggettivi il possesso di conoscenze, abilità e competenze, si 
accompagna la funzione formativa, dove la valutazione si concentra sul processo e raccoglie 
informazioni che sviluppano nell’alunno un processo di autovalutazione e di auto orientamen-
to» (Istituto 2_PRI_Criteri-di Valutazione_RevLuglio21, p. 8).

31  «A questo scopo la scuola prevede l’uso di strumenti di valutazione più complessi della 
pura misurazione quantitativa» (Istituto 2_PTOF LS 2020-23, pos. 242).

32  «Per concludere, voglio condividere con voi, ancora una volta, la soddisfazione dei 
docenti: è una scuola diversa quella che stiamo realizzando ma, pur nelle oggettive difficoltà 
della sua gestione, i ragazzi, oltre ad apprendere contenuti e competenze, stanno progressi-
vamente introiettando un’educazione al vivere civile: il rispetto dei tempi nelle consegne ma 
anche nei live, degli altri, compagni e docenti (non ci può sovrapporre negli interventi, come 
a volte in classe), una maggiore assunzione di responsabilità (sono ovviamente più autonomi), 
e questi sono davvero valori impagabili» (Istituto 2_Corrispondenza sec. I, p. 12).

«E poi, resistiamo al panico! Il panico si genera quando un gruppo si sgretola perché 
ognuno vive la sua paura individuale; ma noi siamo un gruppo fortissimo, voi e i vostri docen-
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Dal confronto tra le due interviste (fig. 34) emergono alcune riflessioni: 
entrambi i rettori descrivono il contesto, le prassi della DaD/DDI, esprimono 
convinzioni sulla valutazione e sull’apprendimento e riflettono sulle conse-
guenze dell’ERT su quest’ultimo; il rettore del periodo COVID tratta più 
temi di quello post-COVID: descrive le relazioni con le famiglie, le prassi 
di valutazione e di somministrazione delle prove INVALSI e riflette sulla 
didattica di emergenza da remoto; il rettore del periodo post-COVID dialoga 
sul ruolo della dirigenza e sulle emozioni emerse.

Fig. 34 – Modello a due casi: confronto tra le interviste condotte ai rettori di epoca 
COVID e post-COVID

ti: quindi prudenza, attenzione alle regole sanitarie, ma niente fuga nell’irrazionale» (Istituto 
2_Corrispondenza sec. I, p. 1).

«Vi confesso, poi, che diversi di loro contattano la segreteria e raccontano la loro voglia di 
normalità, il loro desiderio di rivedersi a scuola, di tornare a fare la vita di tutti i giorni. È dav-
vero sorprendente questo desiderio di tutti delle nostre piccole abitudini; stiamo tutti apprez-
zando ciò che davamo giustamente per scontato e credo che questa sia una delle tante lezioni 
di questa fase surreale e, per molti versi, tragica» (Istituto 2_Corrispondenza Sec. II, p. 5).

«Conosciamo la fatica dei ragazzi a ripensarsi chiusi in casa, senza più la possibilità della 
condivisione e dello scambio – unico canale per un reale apprendimento – ma dobbiamo 
sostenerli in questa ulteriore prova, auspicando davvero sia l’ultima così drastica» (Istituto 
2_Corrispondenza sec. I, p. 25).
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4.1.3. Istituto 3 

L’intervista semi-strutturata33 condotta con il dirigente scolastico e il suo 
vicario è stata codificata nel seguente modo (fig. 35).

Fig. 35 – Sistema dei codici dell’intervista semi-strutturata al DS

Oltre la metà (54,9%) dei segmenti codificati nel documento riguarda il 
contesto scolastico; circa un quarto (23,9%) è relativo all’ERT, mentre solo 
il 4,2% concerne la valutazione.

In generale, il DS delinea due diverse tipologie di background socio-
economico corrispondenti ai territori nei quali l’istituto opera: da una parte 
medio-alto, dall’altra medio-basso con un alto numero di studenti appar-
tenenti a nuclei familiari di origine straniera (tali considerazioni trovano 
conferma nel PTOF e nel RAV). Descrive il proprio istituto come segnato 
da alcune differenze34. I docenti della secondaria di II grado – le cui «com-
petenze formative di base secondo me erano padroneggiate dall’80-90%, 
c’era solo una leggera resistenza in alcuni» (pos. 93) – sono stati invitati a 
ridurre il numero di ore di didattica poiché ne facevano molte. Egli reputa 
che il cambio di dirigenza e di cinque insegnanti su trentacinque abbia 
introdotto un processo di innovazione che non è stato possibile nel primo 
ciclo. In aggiunta afferma che è stata aperta una vertenza sindacale che ha 
rallentato l’implementazione delle attività di ERT. La convivenza tra i due 
cicli di istruzione “non è sempre facile”, entrambi hanno un’identità forte 

33  In nota alla sintesi dell’intervista sono presenti i riferimenti individuati mediante l’ana
lisi documentale.

34  «Una scuola […] resistente all’innovazione» e «soprattutto nel primo ciclo c’è stata 
una forte […] resistenza all’innovazione tecnologica, […] il liceo […] è quello che ha dato 
meno problemi nel momento del passaggio perché ha risposto subito» (pos. 80).
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e talvolta vi sono conflitti, talaltra indifferenza. Fino all’unificazione i do-
centi ricoprivano ruoli specifici negli organismi collegiali, in seguito questi 
sono stati suddivisi proporzionalmente. 

In riferimento agli elementi di contesto durante il periodo pandemico il 
DS afferma che «è difficile ripensare a questi due anni. Un po’ non c’è il 
tempo perché ora viviamo in un altro momento di grande affanno perché è 
un momento, si spera, di transizione e quindi stanno ritornando alla ribalta 
problemi della quotidianità dopo un anno che almeno fino a gennaio è stato 
delirante. Pandemicamente delirante, ecco, per le quarantene, per la gestio-
ne, tutto quello che comportavano le quarantene vecchio stile. Adesso invece 
c’è la quotidianità, c’è la stanchezza dei ragazzi, degli insegnanti, del perso-
nale. C’era anche una forte conflittualità dopo un anno così pesante che va in 
qualche modo stemperata» (pos. 245). In realtà, narra che i casi di contagio 
sono stati pochi poiché i Paesi erano scarsamente connessi con le aree di 
maggior diffusione del virus. Il dirigente scolastico afferma di essere stato 
quasi sempre presente a scuola, anche durante il periodo di chiusura più rigi-
da, al fine di gestire al meglio le richieste pervenute35. Il primo atto deliberato 
è stato l’introduzione del registro elettronico per tutti gli ordini scolastici36 
e l’attivazione di account istituzionali per ogni docente e alunno in modo da 
accedere alle piattaforme gestionali37 e di videoconferenza38. Insieme al vica-

35  «Il dirigente scolastico assicurerà la piena funzionalità dell’istituzione scolastica a 
supporto della didattica a distanza e dell’attività amministrativa dell’ufficio coordinata dalla 
DSGA, con la quale intratterrà un contatto costante, inoltre, manterrà l’obbligo di presidio 
dell’istituzione scolastica affidatagli, continuando a garantire la propria presenza in ogni mo-
mento si rendesse necessaria e non differibile e continuerà a essere reperibile per le comuni-
cazioni dell’utenza e dei portatori di interesse all’indirizzo istituzionale» (Istituto 3_Circ. n. 
248 del 12/3/2020, Applicazione del DPCM 11/3/2020 – disposizioni circa l’organizzazione 
del servizio nell’istituto a decorrere dal 18/3 e fino al 3/4/2020).

36  «In questo senso, come ampiamente segnalato, l’istituto si è dotato di un registro elet-
tronico che permette l’attivazione di strumenti di comunicazione sincrona e asincrona» (Isti-
tuto 3_Circ. n. 265 del 01.04.2020, Didattica a distanza nella scuola primaria. Linee guida). 

«La formazione sull’utilizzo del registro elettronico Classe Viva riguarda la scuola del
l’infanzia, primaria e secondaria di I grado. Ha come obiettivo uniformare l’istituto all’uso di 
una sola piattaforma. Si porrà l’attenzione anche a mostrare funzionalità che anche nel primo 
ciclo possano favorire lo sviluppo di una didattica innovativa» (Istituto 3_PTOF 2019-2022 
– Aggiornato nel 2021). 

37  «Tali piattaforme, quando non già note, sono state presentate alla comunità educante 
all’interno di un corso d’aggiornamento promosso dall’Istituto. Ulteriori attività formative 
già programmate hanno l’intento di illustrare strumenti digitali di libero dominio che possono 
integrare le piattaforme in uso» (Istituto 3_Circ. n. 265 dell’1/4/2020, Didattica a distanza 
nella scuola primaria. Linee guida). 

38  «Nonché è stata attivata la registrazione alla piattaforma GSuite che fornisce ulteriori 
strumenti di comunicazione che possono rispondere efficacemente a un’ampia gamma di me-
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rio si occupava da lungo tempo di animazione e didattica digitali, perciò, en-
trambi dichiarano di aver compiuto scelte consapevoli e adeguate al contesto 
emergenziale. I rapporti con le famiglie erano improntati al sostegno e alla 
comprensione, costituendo talvolta uno spazio di sfogo emotivo; quelli con il 
territorio sono stati condotti secondo la logica della «scuola come comunità 
di interazione» (pos. 104). L’istituto ha offerto alcune “lezioni in chiaro” in 
cui sono stati trattati temi legati alla pandemia o di interesse generale e alle 
quali era invitata tutta la cittadinanza.

Per ciò che concerne l’ERT, il DS afferma che non è stato possibile of-
frire in modo diffuso una formazione proposta dall’istituto e che i docenti 
si sono serviti di quella offerta dalle grandi case editrici. Nel periodo pre-
pandemico avevano tenuto corsi di coding (scuola primaria) e di e-twinning 
(scuola secondaria di II grado) ed erano entrati in rete con altre scuole per 
sviluppare progetti di innovazione digitale. Al tempo le competenze digitali 
erano possedute prevalentemente dai docenti della secondaria di II grado39, 
mediamente alla secondaria di primo e meno alla primaria. 

Il DS afferma che nella fase di avvio dell’ERT alcuni docenti reputavano 
vantaggioso il fatto di non essere interrotti dagli studenti, grazie ai microfoni 
disattivati (“il problema è stata la monodirezionalità per cui per qualcuno è 
stato il sogno di una vita, cioè parlare senza essere interrotti”; pos. 187). In 
seguito e in ottemperanza alle indicazioni ministeriali, la dirigenza ha impo-
sto una riduzione delle ore di collegamento; vi era anche una questione di 
sicurezza sul lavoro poiché i docenti e gli studenti erano considerati video-
terminalisti. Le prassi sono gradualmente mutate: da una difficoltà iniziale 
dovuta alla faticosa distinzione tra lavoro sincrono e asincrono40 e alla tra-
sposizione acritica delle pratiche tradizionali nel nuovo ambiente digitale, i 
docenti hanno progressivamente compreso che era necessaria una maggiore 
interazione mediante apposite applicazioni e attività di ricerca guidata41. Le 

todologie, tra cui le videoconferenze, da impegnarsi per un’interazione attiva e costante con 
gli alunni e le alunne» (Istituto 3_Circ. n. 265 dell’1/4/2020, Didattica a distanza nella scuola 
primaria. Linee guida).

39  «La formazione sull’uso delle LIM è rivolta ai docenti del liceo, in particolare per l’uso 
delle nuove LIM che si trovano in alcune classe del nuovo liceo, con l’obiettivo di poter utilizza-
re risorse in rete e materiale multimediale» (Istituto 3_PTOF 2019-2022 – Aggiornato nel 2021). 

40  «Si ritiene opportuno che ciascun Team calendarizzi interventi sincroni significativi, 
ma di breve durata (non superiore a 40 minuti), nell’arco della settimana, anche in relazione 
agli impegni delle famiglie, al fine di mantenere un contatto costante con la classe e guida-
re gli alunni e le alunne nello sviluppo degli apprendimenti» (Istituto 3_Circolare 222 del 
26/2/2020, Indicazioni sulla didattica a distanza).

41  «Credo che tutti noi concordiamo sulla necessità di accompagnare i nostri studenti e le 
nostre studentesse in questo momento anche con attività da svolgere a casa. In questo senso, 
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attività di e-twinning sviluppate nel periodo pre-pandemico sono state pres-
soché l’unica occasione di internazionalizzazione. 

La DaD/DDI ha palesato notevoli difficoltà di coinvolgimento42, in partico-
lare tra studenti di origine straniera o privi di dispositivi digitali adeguati43, e 
nella gestione della valutazione. La scuola era dotata di vecchi tablet che sono 
stati messi a disposizione di chi non li possedeva. Talvolta il dirigente si è reca-
to a casa di coloro che non procedevano al ritiro per consegnarli. La valutazio-
ne è stata complessa da gestire e il DS ha dovuto emanare una circolare44 nella 
quale richiedeva tassativamente di impiegare strumenti di valutazione forma-
tiva (nonostante i ripetuti riferimenti contenuti nel PTOF) e, dopo il rientro a 
scuola, un’altra nella quale limitava il numero delle verifiche. A suo parere ciò 
è giustificato dalla convinzione diffusa tra i docenti secondo cui la valutazione 
effettuata a distanza fosse meno valida rispetto a quella in presenza.

Le emozioni emerse dall’intervista sono in gran parte negative, riferite alla 
desolazione per le scuole vuote, al dolore per le perdite e alla paura dei con-
tagi. Queste sono presenti in modo ricorrente anche nelle circolari emanate. 

mi giungono anche le richieste delle famiglie» (Istituto 3_Circolare 222 del 26/2/2020, Indi-
cazioni sulla didattica a distanza).

«Favorire pratiche didattiche che, come il project work (compito di realtà), mettano al 
centro dell’apprendimento lo studente che deve essere sempre più protagonista del processo 
di apprendimento» (Istituto 3_Atto di indirizzo del 25/3/2020, p. 2).

42  «Sono consapevole della sfida che la didattica digitale rappresenta per tutta la nostra 
comunità scolastica. Raccomando, dunque, agli studenti e alle studentesse di lavorare con 
impegno e con responsabilità per essere realmente protagonisti del proprio processo di ap-
prendimento» (Istituto 3_Circolare 259 del 28/3/2020, Attivazione account istituto).

43  «Si rammenta che l’istituto ha ricevuto le richieste degli studenti e delle studentesse 
meno abbienti che riceveranno entro la settimana un dispositivo in comodato d’uso gratuito. 
Attraverso l’iniziativa governativa “solidarietà digitale”, inoltre, è possibile usufruire di age-
volazioni sulle connessioni telefoniche» (Istituto 3_Circ. n. 265 dell’1/4/2020, Didattica a 
distanza nella scuola primaria. Linee guida).

44  «Privilegiare la valutazione di tipo formativo per valorizzare il progresso, l’impegno 
la partecipazione, la disponibilità dello studente nelle attività proposte, osservando con con-
tinuità e con strumenti diversi il processo di apprendimento» (Istituto 3_Atto di indirizzo del 
25/3/2020, p. 3).

«Offrire un riscontro tempestivo con indicazioni di miglioramento agli esiti parziali, in-
completi o non del tutto adeguati» (Istituto 3_Atto di indirizzo del 25/3/2020, p. 3).

«Come più volte ricordato, si evidenza il ruolo formativo, di accompagnamento, che la 
valutazione deve rivestire in questo momento. […] Gli/le insegnanti avranno cura di monito-
rare costantemente l’impegno e la partecipazione alle attività proposte, lo svolgimento delle 
attività autonome come reso disponibile attraverso la riconsegna dei materiali e la comple-
tezza e la coerenza alle consegne ricevute. Le valutazioni formative andranno riportate sul 
registro elettronico attraverso la funzione test presente in piattaforma» (Istituto 3_Circ. n. 265 
dell’1/4/2020, Didattica a distanza nella scuola primaria. Linee guida).
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Fig. 36 – Modello a due casi: confronto tra le interviste semi-strutturate
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4.1.4. Confronto con i dati INVALSI 2021

La comparazione tra le interviste condotte con i dirigenti delle tre scuole 
(fig. 36) pone alcuni temi di riflessione: l’intervista al DS dell’Istituto 3 è 
molto più articolata e affronta temi non trattati nelle altre; vi sono elementi di 
comunanza e nello specifico riguardo alla descrizione del contesto, al ruolo 
della Dirigenza, al racconto di progetti implementati, ai percorsi di forma-
zione sui temi indagati, alle prassi di ERT e di valutazione, in misura minore 
alle convinzioni espresse dai docenti.

Durante il processo di analisi dei documenti, è stato fondamentale ac-
cedere ai dati INVALSI del 2021 per osservare le differenze tra le scuole e 
indagare il possibile influsso del contesto sui risultati delle prove standardiz-
zate nazionali. Ai dirigenti scolastici sono stati chiesti i risultati dei gradi 2 
e 5 (punteggio medio percentuale al netto del cheating), 8 e 13 (esiti degli 
studenti nella stessa scala del rapporto nazionale) per le materie di Italiano, 
Matematica, Inglese (ascolto e lettura) (figg. 37-50, tratte da Giganti e Mar-
cora, 2025).

Fig. 37 – Italiano (grado 2)
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Fig. 38 – Italiano (grado 5)

Fig. 39 – Italiano (grado 8)

Fig. 40 – Italiano (grado 13)

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



179

Fig. 41 – Matematica (grado 2)

Fig. 42 – Matematica (grado 5)

Fig. 43 – Matematica (grado 8)
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Fig. 44 – Matematica (grado 13)

Fig. 45 – Inglese (listening – grado 5)

Fig. 46 – Inglese (listening – grado 8)
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Fig. 47 – Inglese (listening – grado 13)

Fig. 48 – Inglese (reading – grado 5)

Fig. 49 – Inglese (reading – grado 8)
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Fig. 50 – Inglese (reading – grado 13)

Come si può notare dai grafici, si assiste a una ripetizione quasi costante 
del posizionamento dei risultati scolastici delle scuole l’una rispetto all’altra. 
Questo suggerisce di approfondire l’influsso che il contesto potrebbe avere 
avuto sui risultati. In particolare, occorre verificare l’esistenza di un effetto 
della variabile istituto scolastico; ciò è stato effettuato mediante l’analisi del-
la varianza con le variabili in esame (par. 4.2.5.).

4.2. Questionario somministrato ai docenti

4.2.1. Descrizione strutturale del campione

La descrizione strutturale del campione considera: il genere, l’età, l’an-
zianità di servizio, la tipologia di incarico (ruolo, supplenza annuale e tem-
poranea), l’ordine scolastico di insegnamento, l’impegno in attività extra-
docenza e il cambio di stile didattico a causa dell’ERT. Sono riportati i valori 
totali e suddivisi per istituto; se significativo il valore del chi-quadrato, anche 
i conteggi attesi con la formulazione di un’ipotesi di spiegazione.

Il campione è composto da 193 docenti (tab. 19); il tasso di risposta è 
più alto rispetto alla media (50%) con le Computer assisted web interview 
(CAWI).
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Tab. 19 – Composizione del campione per istituto di appartenenza

N. docenti 
rispondenti

% del campione Totale docenti 
istituto

Tasso di risposta

Istituto 1 41 21,2% 62 66,12%
Istituto 2 47 24,4% 69 68,11%
Istituto 3 105 54,4% 147 71,43%

Genere dei rispondenti. Il campione è composto in prevalenza da docen-
ti di genere femminile (77,7%); sette insegnanti (3,6%) hanno preferito non 
rispondere (fig. 51). 

Fig. 51 – Genere dei rispondenti

Le percentuali si mantengono sostanzialmente invariate per ciascun isti-
tuto (tab. 20 e fig. 52).
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Tab. 20 – Tavola di contingenza: Genere * Istituto onnicomprensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Genere Femminile Conteggio 33 36 81 150

% in Genere 22,0% 24,0% 54,0% 100,0%
% in Istituto 80,5% 76,6% 77,1% 77,7%
% del totale 17,1% 18,7% 42,0% 77,7%

Maschile Conteggio 7 10 19 36
% in Genere 19,4% 27,8% 52,8% 100,0%
% in Istituto 17,1% 21,3% 18,1% 18,7%
% del totale 3,6% 5,2% 9,8% 18,7%

Preferisco non 
rispondere

Conteggio 1 1 5 7
% in Genere 14,3% 14,3% 71,4% 100,0%
% in Istituto 2,4% 2,1% 4,8% 3,6%
% del totale 0,5% 0,5% 2,6% 3,6%

Fig. 52 – Genere * Istituto onnicomprensivo di appartenenza

Età del campione. La maggior parte dei rispondenti si concentra nella 
fascia tra i 36 e i 50 anni di età (39,4%), la minore nella fascia inferiore o 
uguale a 25 anni. In realtà, va segnalato che le fasce individuate non sono 
omogenee per numero di anni considerati (fig. 53).
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Fig. 53 – Età del campione

La tab. 21 e la fig. 54 recano la suddivisione del campione per età e per 
istituto di appartenenza. In questo caso sono riportati anche i conteggi previ-
sti oltre agli osservati poiché il chi-quadrato di Pearson (insieme al rapporto 
di verosimiglianza e all’associazione lineare per lineare) ha una significativi-
tà asintotica (bilaterale) < ,001. Nello specifico, considerando almeno una di-
stanza di cinque unità vi sono meno insegnanti del previsto nella fascia 26-35 
anni all’Istituto 1 e più nella fascia uguale/maggiore a 61 anni. Spiegata me-
diante la variabile istituto, tale differenza è stata riscontrata anche nella rela-
tiva analisi documentale dalla quale emergeva lo stretto legame tra i docenti 
e la scuola a motivo della sua storicità, delle dimensioni e della collocazione 
geografica. L’Istituto 2 ha insegnanti in servizio più giovani rispetto alle altre 
scuole, tale differenza sussiste in ragione della configurazione paritaria. 
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Tab. 21 – Tavola di contingenza: Età * Istituto onnicomprensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Età <= 25 Conteggio 0 0 5 5

Conteggio previsto 1,1 1,2 2,7 5,0
% in Età 0,0% 0,0% 100,0% 100,0%
% in Istituto 0,0% 0,0% 4,8% 2,6%

26-35 Conteggio 3 13 27 43
Conteggio previsto 9,1 10,5 23,4 43,0
% in Età 7,0% 30,2% 62,8% 100,0%
% in Istituto 7,3% 27,7% 25,7% 22,3%

36-50 Conteggio 14 21 41 76
Conteggio previsto 16,1 18,5 41,3 76,0
% in Età 18,4% 27,6% 53,9% 100,0%
% in Istituto 34,1% 44,7% 39,0% 39,4%

51-60 Conteggio 13 12 27 52
Conteggio previsto 11,0 12,7 28,3 52,0
% in Età 25,0% 23,1% 51,9% 100,0%
% in Istituto 31,7% 25,5% 25,7% 26,9%

>= 61 Conteggio 11 1 5 17
Conteggio previsto 3,6 4,1 9,2 17,0
% in Età 64,7% 5,9% 29,4% 100,0%
% in Istituto 26,8% 2,1% 4,8% 8,8%

Fig. 54 – Età * Istituto onnicomprensivo di appartenenza

Anzianità di servizio. La maggior parte dei docenti (fig. 55) si colloca 
nella fascia di anzianità di servizio che va dai 14 ai 25 anni (28,5%). Tranne 
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per coloro che insegnano da circa un anno – e che comunque non sarebbero 
stati in servizio durante il periodo COVID – le altre fasce hanno pressoché lo 
stesso numero di docenti. 

Fig. 55 – Anzianità di servizio del campione

Fig. 56 – Anzianità di servizio * Istituto onnicomprensivo di appartenenza

La fig. 56 e la tab. 22 recano la suddivisione del campione per anzianità 
di servizio e per istituto di appartenenza. In questo caso sono riportati anche i 
conteggi previsti oltre agli osservati poiché il chi-quadrato di Pearson (insie-
me al rapporto di verosimiglianza e all’associazione lineare per lineare) ha 
una significatività asintotica (bilaterale) < ,05. Nello specifico, considerando 
almeno una distanza di cinque unità vi sono meno insegnanti in servizio 
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nella fascia 1-6 anni rispetto ai previsti nell’Istituto 1 e più nell’Istituto 2; di 
conseguenza, più docenti che insegnano da più di 25 anni nel primo e meno 
nel secondo. In linea con quanto osservato per l’età del corpo docente, tale 
difformità può essere giustificata in ragione del contesto di appartenenza.

Tab. 22 – Tavola di contingenza: Anzianità di servizio * Istituto onnicomprensivo di 
appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Anzianità 
di servizio

Fino a 1 anno Conteggio 0 2 10 12
Conteggio previsto 2,5 2,9 6,5 12,0
% in Anzianità 0,0% 16,7% 83,3% 100,0%
% in Istituto 0,0% 4,3% 9,5% 6,2%

Da 1 a 6 anni Conteggio 3 15 21 39
Conteggio previsto 8,3 9,5 21,2 39,0
% in Anzianità 7,7% 38,5% 53,8% 100,0%
% in Istituto 7,3% 31,9% 20,0% 20,2%

Da 6 a 14 anni Conteggio 10 12 21 43
Conteggio previsto 9,1 10,5 23,4 43,0
% in Anzianità 23,3% 27,9% 48,8% 100,0%
% in Istituto 24,4% 25,5% 20,0% 22,3%

Da 14 a 25 anni Conteggio 12 12 31 55
Conteggio previsto 11,7 13,4 29,9 55,0
% in Anzianità 21,8% 21,8% 56,4% 100,0%
% in Istituto 29,3% 25,5% 29,5% 28,5%

Più di 25 anni Conteggio 16 6 22 44
Conteggio previsto 9,3 10,7 23,9 44,0
% in Anzianità 36,4% 13,6% 50,0% 100,0%
% in Istituto 39,0% 12,8% 21,0% 22,8%

Tipologia di incarico. Il 69,9% dei docenti del campione è di ruolo, il 
22,3% con incarico annuale e il 2,6% era in servizio con supplenza tempo-
ranea durante il periodo COVID (fig. 57). Il docente in ruolo da più tempo 
insegna dal 1980 (Istituto 1) mentre 8 dal 2022; il più anziano con incarico 
annuale dal 2007 (Istituto 3) e 15 dal 2022. 

La fig. 58 e la tab. 23 recano la suddivisione del campione per tipologia di 
incarico e per istituto di appartenenza. In questo caso sono riportati anche i 
conteggi previsti oltre agli osservati poiché il chi-quadrato di Pearson (insie-
me al rapporto di verosimiglianza e all’associazione lineare per lineare) ha 
una significatività asintotica (bilaterale) < ,05. Nello specifico, considerando 
almeno una distanza di cinque unità vi sono più insegnanti di ruolo rispetto 
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ai previsti nell’Istituto 1 e meno nell’Istituto 2; di conseguenza, meno do-
centi con incarico annuale nel primo e più nel secondo. In linea con quanto 
osservato per altre variabili, tale difformità può essere giustificata in ragione 
del contesto di appartenenza: l’Istituto 1 è una scuola storica del centro città 
mentre l’Istituto 2 è di tipo paritario.

Fig. 57 – Tipologia di incarico

Fig. 58 – Tipologia di incarico * Istituto onnicomprensivo di appartenenza
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Tab. 23 – Tavola di contingenza Tipologia di incarico * Istituto onnicomprensivo di 
appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Tipologia 
di incarico

Docente di ruolo Conteggio 34 28 73 135
Conteggio previsto 28,7 32,9 73,4 135,0
% in Tipologia 25,2% 20,7% 54,1% 100,0%
% in Istituto 82,9% 59,6% 69,5% 69,9%

Incarico annuale Conteggio 4 16 23 43
Conteggio previsto 9,1 10,5 23,4 43,0
% in Tipologia 9,3% 37,2% 53,5% 100,0%
% in Istituto 9,8% 34,0% 21,9% 22,3%

Supplenza tempora-
nea non inferiore a 
un mese continuati-
vo anche nel periodo 
marzo 2020-giugno 
2021

Conteggio 0 3 2 5
Conteggio previsto 1,1 1,2 2,7 5,0
% in Tipologia 0,0% 60,0% 40,0% 100,0%
% in Istituto 0,0% 6,4% 1,9% 2,6%

Supplenza tempora-
nea non inferiore a 
un mese continuativo 
dall’a.s. 2022/2023

Conteggio 3 0 7 10
Conteggio previsto 2,1 2,4 5,4 10,0
% in Tipologia 30,0% 0,0% 70,0% 100,0%
% in Istituto 7,3% 0,0% 6,7% 5,2%

Ordine scolastico di insegnamento. La maggior parte dei docenti del 
campione insegna nella scuola secondaria di II grado (40,4%), la minore 
nella secondaria di I (24,4) (fig. 59). Va altresì specificato che due docenti 
della secondaria di I insegnano anche nella primaria e cinque anche nella 
secondaria di II. Al tempo del COVID 22 lavoravano in un ordine diverso 
(3 dell’Istituto 1, 9 dell’Istituto 2, 10 dell’Istituto 3) e nello specifico 7 alla 
primaria (4 dell’Istituto 2, 3 dell’Istituto 3), 6 alla sec. di I grado (1 dell’Isti-
tuto 1, 2 dell’Istituto 2, 3 dell’Istituto 3) e 9 alla sec. di II (2 dell’Istituto 1, 3 
dell’Istituto 2, 4 dell’Istituto 3).

La tab. 24 e la fig. 60 recano la suddivisione del campione per ordine 
scolastico e per istituto di appartenenza. In questo caso sono riportati anche 
i conteggi previsti oltre agli osservati poiché il chi-quadrato di Pearson (in-
sieme al rapporto di verosimiglianza e all’associazione lineare per lineare) 
ha una significatività asintotica (bilaterale) < ,05. Nello specifico, conside-
rando almeno una distanza di cinque unità vi sono meno risposte dei docenti 
alla primaria dell’Istituto 1 rispetto al previsto e più al 3, più insegnanti alla 
secondaria di II grado dell’Istituto 1 e meno al 3. Facendo riferimento alle 
analisi iniziali tale differenza è imputabile alla coesione del gruppo docenti 
della primaria dell’Istituto 3 e della secondaria di II dell’1. In quest’ultimo 
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caso, il ruolo del vicario del rettore (intervistato nella prima fase) potrebbe 
aver influito su questo risultato.

Fig. 59 – Ordine scolastico

Tab. 24 – Tavola di contingenza: Ordine scolastico * Istituto onnicomprensivo di 
appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Ordine 
scolastico

Primaria Conteggio 9 14 45 68
Conteggio previsto 14,4 16,6 37,0 68,0
% in Ordine 13,2% 20,6% 66,2% 100,0%
% in Istituto 22,0% 29,8% 42,9% 35,2%

Secondaria I grado Conteggio 7 10 30 47
Conteggio previsto 10,0 11,4 25,6 47,0
% in Ordine 14,9% 21,3% 63,8% 100,0%
% in Istituto 17,1% 21,3% 28,6% 24,4%

Secondaria II grado Conteggio 25 23 30 78
Conteggio previsto 16,6 19,0 42,4 78,0
% in Ordine 32,1% 29,5% 38,5% 100,0%
% in Istituto 61,0% 48,9% 28,6% 40,4%
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Fig. 60 – Ordine scolastico * Istituto onnicomprensivo di appartenenza

Incarichi oltre l’insegnamento. Poco più della metà dei docenti (53,4%) 
non ha ulteriori incarichi oltre l’insegnamento (fig. 61). I più diffusi sono il 
coordinamento di classe, il coordinamento di area o dipartimento, la funzio-
ne strumentale (alunni DVA/BES, programmazione e valutazione ecc.), la 
referenza di progetto. 

Fig. 61 – Incarichi oltre l’insegnamento

La tab. 25 e la fig. 62 recano la suddivisione del campione per ordine 
scolastico e per istituto di appartenenza. In questo caso sono riportati anche i 
conteggi previsti oltre agli osservati poiché il chi-quadrato di Pearson (insie-
me al rapporto di verosimiglianza e all’associazione lineare per lineare) ha 
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una significatività asintotica (bilaterale) < ,05. Nello specifico, considerando 
almeno una distanza di cinque unità vi sono meno insegnanti dell’Istituto 
1 senza altre funzioni e più docenti dell’Istituto 3 con altri incarichi rispet-
to ai previsti. Tali differenze possono essere spiegate dalla dimensione del 
contesto scolastico e dalla percentuale di partecipanti alla ricerca. Nel caso 
dell’Istituto 1 è ipotizzabile l’adesione di docenti con un grado di coinvolgi-
mento maggiore.

Tab. 25 – Tavola di contingenza: Incarichi oltre l’insegnamento * Istituto onnicom-
prensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Incarichi oltre 
l’insegnamento

No Conteggio 13 23 66 102
Conteggio previsto 21,9 25,1 55,0 102,0
% in Incarichi 12,7% 22,5% 64,7% 100,0%
% in Istituto 31,7% 48,9% 64,1% 53,4%
% del totale 6,8% 12,0% 34,6% 53,4%

Sì Conteggio 28 24 37 89
Conteggio previsto 19,1 21,9 48,0 89,0
% in Incarichi 31,5% 27,0% 41,6% 100,0%
% in Istituto 68,3% 51,1% 35,9% 46,6%
% del totale 14,7% 12,6% 19,4% 46,6%

Fig. 62 – Incarichi oltre l’insegnamento * Istituto onnicomprensivo di appartenenza
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Cambiamento dello stile di insegnamento. L’86,2% degli insegnanti di-
chiara di aver cambiato lo stile di insegnamento durante il periodo DaD/DDI 
(fig. 58). È interessante notare che il restante 13,8% ammette di non aver 
apportato alcuna modifica, sostanzialmente replicando le modalità ordinarie 
in un contesto straordinario. 

Fig. 63 – Modifica stile di insegnamento durante il COVID

Nello specifico la percentuale più alta di docenti che non ha modificato il 
proprio stile è nell’Istituto 2 (17%) mentre la più bassa nell’Istituto 1 (7,5%) 
(tab. 26).

Tab. 26 – Tavola di contingenza Modifica stile di insegnamento durante COVID * 
Istituto onnicomprensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Modifica stile di inse-
gnamento durante il 
COVID

No Conteggio 3 8 15 26
% in Modifica stile 11.5% 30.8% 57.7% 100.0%
% in Istituto 7.5% 17.0% 14.9% 13.8%

Sì Conteggio 37 39 86 162
% in Modifica stile 22.8% 24.1% 53.1% 100.0%
% in Istituto 92.5% 83.0% 85.1% 86.2%
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Fig. 64 – Modifica stile di insegnamento durante il COVID * Istituto onnicompren-
sivo di appartenenza

Coloro che hanno variato hanno agito: sull’ambiente di apprendimento 
che obbligatoriamente è stato trasferito su piattaforme digitali, sfruttandone 
le potenzialità quali, a titolo di esempio, la divisione in piccoli gruppi per fa-
vorire l’interazione; sulla durata delle lezioni, prevalentemente riducendone 
la lunghezza in accordo con le indicazioni ministeriali; sulla programmazio-
ne, limitando i contenuti forniti e scegliendo quelli più inerenti alla vita quo-
tidiana degli alunni; sulla valutazione, privilegiando la formativa; sui metodi 
e strumenti didattici, preferendo la flipped classroom per lasciare più tempo 
all’interazione e alcuni applicativi digitali per sostenere il coinvolgimento 
degli studenti; sul materiale didattico, digitalizzando tutti i documenti neces-
sari e prediligendo materiale audio video già presente sul web. 

Il 72,4% (N. 134) dei docenti era presente nel medesimo istituto anche 
durante il periodo COVID (31 Istituto 1 – 79,5%; 34 Istituto 2 – 72%; 69 
Istituto 3 – 69,7%); al restante 27,6% non sono poste le domande di descri-
zione del contesto.

4.2.2. Descrizione del contesto

La descrizione del contesto considera: i rapporti con le famiglie e il ter-
ritorio, le finalità di impiego del registro elettronico e le modalità di condu-
zione della DaD/DDI con la specifica delle attività condotte da remoto e in 
presenza.
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Rapporti con le famiglie. I rapporti con le famiglie sono stati mantenuti 
con diversi strumenti e modalità45 (fig. 65): prevalentemente i docenti dichia-
rano di aver preferito le piattaforme di videoconferenza mediante le quali era 
possibile un contatto visivo (36,98%), seguite dalle comunicazioni via mail 
(28,30%) e via registro elettronico (21%). Si noti che 22 docenti (7,07%) 
hanno fatto uso anche del telefono privato.

Fig. 65 – Modalità di relazione con le famiglie

Nello specifico, gli insegnanti dell’Istituto 1 (fig. 66) non hanno impiega-
to due strumenti (i colloqui in presenza e il telefono della scuola); quelli del 
2 (fig. 67) non hanno indicato altri strumenti e hanno usato meno il registro 
elettronico46 (10%); quelli del 3 (fig. 68) hanno assunto comportamenti ten-
denzialmente in linea con la media del campione totale.

Fig. 66 – Modalità di relazione con le famiglie (Istituto 1)

45  Erano possibili più risposte.
46  Cfr. intervista semi-strutturata e analisi documentale.
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Fig. 67 – Modalità di relazione con le famiglie (Istituto 2)

Fig. 68 – Modalità di relazione con le famiglie (Istituto 3)

Finalità di impiego del registro elettronico. Il registro elettronico (fig. 
69) è stato impiegato in prevalenza per registrare i voti (31%) e poi per 
adempiere pratiche burocratiche (28%). Discordante rispetto alla domanda 
precedente è la percentuale di coloro che l’hanno impiegato per comuni-
care con le famiglie (23% contro 21,86%). Contenuto il numero di coloro 
che l’hanno adoperato per offrire feedback agli studenti (15%); tale dato è 
considerato successivamente in fase di analisi delle pratiche di valutazione 
formativa.

Nello specifico, i docenti dell’Istituto 1 (fig. 70) dichiarano finalità in 
linea con il campione generale; quelli dell’Istituto 2 (fig. 71), pur avendolo 
impiegato meno di altri lo hanno adoperato prevalentemente per registrare i 
voti (43%) e meno per adempiere pratiche burocratiche (22%) e comunicare 
con le famiglie (13%); quelli dell’Istituto 3 (fig. 72) meno per registrare voti 
(27%) e più per comunicare con le famiglie (27%). 
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Fig. 69 – Finalità di impiego del registro elettronico

Fig. 70 – Finalità di impiego del registro elettronico (Istituto 1)

Fig. 71 – Finalità di impiego del registro elettronico (Istituto 2)
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Fig. 72 – Finalità di impiego del registro elettronico (Istituto 3)

Azioni compiute da remoto e in presenza durante la DaD/DDI. Di 
seguito le azioni compiute da remoto e in presenza durante la DaD e durante 
la DDI47 (figg. 73-76).

Fig. 73 – Attività svolte a scuola durante la DaD (marzo-giugno 2020)

47  Non sono riportati i grafici suddivisi per istituto poiché le differenze percentuali sono 
minime.
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Fig. 74 – Attività svolte a scuola durante la DDI (settembre 2020-giugno 2021)

Fig. 75 – Attività svolte da remoto durante la DaD (marzo-giugno 2020)

Fig. 76 – Attività svolte da remoto durante la DDI (settembre 2020-giugno 2021)

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



201

Al termine di questa sezione è stato chiesto ai docenti di indicare alcu-
ni progetti proposti dalla scuola e reputati significativi per la gestione della 
didattica nel periodo emergenziale. Sono ravvisabili alcuni nuclei tematici: 
gestione della didattica digitale e degli applicativi a supporto, metodologia 
STEAM ed e-twinning, revisione dei criteri di valutazione, supporto emotivo 
e psicologico, realizzazione di book club o aperitivi architettonici (volti al 
coinvolgimento degli studenti), dialoghi online con professionisti provenien-
ti da diverse parti del mondo, lezioni in compresenza tra docenti di differenti 
discipline.

4.2.3. Scale di rilevazione delle convinzioni e delle prassi

Questa parte del questionario è vòlta alla rilevazione delle dichiarazioni 
dei docenti circa le convinzioni e le prassi sui temi oggetto di indagine. Le 
scale sono state definite in riferimento ai costrutti teorici indagati o ad alcuni 
documenti ministeriali: convinzioni e dichiarazioni di pratiche sulla valu-
tazione, sul coinvolgimento degli studenti, sull’apprendimento e sull’ERT; 
sono state costruite mediante scale di tipo Likert su quattro livelli (per nulla, 
poco, abbastanza e molto d’accordo per le convinzioni; mai, qualche volta, 
spesso e sempre per le dichiarazioni di prassi). Inoltre, sono state svolte ana-
lisi fattoriali esplorative per individuare i fattori latenti. Le ipotesi che hanno 
guidato questa parte esplorativa della ricerca sono orientate all’analisi delle 
componenti principali e alla verifica dell’affidabilità delle scale per eventuali 
prossime fasi e analisi della ricerca. In particolare, ci si attende che le batterie 
di item prese in esame risultino internamente coerenti, così da poter essere 
considerate scale valide rispetto ai costrutti teorici in parola ed evidenzino 
alcune prime correlazioni con altre importanti variabili della ricerca così da 
sostenere le ipotesi formulate. Non è stata condotta validazione psicometrica 
delle scale a motivo della natura del campione e poiché essa non era obietti-
vo della presente indagine.

Batteria VALFOR. Gli item della batteria VALFOR (tab. 27) proven-
gono da una scala costruita e validata da A. Ciani e I. Vannini (2017) e sono 
vòlti a misurare le convinzioni di valutazione formativa e sommativa.
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Tab. 27 – Scala VALFOR

Codice variabile Variabili relative al costrutto teorico ipotizzato (batteria VALFOR)
VALFOR 1 A volte è necessario attribuire valutazioni più basse per sollecitare lo stu-

dente a impegnarsi di più 
VALFOR 2 Il ruolo principale della valutazione nel corso del trimestre/quadrimestre/

pentamestre è identificare le difficoltà di apprendimento dello studente per 
aiutarlo a superarle 

VALFOR 3 C’è attenzione e interesse in una classe solo se lo studente sa che sarà 
valutato sui concetti espressi dall’insegnante durante la lezione

VALFOR 4 Le valutazioni nel corso del trimestre/quadrimestre/pentamestre servono 
a identificare non solo ciò che lo studente ha appreso ma anche ciò che 
l’insegnante deve approfondire 

VALFOR 5 La valutazione degli studenti durante il trimestre/quadrimestre/pentame-
stre permette all’insegnante di verificare la validità del suo operato

VALFOR 6 La valutazione nel corso del trimestre/quadrimestre/pentamestre dovrebbe 
aiutare lo studente a comprendere meglio il suo processo di apprendimento

VALFOR 7 L’attribuzione dei voti (o giudizi) bassi durante il trimestre/quadrimestre/
pentamestre aiuta l’insegnante a essere maggiormente rispettato

VALFOR 8 Tendenzialmente, l’insegnante non dovrebbe far conoscere agli studenti i 
suoi criteri di valutazione

Fonte: Ciani e Vannini (2017)

Tab. 28 – Statistiche descrittive batteria VALFOR

VALFOR
1 2 3 4 5 6 7 8

N Valido 171 168 169 168 170 169 169 169
Mancante 22 25 24 25 23 24 24 24

Media 1,58 3,10 2,07 3,15 2,96 3,43 1,34 1,40
Mediana 1,00 3,00 2,00 3,00 3,00 3,00 1,00 1,00
Modalità 1 3 2 3 3 4 1 1
Deviazione std. ,684 ,791 ,901 ,726 ,828 ,614 ,637 ,797
Asimmetria ,750 -,612 ,316 -,816 -,631 -,729 1,939 2,147
Errore standard dell’asimmetria ,186 ,187 ,187 ,187 ,186 ,187 ,187 ,187
Curtosi -,587 -,020 -,884 1,041 ,064 ,384 3,536 3,925
Errore standard della curtosi ,369 ,373 ,371 ,373 ,370 ,371 ,371 ,371
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1
Massimo 3 4 4 4 4 4 4 4
Percentili 25 1,00 3,00 1,00 3,00 3,00 3,00 1,00 1,00

50 1,00 3,00 2,00 3,00 3,00 3,00 1,00 1,00
75 2,00 4,00 3,00 4,00 4,00 4,00 2,00 2,00
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Le statistiche descrittive della batteria (tab. 28) mostrano livelli di ac-
cordo medio-bassi (per nulla o poco d’accordo) con gli item 1, 3, 7 e 8 e 
medio-alti (abbastanza o molto d’accordo) con gli item 2, 4, 5, 6. Si rileva 
perciò una polarizzazione in due tipologie differenti di concezioni di valuta-
zione che i ricercatori hanno definito mediante analisi fattoriale la quale ha 
individuato due fattori latenti48: funzione formativa (VALFOR 2, 4, 5, 6) e 
sommativa (VALFOR 1, 3, 7, 8) della valutazione.

Le statistiche descrittive dei fattori latenti della batteria VALFOR (tab. 
29) indicano che tale polarizzazione è effettivamente connessa alle due dif-
ferenti concezioni di valutazione durante l’ERT a vantaggio della funzione 
formativa. Emerge inoltre la totale assenza del livello “molto d’accordo” per 
la funzione sommativa.

Tab. 29 – Statistiche descrittive fattori latenti VALFOR

Convinzioni di valutazione 
sommativa

Convinzioni di valutazione 
formativa

N
Valido 167 165
Mancante 26 28

Media 1,74 3,25
Mediana 2,00 3,00
Modalità 2 3
Deviazione std. ,572 ,548
Asimmetria ,067 -,164
Errore standard dell’asimmetria ,188 ,189
Curtosi -,456 ,904
Errore standard della curtosi ,374 ,376
Minimo 1 1
Massimo 3 4

Percentili
25 1,00 3,00
50 2,00 3,00
75 2,00 4,00

Pur non essendoci un valore significativo49 del test del chi-quadrato, le 
tavole di contingenza Convinzioni * Istituto di appartenenza (tabb. 30 e 31) 
indicano alcune differenze circa i livelli di accordo: i docenti dell’Istituto 1 

48  Nella presente ricerca è assunta la soluzione individuata da Ciani e Vannini (2017) 
perciò non è stata ripetuta l’analisi fattoriale.

49  In questo caso e nei successivi, tale scelta è giustificata per dare ugualmente conto delle 
differenze tra istituti, indipendentemente dal fatto che questi ultimi e le variabili in esame 
siano associati.
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sono più in disaccordo con le convinzioni di valutazione sommativa rispetto a 
quelli del 2 e del 3, raggiungendo il 100% di risposte medio-basse e senza al-
cuna risposta medio-alta; gli insegnanti dell’Istituto 3 hanno una percentuale 
più elevata di risposta “abbastanza d’accordo” (72%) in confronto agli altri. 

Tab. 30 – Tavola di contingenza Convinzioni di VS * Istituto onnicomprensivo di 
appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Convinzioni 
di valutazione 
sommativa

Per nulla 
d’accordo

Conteggio 16 14 25 55
% in Convinzioni 29,1% 25,5% 45,5% 100,0%
% in Istituto 43,2% 34,1% 28,1% 32,9%
% del totale 9,6% 8,4% 15,0% 32,9%

Poco 
d’accordo

Conteggio 21 25 55 101
% in Convinzioni 20,8% 24,8% 54,5% 100,0%
% in Istituto 56,8% 61,0% 61,8% 60,5%
% del totale 12,6% 15,0% 32,9% 60,5%

Abbastanza 
d’accordo

Conteggio 0 2 9 11
% in Convinzioni 0,0% 18,2% 81,8% 100,0%
% in Istituto 0,0% 4,9% 10,1% 6,6%
% del totale 0,0% 1,2% 5,4% 6,6%

Tab. 31 – Tavola di contingenza: Convinzioni di VF * Istituto onnicomprensivo di 
appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Convinzioni 
di valutazione 
formativa

Per nulla 
d’accordo

Conteggio 0 0 1 1
% in Convinzioni 0,0% 0,0% 100,0% 100,0%
% in Istituto 0,0% 0,0% 1,2% 0,6%
% del totale 0,0% 0,0% 0,6% 0,6%

Poco 
d’accordo

Conteggio 0 2 4 6
% in Convinzioni 0,0% 33,3% 66,7% 100,0%
% in Istituto 0,0% 4,8% 4,7% 3,6%
% del totale 0,0% 1,2% 2,4% 3,6%

Abbastanza 
d’accordo

Conteggio 20 26 62 108
% in Convinzioni 18,5% 24,1% 57,4% 100,0%
% in Istituto 54,1% 61,9% 72,1% 65,5%
% del totale 12,1% 15,8% 37,6% 65,5%

Molto 
d’accordo

Conteggio 17 14 19 50
% in Convinzioni 34,0% 28,0% 38,0% 100,0%
% in Istituto 45,9% 33,3% 22,1% 30,3%
% del totale 10,3% 8,5% 11,5% 30,3%
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Batteria PRAXVAL. Gli item della batteria PRAXVAL (tab. 31) sono 
stati definiti sulla base della ricerca di D. Wiliam e M. Thompson (2007) e 
sono vòlti a misurare le dichiarazioni di applicazione pratica delle cinque 
strategie didattiche per l’impiego della valutazione formativa: a) chiarire e 
condividere gli obiettivi dell’apprendimento e le strategie da impiegare per 
raggiungerli (PRAXVAL 1 e 2); b) strutturare efficaci discussioni in classe 
o altri compiti da sottoporre agli studenti per raccogliere informazioni sui 
livelli di apprendimento raggiunti (PRAXVAL 3 e 4); c) dare feedback che 
guidino gli studenti nell’apprendimento (PRAXVAL 5, 6 e 7); d) promuove-
re pratiche di valutazione fra pari (PRAXVAL 8 e 9); e) favorire l’acquisi-
zione di competenze auto-valutative negli alunni (PRAXVAL 10, 11 e 12). 

Tab. 32 – Scala PRAXVAL

Codice variabile Variabili relative al costrutto teorico ipotizzato (batteria PRAXVAL)
PRAXVAL 1 Ho condiviso con gli studenti gli obiettivi di apprendimento prima che 

iniziassero a lavorare 
PRAXVAL 2 Prima di assegnare una prova ho chiarito agli studenti ciò che avrei va-

lutato 
PRAXVAL 3 In classe ho impiegato modalità di valutazione tra loro differenti (prove 

scritte, orali, grafiche e pratiche, strutturate e non strutturate) 
PRAXVAL 4 Mi sono assicurato/a che i compiti potessero verificare i progressi dell’ap-

prendimento degli studenti
PRAXVAL 5 Oltre al voto (giudizio) ho dato un feedback agli studenti 
PRAXVAL 6 Se ho dato un feedback in esso ho messo in evidenza i punti di forza o di 

debolezza del compito 
PRAXVAL 7 Ho fornito suggerimenti agli studenti per migliorare il loro apprendimento
PRAXVAL 8 Ho chiesto agli studenti di valutare il lavoro dei compagni 
PRAXVAL 9 Ho chiesto agli studenti di fornire un feedback ai compagni per aiutarli a 

migliorare
PRAXVAL 10 Ho chiesto agli studenti di valutare il proprio lavoro
PRAXVAL 11 Ho chiesto agli studenti di identificare i punti di forza e/o di debolezza del 

proprio lavoro 
PRAXVAL 12 Ho chiesto agli studenti di proporre strategie per migliorare il proprio lavoro 

Le statistiche descrittive della batteria (tab. 33) mostrano livelli di accor-
do medio-alti per quasi tutti gli item eccetto l’8 e il 9 che si riferiscono alle 
prassi di richiesta di valutazione tra pari. Ciò potrebbe essere dovuto all’iso
lamento degli studenti e alla tipologia di didattica che limitava il lavoro tra 
pari a favore di un contatto prevalente con il docente. Le prassi vòlte a favo-
rire l’autovalutazione hanno un livello medio a differenza di quelle in cui il 
docente è attore principale in cui è alto.
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Tab. 33 – Statistiche descrittive batteria PRAXVAL50

PRAXVAL

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

N
Valido 167 167 167 167 167 167 167 167 167 167 167 167

Mancante 26 26 26 26 26 26 26 26 26 26 26 26

Media 3,07 3,44 3,17 3,32 3,52 3,40 3,52 1,60 1,93 2,57 2,65 2,49

Mediana 3,00 4,00 3,00 3,00 4,00 4,00 4,00 1,00 2,00 3,00 3,00 3,00

Modalità 3 4 4 4 4 4 4 1 2 3 3 3

Deviazione std. ,808 ,741 ,855 ,761 ,710 ,828 ,639 ,728 ,822 ,853 ,872 ,870

Asimmetria -,538 -1,194 -,681 -1,022 -1,659 -1,366 -1,133 ,958 ,320 -,001 -,239 -,083

Errore standard della 
asimmetria ,188 ,188 ,188 ,188 ,188 ,188 ,188 ,188 ,188 ,188 ,188 ,188

Curtosi -,260 ,824 -,432 ,796 2,928 1,276 ,827 ,224 -,955 -,621 -,575 -,659

Errore standard della 
curtosi ,374 ,374 ,374 ,374 ,374 ,374 ,374 ,374 ,374 ,374 ,374 ,374

Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

Massimo 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

Percentili

25 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,00

50 3,00 4,00 3,00 3,00 4,00 4,00 4,00 1,00 2,00 3,00 3,00 3,00

75 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 2,00 3,00 3,00 3,00 3,00

In prima istanza è stata condotta un’analisi fattoriale confermativa del
l’ipotesi formulata in fase di costruzione della scala ma non ha avuto gli esiti 
previsti. In seguito, perciò, è stata condotta un’analisi fattoriale esplorativa 
(con metodo Varimax ed estrazione con fattorizzazione dell’asse principa-
le) la quale mostra che la misura di Kaiser-Meyer-Olkin di adeguatezza del 
campionamento ha un valore buono (.844), il test della sfericità di Barlett è 
significativo (< .001) e indica due fattori latenti (PRAXVAL da 1 a 7 e da 
8 a 12) i quali saturano il 53,39% della varianza totale. Il primo pertiene le 
azioni di esclusiva competenza del docente e unisce le prime tre strategie 
didattiche di Wiliam e Thompson, il secondo le prassi dell’insegnante che 
rendono lo studente partecipante attivo (valutazione tra pari e autovaluta-
zione) e associa le ultime due strategie. Infine, è stata realizzata un’analisi 
dell’affidabilità dei due fattori la quale ha un alpha di Cronbach buono (F1 
e 2 .815) e non è necessario eliminare alcun item poiché il risultato sarebbe 
comunque superiore a .800.

50  In questa scala e in CONENG e PRAXERT non tutti gli item sono distribuiti normal-
mente (asimmetria e curtosi >± 1 e <± 2) per questo motivo è stato usato come metodo di 
estrazione la fattorizzazione dell’asse principale perché è preferibile quando non c’è normali-
tà multivariata e si hanno scale Likert. Inoltre si è deciso di non eliminare gli item non normali 
per non perdere la ricchezza del costrutto, considerando che questa è la prima esplorazione 
della struttura della scala e non si intende validarla.
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Le statistiche descrittive dei fattori latenti (tab. 34) indicano che i docenti 
hanno svolto con maggiore frequenza azioni di loro esclusiva competenza e 
meno quelle che prevedevano un intervento dello studente. 

Tab. 34 – Statistiche descrittive fattori latenti PRAXVAL

Azioni valutative 
di competenza del docente

Azioni valutative  
svolte dallo studente

N Valido 167 167
Mancante 26 26

Media 3,41 2,26
Mediana 3,00 2,00
Modalità 4 2
Deviazione std. ,642 ,719
Asimmetria -,913 -,036
Errore standard della asimmetria ,188 ,188
Curtosi 1,038 -,436
Errore standard della curtosi ,374 ,374
Minimo 1 1
Massimo 4 4
Percentili 25 3,00 2,00

50 3,00 2,00
75 4,00 3,00

Pur non essendoci un valore significativo del test del chi-quadrato, le ta-
vole di contingenza Azioni valutative * Istituto di appartenenza (tab. 35 e 36) 
indicano alcune differenze circa i livelli di accordo51: i docenti dell’Istituto 1 
svolgono tali azioni con una frequenza medio-alta rispetto agli altri; gli inse-
gnanti del 2 sollecitano con maggiore frequenza degli altri i propri studenti a 
compiere azioni auto-valutative o valutative tra pari.

51  In questo caso e nei successivi non sono stati usati i punteggi fattoriali a motivo della 
stima che controlla l’errore di misura. Sono stati costruiti gli indicatori con la media poiché 
non è stata testata la struttura fattoriale. Il presente studio è esplorativo ed eventualmente 
ulteriori studi andranno condotti per verificare le proprietà psicometriche delle scale, con-
fermandone la struttura tramite Analisi fattoriale confermativa su altri campioni più ampi, 
casuali e probabilistici.
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Tab. 35 – Tavola di contingenza: Azioni valutative di competenza del docente * Isti-
tuto onnicomprensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Azioni valutative  
di competenza 
del docente

Mai Conteggio 0 1 1 2
% in Azioni 0,0% 50,0% 50,0% 100,0%
% in Istituto 0,0% 2,4% 1,1% 1,2%
% del totale 0,0% 0,6% 0,6% 1,2%

Qualche volta Conteggio 0 2 6 8
% in Azioni 0,0% 25,0% 75,0% 100,0%
% in Istituto 0,0% 4,9% 6,7% 4,8%
% del totale 0,0% 1,2% 3,6% 4,8%

Spesso Conteggio 12 22 42 76
% in Azioni 15,8% 28,9% 55,3% 100,0%
% in Istituto 32,4% 53,7% 47,2% 45,5%
% del totale 7,2% 13,2% 25,1% 45,5%

Sempre Conteggio 25 16 40 81
% in Azioni 30,9% 19,8% 49,4% 100,0%
% in Istituto 67,6% 39,0% 44,9% 48,5%
% del totale 15,0% 9,6% 24,0% 48,5%

Tab. 36 – Tavola di contingenza: Azioni valutative svolte dallo studente * Istituto 
onnicomprensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Azioni valutative 
svolte dallo studente

Mai Conteggio 3 4 16 23
% in Azioni 13,0% 17,4% 69,6% 100,0%
% in Istituto 8,1% 9,8% 18,0% 13,8%
% del totale 1,8% 2,4% 9,6% 13,8%

Qualche volta Conteggio 23 20 39 82
% in Azioni 28,0% 24,4% 47,6% 100,0%
% in Istituto 62,2% 48,8% 43,8% 49,1%
% del totale 13,8% 12,0% 23,4% 49,1%

Spesso Conteggio 10 16 32 58
% in Azioni 17,2% 27,6% 55,2% 100,0%
% in Istituto 27,0% 39,0% 36,0% 34,7%
% del totale 6,0% 9,6% 19,2% 34,7%

Sempre Conteggio 1 1 2 4
% in Azioni 25,0% 25,0% 50,0% 100,0%
% in Istituto 2,7% 2,4% 2,2% 2,4%
% del totale 0,6% 0,6% 1,2% 2,4%
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Batterie CONENG e PRAXENG. Gli item delle batterie CONENG 
(tab. 37) e PRAXENG (tab. 41) sono costruiti sulle ricerche di G.D. Kuh 
(2009) e sono vòlti a misurare le convinzioni e le dichiarazioni di prassi dei 
docenti circa il coinvolgimento degli studenti. 

Tab. 37 – Scala CONENG

Codice variabile Variabili relative al costrutto teorico ipotizzato (batteria CONENG)
CONENG 1 La partecipazione degli studenti alle attività didattiche svolte in presenza 

ha influito sul loro apprendimento 
CONENG 2 La partecipazione degli studenti alle attività didattiche svolte a distanza 

ha influito sul loro apprendimento 
CONENG 3 L’impegno degli studenti nelle attività autonome ha influito sul loro ap-

prendimento 

Le statistiche descrittive della batteria (tab. 38) mostrano livelli di accor-
do medio-alti per tutti gli item. Nello specifico i docenti sono convinti che 
la partecipazione degli studenti alle attività didattiche svolte a distanza e le 
autonome abbiano influito in misura minore rispetto a quelle in presenza.

Tab. 38 – Statistiche descrittive batteria CONENG 

CONENG
Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3

N Valido 162 162 162
Mancante 31 31 31

Media 3,54 3,31 3,31
Mediana 4,00 3,00 3,00
Modalità 4 4 3
Deviazione std. ,602 ,760 ,645
Asimmetria -1,270 -,944 -,687
Errore standard dell’asimmetria ,191 ,191 ,191
Curtosi 2,315 ,484 ,764
Errore standard della curtosi ,379 ,379 ,379
Minimo 1 1 1
Massimo 4 4 4
Percentili 25 3,00 3,00 3,00

50 4,00 3,00 3,00
75 4,00 4,00 4,00

L’analisi fattoriale esplorativa (con metodo Varimax ed estrazione con 
fattorizzazione dell’asse principale) mostra che la misura di Kaiser-Meyer-
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Olkin di adeguatezza del campionamento ha un valore sufficiente (.668), il 
test della sfericità di Bartlett è significativo (< .001) e ha estratto un solo 
componente che potrebbe essere definito come le convinzioni degli inse-
gnanti circa il coinvolgimento degli studenti durante l’ERT il quale satura il 
62,37% della varianza totale; inoltre si rileva che l’item 1 correla significati-
vamente con gli altri due (< .001). L’analisi di affidabilità della scala mostra 
un alpha di Cronbach medio (.695) e, se tolti gli item, in ogni caso il valore 
si abbasserebbe.

Le statistiche descrittive del fattore latente (tab. 39) mostrano un livello 
medio-alto di accordo con le convinzioni di coinvolgimento degli studenti 
nelle sue diverse forme.

Tab. 39 – Statistiche descrittive fattore latente CONENG

Convinzioni docenti per il coinvolgimento in ERT
N Valido 162

Mancante 31
Media 3,38
Mediana 3,00
Modalità 3
Deviazione std. ,590
Asimmetria -,519
Errore standard della asimmetria ,191
Curtosi ,435
Errore standard della curtosi ,379
Minimo 1
Massimo 4
Percentili 25 3,00

50 3,00
75 4,00

Pur non essendoci un valore significativo del test del chi-quadrato, la tavola 
di contingenza Convinzioni circa il coinvolgimento * Istituto di appartenenza 
(tab. 40) indica alcune differenze circa i livelli di accordo: i docenti dell’Isti-
tuto 1 hanno un livello di accordo medio-alto maggiore rispetto a quelli degli 
altri istituti; gli insegnanti del 2 sono “molto d’accordo” più degli altri.
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Tab. 40 – Tavola di contingenza Convinzioni circa il coinvolgimento in ERT * Istitu-
to onnicomprensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Convinzioni circa 
il coinvolgimento 
in ERT

Per nulla 
d’accordo

Conteggio 0 0 1 1
% in Convinzioni 0,0% 0,0% 100,0% 100,0%
% in Istituto 0,0% 0,0% 1,2% 0,6%
% del totale 0,0% 0,0% 0,6% 0,6%

Poco 
d’accordo

Conteggio 0 2 4 6
% in Convinzioni 0,0% 33,3% 66,7% 100,0%
% in Istituto 0,0% 4,9% 4,7% 3,7%
% del totale 0,0% 1,2% 2,5% 3,7%

Abbastanza 
d’accordo

Conteggio 20 20 46 86
% in Convinzioni 23,3% 23,3% 53,5% 100,0%
% in Istituto 55,6% 48,8% 54,1% 53,1%
% del totale 12,3% 12,3% 28,4% 53,1%

Molto 
d’accordo

Conteggio 16 19 34 69
% in Convinzioni 23,2% 27,5% 49,3% 100,0%
% in Istituto 44,4% 46,3% 40,0% 42,6%
% del totale 9,9% 11,7% 21,0% 42,6%

Tab. 41 – Scala PRAXENG

Codice variabile Variabili relative al costrutto teorico ipotizzato (batteria PRAXENG)
PRAXENG 1 Ho promosso azioni vòlte al coinvolgimento degli studenti nel processo 

di apprendimento 
PRAXENG 2 Ho promosso azioni vòlte a rendere gli studenti responsabili del processo 

di apprendimento 
PRAXENG 3 Ho impiegato metodologie didattiche per l’apprendimento attivo (flipped 

classroom, didattica laboratoriale ecc.) 
PRAXENG 4 Ho impiegato metodologie didattiche per l’apprendimento cooperativo 

(circle time, cooperative learning, peer education, role playing ecc.) 
PRAXENG 5 Oltre alle attività ordinarie la scuola ha promosso altre azioni vòlte a so-

stenere il coinvolgimento degli studenti 
PRAXENG 6 La scuola ha promosso azioni vòlte a rendere gli studenti responsabili del 

loro processo di apprendimento 

Le statistiche descrittive della batteria (tab. 42) mostrano livelli di accor-
do medio-alti (3) per tutti gli item eccetto per le prassi di coinvolgimento 
promosse dalla scuola (2). Gli insegnanti, perciò, dichiarano di aver agito più 
della propria scuola per tentare di coinvolgere gli studenti durante il periodo 
di ERT.
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Tab. 42 – Statistiche descrittive batteria PRAXENG

PRAXENG
1 2 3 4 5 6

N Valido 160 160 160 160 160 160
Mancante 33 33 33 33 33 33

Media 3,25 3,06 2,88 2,54 2,41 2,46
Mediana 3,00 3,00 3,00 3,00 2,00 2,00
Modalità 3 3 3 3 2 2a

Deviazione std. ,682 ,733 ,796 ,853 ,730 ,708
Asimmetria -,481 -,389 -,389 -,118 ,063 -,081
Errore standard dell’asimmetria ,192 ,192 ,192 ,192 ,192 ,192
Curtosi -,295 -,203 -,198 -,584 -,244 -,239
Errore standard della curtosi ,381 ,381 ,381 ,381 ,381 ,381
Minimo 1 1 1 1 1 1
Massimo 4 4 4 4 4 4
Percentili 25 3,00 3,00 2,00 2,00 2,00 2,00

50 3,00 3,00 3,00 3,00 2,00 2,00
75 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00

a. Esistono più mode. È visualizzato il valore più piccolo.

L’analisi fattoriale esplorativa (con metodo Varimax ed estrazione con 
l’analisi dei componenti principali) mostra che la misura di Kaiser-Meyer-
Olkin di adeguatezza del campionamento ha un valore sufficiente (.690), il 
test della sfericità di Bartlett è significativo (< .001) e ha estratto due com-
ponenti che potrebbero essere definiti come le prassi del docente (fattore 
1, PRAXENG da 1 a 4) e della scuola (fattore 2, PRAXENG 5 e 6) i quali 
saturano il 68,01% della varianza totale. L’analisi di affidabilità dei fattori 
mostra un alpha di Cronbach medio (F1 .787 e F2 .751) e, se tolti gli item, il 
valore si abbasserebbe.

Le statistiche descrittive dei fattori latenti (tab. 43) confermano la fre-
quenza più alta di azioni svolte dal docente per sostenere il coinvolgimento 
rispetto a quelle della scuola.
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Tab. 43 – Statistiche descrittive dei fattori latenti della scala PRAXENG

Prassi docente  
per il coinvolgimento

Prassi scuola 
per il coinvolgimento

N Valido 160 160
Mancante 33 33

Media 3,09 2,56
Mediana 3,00 3,00
Modalità 3 3
Deviazione std. ,648 ,707
Asimmetria -,366 -,094
Errore standard dell’asimmetria ,192 ,192
Curtosi ,438 -,192
Errore standard della curtosi ,381 ,381
Minimo 1 1
Massimo 4 4
Percentili 25 3,00 2,00

50 3,00 3,00
75 3,00 3,00

La tavola di contingenza convinzioni circa le Prassi di coinvolgimento 
* Istituto di appartenenza (tab. 44) indica alcune differenze circa i livelli 
dichiarati di azione. Nel caso di quelle compiute dai docenti il test del chi-
quadrato non ha valore significativo mentre in quelle della scuola sì (< .05). 
Ciò significa che è vi è associazione tra queste ultime e la variabile istituto 
di appartenenza. Nello specifico, considerando una differenza minima di cin-
que punti, ci sono: più livelli 2 (qualche volta) e meno livelli 3 (spesso) del 
previsto nell’Istituto 3; più livelli 3 del previsto nell’Istituto 2. Questo vuol 
dire che dal punto di vista dei docenti è proprio in ragione del contesto sco-
lastico che il coinvolgimento è avvenuto in misura maggiore o minore. Dalle 
analisi delle interviste si può evincere che nell’Istituto 2 vi sono stati molti 
più tentativi (cfr. corrispondenza tra il rettore e le famiglie/studenti).
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Tab. 44 – Tabella di contingenza Prassi scuola per engagement * Istituto onnicom-
prensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Prassi scuola 
per engagement

Mai Conteggio 3 0 6 9
Conteggio previsto 2,0 2,3 4,7 9,0
% in Prassi 33,3% 0,0% 66,7% 100,0%
% in Istituto 8,3% 0,0% 7,2% 5,6%
% del totale 1,9% 0,0% 3,8% 5,6%

Qualche volta Conteggio 13 12 39 64
Conteggio previsto 14,4 16,4 33,2 64,0
% in Prassi 20,3% 18,8% 60,9% 100,0%
% in Istituto 36,1% 29,3% 47,0% 40,0%
% del totale 8,1% 7,5% 24,4% 40,0%

Spesso Conteggio 19 27 30 76
Conteggio previsto 17,1 19,5 39,4 76,0
% in Prassi 25,0% 35,5% 39,5% 100,0%
% in Istituto 52,8% 65,9% 36,1% 47,5%
% del totale 11,9% 16,9% 18,8% 47,5%

Sempre Conteggio 1 2 8 11
Conteggio previsto 2,5 2,8 5,7 11,0
% in Prassi 9,1% 18,2% 72,7% 100,0%
% in Istituto 2,8% 4,9% 9,6% 6,9%
% del totale 0,6% 1,3% 5,0% 6,9%

Batterie CONAPP e PRAXAPP. Gli item delle batterie CONAPP (tab. 
45) e PRAXAPP (tab. 49) sono costruiti indagando la letteratura in materia, 
in particolare J. Dewey (1949), J. Piaget (1976), L.S. Vygotskij (1978, 1987, 
2001), e sono vòlti a indagare le convinzioni e le dichiarazioni di prassi dei 
docenti circa l’apprendimento degli studenti. 

Le statistiche descrittive della batteria (tab. 46) mostrano livelli di accor-
do medio-alti (3) in tutti gli item. Nello specifico, il primo sulla centralità 
dello studente nel processo formativo ha livelli più alti con un maggior nu-
mero di risposte 3 e 4 rispetto agli altri.
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Tab. 45 – Scala CONAPP

Codice variabile Variabili relative al costrutto teorico ipotizzato (batteria CONAPP)
CONAPP 1 Lo studente è stato al centro del processo formativo 
CONAPP 2 La conoscenza è stata il prodotto di una costruzione attiva da parte dello 

studente 
CONAPP 3 La conoscenza è stata strettamente collegata all’esperienza concreta vis-

suta dallo studente 
CONAPP 4 La conoscenza è nata dalla collaborazione sociale e dalla comunicazione 

interpersonale tra studenti 
CONAPP 5 La conoscenza è nata dalla collaborazione sociale e dalla comunicazione 

interpersonale tra studenti e docenti 
CONAPP 6 Stili e ritmi di apprendimento diversi hanno influito in maniera positiva 

sull’apprendimento 

Tab. 46 – Statistiche descrittive batteria CONAPP

CONAPP
1 2 3 4 5 6

N Valido 153 153 153 153 153 153
Mancante 40 40 40 40 40 40

Media 3,24 3,00 2,97 2,80 3,22 2,69
Mediana 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
Modalità 3 3 3 3 3 3
Deviazione std. ,759 ,752 ,711 ,778 ,690 ,845
Asimmetria -,790 -,376 -,287 -,235 -,688 -,227
Errore standard dell’asimmetria ,196 ,196 ,196 ,196 ,196 ,196
Curtosi ,308 -,195 -,101 -,312 ,687 -,498
Errore standard della curtosi ,390 ,390 ,390 ,390 ,390 ,390
Minimo 1 1 1 1 1 1
Massimo 4 4 4 4 4 4
Percentili 25 3,00 3,00 3,00 2,00 3,00 2,00

50 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
75 4,00 4,00 3,00 3,00 4,00 3,00

L’analisi fattoriale esplorativa (con metodo Varimax ed estrazione con l’a-
nalisi dei componenti principali) mostra che la misura di Kaiser-Meyer-Olkin 
di adeguatezza del campionamento ha un valore buono (.885), il test della 
sfericità di Barlett è significativo (< .001) e ha estratto un solo componente 
che potrebbe essere definito come le convinzioni degli insegnanti circa l’ap
prendimento degli studenti in prospettiva costruttivista nell’ERT il quale satu-
ra il 61,72% della varianza totale; l’item 1 correla significativamente con gli 
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altri (< .001). L’analisi di affidabilità della scala mostra un alpha di Cronbach 
buono (.873) e, se tolti gli item, in ogni caso il valore si abbasserebbe.

Le statistiche descrittive del fattore latente (tab. 47) confermano un ac-
cordo medio-alto (3) con le convinzioni secondo cui l’apprendimento va in-
teso in ottica costruttivista. Le analisi delle interviste e dei documenti hanno 
suggerito che questo è l’approccio scelto dagli istituti studiati.

Tab. 47 – Statistiche descrittive fattore latente CONAPP

Convinzioni apprendimento costruttivista
N Valido 153

Mancante 40
Media 3,08
Mediana 3,00
Modalità 3
Deviazione std. ,678
Asimmetria -,490
Errore standard dell’asimmetria ,196
Curtosi ,557
Errore standard della curtosi ,390
Minimo 1
Massimo 4
Percentili 25 3,00

50 3,00
75 4,00

Pur non essendoci un valore significativo del test del chi-quadrato, la ta-
vola di contingenza Convinzioni di apprendimento costruttivista * Istituto di 
appartenenza (tab. 48) indica alcune differenze circa i livelli di accordo: i do-
centi dell’Istituto 2 sono “abbastanza d’accordo” e quelli del 3 sono “molto 
d’accordo” in misura maggiore rispetto agli altri.
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Tab. 48 – Tavola di contingenza Convinzioni apprendimento costruttivista * Istituto 
onnicomprensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Convinzioni 
apprendimento 
costruttivista

Per nulla 
d’accordo

Conteggio 0 1 2 3
% in Convinzioni 0,0% 33,3% 66,7% 100,0%
% in Istituto 0,0% 2,6% 2,5% 2,0%
% del totale 0,0% 0,7% 1,3% 2,0%

Poco 
d’accordo

Conteggio 4 2 14 20
% in Convinzioni 20,0% 10,0% 70,0% 100,0%
% in Istituto 11,4% 5,1% 17,7% 13,1%
% del totale 2,6% 1,3% 9,2% 13,1%

Abbastanza 
d’accordo

Conteggio 19 27 45 91
% in Convinzioni 20,9% 29,7% 49,5% 100,0%
% in Istituto 54,3% 69,2% 57,0% 59,5%
% del totale 12,4% 17,6% 29,4% 59,5%

Molto 
d’accordo

Conteggio 12 9 18 39
% in Convinzioni 30,8% 23,1% 46,2% 100,0%
% in Istituto 34,3% 23,1% 22,8% 25,5%
% del totale 7,8% 5,9% 11,8% 25,5%

Tab. 49 – Scala PRAXAPP

Codice variabile Variabili relative al costrutto teorico ipotizzato (batteria PRAXAPP)
PRAXAPP 1 Ho proposto attività didattiche in continuità con le esperienze precedenti 
PRAXAPP 2 Ho proposto attività didattiche vòlte a coinvolgere gli studenti 
PRAXAPP 3 Ho proposto attività didattiche il più possibile vicine agli interessi e alla 

quotidianità degli studenti 
PRAXAPP 4 Ho proposto attività didattiche basate su conoscenze e rappresentazioni 

degli studenti 
PRAXAPP 5 Ho guidato le discussioni tra gli studenti sorte dalle attività didattiche pro-

poste 
PRAXAPP 6 Ho richiesto agli studenti la realizzazione di prodotti (descrizioni, progetti, 

esperimenti ecc.) 
PRAXAPP 7 Ho proposto situazioni-problema per attivare gli studenti a cercare solu-

zioni anche creative 
PRAXAPP 8 Ho predisposto condizioni di apprendimento più adatte a raggiungere gli 

obiettivi di apprendimento prefissati 
PRAXAPP 9 Ho favorito un clima di fiducia, aperto al dialogo e alla condivisione 

Le statistiche descrittive della batteria (tab. 50) mostrano livelli di accor-
do medio-alti (3) in tutti gli item tranne nell’ultimo che pertiene la costru-
zione di un clima di fiducia aperto al dialogo e alla condivisione (4). Tale 
livello può essere spiegato in ragione dei molteplici tentativi dichiarati in 
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fase di intervista di realizzare tale condizione anche in risposta alle difficoltà 
emotive riscontrate.

Tab. 50 – Statistiche descrittive batteria PRAXAPP

PRAXAPP
1 2 3 4 5 6 7 8 9

N Valido 151 151 151 151 151 151 151 151 151
Mancante 42 42 42 42 42 42 42 42 42

Media 2,83 3,30 2,84 2,69 2,88 2,77 2,72 3,06 3,60
Mediana 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 4,00
Modalità 3 3 3 3 3 3 3 3 4
Deviazione std. ,668 ,622 ,749 ,750 ,774 ,759 ,759 ,676 ,568
Asimmetria -,071 -,485 -,309 -,091 -,315 -,247 -,042 -,466 -1,271
Errore standard dell’asimmetria ,197 ,197 ,197 ,197 ,197 ,197 ,197 ,197 ,197
Curtosi -,203 ,256 -,089 -,309 -,238 -,192 -,421 ,557 1,878
Errore standard della curtosi ,392 ,392 ,392 ,392 ,392 ,392 ,392 ,392 ,392
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Massimo 4 4 4 4 4 4 4 4 4
Percentili 25 2,00 3,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 3,00 3,00

50 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 4,00
75 3,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 4,00

L’analisi fattoriale esplorativa (con metodo Varimax ed estrazione con 
l’analisi dei componenti principali) mostra che la misura di Kaiser-Meyer-
Olkin di adeguatezza del campionamento ha un valore buono (.831), il test 
della sfericità di Barlett è significativo (< .001) e ha estratto due componenti 
che potrebbero essere definiti come le prassi vòlte a sostenere l’apprendimen-
to sulla base delle esperienze dirette degli studenti (fattore 1, PRAXAPP da 1 
a 4, 8 e 9) e del coinvolgimento attivo nel processo (fattore 2, PRAXAPP da 
5 a 7) i quali saturano il 55,61% della varianza totale. L’analisi di affidabilità 
dei fattori mostra un alpha di Cronbach medio (F1 .798 e F2 .686) e, se tolti 
gli item, in ogni caso il valore si abbasserebbe. Nonostante l’individuazione 
di due fattori latenti e data la loro similarità a livello concettuale, si reputa 
opportuno considerare un unico fattore che corrisponde all’intera batteria 
(alpha di Cronbach buono .828).

Le statistiche descrittive del fattore latente (tab. 51) confermano livello 
medio-alto (3) di dichiarazioni di prassi vòlte a sostenere un apprendimento 
in prospettiva costruttivista. Le analisi delle interviste e dei documenti hanno 
suggerito che questo non è solo l’approccio che gli istituti studiati considera-
no adeguato ma dichiarano anche di aver agito in tale direzione.
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Tab. 51 – Statistiche descrittive fattore latente PRAXAPP

Prassi di apprendimento costruttivista

N
Valido 151
Mancante 42

Media 2,97
Mediana 3,00
Modalità 3
Deviazione std. ,528
Asimmetria -,305
Errore standard della asimmetria ,197
Curtosi 1,664
Errore standard della curtosi ,392
Minimo 1
Massimo 4

Percentili
25 3,00
50 3,00
75 3,00

Tab. 52 – Tavola di contingenza Prassi di apprendimento costruttivista * Istituto 
onnicomprensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Prassi 
di apprendimento 
costruttivista

Mai Conteggio 0 0 1 1
% in Prassi 0,0% 0,0% 100,0% 100,0%
% in Istituto 0,0% 0,0% 1,3% 0,7%
% del totale 0,0% 0,0% 0,7% 0,7%

Qualche volta Conteggio 5 4 11 20
% in Prassi 25,0% 20,0% 55,0% 100,0%
% in Istituto 14,3% 10,5% 14,1% 13,2%
% del totale 3,3% 2,6% 7,3% 13,2%

Spesso Conteggio 25 30 57 112
% in Prassi 22,3% 26,8% 50,9% 100,0%
% in Istituto 71,4% 78,9% 73,1% 74,2%
% del totale 16,6% 19,9% 37,7% 74,2%

Sempre Conteggio 5 4 9 18
% in Prassi 27,8% 22,2% 50,0% 100,0%
% in Istituto 14,3% 10,5% 11,5% 11,9%
% del totale 3,3% 2,6% 6,0% 11,9%

Pur non essendoci un valore significativo del test del chi-quadrato, la 
tavola di contingenza Convinzioni circa il coinvolgimento * Istituto di ap-
partenenza (tab. 52) indica alcune differenze circa i livelli di accordo: i do-
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centi dell’Istituto 2 dichiarano di aver agito “spesso” in tale direzione più 
degli altri.

Batterie CONERT e PRAXERT. Gli item delle batterie CONERT (tab. 
53) e PRAXERT (tab. 58) sono costruite sugli studi di C. Hodges et al. (2020) 
e sui documenti ministeriali (Nota 318 del 11.3.2020 e DM 26 giugno 2020, 
n. 39) e sono vòlte a indagare le convinzioni e le dichiarazioni di prassi dei 
docenti circa l’insegnamento di emergenza da remoto.

Tab. 53 – Scala CONERT

Codice variabile Variabili relative al costrutto teorico ipotizzato (batteria CONERT)
CONERT 1 La DaD/DDI o l’insegnamento a distanza di emergenza è un passaggio 

temporaneo a una modalità alternativa dell’erogazione dell’istruzione a 
causa di circostanze straordinarie 

CONERT 2 La DaD implica l’uso di soluzioni di insegnamento completamente a di-
stanza e l’istruzione tornerà al formato tradizionale una volta che la crisi 
o l’emergenza si saranno attenuate 

CONERT 3 La DDI ha effettivamente permesso l’integrazione tra la didattica in pre-
senza e quella a distanza 

CONERT 4 La DDI ha effettivamente favorito approfondimenti disciplinari e inter-
disciplinari 

CONERT 5 La DDI ha effettivamente favorito la personalizzazione dei percorsi 
CONERT 6 La DDI ha effettivamente permesso il recupero della perdita di appren-

dimento 
CONERT 7 La DDI ha effettivamente favorito lo sviluppo delle competenze disci-

plinari 
CONERT 8 La DDI ha effettivamente favorito lo sviluppo delle competenze trasversali 

degli studenti (personali, sociali, di cittadinanza, di imparare a imparare ecc.) 
CONERT 9 La DDI ha effettivamente migliorato la corrispondenza tra l’azione didat-

tica del docente e i diversi stili di apprendimento degli studenti 
CONERT 10 La DDI ha effettivamente permesso un’adeguata rispondenza a esigenze 

dettate da BES, DSA, svantaggi linguistici ecc.
CONERT 11 La DDI ha effettivamente favorito la combinazione equilibrata tra attività 

sincrone e asincrone 

Le statistiche descrittive della batteria (tab. 54) mostrano livelli di accor-
do medio-alti (3) per gli item inerenti all’emergenzialità della DaD/DDI, in 
modo particolare al primo nel quale si fa riferimento alla temporaneità e alla 
straordinarietà di tale didattica. Il livello per i restanti nove è medio-basso 
(2), in particolare per l’ottavo che concerne lo sviluppo delle competenze tra-
sversali in cui non c’è il livello 4 e l’undicesimo che riguarda la rispondenza 
alle esigenze degli studenti BES, DSA ecc. in cui la media è inferiore a 2.
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Tab. 54 – Statistiche descrittive batteria CONERT

CONERT
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

N Valido 144 144 144 144 144 144 144 144 144 144 144
Mancante 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49

Media 3,22 2,88 2,72 2,26 2,19 2,10 2,13 2,09 2,18 1,91 2,35
Mediana 3,00 3,00 3,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00
Modalità 3 3 3 2 2 2 2 2 2 2 2
Deviazione std. ,777 ,938 ,816 ,809 ,729 ,822 ,657 ,728 ,706 ,756 ,840
Asimmetria -,759 -,469 -,290 ,060 ,134 ,507 -,136 ,080 -,030 ,348 ,112
Errore standard dell’asimmetria ,202 ,202 ,202 ,202 ,202 ,202 ,202 ,202 ,202 ,202 ,202
Curtosi ,136 -,641 -,334 -,595 -,289 -,109 -,682 -,582 -,513 -,599 -,554
Errore standard della curtosi ,401 ,401 ,401 ,401 ,401 ,401 ,401 ,401 ,401 ,401 ,401
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Massimo 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 4
Percentili 25 3,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 1,00 2,00

50 3,00 3,00 3,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00
75 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 2,00 3,00

L’analisi fattoriale esplorativa (con metodo Varimax ed estrazione con 
l’analisi dei componenti principali) mostra che la misura di Kaiser-Meyer-
Olkin di adeguatezza del campionamento ha un valore buono (.861), il test 
della sfericità di Barlett è significativo (< .001) e ha estratto due componen-
ti che potrebbero essere definite come le convinzioni circa l’emergenzialità 
della didattica (fattore 1, CONERT 1 e 2) e l’applicabilità della DDI così 
come pensata dal Ministero (fattore 2, CONERT da 3 a 11) i quali saturano 
il 58,55% della varianza totale. L’analisi di affidabilità della scala mostra un 
alpha di Cronbach media (.791); la matrice di correlazione tra gli elementi 
riporta una correlazione negativa tra i primi due item e gli altri nove e in 
aggiunta l’alpha di Cronbach se tolti questi due si alza a un livello buono 
(.838). Per tali ragioni la scala viene suddivisa in due distinte e monofattoria-
li: CONERT (alpha di Cronbach .622) e APPDDI (alpha di Cronbach .892).

Le statistiche descrittive delle due scale individuate (tab. 55) confermano 
un livello medio-alto (3) di accordo con lo status di emergenzialità della 
DaD/DDI e medio basso sull’effettiva applicabilità della DDI; la differenza è 
di circa un punto. Tale situazione è stata rilevata anche nelle interviste e nei 
documenti analizzati.
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Tab. 55 – Analisi descrittive scale CONERT e APPDDI

Insegnamento a distanza 
legato all’emergenza

Applicabilità 
norme DDI

N Valido 144 144
Mancante 49 49

Media 3,24 2,20
Mediana 3,00 2,00
Modalità 3 2
Deviazione std. ,750 ,643
Asimmetria -,735 -,051
Errore standard dell’asimmetria ,202 ,202
Curtosi ,124 -,341
Errore standard della curtosi ,401 ,401
Minimo 1 1
Massimo 4 4
Percentili 25 3,00 2,00

50 3,00 2,00
75 4,00 3,00

Tab. 56 – Tavola di contingenza: Insegnamento a distanza legato all’emergenza * 
Istituto onnicomprensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Insegnamento 
a distanza legato 
all’emergenza

Per nulla 
d’accordo

Conteggio 0 0 3 3
% in Insegnamento 0,0% 0,0% 100,0% 100,0%
% in Istituto 0,0% 0,0% 4,1% 2,1%
% del totale 0,0% 0,0% 2,1% 2,1%

Poco 
d’accordo

Conteggio 5 5 8 18
% in Insegnamento 27,8% 27,8% 44,4% 100,0%
% in Istituto 15,2% 13,5% 10,8% 12,5%
% del totale 3,5% 3,5% 5,6% 12,5%

Abbastanza 
d’accordo

Conteggio 19 14 31 64
% in Insegnamento 29,7% 21,9% 48,4% 100,0%
% in Istituto 57,6% 37,8% 41,9% 44,4%
% del totale 13,2% 9,7% 21,5% 44,4%

Molto 
d’accordo

Conteggio 9 18 32 59
% in Insegnamento 15,3% 30,5% 54,2% 100,0%
% in Istituto 27,3% 48,6% 43,2% 41,0%
% del totale 6,3% 12,5% 22,2% 41,0%
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Tab. 57 – Tavola di contingenza Applicabilità norme DDI * Istituto onnicomprensivo 
di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Applicabilità 
norme DDI

Per nulla 
d’accordo

Conteggio 3 7 7 17
% in Applicabilità 17,6% 41,2% 41,2% 100,0%
% in Istituto 9,1% 18,9% 9,5% 11,8%
% del totale 2,1% 4,9% 4,9% 11,8%

Poco 
d’accordo

Conteggio 16 20 46 82
% in Applicabilità 19,5% 24,4% 56,1% 100,0%
% in Istituto 48,5% 54,1% 62,2% 56,9%
% del totale 11,1% 13,9% 31,9% 56,9%

Abbastanza 
d’accordo

Conteggio 13 10 21 44
% in Applicabilità 29,5% 22,7% 47,7% 100,0%
% in Istituto 39,4% 27,0% 28,4% 30,6%
% del totale 9,0% 6,9% 14,6% 30,6%

Molto 
d’accordo

Conteggio 1 0 0 1
% in Applicabilità 100,0% 0,0% 0,0% 100,0%
% in Istituto 3,0% 0,0% 0,0% 0,7%
% del totale 0,7% 0,0% 0,0% 0,7%

Tab. 58 – Scala PRAXERT

Codice variabile Variabili relative al costrutto teorico ipotizzato (batteria PRAXERT)
PRAXERT 1 Ho utilizzato piattaforme di e-learning e/o di videoconferenza 
PRAXERT 2 Ho richiesto e monitorato l’elaborazione di materiale digitale individuale 

o di gruppo 
PRAXERT 3 Seguendo le indicazioni ministeriali e del Collegio docenti ho tenuto lezioni 

della durata adeguata (ca. 45 min.) e ho previsto congrui momenti di pausa 
PRAXERT 4 Seguendo quanto definito dal Collegio docenti ho adottato i criteri condi-

visi per la progettazione/realizzazione della DaD/DDI 
PRAXERT 5 Seguendo quanto definito dal Collegio docenti ho adottato gli elementi 

organizzativi condivisi per la DaD/DDI (durata lezioni, strumenti da uti-
lizzare ecc.) 

Pur non essendoci un valore significativo del test del chi-quadrato, la ta-
vola di contingenza Convinzioni circa l’emergenzialità * Istituto di apparte-
nenza (tab. 56) indica alcune differenze circa i livelli di accordo: i docenti 
dell’Istituto 2 sono percentualmente “molto d’accordo” e quelli del 3 “abba-
stanza d’accordo” più degli altri. Quella sull’applicabilità delle norme DDI 
(tab. 57) mostra un livello di accordo più basso soprattutto nei docenti del
l’Istituto 2 e 3.
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Le statistiche descrittive della batteria (tab. 59) mostrano livelli di accor-
do alti (4) per tutti gli item tranne il secondo nel quale si fa riferimento alla 
richiesta e al monitoraggio dell’elaborazione di materiale digitale individua-
le o di gruppo.

Tab. 59 – Statistiche descrittive batteria PRAXERT

PRAXERT
1 2 3 4 5

N Valido 144 144 144 144 144
Mancante 49 49 49 49 49

Media 3,30 2,99 3,66 3,59 3,66
Mediana 4,00 3,00 4,00 4,00 4,00
Modalità 4 3 4 4 4
Deviazione std. ,909 ,905 ,681 ,704 ,639
Asimmetria -1,139 -,561 -2,012 -1,547 -1,845
Errore standard dell’asimmetria ,202 ,202 ,202 ,202 ,202
Curtosi ,341 -,500 3,343 1,306 2,735
Errore standard della curtosi ,401 ,401 ,401 ,401 ,401
Minimo 1 1 1 1 1
Massimo 4 4 4 4 4
Percentili 25 3,00 2,00 4,00 3,00 3,00

50 4,00 3,00 4,00 4,00 4,00
75 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00

L’analisi fattoriale esplorativa (con metodo Varimax ed estrazione con 
fattorizzazione dell’asse principale) mostra che la misura di Kaiser-Meyer-
Olkin di adeguatezza del campionamento ha un valore sufficiente (.707), il 
test della sfericità di Barlett è significativo (< .001) e ha estratto due com-
ponenti che potrebbero essere definite come l’impiego di strumenti e la rea-
lizzazione di materiale digitale (fattore 1, PRAXERT 1 e 2) e l’accordo con 
il Collegio docenti (fattore 2, CONERT da 3 a 5) i quali saturano il 76,86% 
della varianza totale. L’analisi di affidabilità dei fattori indica un valore del
l’alpha di Cronbach medio (F1 .655 e F2 .860) e se tolti gli item in ogni caso 
il valore si abbasserebbe tranne per l’item 5 ma la differenza è di .041, perciò 
si ritiene opportuno mantenerlo.

Le statistiche descrittive dei fattori latenti (tab. 60) confermano un livello 
medio-alto (3-4) di prassi inerenti all’impiego di strumenti/materiali digitali 
e al rispetto delle indicazioni ministeriali/collegiali; nello specifico, vi è una 
media più alta per le seconde rispetto alle prime.
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Tab. 60 – Statistiche descrittive fattori latenti PRAXERT

Impiego strumenti  
digitali in ERT

Rispetto indicazioni 
ministeriali/collegiali

N Valido 144 144
Mancante 49 49

Media 3,32 3,65
Mediana 3,00 4,00
Modalità 4 4
Deviazione std. ,781 ,631
Asimmetria -,897 -1,753
Errore standard dell’asimmetria ,202 ,202
Curtosi ,070 2,543
Errore standard della curtosi ,401 ,401
Minimo 1 1
Massimo 4 4
Percentili 25 3,00 3,00

50 3,00 4,00
75 4,00 4,00

Tab. 61 – Tavola di contingenza: Impiego strumenti digitali in ERT * Istituto onni-
comprensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Impiego 
strumenti digitali 
in ERT

Mai Conteggio 1 1 1 3
% in Impiego 33,3% 33,3% 33,3% 100,0%
% in Istituto 3,0% 2,7% 1,4% 2,1%
% del totale 0,7% 0,7% 0,7% 2,1%

Qualche volta Conteggio 3 5 11 19
% in Impiego 15,8% 26,3% 57,9% 100,0%
% in Istituto 9,1% 13,5% 14,9% 13,2%
% del totale 2,1% 3,5% 7,6% 13,2%

Spesso Conteggio 9 11 31 51
% in Impiego 17,6% 21,6% 60,8% 100,0%
% in Istituto 27,3% 29,7% 41,9% 35,4%
% del totale 6,3% 7,6% 21,5% 35,4%

Sempre Conteggio 20 20 31 71
% in Impiego 28,2% 28,2% 43,7% 100,0%
% in Istituto 60,6% 54,1% 41,9% 49,3%
% del totale 13,9% 13,9% 21,5% 49,3%
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Tab. 62 – Tavola di contingenza: Rispetto indicazioni ministeriali/collegiali * Istitu-
to onnicomprensivo di appartenenza

Istituto 1 Istituto 2 Istituto 3 Totale
Rispetto 
indicazioni 
ministeriali/collegiali

Mai Conteggio 0 0 1 1
% in Rispetto 0,0% 0,0% 100,0% 100,0%
% in Istituto 0,0% 0,0% 1,4% 0,7%
% del totale 0,0% 0,0% 0,7% 0,7%

Qualche volta Conteggio 1 2 6 9
% in Rispetto 11,1% 22,2% 66,7% 100,0%
% in Istituto 3,0% 5,4% 8,1% 6,3%
% del totale 0,7% 1,4% 4,2% 6,3%

Spesso Conteggio 4 13 13 30
% in Rispetto 13,3% 43,3% 43,3% 100,0%
% in Istituto 12,1% 35,1% 17,6% 20,8%
% del totale 2,8% 9,0% 9,0% 20,8%

Sempre Conteggio 28 22 54 104
% in Rispetto 26,9% 21,2% 51,9% 100,0%
% in Istituto 84,8% 59,5% 73,0% 72,2%
% del totale 19,4% 15,3% 37,5% 72,2%

Pur non essendoci un valore significativo del test del chi-quadrato, la ta-
vola di contingenza Impiego strumenti digitali * Istituto di appartenenza e 
quella sul rispetto delle indicazioni ministeriali (tab. 61 e 62) mostrano che 
i docenti dell’Istituto 1 dichiarano di aver impiegato in maggior misura gli 
strumenti e i materiali digitali e aver rispettato di più le indicazioni collegiali/
ministeriali.

4.2.4. Studio delle correlazioni tra le variabili e le scale

Dopo aver condotto le analisi descrittive del campione e individuato i 
fattori latenti nelle scale costruite, l’indagine si concentra sull’analisi delle 
correlazioni tra variabili e scale. La variabile “genere” è stata esclusa dall’a-
nalisi a causa della marcata disomogeneità del campione, sbilanciato verso 
la componente femminile, circostanza che avrebbe potuto compromettere la 
validità delle inferenze statistiche (Hair et al., 2006).

In prima istanza è stata presa in considerazione l’età dei partecipanti la 
quale non è variabile quantitativa ma qualitativa su scala ordinale poiché al 
rispondente sono state fornite fasce di età. Sono state individuate alcune cor-
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relazioni significative calcolate mediante Rho di Spearman. All’aumentare 
dell’età dei docenti si rileva una diminuzione del livello di accordo con le 
convinzioni legate alla valutazione sommativa (tab. 63). Gli insegnanti più 
anziani sono convinti che non sia necessario impiegare la valutazione quale 
strumento per ottenere l’attenzione, il rispetto e la collaborazione da parte 
degli studenti. Tuttavia, non si osserva una correlazione statisticamente si-
gnificativa tra l’età e le convinzioni riferite alla valutazione formativa.

Tab. 63 – Correlazione Età e Convinzioni di valutazione sommativa

Età Convinzioni 
di valutazione sommativa

Rho di Spearman Età Coefficiente 
di correlazione

1,000 -,171*

Sig. (a due code) – ,027
N 193 167

Convinzioni 
di valutazione 
sommativa

Coefficiente 
di correlazione

-,171* 1,000

Sig. (a due code) ,027 –
N 167 167

* La correlazione è significativa a livello 0,05 (a due code).

Tab. 64 – Correlazioni della variabile Anzianità di servizio

Anzianità 
di servizio

Impegno oltre  
l’insegnamento

Convinzioni 
di valutazione 

sommativa
Rho di Spearman Anzianità 

di servizio
Coefficiente 
di correlazione

1,000 ,182* -,184*

Sig. (a due code) – ,012 ,017
N 193 191 167

Impegno oltre 
l’insegnamento

Coefficiente 
di correlazione

,182* 1,000 -,180*

Sig. (a due code) ,012 – ,020
N 191 191 167

Convinzioni 
di valutazione 
sommativa

Coefficiente 
di correlazione

-,184* -,180* 1,000

Sig. (a due code) ,017 ,020 –
N 167 167 167

* La correlazione è significativa a livello 0,05 (a due code).
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La variabile anzianità di servizio (tab. 64) correla positivamente con l’as-
sunzione di incarichi oltre l’insegnamento: a un docente che insegna da più 
tempo sono affidati compiti di coordinamento. In linea con il comportamento 
della variabile età, anche in questo caso, si osserva una correlazione negativa 
tra l’anzianità di servizio e l’adozione della valutazione con funzione somma-
tiva. Altresì, le due variabili considerate correlano tra loro negativamente: i 
docenti che ricoprono incarichi aggiuntivi tendono a utilizzare meno la valu-
tazione sommativa, probabilmente per le ragioni precedentemente illustrate.

La variabile ordine di insegnamento (tab. 65) correla positivamente con 
le convinzioni di valutazione sommativa e negativamente con la richiesta 
agli studenti di valutare i compagni o di auto-valutarsi, le prassi del docen-
te volte a sostenere il coinvolgimento degli studenti (correlazione forte), le 
convinzioni e le prassi per l’apprendimento costruttivista. Nello specifico, al
l’aumentare dell’ordine in cui i docenti operano, cresce la propensione verso 
convinzioni legate alla valutazione sommativa, mentre si riduce l’impiego 
di pratiche valutative che coinvolgano attivamente gli studenti, le azioni di 
engagement durante l’ERT e, infine, gli insegnanti risultano meno aderenti 
all’idea che l’apprendimento debba fondarsi su un paradigma costruttivista 
e, perciò, sono state svolte meno azioni in questa prospettiva.

In riferimento alla letteratura, sono state indagate le correlazioni tra le 
convinzioni e le dichiarazioni di prassi dei docenti (in tal caso è stata impie-
gata la correlazione di Pearson). 

Si evidenzia una correlazione (tab. 66) negativa tra le convinzioni relati-
ve alla valutazione formativa e quelle connesse alla valutazione sommativa, 
forte tra le prime e le azioni di competenza esclusiva del docente (chiarire e 
condividere gli obiettivi dell’apprendimento e le strategie da impiegare per 
raggiungerli; strutturare efficaci discussioni in classe o altri compiti da sotto-
porre agli studenti per raccogliere informazioni sui livelli di apprendimento 
raggiunti; dare feedback che guidino gli studenti nell’apprendimento); così 
come tra queste e le pratiche che prevedono il coinvolgimento attivo dello 
studente, come la valutazione tra pari e l’autovalutazione.

Le convinzioni circa il coinvolgimento degli studenti durante l’ERT (tab. 
67) correlano positivamente e con una significatività alta con le prassi attua-
te dai docenti. Queste ultime anche con le azioni della scuola: quanto più i 
docenti adottavano prassi vòlte a sostenere il coinvolgimento degli studenti, 
tanto più anche l’istituto mostrava coerenza in tale direzione.
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Tab. 67 – Correlazioni tra Convinzioni e Prassi di coinvolgimento degli studenti

Convinzioni 
docenti per il 

coinvolgimento 
in ERT

Prassi docente 
per engagement

Prassi scuola 
per engagement

Convinzioni docenti 
per il coinvolgimento 
in ERT

Correlazione di Pearson 1 ,322** ,106
Sign. (a due code) <,001 ,181
N 162 160 160

Prassi docente  
per engagement

Correlazione di Pearson ,322** 1 ,209**
Sign. (a due code) <,001 ,008
N 160 160 160

Prassi scuola  
per engagement

Correlazione di Pearson ,106 ,209** 1
Sign. (a due code) ,181 ,008
N 160 160 160

** La correlazione è significativa a livello 0,01 (a due code).

Tab. 68 – Correlazioni tra Convinzioni e Prassi circa l’apprendimento costruttivista

Convinzioni  
apprendimento  
costruttivista

Prassi di apprendimento 
costruttivista

Convinzioni apprendimento 
costruttivista

Correlazione di Pearson 1 ,431**
Sign. (a due code) <,001
N 153 151

Prassi di apprendimento 
costruttivista

Correlazione di Pearson ,431** 1
Sign. (a due code) <,001
N 151 151

** La correlazione è significativa a livello 0,01 (a due code).

Le correlazioni tra convinzioni e prassi dell’apprendimento costruttivista 
(tab. 68) correlano positivamente con una significatività elevata, perciò, più 
i docenti aderivano alla visione costruttivista dell’apprendimento, maggiore 
era la probabilità che adottassero pratiche coerenti con tale impostazione. 

Vi è una correlazione negativa tra la concezione dell’ERT come didattica 
di emergenza e l’applicabilità delle norme per la DDI, perciò, più un inse-
gnante era convinto di questo e minore risultava la sua percezione dell’appli-
cabilità della didattica digitale integrata. Tra l’impiego di strumenti digitali e 
il rispetto delle indicazioni ministeriali/collegiali vi è una correlazione posi-
tiva significativa (tab. 69).
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Successivamente sono state analizzate le correlazioni tra le scale e i fat-
tori latenti (De Vellis, 1991; Hair, 2006) da cui è emersa una correlazione 
negativa tra le convinzioni di valutazione sommativa, le convinzioni circa 
il coinvolgimento (-.193*, p .015), le prassi del docente in tale direzione 
(-.236**, p .003) e quelle di apprendimento costruttivista (-.189*, p .021): 
chi aveva tali convinzioni non reputava lo studente centrale nel processo 
di insegnamento-apprendimento. Le convinzioni di valutazione formativa 
correlano positivamente con le convinzioni (.323**, p < .001) e le prassi 
(.297**, p < .001) di engagement, le convinzioni (.336**, p < .001) e le 
prassi (.255**, p .002) di apprendimento costruttivista, con l’impiego di 
strumenti e materiali digitali (.184**, p .030) e il rispetto delle indicazioni 
(.180**, p .033). Le prassi valutative di competenza del docente correlano 
positivamente con le convinzioni (.283**, p <. 001) e le prassi (.348**, p < 
.001) di coinvolgimento, le azioni per l’apprendimento (.371**, p < .001), 
l’applicabilità della DDI (.190*, p .022), l’impiego di strumenti digitali 
(.304**, p < .001) e il rispetto delle indicazioni collegiali (.291**, p < .001). 
Vi è parimenti una correlazione positiva tra le azioni di coinvolgimento degli 
alunni nella valutazione e le convinzioni (.314**, p < .001) e prassi (.278**, 
p < .001) proprie dell’engagement in ERT e le azioni per l’apprendimento 
costruttivista (.282**, p < .001). Vi è correlazione positiva tra le convinzioni 
di coinvolgimento e le convinzioni (.229**, p .004) e prassi di apprendimen-
to costruttivista (.222**, p .006), con l’impiego di strumenti digitali (.279**, 
p < .001) e il rispetto delle indicazioni collegiali (.205*, p .014). È stata 
rilevata correlazione positiva tra le azioni specifiche del docente per l’enga-
gement e le convinzioni (.425**, p <.001) e prassi (.569**, p < .001) di ap-
prendimento costruttivista e con l’impiego di strumenti digitali (.307**, p < 
.001) e il rispetto delle indicazioni collegiali (.272**, p < .001). Similmente 
tra le azioni della scuola e le convinzioni (.186*, p .021) e le prassi (.255**, 
p .002) di apprendimento costruttivista, tra le convinzioni di apprendimento 
costruttivista e l’applicabilità delle norme per la DDI (.204*, p .014). Infine, 
tra le prassi di apprendimento costruttivista e l’impiego di strumenti digitali 
(.316**, p < .001) e il rispetto delle indicazioni collegiali (.258**, p .002).

Tali correlazioni suggeriscono la coerenza e la validità dei costrutti te-
orici e dell’impianto di ricerca ipotizzato e successivamente realizzato. Le 
convinzioni e le prassi dei docenti relative alla valutazione formativa risulta-
no quindi positivamente correlate con quelle di coinvolgimento, di appren-
dimento costruttivista e di didattica di emergenza da remoto intesa come 
differente modalità di insegnamento che ha ridato centralità allo studente 
nonostante le difficoltà contingenti.
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4.2.5. Analisi della varianza (ANOVA)

In relazione alle domande di ricerca, l’ultima fase delle analisi statisti-
che è finalizzata a verificare se la variabile “istituto di appartenenza” (unita-
mente ad altre variabili significative) influenzi alcune variabili dipendenti, in 
particolare le scale riferite a convinzioni e prassi. Sono stati effettuati: a) il 
test di Levene per verificare l’ipotesi nulla che le varianze della popolazione 
siano uguali; b) il test post hoc (Games-Howell) il quale non presuppone 
omogeneità di varianze o uguali dimensioni del campione ed è finalizzato al
l’esecuzione di confronti multipli per due o più popolazioni; il calcolo delle 
medie marginali stimate per osservare le differenze tra gruppi. Sono stati 
individuati effetti significativi sulle convinzioni di valutazione sommativa 
e formativa, sulle convinzioni e prassi per il coinvolgimento degli studenti 
nell’ERT e sull’apprendimento di matrice costruttivista. 

Effetto sulle convinzioni di valutazione sommativa e formativa. L’età 
ha un effetto significativo (tab. 70) sulle convinzioni di valutazione som-
mativa con una differenza significativa tra la fascia 26-35 e 51-60 (fig. 77). 
Già nelle analisi di correlazione era emersa una tendenza alla diminuzione 
dell’accordo con le convinzioni di valutazione sommativa con l’aumentare 
dell’età e, nello specifico, si può ipotizzare che i docenti più giovani consi-
derino funzionali alcune modalità valutative, poiché ancora impegnati nella 
costruzione della propria autorevolezza e delle competenze professionali, 
mentre gli insegnanti appartenenti alla fascia 51-60, avendo già consolidato 
tali aspetti, risultano meno inclini a modalità valutative di tipo sommativo, 
trovandosi in una fase di stabilità professionale precedente al ritiro.

Tab. 70 – Test univariati effetto Età sulle Convinzioni di valutazione sommativa

Variabile dipendente: Convinzioni di valutazione sommativa 
Somma 

dei quadrati
df Media  

quadratica
F Sig. Eta  

quadrato 
parziale

Parametro 
noncent.

Potenza 
osservataa

Contrasto 4,308 4 1,077 3,616 ,008 ,118 14,464 ,862
Errore 32,166 108 ,298

F verifica l’effetto di Età. Questo test si basa sui confronti pairwise linearmente indipendenti tra le medie 
marginali stimate.

a. Calcolato utilizzando alfa = ,05.
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Fig. 77 – Medie marginali stimate di Convinzioni di valutazione sommativa per Età

In grassetto le differenze significative tra medie

Anche l’istituto onnicomprensivo di appartenenza ha effetto significati-
vo (tab. 71) sulle convinzioni di valutazione sommativa con una differenza 
significativa tra l’Istituto 2 e il 3 (fig. 78). Una spiegazione plausibile può 
risiedere nelle differenze relative alla formazione iniziale e all’accompagna-
mento professionale dei docenti e anche la difficoltà narrata dal dirigente 
scolastico dell’Istituto 3 quando si è trattato di chiedere di impiegare la va-
lutazione formativa.

Tab. 71 – Test univariati effetto Istituto onnicomprensivo di appartenenza su Con-
vinzioni di valutazione sommativa

Variabile dipendente: Convinzioni di valutazione sommativa 
Somma dei 
quadrati

df Media  
quadratica

F Sig. Eta quadrato 
parziale

Parametro 
noncent.

Potenza 
osservataa

Contrasto 2,824 2 1,412 4,740 ,011 ,081 9,480 ,781
Errore 32,166 108 ,298

F verifica l’effetto di istituto onnicomprensivo di appartenenza. Questo test si basa sui confronti pairwise 
linearmente indipendenti tra le medie marginali stimate.

a. Calcolato utilizzando alfa = ,05.
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Fig. 78 – Medie marginali stimate di Convinzioni di valutazione sommativa per 
Istituto onnicomprensivo di appartenenza

Considerando le convinzioni di valutazione formativa, la variabile indi-
pendente Istituto di appartenenza esercita un effetto statisticamente signifi-
cativo tra l’Istituto 1 e il 3 (fig. 79). Tale differenza è probabilmente attribu-
ibile a fattori contestuali, analizzati in profondità mediante interviste, analisi 
documentale e focus group. Tra questi si ipotizza la differenza di formazione 
(l’Istituto 1 accompagna i propri docenti in ingresso proprio sul tema della va-
lutazione) e di composizione del campione dei rispondenti (l’Istituto 3 ha do-
centi mediamente più giovani e un contesto molto più ampio e frammentato).

Tab. 72 – Test univariato effetto Istituto di appartenenza su Convinzioni di valuta-
zione formativa

Variabile dipendente: Convinzioni di valutazione formativa 
Somma 

dei quadrati
df Media  

quadratica
F Sig. Eta quadrato 

parziale
Parametro 
noncent.

Potenza 
osservataa

Contrasto 3,600 2 1,800 6,449 ,002 ,076 12,897 ,900
Errore 43,546 156 ,279

F verifica l’effetto di Istituto onnicomprensivo di appartenenza. Questo test si basa sui confronti pairwise 
linearmente indipendenti tra le medie marginali stimate.

a. Calcolato utilizzando alfa = ,05.
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Fig. 79 – Medie marginali stimate di Convinzioni di valutazione formativa per Isti-
tuto onnicomprensivo di appartenenza

Nel caso della variabile dipendente in questione anche l’ordine scolastico 
di insegnamento ha effetto significativo (tab. 73) con una differenza signifi-
cativa tra la primaria e la secondaria di II grado (fig. 80). Già nelle analisi di 
correlazione si notava che al crescere del grado diminuivano le convinzioni 
di valutazione formativa; si tenga ulteriormente conto della riforma introdot-
ta nella scuola primaria nel corso dell’anno scolastico 2020/2021 che potreb-
be aver influito sulle convinzioni dei docenti in tale ordine.

Tab. 73 – Test univariati effetto Ordine scolastico su Convinzioni di valutazione 
formativa

Variabile dipendente: Convinzioni di valutazione formativa 
Somma  

dei quadrati
df Media 

quadratica
F Sig. Eta quadrato 

parziale
Parametro 
noncent.

Potenza 
osservataa

Contrasto 1,908 2 ,954 3,418 ,035 ,042 6,836 ,635
Errore 43,546 156 ,279

F verifica l’effetto di Ordine scolastico. Questo test si basa sui confronti pairwise linearmente indipenden-
ti tra le medie marginali stimate.

a. Calcolato utilizzando alfa = ,05.
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Fig. 80 – Medie marginali stimate di Convinzioni di valutazione formativa per Or-
dine scolastico

Effetto sulle convinzioni e le prassi circa il coinvolgimento. L’anzianità 
di servizio ha effetto significativo (tab. 74) sulle convinzioni dei docenti vòlte 
a sostenere il coinvolgimento degli studenti con una differenza significativa 
tra la fascia 6-14 e 14-25 (fig. 81). Tale differenza può essere interpretata alla 
luce della diversa esperienza professionale e maturità raggiunta dai docenti 
nelle fasce considerate. 

Tab. 74 – Test univariati effetto Anzianità di servizio su Convinzioni per il coinvol-
gimento in ERT

Variabile dipendente: Convinzioni docenti per il coinvolgimento in ERT 
Somma  

dei quadrati
df Media  

quadratica
F Sig. Eta quadrato 

parziale
Parametro 
noncent.

Potenza 
osservataa

Contrasto 3,111 4 ,778 2,479 ,050 ,114 9,916 ,681
Errore 24,156 77 ,314

F verifica l’effetto di Anzianità di servizio. Questo test si basa sui confronti pairwise linearmente indipen-
denti tra le medie marginali stimate.

a. Calcolato utilizzando alfa = ,05.
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Fig. 81 – Medie marginali stimate di Convinzioni docenti per il coinvolgimento in 
ERT per Anzianità di servizio

L’ordine scolastico ha effetto significativo (tab. 75) sulle prassi dei do-
centi vòlte a sostenere il coinvolgimento degli studenti con una differenza 
significativa tra la primaria e la secondaria di II grado (fig. 82). Ciò può 
essere spiegato dalla differenza di strategie didattiche impiegate dai docenti 
che alla primaria sono di impronta maggiormente attiva e cooperativa e dalla 
cura rivolta verso alunni più giovani e bisognosi di attenzione.

Tab. 75 – Test univariati effetto Ordine scolastico su Prassi docente per engagement

Variabile dipendente: Prassi docente per engagement 
Somma  

dei quadrati
df Media 

quadratica
F Sig. Eta quadrato 

parziale
Parametro 
noncent.

Potenza 
osservataa

Contrasto 2,862 2 1,431 3,557 ,031 ,045 7,114 ,654
Errore 60,741 151 ,402

F verifica l’effetto di Ordine scolastico. Questo test si basa sui confronti pairwise linearmente indipenden-
ti tra le medie marginali stimate.

a. Calcolato utilizzando alfa = ,05.
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Fig. 82 – Medie marginali stimate di Prassi docente per engagement per Ordine 
scolastico

Effetto su convinzioni e prassi di apprendimento costruttivista. L’istituto 
di appartenenza ha effetto significativo (tab. 76) sulle convinzioni di apprendi-
mento costruttivista con differenza significativa tra l’Istituto 1 e il 3 (fig. 83). 
Tale risultato può essere spiegato alla luce della specifica storia e della tradizione 
educativa degli istituti coinvolti (nei documenti dell’Istituto 1 vi è un riferimen-
to costante alla centralità dello studente nel processo educativo e formativo) e 
dalla numerosità dei rispondenti per ordine scolastico (nel caso dell’Istituto 3 la 
maggior parte dei docenti insegna nella secondaria di II grado che, come si vedrà 
successivamente, ha effetto inferiore). Lo stesso non vale per le prassi di appren-
dimento costruttivista sulle quali l’istituto non ha effetto significativo.

Tab. 76 – Test univariati effetto Istituto onnicomprensivo di appartenenza su Con-
vinzioni di apprendimento costruttivista

Variabile dipendente: Convinzioni apprendimento costruttivista 
Somma  

dei quadrati
df Media qua-

dratica
F Sig. Eta quadrato 

parziale
Parametro 
noncent.

Potenza 
osservataa

Contrasto 3,332 2 1,666 3,812 ,024 ,050 7,624 ,686
Errore 62,926 144 ,437

F verifica l’effetto di Istituto onnicomprensivo di appartenenza. Questo test si basa sui confronti pairwise 
linearmente indipendenti tra le medie marginali stimate.

a. Calcolato utilizzando alfa = ,05.
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Fig. 83 – Medie marginali stimate di Convinzioni apprendimento costruttivista per 
Istituto onnicomprensivo di appartenenza

Anche l’ordine scolastico di insegnamento ha effetto statisticamente si-
gnificativo (tab. 77) sulle convinzioni riferite all’apprendimento costrutti-
vista con una differenza rilevante tra la primaria e la secondaria di II grado 
(fig. 84). Come nel caso precedente, l’ordine e l’età degli alunni richiedono 
un approccio differente all’apprendimento.

Tab. 77 – Test univariati effetto Ordine scolastico su Convinzioni di apprendimento 
costruttivista

Variabile dipendente: Convinzioni apprendimento costruttivista 
Somma dei 
quadrati df Media 

quadratica F Sig. Eta quadrato 
parziale

Parametro 
noncent.

Potenza 
osservataa

Contrasto 3,695 2 1,848 4,228 ,016 ,055 8,456 ,733
Errore 62,926 144 ,437

F verifica l’effetto di Ordine scolastico. Questo test si basa sui confronti pairwise linearmente indipenden-
ti tra le medie marginali stimate.

a. Calcolato utilizzando alfa = ,05.
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Fig. 84 – Medie marginali stimate di Convinzioni apprendimento costruttivista per 
Ordine scolastico

La stessa variabile indipendente ha invece effetto significativo (tab. 78) 
sulle prassi di apprendimento costruttivista con una differenza significativa 
sempre tra la primaria e la secondaria di II grado (fig. 85). Come visto nello 
studio delle correlazioni all’aumentare dell’ordine diminuiscono i livelli di 
accordo con le convinzioni e le prassi di apprendimento costruttivista. Tali 
evidenze confermano che l’ordine scolastico rappresenta un fattore discri-
minante nella diffusione e nell’applicazione delle pratiche di apprendimento 
costruttivista.

Tab. 78 – Test univariati effetto Ordine scolastico su Prassi di apprendimento co-
struttivista

Variabile dipendente: Prassi di apprendimento costruttivista 
Somma 

dei quadrati
df Media 

quadratica
F Sig. Eta quadrato 

parziale
Parametro 
noncent.

Potenza 
osservataa

Contrasto 2,144 2 1,072 3,991 ,021 ,051 7,981 ,707
Errore 39,750 148 ,269

F verifica l’effetto di Ordine scolastico. Questo test si basa sui confronti pairwise linearmente indipenden-
ti tra le medie marginali stimate.

a. Calcolato utilizzando alfa = ,05.
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Fig. 85 – Medie marginali stimate di Prassi di apprendimento costruttivista per 
Ordine scolastico

Le analisi della varianza condotte evidenziano che le principali variabili 
in grado di influenzare convinzioni e prassi sono: a) l’istituto di appartenen-
za, inteso come specifico contesto professionale e culturale dei docenti, b) 
l’ordine scolastico di insegnamento, che riflette sia la tipologia di percorso 
formativo degli insegnanti sia l’età degli alunni, sia l’esperienza maturata 
nella pratica didattica.

4.3. Focus group svolti con gli istituti

I focus group (Zammuner, 2003; Jick, 1979) sono stati condotti da un mo-
deratore alla presenza di un osservatore e di alcuni testimoni privilegiati. La 
finalità per cui è stato scelto tale strumento è il supporto, secondo una prospet-
tiva socio-costruttivista, all’interpretazione dei dati raccolti nella prima e nella 
seconda fase dell’indagine (Cataldi, 2004). Gli incontri sono stati audio regi-
strati, trascritti verbatim e successivamente analizzati nei loro contenuti, im-
piegando i medesimi codici individuati per le interviste (Bertrand et al., 1992).
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4.3.1. Istituto 1 

Al focus group condotto dal ricercatore e da un osservatore in un’aula 
dell’Istituto 1 hanno partecipato il rettore e otto docenti di genere femminile 
con i seguenti incarichi: due insegnanti della primaria, due di Lettere della 
secondaria di I grado, due di Lettere, una di Spagnolo, una di Inglese e una 
di Latino e Greco della secondaria di II grado. 

Il focus group è stato così codificato (fig. 86).

Fig. 86 – Sistema dei codici del focus group 

La distribuzione dei codici appare omogenea con una prevalenza di seg-
menti riferiti alle convinzioni e prassi di valutazione (33,7%) e uno solo al 
coinvolgimento degli studenti (1,2%). 

I partecipanti si sono detti sorpresi dell’elevato tasso di risposta al que-
stionario, superiore ai due terzi dell’intero corpo docente. Uno descrive il 
contesto socio-economico come molto elevato a motivo della collocazione 
geografica; ciò ha avuto influsso significativo nella prima fase dell’emergen-
za pandemica poiché tutti gli studenti disponevano di dispositivi tecnologici, 
connessione stabile e spazi adeguati nelle proprie abitazioni, riconoscendo 
che ciò non è stato possibile in altri istituti. Il numero ridotto di studenti in 
ogni ordine – e quindi del corpo docente – ha favorito il lavoro in team e il 
reciproco aiuto nell’apprendimento delle tecnologie digitali. La presenza di 
lungo corso di alcuni insegnanti è vista come significativa poiché ha permes-
so un’identificazione forte con l’istituto che è definita simile a quella delle 
scuole paritarie, «tipologia di scuola che era presente fino a qualche anno 
prima (2010)» (pos. 261). Tali elementi identitari «stanno venendo meno» 
poiché «sono arrivati nuovi insegnanti» (pos. 261) ma, tuttavia, «rendono 
questa scuola una vera e propria comunità educante» (pos. 263). Ciò non 
crea un contesto esclusivo ma inclusivo verso coloro che iniziano a lavorare 
e «questi si identificano con l’istituzione ed è molto bello» (pos. 265) «ed 
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è sicuramente uno degli elementi che incide di più sul fatto che il sistema 
funzioni» (pos. 267). In aggiunta, i partecipanti affermano che la presenza 
di educatori è stata fondamentale durante il periodo pandemico poiché ha 
permesso un accompagnamento personalizzato a tutti gli studenti che ne fa-
cevano richiesta; talora, si sono affiancati anche ai docenti per supportarli nel 
loro lavoro oppure hanno proposto momenti di socializzazione seppure a di-
stanza. Per tutta la durata dell’emergenza insegnanti e educatori hanno offer-
to agli alunni la possibilità di essere ascoltati e accompagnati personalmente. 

L’ERT è stata percepita, tuttavia, come un «muro tra docenti e studenti» 
(pos. 67) che ha richiesto soluzioni innovative e parametri differenti. Un in-
segnante della primaria precisa che il suo rapporto con gli alunni è migliorato 
poiché era percepito come punto di riferimento. Il passaggio dalla didattica 
in presenza a quella da remoto è stato rapido poiché l’istituto aveva già dota-
to tutto il personale della piattaforma Teams. Nella fase iniziale gli studenti 
hanno assunto comportamenti poco consoni, faticando a comprendere che 
«si trattava a tutti gli effetti di scuola» (pos. 139) ma «con il passare del tem-
po si sono adeguati e hanno creato alleanze con i docenti per contenere quelli 
che ancora facevano fatica» (pos. 142).

I partecipanti sono convinti che dopo una fase iniziale caratterizzata da 
difficoltà di adattamento sia stata “accantonata la valutazione tradizionale” a 
favore di quella con funzione formativa o orientata alle soft skills (pos. 223). 
Un docente della primaria afferma che è «entusiasta della nuova forma di 
valutazione» introdotta durante l’anno di DDI poiché permette di valoriz-
zare i punti di forza, individuare quelli di debolezza e offrire supporto per 
il miglioramento; aggiunge che si «sentiva in difficoltà» con la valutazione 
tradizionale della disciplina e ora «è tutta un’altra cosa» (pos. 206 e 212). 
I docenti della scuola secondaria di II grado sono convinti che, nonostante 
tutto, la valutazione tradizionale abbia anche aspetti positivi tra cui lo stimo-
lo a studiare e impegnarsi nel percorso di apprendimento (cfr. risultati delle 
analisi statistiche) e li prepari all’ingresso nel mondo universitario o lavora-
tivo (pos. 284). Anche in questo caso emerge il legame forte con la propria 
esperienza di studenti valutati. Le prassi dichiarate sono in continuità con 
le convinzioni condivise: alcuni docenti di Italiano del liceo hanno reputato 
opportuno proporre la scrittura di testi anche a distanza poiché si sentivano 
capaci di rilevare i tentativi di copiatura; al contrario, l’insegnante di latino e 
greco non ha chiesto di svolgere traduzioni poiché il rischio di imbroglio era 
alto. Il rettore si dice meravigliato dell’impegno profuso dal personale per 
innovare con creatività la valutazione in ambiente digitale anche se si è reso 
conto che molti «non aspettavano altro che tornare in presenza» per ripren-
dere le modalità tradizionali e, terminata l’emergenza, ha visto «sparire ogni 

Copyright © 2025 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy & INVALSI – Istituto Nazionale per 
la Valutazione del Sistema educativo di Istruzione e di formazione. ISBN 9788835179894



246

tentativo di valutare diversamente» (pos. 235, 237 e 239). In realtà, alcuni 
affermano di utilizzare ancora la piattaforma Teams e il registro elettronico 
per assegnare e correggere i compiti. 

In relazione a convinzioni e prassi legate all’apprendimento i partecipanti 
dichiarano che le famiglie con background alto hanno sostenuto con intensi-
tà il percorso dei propri figli. Un presente afferma che non è d’accordo con 
i docenti che reputano la DDI non adeguata per l’accompagnamento degli 
studenti BES poiché, dal suo angolo di visuale, tempi più distesi e migliori 
rapporti con le famiglie «hanno permesso loro di venir fuori meglio che in 
classe» (pos. 89). Gli insegnanti non mostrano unanimità sull’esito del pro-
cesso di apprendimento poiché per alcuni vi sono stati miglioramenti, per al-
tri peggioramenti anche a lungo termine. Un docente dice di aver mantenuto 
alcuni metodi e strumenti appresi e impiegati durante l’ERT anche al termine 
dell’emergenza (registrazione di lezioni e di feedback). Il rettore rileva una 
significativa riduzione della richiesta di materiali cartacei.

Le emozioni ricorrenti nel dibattito sono di tipo negativo: un insegnante 
afferma che il questionario e, più in generale, la ricerca hanno fatto riaffiorare 
emozioni che si reputavano ormai sopite; quelli della primaria reputano che 
tale periodo è stato «un disastro poiché ha comportato un isolamento sociale 
senza precedenti e ha terrorizzato i bambini» (pos. 53); uno dice «finché 
vado in pensione non voglio più sentirne parlare» (pos. 61).

L’osservatore presente al focus group ha redatto alcune considerazioni52. 
Durante la presentazione delle slide recanti i risultati della fase uno e due 
si nota in generale attenzione attiva e partecipe. I membri seduti al tavolo 
ascoltano in silenzio con alta concentrazione. Appena si apre la discussione 
è necessario rompere il ghiaccio; il rettore perciò inizia a porre alcune do-
mande al relatore e la situazione dopo alcuni minuti si sblocca. All’inizio è 
solo il rettore a porre domande e alcune docenti in particolare annuiscono a 
conferma delle richieste fatte. Dopo i primi minuti di leggero imbarazzo si 
apre la discussione, i partecipanti si ascoltano l’un l’altro e il gruppo appare 
coeso. Non sembra che la presenza del rettore influenzi in modo negativo. 
Ognuno si sente libero di esprimere in modo spontaneo aspetti negativi e 
positivi, fatiche e punti di forza. Si nota una grande complicità nel mantene-
re viva la discussione tra docenti dello stesso grado di scuola, in particolare 
ciò avviene tra i docenti della secondaria di II grado. Gli insegnanti della 
primaria intervengono spesso in discontinuità con il flusso generale. Si fatica 
di più a instaurare dialogo coinvolgente: in un primo momento prendono 
parola pochi docenti. A pochi minuti dal termine del focus group anche due 

52  Il testo è interamente tratto dalla relazione fornita dall’osservatore.
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docenti taciturni per tutto il periodo di tempo precedente intervengono nella 
discussione. In generale vi è stato un clima di complicità e di affiatamento 
tra i docenti. Una relazione tra pari che pare essere quasi un’amicizia tutti si 
sono mostrati a proprio agio e liberi di esprimersi.

4.3.2. Istituto 2

Al focus group condotto in un’aula multimediale dell’istituto hanno par-
tecipato il rettore, il suo collaboratore, il direttore della scuola primaria e due 
maestre, il preside della secondaria di I grado con un professore di Inglese e 
uno di Italiano, il preside della secondaria di II grado (già rettore pro tempre 
nel periodo COVID) con un docente di Lettere e uno di Scienze.

Il focus group è stato così codificato (fig. 87).

Fig. 87 – Sistema dei codici del focus group

Anche in questo caso, la distribuzione dei segmenti codificati risulta 
omogenea, con una prevalenza dei riferimenti alla valutazione (27%) e una 
minore incidenza per il coinvolgimento (3,7%). 

Il contesto è definito dai partecipanti come fortemente connotato dall’im-
postazione pedagogica e formativa postulata dalla fondatrice dell’ordine re-
ligioso gestore dell’istituto. In particolare, richiamano il rispetto della per-
sona e sottolineano che «nella DaD c’è stato il rispetto della persona adulta 
insegnante, della famiglia e dei bambini […] e attenzione al bisogno di tutti» 
(pos. 50). Un membro dello staff del rettore precisa che nella scuola nella 
quale insegnava precedentemente «non c’era lo stesso clima di comunità» 
(pos. 59). Vi è la convinzione che a essere educato non è solo il bambino ma 
l’intero contesto al quale afferisce. I riferimenti alla famiglia sono numerica-
mente superiori a quelli degli altri istituti (cfr. anche l’analisi documentale). 
La scuola è descritta con la metafora dei polmoni: uno è la famiglia, l’altro 
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sono gli insegnanti e «insieme permettono all’alunno di respirare profonda-
mente», anche in un periodo definito complesso (pos. 21). Il rettore in carica 
durante il periodo COVID dichiara che le e-mail inviate ai genitori hanno 
sortito ognuna circa cinquanta risposte nelle quali erano narrati i drammi fa-
miliari; ciò ha permesso ai docenti di prestare attenzione ai bisogni degli stu-
denti e comprendere le situazioni più direttamente, rilevando nuclei attenti e 
partecipativi e altri disinteressati. Alcuni precisano che nel periodo dell’ERT 
sono entrati nell’intimità delle case e delle famiglie, realtà che prima non 
conoscevano. Inoltre, le comunicazioni inviate sono descritte come «frutto 
di collegi docenti settimanali e non di elucubrazioni notturne del rettore», 
appuntamenti considerati «momenti di autoformazione del corpo docente» 
e occasione di lavoro collegiale (pos. 13 e 17). Tali riflessioni sono reputate 
valide soprattutto per il periodo di chiusura totale e meno per quello succes-
sivo nel quale hanno rilevato maggiori elementi di complessità e impegno 
anche in ragione della scelta di «tenere aperto il più possibile» (pos. 17). 
Ciò ha richiesto alle segreterie dei tre ordini un lavoro di rete protratto anche 
oltre l’orario previsto e ha comportato la necessità di conoscere «ciò che gli 
altri facevano» (pos. 53). 

Il cambio richiesto dall’ERT è stato definito il big bang della scuola pri-
maria poiché in «due settimane hanno dovuto convertire un contesto che non 
agiva con gli strumenti multimediali» (pos. 53) e per tutti «un’emergenza 
da affrontare» (pos. 10). Dichiarano che è stato necessario stilare un rego-
lamento per la partecipazione alla didattica a distanza o digitale integrata. 
Quest’ultima è definita come più faticosa e impegnativa da progettare e im-
plementare poiché «teneva aperti più fronti di lavoro e rischiava di lasciare 
indietro qualcuno» (pos. 25). I docenti sono convinti che vi siano ancora 
attualmente conseguenze sullo stile della relazione educativa e sulle tecniche 
didattiche. Un insegnante della primaria specifica che la DaD ha «aiutato ad 
accantonare pratiche didattiche obsolete» e ha richiesto di adottarne altre 
più efficaci, insieme al lavoro di rete (pos. 25). Il collaboratore del rettore 
si dichiara preoccupato per i sei docenti che hanno comunicato di non aver 
cambiato stile di insegnamento e il rettore aggiunge che la percezione più 
forte derivante dalla comunicazione dei dati è che la didattica di emergenza 
da remoto sia stata considerata «una parentesi che si è aperta e chiusa, di cui 
non si deve parlare fino alla prossima calamità» (pos. 136 e 142). A parere 
dei partecipanti tali convinzioni hanno trovato «riscontro nelle pratiche, nel-
la trasformazione della didattica» e nello stile di collaborazione tra i docenti 
(pos. 30). Il preside dei licei dichiara che «per gli studenti i momenti di mag-
giore partecipazione e interesse erano quelli in cui a loro pareva di non fare 
lezione; eppure, imparavano molto di più del solito» (pos. 123). 
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Alcuni partecipanti affermano che nel contesto ERT hanno privilegiato 
la valutazione formativa poiché con la sommativa temevano di «mettere in 
crisi gli studenti» e reputano che potesse «sostenere il percorso e il processo 
di apprendimento» (cfr. analisi statistica) anche in presenza di una «pove-
rissima formazione tecnologica» (pos. 4). Altri dichiarano che la situazione 
emergenziale ha «profondamente influito sul modo di valutare, scavando e 
mutando il modo di insegnare» (pos. 10) e ha «fatto comprendere che la va-
lutazione può essere flessibile ed è utile superare le rigidità che erano parte 
della formazione e della prassi» (pos. 27). I docenti della primaria precisano 
che il cambio di modello intercorso nel periodo DDI ha «ulteriormente con-
fermato il processo intrapreso e ha spostato l’attenzione dalla singola prova 
all’intero processo» (pos. 30). Il direttore della primaria afferma che è stata 
una “formazione e una s-formazione” specificando la difficoltà di cambiare 
le proprie convinzioni e prassi. Per questi insegnanti ciò rappresenta «l’au-
tenticità della valutazione formativa, del compito in situazione, del valutare 
la competenza e non solo la conoscenza che è uno step verso la globalità» 
(pos. 85). I docenti degli altri ordini convengono che in tale periodo la ri-
chiesta del mero contenuto fosse inutile e che la valutazione non debba 
«mai misurare ma formare […] anche rinegoziando l’errore commesso» e 
così «fare un cammino di ricerca» (pos. 95). Queste convinzioni secondo i 
partecipanti si sono tramutate in prassi ed erano sostenute anche dall’impo-
stazione educativa dell’istituto. Per gli insegnanti della primaria, l’assenza 
del registro elettronico è stata «una fortuna perché quello è uno strumento 
molto sommativo» (pos. 21). Dichiarano inoltre che l’introduzione dei giu-
dizi descrittivi ha richiesto una riformulazione completa delle rubriche e 
degli strumenti ma lamentano che dopo gli incontri introduttivi non hanno 
più ricevuto sostegno dal Ministero. 

Anche in rapporto all’apprendimento i partecipanti dichiarano che il con-
testo scolastico e i principii educativi fondanti hanno esercitato un influsso 
rilevante. L’ERT ha influito anche sul percorso di apprendimento e i docenti 
reputano che gli studenti fatichino «a stare nel modello precedente» e risul-
tino «meno scolarizzati» (pos. 34). In aggiunta affermano che le prassi di 
coinvolgimento sono state affrontate con molta difficoltà.

In conclusione, vi è un consistente riferimento alle emozioni degli stu-
denti e dei docenti nel contesto ERT, reputato attivatore più di quello tradi-
zionale. Dichiarano di aver «riscoperto il valore delle emozioni degli studen-
ti in stato di apprendimento poiché non siamo robot o distributori» (pos. 25). 
In generale, si dichiarano convinti di aver sviluppato una maggiore resilienza 
e di essere cresciuti come persone e come professionisti. Non sono manca-
te le emozioni negative nei docenti quali la frustrazione, la sofferenza e lo 
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smarrimento le quali, tuttavia, «sono passate in secondo piano poiché era 
necessario prendersi cura degli alunni» (pos. 61).

Di seguito è riportata integralmente la relazione dell’osservatore53. Du-
rante la presentazione del ricercatore le persone ascoltano in modo attento e 
concentrato. La discussione si apre subito senza bisogno di ulteriori solleci-
tazioni. Un docente inizia il dialogo seguito da altri due; i primi tre interventi 
risultano autonomi e non collegati. Successivamente gli interventi di altri 
si legano tra loro, aprendo considerazioni che si possono definire un vero e 
proprio dialogo. Si nota una condivisione libera e sincera di quanto vissuto 
nel periodo di emergenza; il clima è informale. A metà discussione tre do-
centi lasciano l’aula per l’inizio della lezione. A turno intervengono tutti i 
partecipanti al focus group. I rapporti orizzontali appaiono prevalentemente 
di natura professionale, più che amicale (a differenza di quanto osservato 
nell’Istituto 1). Lo scambio più aperto si sviluppa tra coloro che hanno avuto 
ruoli simili nel periodo preso in considerazione. Le due figure rettorali inter-
vengono alla fine su sollecito del ricercatore; sono interessati e partecipi ma 
spiegano che durante il periodo di emergenza lavoravano altrove. In generale 
si è sviluppato un clima informale di lavoro. Tutti hanno partecipato con 
attenzione e sono sembrati interessati a quanto emerso dalle prime fasi della 
ricerca. Sono condivise in modo preponderante le emozioni vissute durante 
la DaD e il periodo pandemico.

4.3.3. Istituto 3 

Al focus group condotto presso un’aula dell’Istituto 3 hanno partecipato 
sette persone, un conduttore e un osservatore. Nello specifico, il gruppo 
era composto da: dirigente scolastico, un docente di Matematica e Fisica 
del liceo nonché vicario del DS e animatore digitale, uno di Matematica e 
Fisica del liceo con funzione strumentale per l’orientamento in ingresso e 
in uscita e membro del NIV, uno della secondaria di I grado di Matematica 
e Scienze con funzione strumentale per l’autovalutazione e membro del 
NIV, uno di Matematica e Fisica del liceo e membro del NIV, uno di mate-
rie letterarie collaboratore del DS e membro del NIV, uno della primaria e 
membro del NIV.

Il focus group è stato così codificato (fig. 88).

53  Il testo è interamente tratto dalla relazione fornita dall’osservatore.
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Fig. 88 – Sistema dei codici del focus group

Il tema della valutazione è stato ampiamente trattato (64,8%) dai parteci-
panti, mentre i riferimenti al contesto sono risultati meno frequenti (2,8%).

I partecipanti dichiarano che la presenza del nuovo dirigente scolastico ha 
permesso all’istituto di allargare la rete dei contatti con il territorio e ciò è re-
putato importante nel periodo complesso della pandemia; inoltre, è aumenta-
to il lavoro di gruppo sia all’interno dei singoli ordini sia tra ordini differenti. 

Per i docenti la DaD ha aiutato a «superare le difficoltà oggettive del 
lockdown» (pos. 37) e, a titolo di esempio, nella scuola primaria «ha fatto 
comprendere l’importanza di alcune prassi che si stavano consolidando» e 
«ha fatto accantonare altre che si reputavano meno importanti» (pos. 145). 
Per altri «ci ha resi empatici» al fine di «rassicurare gli alunni» (pos. 148). 
Per molti è stato più complesso gestire la didattica digitale integrata poiché 
richiedeva molta attenzione ai due gruppi che erano spazialmente distanziati 
tra la presenza e la distanza. Il ritorno definitivo in aula ha permesso di ripro-
porre quelle pratiche che per ragioni organizzative erano state abbandonate. 

Nello specifico della valutazione vi sono diverse convinzioni secondo l’or
dine di insegnamento. I docenti della primaria dichiarano un “rifiuto” della 
valutazione come misurazione (cfr. analisi statistiche); quelli della secondaria 
di I grado sono convinti che siano necessarie e che occorra distribuirle in modo 
omogeneo durante tutto l’anno scolastico; quelli della secondaria di II grado 
reputano che le prove, essendo strumenti complessi e concentrate in periodi 
specifici, generino stati di ansia negli studenti, soprattutto quelli più dotati, de-
terminandone anche l’insuccesso. Il DS pensa che negli ultimi trent’anni si 
siano «giocate partite importanti e spesi fiumi di parole incredibili» (pos. 47) 
sulla valutazione, che la DaD/DDI abbia offerto l’opportunità di sperimentare 
e di innovare (compiti di realtà, schede di osservazione ecc.) e che molti do-
centi l’abbiano colta con effetti anche sul tempo presente. Alcuni docenti della 
secondaria di II grado dichiarano che è stato più “facile” pensare alla valuta-
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zione in senso tradizionale poiché vi erano altre urgenze a cui rispondere e che 
questa serviva a «tenere in mano» gli studenti (pos. 54); precisano che, rientrati 
in aula dopo le chiusure, hanno notato che in realtà provocava più «spavento 
[che] motivazione» (pos. 54). Sono convinti inoltre che per gli alunni non siano 
sufficienti le richieste ma debbano essere forniti anche i “significati” sottesi. 
La famiglia e il legislatore assumono un ruolo centrale poiché le prime «sono 
legate alla valutazione tradizionale [e] vogliono vedere il voto numerico» (pos. 
55); il secondo «alla fine richiede un voto numerico» (pos. 58), nonostante gli 
orientamenti a favore dell’impiego della valutazione formativa; aggiungono 
che tale modalità risulta complessa tanto per i docenti quanto per gli studenti. 
Un docente esprime la sua insicurezza verso la valutazione intesa come mi-
surazione poiché non è certo della correttezza del processo valutativo che ha 
condotto al voto finale. Un altro chiarisce che la sua modalità è condizionata in 
prima istanza da quella impiegata nei suoi confronti quando era studente. Il DS 
aggiunge che la pandemia ha reso evidenti la fragilità degli alunni e il bisogno 
“di essere osservati”, per tale ragione reputa positiva l’innovazione dei metodi 
e degli strumenti di valutazione per rispondere ai bisogni degli studenti e «fare 
della scuola un rinnovato ambiente di serenità in risposta alla crescente com-
petitività» (pos. 98). A tal proposito, un docente condivide il timore di vedere 
replicate le stesse modalità della valutazione tradizionale nella formativa ma 
chiarisce che nella seconda i risultati sono positivi poiché se «si tiene conto 
di tutto il processo e dell’impegno profuso non si può valutare negativamen-
te» (pos. 105). Un altro insegnante reputa che vada chiarito l’obiettivo della 
valutazione: «l’apprendimento oppure il benessere psicologico dell’alunno?» 
(pos. 107). Il docente della primaria dichiara che vi sono problemi di inter-
pretazione e di gestione del processo poiché «alla fine ci chiediamo sempre 
quando dobbiamo iniziare a misurare» (pos. 117) e che sarebbe necessario un 
accompagnamento al cambiamento per evitare disparità tra scuole. Afferma 
che il ruolo dei genitori è centrale poiché enfatizzano i risultati positivi o ne-
gativi e trasmettono le loro preoccupazioni e attese agli studenti, rallentando 
il percorso intrapreso dal docente. L’introduzione dei giudizi descrittivi alla 
primaria ha «tolto la valutazione negativa» ma ha fatto emergere il bisogno 
della famiglia di «quantificare» i risultati ottenuti (pos. 119). Nello specifico 
del periodo pandemico i partecipanti al focus group dichiarano che il ritorno 
definitivo in presenza ha manifestato il bisogno di una valutazione oggettiva 
poiché la maggioranza dei docenti reputava la formativa non sufficiente. Ciò è 
stato dibattuto all’interno dei consigli di classe provocando molte conflittualità. 
In rapporto alla formazione su questi temi, i presenti dichiarano che nonostante 
i molteplici corsi seguiti non riescono a «portare a casa qualcosa da applicare 
con gli studenti» e si trovano in difficoltà (pos. 121). A detta del DS ciò ha fatto 
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sorgere la necessità di un percorso di formazione intensivo con la peculiarità 
della ricerca-azione per «provare ad appianare le differenze tra i consigli [il 
quale però si è] arenato» poiché non sono state individuate le risorse umane ed 
economiche per portarlo a termine (pos. 96). I docenti della primaria aggiun-
gono che non è stato possibile fare altro oltre i quattro incontri proposti dal Mi-
nistero nella fase preparatoria dell’introduzione della riforma della valutazione.

I segmenti codificati inerenti alla valutazione riportavano riferimenti an-
che al coinvolgimento degli studenti. Un docente reputa che gli studenti deb-
bano essere motivati a studiare e coinvolti nel processo di apprendimento 
in modalità differenti rispetto a quelle tradizionali. Un altro dice che tale 
motivazione e il coinvolgimento debbano provenire principalmente dall’in-
segnante (cfr. analisi statistiche) poiché «rimane uno dei pochi punti di ri-
ferimento dei ragazzi» soprattutto in età preadolescenziale e adolescenziale 
(pos. 150). Un altro racconta l’episodio di uno studente che, durante l’ERT, 
espresse stupore e gratitudine per il fatto di poter accedere a Meet e vedere 
il proprio insegnante. I partecipanti narrano poi le prassi vòlte a coinvolgere 
gli alunni tra cui, in fase iniziale, l’implementazione del registro elettronico 
che fino a quel momento veniva utilizzato per meri adempimenti burocratici. 
Il DS reputa che nel periodo di chiusura totale è stato profuso uno sforzo 
enorme per “tentare di tenere agganciati tutti” facendo in modo di ridurre il 
più possibile il digital divide. Anche in questo gruppo di segmenti codificati 
è presente l’impiego della valutazione come strumento per «tenere in mano 
l’attenzione del ragazzo» (pos. 54).

In riferimento all’apprendimento il gruppo condivide la fatica di applicare 
strategie didattiche attive e cooperative durante l’ERT; a loro parere i docenti 
hanno “abbandonato” le prassi consolidate o recentemente introdotte prima 
della pandemia. Riconoscono che la didattica di emergenza da remoto abbia ri-
chiesto di variare la percezione dell’apprendimento: da mera accumulazione di 
conoscenze, che potevano essere suggerite o copiate da altre fonti, allo svilup-
po di competenze sostenute da un accompagnamento personalizzato da parte 
dei docenti; a loro parere ciò è più “facile” nella scuola primaria. Qualcuno 
afferma che andrebbe ripensato l’intero impianto didattico «in ottica immersi-
va e sviluppando le materie in blocchi temporali più ristretti» (poss. 160-162). 

Nel complesso, il periodo dell’ERT ha suscitato prevalentemente emozio-
ni negative (ansia, frustrazione, preoccupazione ecc.) e positive per il rientro 
a scuola.

L’osservatore presente al focus group ha redatto alcune considerazioni54. 
L’approccio alla dinamica relazionale è fondata su variabili psico-attitudi-

54  Il testo è interamente tratto dalla relazione fornita dall’osservatore.
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nali sciolte e disinibite: i docenti dialogano e scherzano in maniera libera, 
sovrapponendo reazioni e controreazioni emotive e intellettive intense. La 
soggettività di ciascuno assume uno spazio definito e marcato. La postura è 
complessivamente costituita da una gestualità fluida, ilare, rilassata. A livello 
comunicativo, emerge una capacità aggregativa esercitata da due; altri sono 
follower e taluni, a tratti, fanno emergere leadership.

L’ascolto nella fase iniziale si dimostra semi-attivo; solo due docenti 
prendono appunti; una terza ha il foglio bianco davanti a sé ma non appunta 
nulla; un quarto usa un’agenda, aperta su una pagina bianca. Il livello di 
attenzione è complessivamente accettabile nella fase iniziale e media del 
focus group. La gestualità che accompagna il contatto visivo con il relatore 
è statica ma non ostativa al funzionamento della dinamica di apprendimento.

Alcuni, nei vuoti comunicativi del relatore, annuiscono in risposta asser-
tiva agli input forniti. Durante l’interazione i docenti intervengono sponta-
neamente chiarendo il significato di alcune risposte date sulla DDI; nascono 
talvolta delle riflessioni interne al gruppo docente, poi dissipate dal DS. 

Il livello di interesse e partecipazione emotiva aumenta nel momento in cui 
il relatore presenta alcune delle risposte date (nascono dei processi impliciti di 
auto immedesimazione). Durante l’osservazione dei grafici (curve e dati) emer-
ge un livello di osservazione incerta. Non tutto sembra arrivare chiaramente e 
complessivamente (forse vorrebbero porre delle domande ma non osano); tutto 
è sdrammatizzato dal DS che richiama la centralità della “curva a campana”.

Alcune argomentazioni del relatore sul ruolo del docente sono accolte 
con cenni di approvazione/condivisione. DS e vice DS esprimono una capa-
cità di interpretare gli spunti forniti. A tratti, uno o due docenti attraverso la 
comunicazione non verbale (mani, braccio, mento, occhi) intendono comu-
nicare interesse per la materia trattata e al contempo il tentativo di sentirsi 
più coinvolti. Tutti mantengono lo sguardo fisso sulle slide, a parte due do-
centi (di sesso femminile), che fanno emergere un po’ di disattenzione. 

All’apertura del dibattito il DS esprime il suo punto di vista in maniera 
composta e posata; usa le mani per accompagnare la propria argomentazione; 
si riferisce con lo sguardo a una docente della scuola primaria. Due docenti 
argomentano e contro-argomentano sovrapponendosi nella comunicazione, 
volendo affermare di per sé lo stesso punto di vista. Emerge una gestualità 
plateale di alcuni, atta a enfatizzare gli angoli di visuale complessivamente 
allineati. Il metodo comunicativo internamente al gruppo è caratterizzato da 
pacatezza, chiarezza, senso pieno delle parole.
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Fig. 89 – Modello a due casi: confronto tra i focus group
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Al quesito posto dal relatore sul miglioramento delle relazioni, i docenti 
si guardano tra loro. La gestualità diventa più solida e un poco remissiva. 
Il DS prende la parola con una leadership posturale. Comunica l’opinione 
sorridendo ma con l’intenzione di trasmettere la forza del tema dell’ansia (di 
cui si sta parlando). Nello specifico con lo sguardo incalza una docente che 
però non interviene, ricostituendosi in uno sguardo rigido. Un altro prova a 
rispondere per tutti con una dialettica ampia e inclusiva. Un’altra asserisce 
con la testa, avvalla con rimbocchi di parole pronunciate dal DS ma non 
integra con un pensiero personale. Gli insegnanti continuano a confrontarsi 
tra loro, mantenendosi costanti nelle loro attitudini comunicative (gestualità 
composta, libera, inclusiva). Non emergono personalità e posture intolleranti 
al modus comunicativo. Una fa emergere in modo particolare la sua insicu-
rezza valutativa attraverso una comunicazione gestuale “accelerata”. All’ul-
timo quesito posto dal relatore, i docenti rispondono con un silenzio verbale 
e non verbale. Poi a turno qualcheduno parla.

Il confronto tra i focus group realizzati nei tre istituti (fig. 89) solleva di-
versi spunti di riflessione: emerge, in generale, una maggiore convergenza 
tematica rispetto alle convinzioni e alle prassi sulla valutazione formativa, sul 
coinvolgimento degli studenti e sulla didattica di emergenza da remoto, gli 
aspetti contestuali e le risonanze emotive, in prevalenza di segno negativo; 
nel focus group dell’Istituto 3 è stato impiegato un numero inferiore di codici 
rispetto agli altri due, rendendolo il meno eterogeneo tra quelli analizzati.

5. Discussione

L’obiettivo generale dell’indagine era osservare e descrivere l’impiego 
della valutazione formativa nella didattica di emergenza da remoto e il rap-
porto con altre variabili significative quali il coinvolgimento e l’apprendi-
mento degli studenti. Per raggiungere tale proposito sono stati indagati: a) il 
contesto dei tre istituti omnicomprensivi tramite le interviste semi-strutturate 
ai dirigenti scolastici, alcune domande del questionario e i focus group con 
alcuni testimoni privilegiati; b) le convinzioni e le dichiarazioni di prassi 
dei docenti in rapporto ai costrutti di valutazione formativa e sommativa, 
coinvolgimento e apprendimento degli studenti e didattica di emergenza da 
remoto, con le scale presenti nei questionari; c) il rapporto tra il contesto e 
le convinzioni e le dichiarazioni di pratiche, nelle discussioni sviluppate dai 
partecipanti ai focus group.

I dati raccolti e le analisi svolte confortano la scelta metodologica dello 
studio di caso multiplo di istituti con tutti gli ordini scolastici; è stato con ciò 
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possibile esplorare a fondo specifici e delimitati contesti in rapporto a co-
strutti poco studiati in letteratura; la triangolazione degli strumenti (intervista 
semi-strutturata, questionario, focus group) e degli angoli di visuale (diri-
gente scolastico, docenti, gruppo di testimoni privilegiati) fornisce ulteriore 
solidità all’impianto di indagine realizzato.

La risposta alla prima domanda generale di ricerca circa l’analisi del 
contesto scolastico nel quale gli insegnanti potrebbero aver impiegato la 
valutazione formativa durante l’ERT corrisponde alla descrizione esplora-
tiva rinvenibile lungo tutto il processo di studio (QP1), analogamente per 
la seconda, la terza e le ventuno specifiche; di seguito sono ripresi i risultati 
emersi in corso di analisi dei dati. 

Sulla scorta di quanto affermato in letteratura (Goffman, 1973; Peterman, 
1993) e rilevato dai dati empirici, è possibile affermare che nei limiti del 
disegno di ricerca e dei tre casi considerati esiste una correlazione tra le 
convinzioni e le dichiarazioni di pratica degli insegnanti circa la valutazione 
formativa e gli altri costrutti in parola durante l’ERT e alcune variabili socio-
demografiche e contestuali (QP2 e QPS18, 19, 20 e 21). Il livello socio-eco-
nomico del territorio a cui appartengono le scuole e le caratteristiche dell’i-
stituto sono stati determinanti poiché dove vi è più disponibilità di risorse 
umane, strumentali ed economiche, dimensioni ridotte, relazioni più forti, è 
stato possibile attivare maggiori processi di cambiamento e di innovazione 
rispetto ad altri ambiti più frammentati, meno coesi e più poveri di risorse, 
pur in presenza dello sforzo dei docenti e dei dirigenti scolastici (QP3).

Nello specifico, gli insegnanti indicano un grado di accordo più elevato 
con le convinzioni di valutazione formativa e meno con la sommativa, con-
testualmente dichiarano di aver svolto con maggiore frequenza azioni di loro 
esclusiva competenza. Le prassi auto-valutative e valutative tra pari, invece, 
sono state proposte agli studenti in misura minore (QPS1). Gli insegnanti di-
chiarano un grado di accordo elevato con le convinzioni di apprendimento di 
tipo costruttivista e di aver svolto azioni didattiche congruenti; ciò è in linea 
con quanto rilevato nelle interviste semi-strutturate con i DS e nei documenti 
analizzati (PTOF, RAV, circolari ecc.) (QPS2). I docenti sono convinti che la 
partecipazione degli studenti alle attività didattiche svolte in presenza abbia 
influito in misura maggiore sull’apprendimento rispetto a quelle a distanza 
e reputano che l’impegno nelle attività autonome non sia stato di effetti-
vo sostegno. Dichiarano altresì di aver svolto con maggiore intensità azioni 
vòlte a coinvolgere gli alunni rispetto a quanto fatto in genere dalla propria 
istituzione scolastica e di aver impiegato in misura maggiore le metodologie 
didattiche attive e minore quelle cooperative (QPS3). Sono convinti che la 
valutazione formativa sia stata uno strumento adeguato a sostenere l’appren-
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dimento e il coinvolgimento degli studenti (QPS 4 e 5) e che aver attuato 
prassi didattiche attive e di matrice costruttivista sia stato opportuno per in-
gaggiarli e tenerli in contatto con l’ambiente scolastico (QPS 6). 

Gli insegnanti reputano che la DaD e la DDI siano forma non ordinaria 
ma straordinaria della didattica, soprattutto legata all’emergenza da cui di-
staccarsi non appena questa sarà finita; nei contesti presi in esame si rileva 
dunque una coerenza con la letteratura in tema di ERT (Hodges et al., 2020). 
Sono convinti altresì che la DDI sia stata più complessa da attuare rispetto 
alla DaD, che le indicazioni fornite dal Ministero siano state difficili da ap-
plicare e che abbiano prodotto risultati inferiori alle attese. Nonostante ciò 
dichiarano di aver impiegato, anche se con fatica, le piattaforme di e-learning 
e/o di videoconferenza per l’insegnamento e di aver seguito con attenzione le 
indicazioni ministeriali e le decisioni condivise nei collegi docenti (QPS7). 
Come rilevato con le interviste e i focus group, tali difficoltà sembrano essere 
dovute alla mancanza di strumenti adeguati, di connessione stabile e, so-
prattutto, alla scarsa alfabetizzazione digitale di docenti e studenti; ciò trova 
conferma nella letteratura in materia (Allehaiby e Al-Bahlani, 2021). 

Gli insegnanti affermano che la valutazione formativa è stata privilegiata 
durante il periodo di ERT poiché ha permesso di sostenere l’apprendimento e 
il coinvolgimento degli studenti, contribuendo a contenere stati emotivi nega-
tivi come ansia e preoccupazione. Il rientro in presenza per la DDI, tuttavia, è 
stato percepito come occasione per tornare alla normalità e alle precedenti abi-
tudini tra cui l’impiego prevalente della valutazione sommativa; le interviste e 
i focus group hanno suggerito che quest’ultima è ancora percepita come l’uni-
ca in grado di offrire l’oggettività ricercata dagli insegnanti (QPS8). In gene-
rale, i dati informativi raccolti circa l’ERT sono coerenti rispetto al costrutto 
teorico fornito dalla letteratura (Hodges et al., 2020) (QPS9); lo stesso si può 
affermare dell’impiego della valutazione formativa (Scriven, 1981; Vertecchi, 
1976, 1977) e dell’apprendimento di tipo costruttivista (Dewey, 1949; Piaget, 
1976; Vygotskij, 1978, 1987, 2001) nel contesto di ERT (QPS10, 11 e 12). 
Quelli relativi al coinvolgimento, tuttavia, non sembrano essere coerenti con 
quanto affermato negli studi scientifici (Chen et al., 2021), date le difficoltà 
riscontrate nell’attivare prassi in tale direzione (QPS13).

Le convinzioni e le dichiarazioni di pratica circa la valutazione forma-
tiva sono positivamente correlate a quelle di apprendimento costruttivista, 
al coinvolgimento degli studenti e sono reputate coerenti e applicabili nel 
contesto ERT (QPS14, 15, 16 e 17). 

Le ipotesi generali e specifiche formulate nella prima fase hanno trovato 
corrispondenza nei contesti presi in esame. L’indagine fornisce ulteriori ele-
menti a supporto di una correlazione positiva tra le convinzioni degli inse-
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gnanti e le dichiarazioni di pratica su valutazione formativa, apprendimento 
e coinvolgimento degli studenti nel contesto ERT (HpG1); allo stesso modo 
l’ipotesi secondo cui il contesto scolastico è in relazione e influisce sulle con-
vinzioni e le dichiarazioni di prassi degli insegnanti (HpG2). È corroborata 
anche quella secondo cui i docenti che hanno convinzioni costruttiviste cir-
ca l’apprendimento hanno impiegato con maggior frequenza la valutazione 
formativa durante il periodo ERT rispetto a coloro che hanno dichiarato un 
livello di accordo minore (HpS1); similmente coloro che erano convinti della 
necessità di coinvolgere gli studenti nella DaD/DDI hanno reputato opportu-
na tale valutazione (HpS2).

È interessante notare che l’età e l’esperienza dei docenti hanno effetto, 
seppur lieve, sulle convinzioni e sulle prassi così come l’ordine di insegna-
mento e la situazione emergenziale. Gli insegnanti con maggiore esperien-
za sembrano non avere bisogno di ricorrere alla valutazione sommativa per 
controllare la classe e per farsi rispettare dagli studenti. Allo stesso modo 
la scuola primaria è stata il contesto nel quale è stato possibile proporre la 
valutazione formativa, un apprendimento di tipo costruttivista e coinvolgere 
gli alunni più che negli altri ordini; secondo le dichiarazioni dei docenti ciò 
è spiegabile a motivo della differente formazione, della riforma della valu-
tazione introdotta proprio nel periodo pandemico e, come mostrato dai dati 
emersi dai focus group, per la tacita convinzione che gli alunni più gran-
di non necessitassero di particolare accompagnamento o attenzione. Anche 
l’istituto di appartenenza ha avuto effetto sulle convinzioni di valutazione 
formativa e di apprendimento: l’istituto numericamente più piccolo, iden-
titariamente più forte con prassi di accompagnamento e di formazione dei 
docenti è stato determinante sulle medie di accordo. In tutte e tre le scuole la 
gestione della DDI è stata tuttavia complessa ma considerata occasione per 
innovare o perfezionare alcune prassi didattiche e per dare nuovi stimoli alla 
professionalità docente.

Da più angoli di visuale (risposte aperte nel questionario, riflessioni con-
divise nei focus group) emerge che le convinzioni e le prassi sono difficili da 
cambiare soprattutto se condizionate dall’esperienza vissuta dagli insegnanti 
quando erano studenti e a motivo di tempi brevi ed emergenziali. La forma-
zione è reputata utile a tale scopo ma spesso distante dalla prassi quotidiana 
dei docenti, debole nella sua applicabilità nella didattica e poco adeguata a 
una trasformazione profonda. A tal proposito, gli insegnanti riferiscono di 
non aver ricevuto una formazione iniziale adeguata sui temi oggetto della ri-
cerca e in particolare sulla valutazione, eccezion fatta per quelli della prima-
ria in possesso di titolo di laurea; anche la formazione in servizio è giudicata 
allo stesso modo, soprattutto quella erogata durante il periodo pandemico.
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Quanto presentato permette di individuare ulteriori direzioni di appro-
fondimento tra cui, per esempio, l’integrazione dello studio con gli angoli 
di visuale degli studenti e delle loro famiglie, la co-progettazione di per-
corsi formativi con gli istituti indagando in modo ancor più approfondito le 
convinzioni e le dichiarazioni di prassi per agire su entrambe e favorire un 
effettivo cambiamento dei docenti, l’osservazione e la descrizione dei cam-
biamenti a lungo termine nella professione insegnante provocati dalla didat-
tica di emergenza da remoto e dall’impiego più diffuso della valutazione in 
funzione formativa. Sviluppi importanti sarebbero altresì la validazione delle 
scale costruite appositamente per il questionario sulla base dei riscontri sta-
tistici ottenuti ampliando il campione e selezionando i partecipanti secondo 
i criteri di casualità e di probabilità nonché l’estensione dello studio ad altri 
eventi emergenziali. In un’ottica più ampia, quest’ultima prospettiva di svi-
luppo permetterebbe di dare valore all’esperienza e agli apprendimenti degli 
insegnanti, delle scuole e dei decisori politici ottenuti durante il periodo di 
Emergency remote teaching. Oltre a non dissipare le acquisizioni fatte, tale 
sistematizzazione permetterebbe di non farsi trovare impreparati per un’e-
ventuale futura emergenza.

La riflessione teorica e l’indagine empirica suggeriscono alcune considera-
zioni. Nei tre casi oggetto di studio è stato rilevato un processo evolutivo della 
valutazione anche a motivo dell’evento pandemico; i necessari cambiamenti 
sollecitati dall’introduzione dell’ERT hanno avuto conseguenze sulla riproget-
tazione della didattica in una prospettiva di maggiore qualità e minore quantità. 
Gli istituti hanno sviluppato prassi di insegnamento-apprendimento più nella 
prospettiva del paradigma dell’apprendimento e meno in quello dell’insegna-
mento, riconoscendo la centralità della valutazione soprattutto in funzione for-
mativa; ciò ha favorito anche una maggiore integrazione con la sommativa 
e la certificativa. In questo modo e con le dovute distinzioni per ordine sco-
lastico, nei tre casi è stato possibile sostenere anche il coinvolgimento degli 
alunni nelle attività didattiche e il legame con la loro istituzione di riferimento 
proprio in un periodo in cui il distanziamento e l’isolamento erano richiesti. 
Come dichiarato, gli impliciti della professione insegnante sono fondamentali 
per orientarne le pratiche e, nei casi in esame, l’indagine ha individuato alcune 
dissonanze tra le convinzioni di valutazione formativa, di ERT e le rispettive 
prassi, con una differenza tra istituti e ordini scolastici. Ciò pone interrogativi 
circa l’efficacia di alcuni modelli di cambiamento dei docenti. 

In termini generali la letteratura suggerisce che, per progettare e imple-
mentare una formazione insegnante efficace, la ricerca si debba occupare 
non solo degli espliciti ma anche degli impliciti; se non considerati in modo 
adeguato vi è il rischio di replicare modelli tradizionali di sviluppo profes-
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sionale che non hanno effetti sulla pratica docente. I mutamenti indotti negli 
insegnanti dalle situazioni contingenti, quali per esempio la pandemia, non 
sono sufficienti per ottenere un cambiamento duraturo. Occorre sviluppare 
percorsi coerenti con i bisogni formativi e le convinzioni implicite ed esplici-
te dei docenti, estesi in un periodo di tempo adeguato, inseriti in un contesto 
di comunità di pratica nella quale si possano dare e ricevere feedback dai 
pari e dagli esperti e in cui si possa partire dalle esperienze concrete vis-
sute in aula e vedere le ricadute sulla prassi. Come indicano le evidenze di 
ricerca, è solo così che gli insegnanti possono intraprendere un percorso di 
cambiamento efficace e a lungo termine e perciò a farsi trovare preparati per 
affrontare altre eventuali emergenze.

6. Alcune conclusioni preliminari: ricadute pratiche degli esiti del
l’indagine

L’indagine empirica condotta ha messo in luce molteplici elementi di in-
teresse per la pratica didattica e docimologica, rivelando al contempo punti 
di forza e criticità ricorrenti nelle prassi valutative adottate dai docenti della 
scuola primaria e secondaria di primo e II grado. Le evidenze raccolte con-
sentono di individuare patterns comuni tra gli istituti coinvolti, riconducibili a 
cinque dimensioni principali: 1) la tensione tra valutazione formativa e som-
mativa, 2) la concezione della valutazione nella sua funzione regolativa, 3) la 
variabilità nell’uso del feedback, 4) la scarsità di esperienze strutturate di au-
tovalutazione, 5) la relazione tra visione valutativa e progettazione didattica.

La maggior parte dei docenti intervistati mostra un’adesione dichiarativa 
ai principi della valutazione formativa, riconoscendone la rilevanza per l’ap
prendimento. Tuttavia, questa adesione fatica a tradursi in una prassi siste-
matica, anche a causa della presenza di un impianto culturale tradizionale 
fortemente legato alla funzione certificativa della valutazione. Tale disal-
lineamento è evidente in molte delle riflessioni condivise, dove emergono 
espressioni di consapevolezza ma anche resistenze, confusione terminologi-
ca o riduzioni eccessive di complessità.

In particolare, l’uso del feedback formativo si attesta come uno dei punti 
più critici: benché numerosi docenti affermino di utilizzare strategie di resti-
tuzione individuale o collettiva, si osserva un’eccessiva carenza di sistemati-
cità e intenzionalità, con una prevalenza di feedback orientati alla correzione 
piuttosto che al potenziamento. Inoltre, il feedback è spesso percepito come 
pratica faticosa e difficile da gestire in classi numerose, soprattutto in assenza 
di dispositivi organizzativi di supporto.
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Similmente, l’autovalutazione risulta poco presente, raramente strutturata 
attraverso rubriche, check-list o strumenti condivisi. Essa appare piuttosto 
affidata all’iniziativa personale, e scarsamente integrata nei momenti uffi-
ciali di restituzione o di valutazione finale. Tale situazione rispecchia quanto 
discusso nel quadro teorico iniziale, secondo cui la valutazione formativa 
richiede un ripensamento radicale dei ruoli: dallo studente come destinatario 
passivo al soggetto responsabile del proprio apprendimento.

Le caratteristiche dell’indagine condotta non consentono una generaliz-
zazione dei risultati né, di conseguenza, delle potenziali ricadute in ambito 
formativo. Tali esiti vanno quindi considerati singolarmente all’interno di 
ciascun istituto onnicomprensivo. Questa considerazione si estende anche 
alla dimensione della progettazione formativa orientata a un cambiamento 
efficace della professionalità docente: la letteratura scientifica e le eviden-
ze empiriche sottolineano la necessità di esplorare in profondità sia le di-
mensioni esplicite sia quelle implicite della pratica didattica, analizzandone 
la relazione con il contesto specifico di insegnamento. Una fase iniziale di 
analisi approfondita risulta pertanto cruciale per costruire percorsi formativi 
realmente efficaci, permettendo di definire in modo mirato obiettivi, meto-
dologie, strumenti e attività adeguati alle esigenze del singolo istituto. Come 
già emerso, tutto ciò solleva importanti interrogativi sulla sostenibilità a lun-
go termine di questi percorsi formativi. Il focus si sposta, dunque, dai con-
tenuti della formazione alle modalità attraverso cui essa può essere pensata, 
progettata e, infine, implementata. Nel nostro caso, data per svolta la fase 
di analisi del contesto e dei bisogni formativi, le evidenze raccolte indicano 
alcune priorità di intervento nella formazione in servizio:
–– formazione sul feedback come processo dialogico e generativo: occorre 

che i docenti acquisiscano strumenti concreti per costruire feedback che 
favoriscano consapevolezza, autonomia e motivazione negli studenti;

–– disseminazione di pratiche di autovalutazione e valutazione tra pari: la 
ricerca conferma che tali dispositivi sono ancora marginali. È auspicabile 
una formazione centrata su esperienze concrete di progettazione, speri-
mentazione e documentazione di percorsi valutativi partecipati;

–– integrazione della valutazione nella progettazione didattica: uno dei ri-
sultati più significativi dell’indagine è la percezione della valutazione 
come momento separato dalla didattica. Occorre invece rafforzare la con-
sapevolezza della valutazione come componente costitutiva e dinamica 
della progettazione per competenze;

–– un ulteriore nodo emerso riguarda l’impatto dell’esperienza dell’Emer-
genza da remote teaching (ERT): pur avendo costretto a ripensare in parte 
le modalità valutative, essa non sembra aver generato un cambiamento 
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strutturale. Le pratiche restano in molti casi simili al periodo pre-pande-
mico, segno di una resilienza limitata del sistema. Da ciò deriva la ne-
cessità di progettare percorsi di formazione iniziale e in servizio capaci 
di integrare strategie valutative flessibili, anche in contesti di incertezza.
In definitiva, le ricadute pratiche dell’indagine mettono in evidenza la 

centralità della valutazione formativa come leva di trasformazione, a condi-
zione che essa sia sostenuta da un impianto culturale condiviso, da un lessico 
pedagogico chiaro e da una governance scolastica in grado di valorizzarla. 
Quest’ultimo aspetto si è rivelato particolarmente cruciale negli istituti og-
getto dell’indagine: nei contesti in cui la dirigenza si è dimostrata attenta, 
capace di ascolto, dotata di leadership e aperta all’innovazione, è stato possi-
bile avviare concreti processi di cambiamento.
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Conclusione

L’approfondimento delle tematiche oggetto di ricerca ha consentito di 
integrare quanto già emerso nella letteratura teorica e negli studi empirici, 
offrendo la possibilità di esplorare in profondità la natura e l’applicazione di 
costrutti quali l’Emergency remote teaching e, in particolare, l’utilizzo della 
valutazione formativa all’interno di tale contesto. L’analisi delle convinzioni 
e delle dichiarazioni di prassi dei docenti ha fornito elementi rilevanti per 
una riflessione critica sulle pratiche didattiche e sui modelli di formazione, 
iniziale e in servizio, degli insegnanti, in un’ottica di miglioramento conti-
nuo della professionalità docente e della qualità del contesto scolastico.

Il percorso di ricerca ha dunque intrecciato due livelli di analisi: da un lato, 
un approfondimento teorico-pedagogico sul significato e sul ruolo della valu-
tazione formativa nella scuola, con particolare attenzione agli effetti prodotti 
dall’emergenza pandemica; dall’altro, un’indagine empirica, condotta attra-
verso una metodologia mista, volta a rilevare pratiche, percezioni e criticità 
effettivamente presenti nei contesti scolastici. Il legame tra le due dimensioni 
non è di natura meramente illustrativa ma assume un valore epistemologica-
mente fondativo: la costruzione degli strumenti di rilevazione, la formula-
zione degli item e la definizione delle categorie di analisi sono state diretta-
mente informate dal quadro teorico delineato nella prima parte del lavoro. In 
prospettiva circolare, i risultati emersi dall’indagine empirica permettono di 
rileggere i costrutti teorici e, nei limiti del disegno di ricerca, darne conferma.

Le evidenze raccolte confermano il ruolo strategico della valutazione for-
mativa come risorsa per l’apprendimento, anche in contesti di emergenza, e 
sottolineano la necessità di una sua maggiore sistematizzazione nei processi 
reali di insegnamento. Le criticità emerse – discontinuità nelle prassi, ambi-
guità terminologiche, difficoltà nell’uso formativo del feedback – richiamano 
gli obiettivi iniziali della ricerca e ne rafforzano l’urgenza. Allo stesso tempo, 
l’indagine ha messo in luce alcune aperture significative: numerosi docenti 
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hanno espresso interesse verso approcci valutativi più dialogici e partecipati-
vi, pur in assenza di un quadro di riferimento condiviso e operativo.

La valutazione formativa si configura, quindi, come una pratica ad alta 
intensità professionale, che richiede consapevolezza teorica, competenza ri-
flessiva e padronanza tecnica. È proprio a partire da tale complessità che si 
avverte l’esigenza di investire nella formazione dei docenti e nella promo-
zione di una solida cultura valutativa all’interno delle scuole.

Alcune peculiarità del presente studio – legate al campione, al contesto 
territoriale e alla natura auto-riferita delle risposte – aprono interessanti pro-
spettive per la ricerca futura. In particolare, sarebbe utile indagare l’efficacia 
di percorsi formativi sulla valutazione fondati su pratiche riflessive e colla-
borative, valutandone gli esiti in termini di cambiamento professionale e di 
impatto sugli apprendimenti.

Il presente lavoro intende affermare un messaggio chiave: la valutazione 
formativa non rappresenta un’opzione aggiuntiva ma costituisce un elemento 
strutturale della didattica, anche in condizioni emergenziali, orientata all’e-
quità, alla qualità e alla resilienza del sistema educativo. In un tempo caratte-
rizzato da trasformazioni profonde – tecnologiche, sociali e culturali – essa si 
presenta come un dispositivo capace di attivare risorse cognitive, relazionali 
ed etiche. La ricerca conferma l’ipotesi iniziale: la valutazione formativa, an-
che in situazioni di emergenza, non è un’aggiunta marginale alla didattica ma 
il suo fondamento strutturale, in grado di promuovere apprendimenti signifi-
cativi, sostenere l’agency degli studenti e rinnovare l’identità professionale 
degli insegnanti. Promuoverla, studiarla e praticarla in modo critico significa 
contribuire alla costruzione di una scuola giusta, generativa e capace di fu-
turo. Comprendere, esercitare e far evolvere la valutazione costituisce, oggi 
più che mai, un atto pedagogico, etico e politico.

In conclusione, si delineano alcune linee di riflessione e sviluppo rivolte 
a insegnanti, dirigenti scolastici, ricercatori e decisori politici.

Per quanto riguarda gli insegnanti e i dirigenti, emerge l’esigenza che i 
percorsi di formazione e aggiornamento a loro destinati tengano conto del-
le conoscenze pregresse, delle convinzioni e dell’interazione tra queste e 
l’azione didattica. Partecipare a itinerari di sviluppo professionale proget-
tati indipendentemente dai bisogni espliciti e impliciti, limitati nel tempo e 
scollegati dalle comunità di pratica, rischia concretamente di impedire cam-
biamenti significativi e duraturi. Sebbene tale prospettiva innovativa ponga 
interrogativi di fattibilità su larga scala, essa rappresenta la direzione verso 
cui orientare le iniziative formative nei diversi contesti.

Ai ricercatori in ambito educativo spetta la responsabilità di approfondire 
ulteriormente il rapporto tra convinzioni e prassi docente, al fine di progetta-
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re percorsi formativi realistici, efficaci e coerenti con i vincoli operativi. La 
ricerca educativa, se condotta con rigore e consapevolezza, dovrebbe farsi 
carico di considerare anche le implicazioni sociali e sistemiche dei propri 
risultati, anche nel medio e lungo termine.

In tale direzione, anche ai decisori politici è richiesto un impegno concre-
to nel riconoscere la ricerca educativa come guida essenziale per orientare 
le politiche scolastiche. Ciò implica il sostegno – anche economico – alla ri-
cerca, affinché possa evolversi, senza limitarsi alla riproposizione di percorsi 
già consolidati, ma assumendo il rischio e la responsabilità di promuovere 
innovazione, mantenendo al contempo il rigore metodologico quale fonda-
mento imprescindibile. In una prospettiva di lungo periodo, i decisori politici 
potrebbero facilitare la sinergia tra i centri di ricerca coinvolti nella forma-
zione insegnanti, aggregandone le risorse (umane, materiali, finanziarie) su 
scala macro-regionale o locale.

In questa logica di presa in carico della scuola come bene comune, anche 
enti filantropici – fondazioni d’impresa, bancarie, imprese che operano nella 
formazione o nello sviluppo di tecnologie educative – potrebbero svolgere 
un ruolo importante, attivando canali di finanziamento, sensibilizzazione, di-
vulgazione e ulteriore ricerca.

Infine, in un’ottica di responsabilità condivisa, anche gli enti del terzo 
settore – come i servizi alla persona – possono offrire un contributo prezio-
so, mettendo a disposizione saperi, competenze e dati utili al miglioramento 
duraturo della collettività.

Riprendendo il nodo iniziale dell’Emergency remote teaching, da cui ha 
preso avvio la riflessione, si può concludere che il modo più efficace per pre-
pararsi all’emergenza sia raf﻿forzare la qualità delle pratiche didattiche quoti-
diane. Le emergenze comportano inevitabilmente margini di imprevedibilità 
e richiedono risposte rapide da parte delle autorità politiche e amministrative, 
generando disorientamento tra gli attori scolastici. Tuttavia, insegnanti ben 
formati, consapevoli e dotati di solide competenze didattiche costituiscono la 
vera risorsa per garantire che, tanto nell’ordinario quanto nello straordinario, 
la scuola continui a svolgere il proprio imprescindibile mandato sociale. 
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Negli ultimi decenni, il sistema educativo di istruzione e formazione ha 
attraversato cambiamenti profondi, rendendo centrale la riflessione 
su metodologie, strumenti e finalità della valutazione. Quest’ultima 
non è più vista solo come misurazione dei risultati, ma anche come 
leva strategica per sostenere e promuovere l’apprendimento. In par-
ticolare, la valutazione formativa si rivela uno strumento chiave per 
rispondere alla crescente complessità e diversificazione dei bisogni 
formativi, in un contesto sociale e tecnologico in continua evoluzione.
L’apprendimento non può più essere concepito come mera trasmis-
sione di contenuti, né la valutazione limitarsi alla verifica finale. La 
valutazione formativa, al contrario, consente di accompagnare lo stu-
dente nel suo percorso, offrendo feedback continui che rafforzano la 
motivazione e favoriscono la riflessione critica. Allo stesso tempo, 
permette al docente di raccogliere informazioni utili a migliorare la 
propria azione didattica, contribuendo alla costruzione della sua iden-
tità di professionista riflessivo. Il focus si sposta così dal risultato al 
processo, rendendo quest’ultimo oggetto di valutazione.
La pandemia da COVID-19 ha confermato l’urgenza di un approccio 
valutativo più flessibile. La didattica a distanza ha evidenziato l’im-
portanza della valutazione formativa per mantenere la relazione edu-
cativa e supportare l’apprendimento anche in assenza di una presenza 
fisica. Ha inoltre sollevato interrogativi su equità, accesso e continui-
tà, rilanciando il dibattito sulle strategie valutative efficaci.
Infine, le convinzioni degli insegnanti giocano un ruolo determinan-
te. Allineare tali credenze a modelli più inclusivi richiede formazione 
continua e riflessione critica, fondamentali per innovare le pratiche 
didattiche e docimologiche. In questo quadro, la valutazione formativa 
– accanto ai dati standardizzati – può diventare risorsa per l’appren-
dimento, promuovendo inclusione, crescita e partecipazione attiva.

Marco Giganti è dottore di ricerca in Scienze della Persona e della For-
mazione (indirizzo Education). Attualmente è ricercatore a tempo deter-
minato in tenure track di Pedagogia Sperimentale presso il Dipartimento 
di Scienze Umane e Sociali dell’Università degli Studi di Bergamo. I suoi 
principali interessi di ricerca riguardano la metodologia della ricerca em-
pirica in educazione, la docimologia (in particolare la valutazione forma-
tiva e la valutazione standardizzata) e la formazione inziale e in servizio 
dei docenti.
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