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Atti del Seminario
Oltrelapennarossa

Introduzione di Massimo Di Segni
Dirigente scolastico I.M.1I. Istanbul

lIcuni mesi prima che decidessi di organizzare il seminario internazionale Oltre-

lapennarossa, mi ero trovato a dover coordinare un gruppo di insegnanti per la

predisposizione di un test di ammissione alla nostra scuola, che comprendeva
item di lingua turca, di lingua italiana e di matematica.

Il test era rivolto a un piccolo numero di studenti provenienti da orta okullar (scuole me-
die) con curriculum comprendente I'italiano, in deroga — autorizzata dal Ministero dell’Edu-
cazione - al criterio standard adottato in Turchia per 'ammissione ad una scuola di prestigio,
quello del ranking favorevole ottenuto in seguito al temutissimo high-stakes test LGS (Liseye
Gecis Sinavt), una batteria di item a scelta multipla che decide della vita e della morte delle
aspirazioni scolastiche (e professionali) di tutti i giovani turchi, esattamente come, quattro
anni dopo, i due test di ammissione alle universita LYS e YKS (Lisans Yerlestirme Stnavi -
Yiiksekogretim kurumlart Stnavy). I colleghi turchi con cui mi e capitato di parlare di queste
selezioni high-stakes tendono in genere a giustificarle: “sono spietate, obbediscono a criteri
rigidi e inadatti a valutare la persona, ma sono indispensabili per ’'equita del sistema”. Sic.

Ogni tanto qualcuno ricorda che, una volta, uno studente proveniente da una scuola
media di un paesino sperduto dell’Anatolia & perfino riuscito ad essere ammesso al Robert
College, il liceo principesco che ha contribuito piu di ogni altro a formare ’intelligencija
turca e a promuovere alcune donne al rango di protagoniste della vita intellettuale ed eco-
nomica del loro paese. Quindi, se uno c’e riuscito, il merito e della selezione rigorosamente
meritocratica, come avrebbe altrimenti potuto? Ribatto, in genere, che sono ormai tanti studi
sulle correlazioni tra status socioeconomico e successo scolastico, a partire dai classici di P.
Bourdieu, F. Dubet, R. Boudon, M. Duru Bellat, e dai piu recenti contributi di N. Bottani, L.
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Benadusi, D. Checchi e G. Benvenuto! - per limitarmi ad alcuni degli osservatori piu vicini ai
sistemi scolastici europei — per cui e difficile sostenere che una valutazione basata su test di
questo tipo sia in grado di consentire pari opportunita. Notate che la questione rapidamente
si complica e tende rischiosamente a mettere in campo assunti valoriali: meritocrazia vs.
pari opportunita; meritocrazia dei saperi logico-simbolici vs. valorizzazione di uno spettro
di saperi e competenze piu ampio; rapporto tra sistema politico nel suo complesso e pratiche
di promozione sociale. A proposito di quest’ultimo aspetto, ho notato che la fiducia nella
meritocrazia pura — ingenua? — & piu salda nei paesi dove piu alto & il rischio che la promo-
zione sociale sia connessa a pratiche di cooptazione sulla base dell’appartenenza alle élite.

I miei colleghi turchi tendono a diffidare delle teorie, ancorché basate su dati sperimen-
tali. “Uno c’e riuscito, e proprio grazie al punteggio dell’esame LGS”, che gli ha consentito di
iscriversi in un liceo prestigioso. Consapevole di questo presupposto mentale, comune nel
docente turco, ma non raro neppure nel docente italiano, che possiamo sintetizzare come
fede nell’oggettivita e nell’equita della valutazione tramite test, o almeno della sua natura di
male minore, ho provato, durante una breve riunione, a chiarire quali risultati ci dovevamo
attendere dal test: una selezione meno stretta di quella dell’esame LGS ma neppure cosi larga
da consentire 'ammissione di studenti poco preparati.

Se ritenete che ci sia un’ambiguita nella mia posizione, vi chiedo di considerare due ele-
menti. Non c’era alcun modo di convincere il Ministero dell’Educazione che avremmo prefe-
rito una selezione diversa da quella basata su test — essa avrebbe inoltre richiesto una ricerca
e una sperimentazione al di fuori della nostra portata; penso, per esempio, all’assessment by
scenarios, un modello innovativo presentato nel corso del seminario da J. D. Purpura? Inol-
tre la nostra € una scuola molto impegnativa, perché gli studenti si iscrivono al liceo senza
conoscere l’italiano, ed & purtroppo negata a priori qualsiasi pretesa di equita — almeno nel
senso forte di “pari opportunita” - come lo sarebbe in una selezione per entrare in reparti
speciali dell’esercito.

Il risultato del test non fu quello che mi aspettavo, cioe una classica curva a campana di
cui avremmo tagliato un’esile coda, ma uno spiacevole massacro in cui solo due studenti
avevano ottenuto settanta su cento in ciascuna delle tre prove, che era il minimo stabilito
per 'ammissione.

Quando milamentai con i docenti, la loro reazione fu un misto di sorpresa e disappunto,
e capii che in quel momento mi percepivano come un dirigente autoritario che stava influen-
zando la loro libera determinazione e violando ogni principio di trasparenza. Il mito dell’og-
gettivita della valutazione, messo in dubbio nell’intimo da ciascuno di noi, risorge ogni volta
che il dirigente o un collega esprime riserve sul nostro voto. Credo che il mito dell’oggettivita
tragga la sua forza dalla situazione senza via d’uscita dell’insegnante: la scuola ci chiede
continuamente valutazioni di tipo sommativo che si traducono in voti, e quindji, o si compie

1 Bourdieu P, Passeron J-C., 1970, La reproduction: Elément d’une théorie du systéme d’enseignement, Les Editions de Minuit, Paris;
Dubet F., 2004, L’école des chances: Qu’est-ce qu'une école juste?, Le Seuil, Paris; Boudon R, 1979, Istruzione e mobilita sociale,
Zanichelli, Torino; Duru-Bellat M., 2002, Les inégalités sociales a I’école. Genése et Mythes, Presses Universitaires de France, Paris;
F, Checchi D. (a cura di), 2010, Immobilita diffusa, 11 Mulino Bologna; Benvenuto G. (a cura di), 2011, La scuola diseguale, Anicia,
Roma; Bottani N., Benadusi L., 2013, Uguaglianza ed equita nella scuola, Erickson, Trento. Per uno sguardo d’insieme si puo uti-
lizzare Giancola O., 2010, Performance e disuguaglianze nei sistemi educativi europei, Quaderni di Ricerca del Dipartimento Inno-
vazione e Societa, Universita degli Studi di Roma “La Sapienza”, Quaderno 31, https://web.uniromal.it/disse/sites/default/files/
WP_31_%20Giancola.pdf.

2 Purpura J. E., 2019, Questioning the Currency of Second and Foreign Language Certification Exams. A&H Distinguished Lecture Seri-
es at Teacher College, Columbia University, New York, NY, in https://www.tc.columbia.edu/arts-and-humanities/ah-distinguished-
speaker-series/.
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una scelta anarchica e solitaria, rinunciando ai voti, o si finisce per credere che i nostri voti
abbiano un senso forte, per scongiurare il crollo dell’autostima professionale causato dalla
consapevolezza che essi siano poco piu di un gioco alla lotteria.

Alla fine, ho deciso che tra la resa al mito dell’oggettivita e il burnout professionale ci
doveva essere una terza via, quella di una consapevolezza vigile, di una continua ricerca e
messa in discussione delle proprie pratiche di valutazione. Ho ripensato a me come docente,
al conformismo che mi ha guidato negli anni, alle brucianti critiche di ex-studenti che sui
social mi accusano ancora oggi di averli sottovalutati, di essere eternamente scontento dei
loro risultati, di aver profetizzato per loro un fosco avvenire da emarginati sulla base dei
voti che assegnavo alle versioni di latino.

Volevo prendere 'oggettivita e torcerle il collo. Ho tentato di chiarire le finalita accademi-
che del seminario in una breve introduzione (oggi reperibile in https://italianol2emoltoaltro.
wordpress.com/2019/04/08/oltre-la-penna-rossa-seminario-internazionale-sulla-valutazione-
dello-studente-istanbul-16-17-maggio-2019/). L’idea era quella di “allargare I'orizzonte”, di-
scutere degli aspetti connessi alle responsabilita sociali e alle conseguenze della valutazione
degli studenti sull’apprendimento scolastico e sulla loro vita — affrontando solo incidental-
mente ’aspetto strettamente tecnico e docimologico — unire le prospettive di esperti della
valutazione in sé a quelle di glottologi, sociologi, psicologi, studiosi delle differenze di genere,
esperti disciplinari e, naturalmente, di insegnanti e studenti.

Volevo mettere a fuoco non tanto come valutiamo gli studenti, ma perché, quello che viene
prima, e con quali conseguenze, quello che viene dopo. Volevo inoltre suscitare la consapevo-
lezza dei limiti connessi ad ogni valutazione delle prestazioni cognitive di uno studente, non
per scoraggiare, ma per animare il desiderio di “passare da un errore all’altro” come migliore
approssimazione alla conoscenza, che € spesso un percorso circolare, in cui credevamo di
aver fatto molta strada e ci ritroviamo invece sui nostri stessi passi. Nell’introdurre il semi-
nario (https://www.youube.com/watch?v=50k8TNB 2cX4), ho detto che se avessi dato ascolto
ad un collega piu illuminato di me in materia di valutazione, alla fine degli anni 80, sarei
stato un insegnante migliore. Forse non e vero, ma certo avrei approfondito, sperimentato,
sviluppato maggiore consapevolezza e oggi saprei meglio cosa faccio e perché.

Se il risultato e stato in poco o in parte inferiore alle ambizioni, cio € dovuto soltanto alle
mie capacita organizzative e alle mie competenze in materia di valutazione, e per nulla allo
spessore scientifico, all'impegno e all’ampiezza di prospettive di cui € stato capace ciascun
relatore. Credo di poter affermare che i partecipanti hanno ascoltato tutti gli interventi con
I'interesse che si riserva alla scoperta, al discorso non scontato.

In questo volume, per il quale ringrazio LEND - lingua e nuova didattica che ne ha reso
possibile la pubblicazione, sono contenuti solo alcuni dei contributi presentati al seminario,
ma gia sufficienti a dare al lettore lo stimolo per iniziare un percorso di ricerca individuale
che si preannuncia ricco di colpi di scena e di conquiste professionali.

Graziano Serragiotto parte da una prospettiva glottodidattica, ma il suo tema € la natura
complessa e multidimensionale della valutazione, e in quanto tale ha natura di premessa e
introduzione ai discorsi piu specifici e contestualizzati degli altri interventi. La valutazione
e al tempo stesso osservazione neutra e giudizio, ha per oggetto la performance singola e il
processo, € monodirezionale — docente — studente — ma anche bidirezionale, in quanto
lo studente a sua volta deve poter giudicare la coerenza dei criteri con cui e stato valutato.
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Le strategie devono tenere conto di questa natura instabile del rapporto tra ’occhio che
valuta e 'oggetto della valutazione, riducendo i margini di errore — stereotipi, aloni, pig-
malioni - con procedure diversificate, tra le quali vengono descritte 'autovalutazione, la
valutazione tra pari, la co-valutazione, la valutazione mediante feedback, la valutazione in
team, per finire con la valutazione autentica. Essa rappresenta, secondo G. Wiggins (pag. 18),
il «vero accertamento della prestazione, perché da essa apprendiamo se gli studenti possono
usare in modo intelligente cio che hanno appreso in situazioni che [...] li avvicinano al mondo
degli adulti, e se possono rielaborare nuove situazioni».

L’attacco al cuore dell’oggettivita — ma non solo e non tout court — € al centro del contribu-
to di Cristiano Corsini, che ragiona sulla radicale differenza tra una valutazione dettata da
esigenze di accountability e una valutazione che abbia una reale funzione educativa, capace
cioé di sviluppare «esperienze ricche e significative» (Dewey), e consistente in un giudizio di
valore orientato al miglioramento di chi e valutato (pag. 22).

Il ricorso all’oggettivita dei test trae la sua ragion d’essere nell’interesse della scuola a
costruire prove che, almeno nella fase della misurazione, minimizzino le distorsioni che
caratterizzano altri tipi di prove, e che possono certamente essere utilizzate, unitamente
alle prove tradizionali e alle prove situate (autentiche), a patto di non assolutizzarle, e di
servirsene invece come elementi di un’ipotesi interpretativa che tenga conto della comples-
sita dei fattori in gioco.

Il rischio di affidarsi solo ad una valutazione standardizzata riguarda la scuola come I’ar-
boricoltura —leggere per credere — e si annida nell’ipersemplificazione connessa a questo tipo
di indagini. Corsini discute il caso delle prove INVALSI®: esse perdono di significativita anche
per la loro ambizione censuaria, che ne impoverisce il costrutto e ne riduce ulteriormente la
capacita di valutare le competenze, gia di per sé bassa in tutte le prove basate su test.

Semplificare per governare il sistema spesso € la tentazione dei decisori politici, che
non a caso sono sovente morbosamente attratti dall’'intervenire in materia di valutazione
scolastica — come nel caso di un economista italiano - e le conseguenze sono sotto gli occhi
di tutti. “Dimmi che esame fai e ti dird come insegnerai” (effetto washback) con buona pace
dell’interesse dello studente e della liberta dell’insegnante.

Gllru Yiiksel entra in profondita e nel dettaglio della questione concernente i test high-
stakes, e 1o fa da un punto di osservazione privilegiato qual € il sistema turco, in cui il “diplo-
ma disease” costituisce un dichiarato problema nazionale. Il dato relativo alla spesa delle fa-
miglie per l'istruzione privata, che comprende anche e soprattutto i corsi per la preparazione
ai test, & sorprendente anche per chi assiste quotidianamente al sovraccarico di tempo-scuola
che ogni studente turco con ambizioni di successo professionale deve sobbarcarsi.

L'intervento mette a fuoco i diversi effetti di un sistema basato su un esame centralizzato
high-stakes, sia a livello micro (studenti, genitori, insegnanti) sia a livello macro (performance
educativa nazionale e delle singole scuole). Gli studi sugli effetti negativi dell’ansia da test
sull’apprendimento e sulla salute psicologica degli studenti sono ormai molti e il fatto che,
tra questi, un buon numero siano stati condotti da ricercatori turchi, fa ben sperare per una
mitigazione del sistema attuale.

3 Istituto Nazionale per la Valutazione del Sistema Educativo di Istruzione e Formazione (ex CEDE, Centro Europeo dell’Educazione)
ente pubblico dotato di autonomia e soggetto al controllo del Ministero dell'Istruzione. Per una storia dell’evoluzione dell’istituto
di Villa Falconieri a Frascati cfr. R. Bolletta in https://rbolletta.fies.wordpress.com/2014/12/articoloinvalsipsicologia_riv.pdf.
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Benché Yiiksel non metta in discussione, se non per inciso, la reale capacita dei test high-
stakes di rendere piu equo il sistema educativo turco, la sua analisi non lascia dubbi sul fatto
che studenti perfettamente in grado di raggiungere elevate prestazioni professionali siano
penalizzati dalla “gara” al punteggio migliore, che lascia indietro gli emotivamente fragili,
imeno avvantaggiati economicamente, o i tanti che rifiutano pitt 0 meno consapevolmente
di prendervi parte.

La scuola puo fare molto per bilanciare I'impatto negativo di questi test standardizzati
nazionali, sviluppando una controcultura — anche di tipo organizzativo — nella quale tutti
possano riconoscersi, anche quegli studenti e quei genitori che vivono la “gara” con un senso
di isolamento e frustrazione, e trovare adeguato supporto per fronteggiare le difficolta.

Speculare al precedente, 'intervento di Nevin Ozkan ha il merito di mettere in luce dal
punto di vista degli studenti i limiti delle modalita di valutazione adottate in Turchia, con-
cepite per gestire un sistema educativo come il traffico di una grande citta, con le luci verdi
e rosse dei semafori.

Nove interviste sono sufficienti per fornire un elenco ampio delle criticita: il variare con-
tinuo delle regole, I'inadeguatezza del sistema basato su test a scelta multipla, la generalita
delle discipline coinvolte nei test, e le conseguenze negative di esse in termini di studio pret-
tamente mnemonico, perdita di motivazione intrinseca nell’apprendimento dei contenuti
disciplinari, ansia e spersonalizzazione nel rapporto con I'insegnante.

Sia la relatrice che gli intervistati vedono nelle pratiche di valutazione un’opportunita
mancata, e auspicano un sistema che valuti il processo anziché il risultato, incoraggi ’auto-
nomia e lo sviluppo di interessi personali, restituisca al voto il valore di riscontro formativo,
di strumento comunicativo basato su una preliminare negoziazione di significati, valori,
finalita.

Gianluca Colella amplia lo spettro dell'indagine dedicata ai diversi sistemi nazionali, pre-
sentando per linee essenziali quello svedese. La scelta dei diversi governi, a guida socialde-
mocratica fino al 2006 e successivamente della coalizione di centrodestra, é stata di centraliz-
zare e standardizzare le prove nazionali di valutazione (decisione che sovente si accompagna
alle riforme volte al decentramento, come quella attuata nel 1989, con il trasferimento della
spesa ai comuni e l'introduzione del “buono scuola”). Un’agenzia nazionale, lo Skolverket,
coordina I’elaborazione delle prove finali del quarto ciclo (affidata alle Universita), controlla
le valutazioni fornite dai docenti interni con analisi di affidabilita, e sostiene il processo di
formazione di tutti i docenti per mezzo di linee guida, tutorial, materiale scientifico.

Nel test OECD — PISA* del 2018 la Svezia si € collocata al 16° posto nella media complessiva
dei tre ambiti sottoposti ad indagine (lettura, matematica e scienze), con 502 punti®. Dietro
questo risultato c’é un sistema scolastico improntato ad una rigorosa canalizzazione dei per-
corsi, legata al superamento dei test nazionali, indispensabile per la frequenza di specifici
indirizzi liceali e universitari.

Si puo senz’altro essere d’accordo con I'autore quando sottolinea i vantaggi del sistema
in termini di trasparenza e responsabilita. Per affermare che esso garantisca anche I'equita,

4 (Organization for Economic Co-operation and Development — Programme for International Student Assessment). I dati sono con-
sultabili su http:/factsmaps.com/pisa-2018-worldwide-ranking-average-score-of-mathematics-science-reading).

51In dettaglio: 11° posto con 506 punti nelle competenze in lettura (media OECD: 485; Italia 32° posto con 476 punti); 17° posto con
502 nelle competenze in matematica (media OECD: 489; Italia 31° posto con 487 punti); 19° posto nelle competenze scientifiche con
499 punti (media OECD: 489; Italia 39° posto con 468 punti, insieme alla Turchia).
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come sembra essere sostenuto dai decisori politici, sarebbe necessario approfondirne ulte-
riormente tutti gli strumenti di compensazione degli svantaggi sociali.b

Raimondo Bolletta trasferisce in questo suo contributo la lunga esperienza all’interno
dell’INVALSI per tracciare una sintesi essenziale dell’evoluzione dell’approccio alla valu-
tazione in Italia a partire dal secondo dopoguerra, per riflettere e comprendere meglio gli
ultimi venti anni.’

Una premessa di ordine metodologico avverte che ’osservazione di qualsiasi fenomeno
presuppone una scelta di “scala”, delle dimensioni dell’oggetto; inoltre, poiché nel caso della
valutazione, sia del singolo studente, sia di un sistema nazionale, I'oggetto & dinamico, I'os-
servazione non puo prescindere dalla dimensione tempo.

Un sicuro merito delle indagini OECD - PISA é quello di consentire il raffronto di grandi
quantita di dati raccolti in un ricco campione di nazioni nel corso di un ventennio. Il proble-
ma sorge quando questi dati sono interpretati dai diversi stakeholder, e utilizzati per gover-
nare le politiche scolastiche. E significativo 'impatto dei test INVALSI in Italia, che, anche a
causa di alcune ambiguita sul loro utilizzo, hanno generato in molti docenti una reazione di
rigetto e un riflusso verso modalita di valutazione che guardano al passato e alle forme piu
tradizionali di valutazione.

Raniero Speelman affronta un aspetto della valutazione che avra sempre maggiore peso
nello scenario di una scuola e di un’universita globalizzate, quello della valutazione degli
studenti bilingui, o della valutazione delle prestazioni in classi biculturali miste, con studenti
di madrelingua e L2.8

Credo che questa sara una situazione sempre piu diffusa, e i docenti faranno bene a porsi
il problema da subito. Speelman mostra come un atteggiamento aperto, che rinunci a bench-
mark standardizzati, come il numero degli errori di un elaborato, & sicuramente migliore e
piu stimolante per gli studenti, che devono essere premiati e incoraggiati per aver scelto per-
corsi di nicchia, come lo studio dell’italiano o dell’olandese, rispetto all’onnipresente inglese.

Vale la pena ricordare la situazione nelle scuole italiane? Quanti docenti pensano che
studenti stranieri di recente immigrazione, a prescindere dalla distanza della cultura e della
lingua di origine, debbano svolgere un elaborato di italiano all’Esame di Stato che sarebbe
giudicato almeno sufficiente per un italofono?’

L’esperienza concreta di Speelman a contatto con la “gioventu in movimento” puo essere
molto utile ormai anche per il docente che insegna lingue classiche in un liceo di provincia,
anzi, e indispensabile proprio a questo tipo di docente. E contiene una riflessione interes-
sante anche a proposito della traduzione: se per un testo letterario & indispensabile essere

6 Uno degli aspetti pit importanti riguarda listituzione di scuole speciali per studenti con bisogni educativi, con disabilita gravi,
appartenenti alla minoranza etnica Sami.

"Preceduti e caratterizzati dalle retoriche europee degli anni novanta sulla funzione della scuola come motore dello sviluppo eco-
nomico: a questo proposito si considera una pietra miliare il “Libro bianco” di J. Delors, Growth, Competitiveness, Employment. The
challenges and ways forward into the 21st century, del 5 dicembre 1993.

8 La situazione & ben nota in scuole come la nostra di Istanbul, e nonostante cio i docenti sono ancora lontani dal trovare soluzioni
condivise. Con una certa pedanteria ho classificato dodici situazioni diverse nelle nostre classi, a seconda che dovessimo valutare
le prestazioni di studenti di cittadinanza turca, italiana o con doppia cittadinanza, turcofoni o italofoni - senza considerare le
varianti ibride - valutati in discipline la cui lingua veicolare ¢ il turco o I'italiano.

9 Quando ho avanzato I'ipotesi che dovrebbero essere valutati alla stregua di uno studente italiano che scrive in inglese - che &
perfino un criterio penalizzante se applicato a un filippino o un bangladese - i consensi sono stati meno di quelli che mi sarei
aspettato. A tal proposito é interessante la soluzione adottata in Svezia per le prove nazionali di svedese e svedese come lingua
seconda (cfr. in questo volume, Colella, pag. 57: “per ottenere un A nella prova scritta [i. e. “da parte degli studenti L2”; la precisa-
zione é mia], € necessario “solamente” che il controllo grammaticale e il vocabolario non siano di ostacolo alla comunicazione”).
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madrelingua, per un testo giuridico puo valere il contrario, € indispensabile conoscere bene
la lingua e il lessico tecnico del testo originale. Dunque, se stiamo valutando un futuro inter-
prete di testi giuridici, ci interessa meno che faccia errori nella lingua d’arrivo di quanto ci
preme che non fraintenda il testo di partenza.

A Stefania Cavagnoli abbiamo chiesto, consapevolmente, di allontanarsi dal tema speci-
fico della valutazione, per fare il punto sull’educazione alle differenze di genere come edu-
cazione alla cittadinanza attiva, e sull'impatto degli stereotipi culturali nell’apprendimento
della lingua. C’¢ ancora molto da fare in questo campo, come dimostra I’analisi condotta
sui dizionari e sulle grammatiche piu utilizzate dai nostri studenti. Cavagnoli mette bene in
evidenza I'impatto che le narrazioni della realta veicolate da questi testi, spesso disallineate
rispetto al mondo contemporaneo e alle trasformazioni antropologiche occorse nei rapporti
tra i generi, possono avere sulla conferma/disconferma degli stereotipi piu pericolosi in
materia di differenza.

Il discorso sul genere si fa discorso sull’apprendimento della lingua, e si approfondisce
tramite una ricerca condotta proprio ad Istanbul su un campione di studenti dalla primaria
al liceo, circa 'uso del genere femminile negli agentivi — nomi di mestieri o professioni —
da parte di studenti italofoni e turcofoni. Si vuole appurare se la condizione di italofono e
I'influenza degli stereotipi culturali costituisca un pregiudizio per I'applicazione del suffisso
grammaticalmente corretto, e se questi stereotipi influenzino maggiormente quegli agentivi
caratterizzati da professioni “alte” e “basse” dal punto di vista del prestigio all’interno della
societa. L'esito e interessante, e lascia aperte prospettive di ricerca ulteriori.

Il lettore cogliera senz’altro il riflesso dell’intervento di Cavagnoli sul tema della valuta-
zione: sviluppare negli studenti un atteggiamento critico nei confronti dell’uso della lingua
—la decostruzione di lessicografie e grammatiche autorevoli come De Mauro e Sensini, per
citare due autori notoriamente sensibili all'uso democratico della lingua - significa metterli
in grado di autovalutarsi in modo autentico, stimolando precocemente lattitudine a riflettere
sull’uso, mai neutro né irresponsabile, delle parole.

I1 compito di fare il punto sulle conseguenze in ambito psicologico della valutazione
scolastica e stato affidato a Daniele Biondo, che inizia dall’analisi dei dati italiani: quelli
dell’abbandono scolastico, della crescita della poverta minorile, del divario esistente, tra sog-
getti avvantaggiati e svantaggiati, nelle competenze scientifiche dopo otto anni di scolarita.

Biondo ritiene che il divario possa essere ricondotto a tre dimensioni, la provenienza
sociale, ’ambiente scolastico, dove si costruisce in gran parte il clima affettivo-relazionale
dell’adolescente in una fase critica della sua crescita, e il profilo cognitivo dello studente.
L’organizzazione scolastica é direttamente coinvolta nella seconda delle tre dimensioni, e
hala funzione di promuovere un clima di serenita nel rispetto delle regole, basato anche su
metodi di valutazione non discriminanti.

Non tenere conto del fattore svantaggio, nella valutazione, rinforza il senso di inadegua-
tezza dello studente e il suo timore del confronto tra pari, dando vita ad un disagio che ha
conseguenze gravi sull’apprendimento, rinforzando anziché ridurre il divario, e ponendo
ulteriori ostacoli allo sviluppo della persona, anziché rimuoverli. Le pratiche scolastiche di
valutazione si limitano spesso - per tradizione? o, al contrario, proprio in ossequio ad una
piu recente fede collettiva nell’oggettivita? — a registrare il risultato separandolo dal contesto
e dal processo compiuto, e fallisce nel suo scopo principale, che & quello di rendere consa-
pevole lo studente dei suoi punti di forza, di debolezza e dei passi necessari per migliorare.
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La strada indicata nell’intervento & quella di promuovere un’azione organizzativa all’in-
terno della scuola capace di integrare piu soggetti in ruoli di ascolto e coinvolgimento dello
studente. In quest’ottica la valutazione assume, all’inizio, la funzione di diagnosi precoce del
rischio di insuccesso, e in seguito la sua valenza prioritaria, quella formativa. Lo strumento
qui proposto € una scheda, sviluppata nel corso di un progetto condotto in cinque scuole
romane, che si é rivelata utile per un’analisi multifattoriale delle variabili in gioco nell’ap-
prendimento. La scheda utilizzata consente di condividere il momento della valutazione
tra insegnanti, genitori, esperti del sostegno e studente, e di progettare tempestivamente
un percorso formativo flessibile, coinvolgente e capace di far leva sulle potenzialita dello
studente legate al suo peculiare profilo cognitivo.

Ora tocca a te! e il corroborante titolo della ricerca-azione condotta da tre insegnanti del
liceo, Valeria Stecconi, Ruggero D’Angerio e Lucia Gerbino, grazie alla quale la voce degli
studenti ha assunto il valore di una prova dei fatti, di una pietra di paragone che mette tutte
le posizioni teoriche sulla valutazione — quelle esplicite dei relatori, ma anche quelle ine-
spresse degli ascoltatori — al vaglio fenomenologico di cio che gli studenti vedono, sentono,
vivono.

L’oggetto del giudizio ¢ il voto di performance, che nelle scuole turche contribuisce a deter-
minare la media quadrimestrale dei voti, e che viene dato, nella pratica comune - giocando al
ribasso, rispetto all’intento del legislatore — sul comportamento dello studente. Le pratiche di
attribuzione del voto di comportamento nella scuola italiana sarebbero meritevoli di studio
da parte degli antropologi che si occupano della persistenza di una cultura magico-animista
nella societd contemporanea. Nella scuola turca, almeno, ci si avvale di una scheda, piu o
meno condivisa, che dovrebbe avere il pregio di chiarire allo studente i criteri con cui € stato
valutato.

Un questionario rivolto a due classi del liceo ha messo in luce che la valutazione del
comportamento appare ai loro occhi meno coerente, sotto il profilo dell’oggettivita, di una
valutazione disciplinare, e che lo studente si attende di non essere valutato su aspetti legati
al suo profilo cognitivo-emotivo (cfr. ad esempio, la voce “partecipa ed interviene; apporta
il suo contributo”), ma su performance legate a compiti stimolanti e capaci di sviluppare
I’autonomia. Il dato strettamente culturale emerge, negli studenti turchi, quando affermano
di ritenere che la griglia di valutazione del comportamento, malgrado i sui difetti, sia uno
strumento che consente di rinforzare il rispetto delle regole.

Il seminario si & chiuso con il j’accuse di due studenti dell’ultimo anno. La loro lucida
capacita di giudicare il nostro sistema di valutazione e di denunciarne i limiti e la prova
migliore che in fondo la scuola ha raggiunto il suo scopo.
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Aspetti e particolarita
nella valutazione

Graziano Serragiotto’

1. Concetti generali sulla valutazione

ale la pena di sottolineare, come primo concetto di base, che I'oggetto della va-

lutazione e I’intero processo educativo, rispetto al quale il rendimento degli

studenti é I'indice che utilizziamo come criterio (Porcelli 1998). Il rendimento &
da intendersi come il rapporto tra le potenzialita degli studenti e il profitto che esprimono
globalmente e in ciascuna materia. Si deduce, quindi, che resta centrale la figura di colui
che apprende, dello studente, nel suo complesso e in tutte le peculiarita della sua identita.

Inoltre, per molti anni, si é stati valutatori in senso negativo: siamo stati erroneamente
abituati a dire quello che lo studente non sapeva fare, esprimendo dei giudizi che mettevano
in evidenza quello che mancava, quello che lo studente non aveva raggiunto e questo sicu-
ramente non aiutava a crescere e a maturare. Per aiutare il processo di crescita educativo-
didattica dello studente, si devono dare dei riferimenti precisi e non generici, positivi e non
negativi: degli indicatori che evidenzino proprio quello che I’allievo possiede e in che misura
lo possiede. Come insegnanti bisogna avere degli strumenti idonei per dire ed esprimere non
solo giudizi ma anche indicatori efficaci che possano aiutare gli studenti a superare delle
problematiche di percorso.

Altro aspetto da considerare ¢ la limitatezza della soggettivita e della valutazione indi-
viduale pensando ad un unico insegnante che valuta; per questo si potrebbe proporre il
principio della triangolazione. Se chi giudica € una sola persona, la possibilita di errore &
elevata. Si possono proporre delle azioni che aiutino a superare I'individualismo dei singoli
docenti: oltre alle azioni collegiali e per aree di disciplina che comprendono azioni di pro-
grammazione e progettazione condivise e trasversali anche azioni di valutazione condivise.

La triangolazione di punti di vista permette di ridurre errori come I'effetto alone e I'effetto
Pigmalione dovuti alla soggettivita valutativa. In questo modo sara momento fondante dell’in-
tero percorso di apprendimento il confronto e la condivisione dei risultati (Tessaro 2002).

1 Professore Associato, Ca’ Foscari, Venezia.
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2. Tipi di valutazione, verifica e certificazione

Ci sono diversi tipi di valutazione; noi affronteremo in modo specifico la valutazione
formativa e quella sommativa.

La valutazione formativa ricava informazioni continue dall’analisi dei dati sul processo
di apprendimento e si inserisce nell’attivita didattica per parziali adattamenti dove possa
essere necessario. E un momento collegato al processo educativo, alle finalita, agli obiettivi,
ai contenuti, ai metodi e ai presupposti teorici, nonché ai materiali e ai mezzi usati. Ha fun-
zione diagnostica, didattica e di feedback.

Diventa una forma di comunicazione con gli studenti, grazie alla quale si mettono gli
studenti nella condizione di riconoscere ’errore o di modificarlo. Inoltre il docente pud
analizzare il processo educativo degli studenti e individuare il tempo e il luogo per il suo
intervento correttivo o eventualmente mettere in atto delle misure compensative.

La valutazione formativa rende il discente conscio del suo cammino e lo aiuta a riflettere
sui suoi processi di apprendimento. In base a questi presupposti la valutazione formativa
sirifa ad una pedagogia della riuscita piuttosto che alla selezione, a cui presiede, invece, la
valutazione sommativa.

La valutazione sommativa ha funzione classificatoria, selettiva e di feedback ed e centrata
sui contenuti. E la valutazione di un programma di intervento giunto alla sua fase matura,
dopo gli eventuali aggiustamenti introdotti con la valutazione formativa, in cui si valuta la
totalita del programma e degli effetti ottenuti.

Mentre la funzione formativa € uno strumento per superare un determinato ostacolo, ed
¢ parte integrante del processo di apprendimento, la funzione sommativa si presenta come
funzione essenzialmente selettiva perché riguarda i contenuti. Per sua natura (Serragiotto
2016a:37) si colloca alla fine di un percorso didattico, si esplicita con un voto e non € utile
all’apprendimento, dal momento che non é piu possibile intervenire. I due momenti formativo
e sommativo vanno interpretati non in contrapposizione tra loro ma come complementari.

La valutazione sommativa viene definita anche normativa, perché il docente classifica
I’allievo secondo il suo rendimento confrontandolo con la norma (media), con un criterio di
analisi che prende come riferimento la classe o il gruppo.

Allinterno del processo educativo si possono individuare tre diverse funzioni valutative:
valutazione iniziale o in entrata; valutazione in itinere o intermedia e valutazione finale o
in uscita.

La valutazione iniziale o in entrata e utile per verificare i livelli di partenza, sviluppare
interventi di diagnosi delle competenze al fine di adattare il processo educativo per garantire
a tutti il processo formativo.

La valutazione in itinere o intermedia & per sua natura di tipo formativo, poiché non solo
verifica se I'allievo ha raggiunto il livello di competenza necessario per affrontare I’obiettivo
successivo, ma fornisce elementi per prendere decisioni in merito ai processi di insegna-
mento e all’organizzazione scolastica, aggiustando strumenti e procedure. Da la possibilita
quindi di avere informazioni per adeguare la proposta didattica alle esigenze verificate, per
esempio, attraverso percorsi di recupero e sostegno diversificati, individualizzati o collettivi,
o per gruppi di livello.
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La valutazione finale o in uscita fa un bilancio complessivo; principalmente ha una fun-
zione sommativa, di controllo, mettendo in evidenza e certificando il profilo della competen-
za raggiunta da ogni studente. Potrebbe avere anche un valore formativo perché potrebbe
fornire strumenti e dati per modificare o consolidare un successivo ciclo di insegnamento.

Nella valutazione possono esserci diverse varianti sui criteri di giudizio nel momento
della comparazione tra le attese e le prestazioni, rendendo la valutazione un’operazione
necessariamente soggettiva. Essa cioe fa tesoro di dati oggettivi e li soggettivizza nell’atto
del giudizio valutativo.

Un’altra ragione che crea difficolta negli insegnanti e la distinzione tra situazioni didatti-
che valutative distinte per cui vale la pena di mettere in evidenza la differenza tra i termini
valutazione, verifica e certificazione.

La valutazione é dunque anche un’interpretazione. In termini piu ampi, la valutazione di-
venta il momento dell’interpretazione dei dati della verifica, dati resi leggibili e comparabili
in quanto riportati ad una scala di valori numerici attraverso la misurazione. In quest’ottica,
tale momento acquista valore quando lo studente prende atto delle sue esigenze e si avvia
a consolidare un itinerario di formazione e di crescita con un nuovo registro espressivo e
sguardo sul mondo, a cominciare dal proprio.

La verifica si pone come momento della “raccolta dei dati” relativi al raggiungimento o
meno di un preciso obiettivo didattico, dati che poi vengono distribuiti lungo una scala di
valori il piu possibile oggettiva e comparabile.

La certificazione si discosta dal termine valutazione. Una certificazione fotografa il livello
di competenza in lingua straniera posseduto dagli apprendenti senza tenere in considerazio-
ne particolari metodologie o percorsi di apprendimento adottati per raggiungere quel livello
di conoscenza della lingua. Il valore di una certificazione si fonda su una struttura altamente
formalizzata che esplicita le motivazioni delle procedure attuate, individua chiaramente
gli obiettivi da raggiungere e fornisce spiegazioni esaurienti riguardo alle finalita di ogni
prova. I certificatori hanno il compito di verificare a quale livello all'interno di una scala di
competenze corrispondano le conoscenze linguistiche del candidato.

11 Consiglio d’Europa ha cercato di uniformare le varie certificazioni di competenza lin-
guistica europee alla Scala di Competenze Linguistiche illustrata dal Quadro di Riferimento
Europeo, pur mantenendo la propria autonomia scientifica e metodologica. Il Quadro di
Riferimento (Novello 2014:98) si fonda sulla competenza comunicativa (sociolinguistica,
linguistica, pragmatica), che & una forma di competenza generale che porta ad una attivita
linguistica (comprensione, produzione, interazione, mediazione) usando dei compiti, dei testi
e delle strategie in quattro domini principali (ambito pubblico, occupazionale, personale e
I’educazione) in cui si creano situazioni, sono presenti persone e cose e hanno luogo eventi
in cui prendono vita delle operazioni.

L'importanza di acquisire una certificazione ¢ un passo fondamentale nel percorso lin-
guistico individuale dal momento che concorre a definire una conoscenza e misurare una
competenza d'uso della lingua (Vedovelli 2002) utile per lo sviluppo pluridimensionale della
persona (Valette 1977) che acquisisce strategie pragmatiche e sociolinguistiche. Tali requisiti
consentono alla persona di avviare un piano di azione volto a gestire differenti contesti e
fasi professionali.
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3. Strumenti per valutare le competenze e rilevare il giudizio
degli studenti

In questo paragrafo si intende soffermarsi su alcuni modelli operativi volti a valutare le
competenze degli studenti per favorire una maggiore riflessivita rispetto ai comportamenti
e alle azioni messi in atto.

3.1 L'autovalutazione

La valutazione, come é stato piu volte affermato, € un’azione reciproca che va compresa
dai singoli attori in modo che essi siano consapevoli del proprio livello di motivazione, di
partecipazione e anche di comprensione dell’intero processo.

In modo particolare diventa fondamentale abbassare lo stato di ansia e di stress (deno-
minato filtro affettivo) che gli studenti potrebbero avere nella fase della valutazione perché,
molto spesso, viene vista come un giudizio da parte del docente e non un atto comunicativo
e questo anche perché in situazioni comportamentali non corrette da parte degli allievi la
verifica diventa un punto forza per il docente per controllare la classe. Per poter fare questo,
al dila di proporre agli studenti la verifica e la valutazione come abitudine, richiedendo una
certa regolarita e familiarita nello svolgimento, puo essere utile ’'autovalutazione.

L’autovalutazione rappresenta uno strumento efficace per la comprensione del proprio
percorso e per lo sviluppo costante di strategie di apprendimento che portano sia a interpre-
tare meglio il proprio impegno in relazione al corso seguito sia all’autonomia; questo vale
per i bambini, per gli adolescenti e per gli adulti. Sulla base di tali presupposti, 'autovaluta-
zione accresce le condizioni che consentono agli attori di sviluppare in maniera continuativa
le proprie competenze (Varisco 2000).

I punto di vista dell’insegnante nel processo di autovalutazione include il concetto di
miglioramento possibile. Leggere il concetto di rivalutazione da un punto di vista pragmatico
ci porta a poter combinare in maniera piu autentica e quindi reale, le modalita didattiche
di acquisizione della lingua escludendo esiti standardizzati e lineari, facendo attenzione
alla dimensione affettiva dell’individuo, motivato e spinto all’accrescimento delle proprie
competenze (Balboni 2014:77).

Uno degli obiettivi del docente e di guidare i propri studenti verso ’autovalutazione della
prestazione, senza che vi sia un voto o un giudizio a dar credito o a sanzionare tale momento.
In questo modo, ’autovalutazione diventa uno strumento efficace sia per gli studenti che
per gli stessi insegnanti per riflettere sul proprio operato in modo critico. Inoltre, chi valuta
e chi é valutato si trovano vicini in relazione alle scelte metodologiche e agli indirizzi che i
contenuti hanno determinato in termini di arricchimento di nozioni e conoscenze.

Per gli studenti 'autovalutazione puo essere un’opportunita per lo sviluppo di una pro-
pria riflessione; auto valutarsi o valutare le prestazioni dei compagni diventa un’esperienza
che mira a rendere autentico e piu chiaro il processo di apprendimento linguistico, creando
una corrispondenza fra il metodo del docente e le strategie personali impiegate per conte-
stualizzare la lingua.

Si tratta quindi di un momento che investe le relazioni umane e per lo studente é intra-
soggettivo poiché entra in contatto con la percezione e la stima di sé (Caprara 1996). In que-
sto modo si impegna lo studente a saper progettare e misurare in modo costruttivo le proprie
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abilita ed inoltre a valorizzare la metacognizione: non é sufficiente che lo studente costrui-
sca un prodotto corretto dal momento che diventa necessario che studi il proprio processo
di apprendimento per valorizzare e trovare nuove strategie. Per esempio, si potrebbe far
svolgere un esercizio utilizzando la tecnica dell’incastro; dopo aver completato I'esercizio si
potrebbe chiedere allo studente quali strategie sono state utilizzate per risolvere il problema.

Per concludere, ’'autovalutazione non e regolata da modelli formali e standardizzati.
Prende I'idea da un tipo di scuola che pone la valutazione come un bisogno sociale di educare
a partire dalla costruzione di individui che contribuiscono a consolidare un tale indirizzo.
Porsi il problema della valutazione e, con esso dell’autovalutazione, significa riconsiderare
I’aspetto emozionale e affettivo dell’individuo promuovendo lo sviluppo della conoscenza a
un’etica della nuova partecipazione al sociale.

Lavorando con ’autovalutazione si possono raggiungere alcuni risultati che possono
essere vantaggiosi per 'apprendimento: in modo particolare un maggior coinvolgimento e
partecipazione degli studenti alle attivita didattiche essendo attori fondamentali del processo
di insegnamento (Rief 1990:26); il rafforzamento dell’autostima e I’accresciuta consapevo-
lezza riguardo agli sforzi compiuti; lo sviluppo dell’empatia tra lo studente e I'insegnante;
l’autonomia da parte degli studenti; un clima piu rilassato in classe e la riorganizzazione
dell’apprendimento valutando nuove strategie in grado di focalizzare meglio gli obiettivi
didattici.

3.2 La co-valutazione

In ambito didattico prevale sempre di piu I'esigenza di realizzare una situazione valutati-
va in grado di assicurare un pieno coinvolgimento dello studente al fine di poter monitorare
e verificare la sua crescita. Tale aspetto comporta la necessita di realizzare una progettazione
utile a strutturare il momento valutativo per mettere in evidenza non soltanto quanto sa
rispetto alla disciplina o alla lingua (Batini 2016), ma anche il suo punto di vista. In questa
prospettiva, la valutazione diventa uno strumento rilevante per la comprensione piu pro-
fonda dello studente e per comprendere come sta costruendo la sua attuale esperienza di
studio in rapporto alla motivazione e ai sentimenti messi in atto lungo il percorso. In questa
direzione, uno strumento utile per aiutare lo studente ad avere una lettura complessiva
della sua esperienza di apprendimento finora maturata e la co-valutazione (Castoldi 2016).
Si tratta di uno strumento operativo costruito secondo un’organizzazione che vuole mettere
in risalto la prospettiva di osservazione dell’esperienza di apprendimento dello studente.

Se la competenza deve essere verificata attraverso compiti autentici e reali finalizzati allo
sviluppo della persona, dall’altro lato la co-valutazione mira a rendere trasparente la valuta-
zione del docente e dello studente rispetto a diversi ambiti (rispetto della consegna, organiz-
zazione delle informazioni ecc.). Dunque gli attori protagonisti della valutazione, docente e
studente, lavorano insieme per assegnare un valore o un punteggio a determinati aspetti del
processo valutativo, rendendo questo momento uno strumento utile per la comunicazione
fra 'insegnante e lo studente che, come detto, valutano la stessa prova. Sul piano didattico e
tattico il vantaggio nell’utilizzare la co-valutazione e di ottenere un confronto tra il modo in
cui ha risposto I’allievo e la valutazione del docente rispetto alla prova. Pertanto, il suddetto
strumento operativo attiva un confronto continuo che é considerato parte integrante di un
processo che & prima di tutto relazionale, divenendo piu trasparente.
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3.3 La valutazione tra pari

Un altro modello operativo funzionale a tradurre ’attenzione sui processi cognitivi dello
studente durante la verifica e la valutazione tra pari.

Anche tale strumento sposta I’attenzione sul punto di vista degli studenti e sulle loro
prestazioni didattiche. Su questo versante, il suddetto modello rende espliciti, tramite una
griglia, gli indicatori e i descrittori con cui misurare la prestazione dello studente. I descritto-
ri, inoltre, serviranno a rilevare e interpretare il momento della performance dello studente
(Castoldi 2018:33).

Tuttavia, I'innovazione piu importante nell'utilizzo della valutazione tra pari & che gli
stessi studenti valutano il compagno. In questo senso pero occorre che il docente abitui e
alleni gli studenti ad affrontare in modo adeguato e pertinente questo momento, affinché
sappiano gestire la situazione valutativa discutendo assieme 1’assegnazione del punteggio
da attribuire al valutato (Greenstein 2018:96).

Pertanto, 'insegnante dovra testare prima di tutto la griglia di osservazione elaborata,
provare la situazione valutativa tra pari durante le interrogazioni, aprendo poco dopo una
fase in cui riflettere sulla valutazione del compagno e discutendo con gli studenti valutatori
come poter valutare la prestazione. In questo modo si rende la valutazione un processo
coinvolgente, riflessivo e autoriflessivo nel quale tutti sono messi in discussione per poter
indirizzare ’apprendimento verso un modello operativo valido dal punto di vista del co-
strutto e sul piano tecnico.

3.4 1| feedback

Il sistema valutativo inteso come processo di comunicazione tra docenti e studenti non
puo prevedere solo un giudizio espresso dal docente mediante un voto numerico o legato a
simboli e parole e per questo diventa importante avere il feedback da parte degli studenti.
Ovviamente e importante avere il feedback (Serragiotto 2016b:64) durante tutto il percorso
educativo, ma soprattutto e fondamentale la restituzione del punto di vista dello studente
sulla verifica che e stata somministrata.

Per evitare ambiguita e meglio definire la tipologia di apporto dello studente € necessario
che nella prova vi siano dei quesiti con istruzioni chiare, veloci e comprensibili. Le doman-
de vanno inserite al termine della prova scritta perché in questo modo lo studente riflette
immediatamente sui problemi che ha dovuto affrontare durante la verifica; tali domande
saranno associate agli aspetti che il docente intende indagare grazie al contributo dello
studente. Su tale principio, le informazioni che si possono elaborare vertono su quesiti di
questo tipo:

1. Che impressione hai avuto della verifica?

2. La tua competenza era adeguata nell’affrontare il test?
3. ’aula era adeguata ad affrontare il test?

4. Ti sei sentito adeguato nell’affrontare i compiti richiesti?
5.1 contenuti erano gli stessi svolti a lezione?

6. Cosa ti aspettavi di trovare e non hai trovato?

7. Hai avuto abbastanza tempo per svolgerla?

@ Lend - Numero Monografico | Atti del Seminario “Oltrelapennarossa” | 17



8. Quale esercizio ti & piaciuto di piu?

9. Quale esercizio ti & piaciuto di meno?

10. Cosa ti aspettavi di trovare e non hai trovato?
11. Cosa hai trovato e non ti aspettavi di trovare?
12. Hai avuto problemi con alcuni contenuti?

13. Hai avuto problemi con la lingua usata?

14. Che cosa ti ha aiutato risolvere il compito?

Ovviamente questi sono diversi esempi con interesse focalizzato su piu direzioni; sara il
docente a scegliere quali aspetti indagare.

4.Valutare in team, monitoraggio e valutare in modo autentico

Un altro aspetto da osservare e come viene condotta la valutazione: si tratta di una valu-
tazione fatta da un singolo docente o da un team di docenti. Purtroppo tra gli insegnanti non
c’e sempre la prassi di lavorare in team, collaborando nella programmazione, nelle azioni
didattiche ma soprattutto nella valutazione.

A volte la valutazione viene considerata un argomento “tabu” e per questo ognuno valu-
ta da solo; c’@ una forma di individualismo, come se la valutazione appartenesse al singolo
docente. Se un docente chiedesse ad un collega di poter vedere come questo valuta i propri
studenti sarebbe guardato con sospetto. Sarebbe necessaria una formazione specifica per i
docenti che li possa aiutare a costruire e condividere insieme criteri e strumenti di valuta-
zione cosicché la valutazione non risulti casuale e non dipenda dalla fortuna.

Lavorare in team permette di fare chiarezza su quali obiettivi si vogliono andare a te-
stare, definendo delle griglie condivise tra docenti, lavorando con criteri uguali in classi
parallele in una stessa scuola. Un team di docenti oltre a progettare, organizzare le varie
fasi della valutazione potrebbe somministrare le prove e monitorarle insieme attraverso la
ricerca-azione e I'aiuto di un osservatore esterno, evitando cosi I'effetto alone e permettendo
di avere il supporto di altri colleghi.

Per gli studenti ci potrebbero essere degli aspetti positivi: una maggiore equita dei risul-
tati non solo all’interno di una classe ma considerando classi parallele; una supervisione di
piu persone per analizzare le situazioni in modo piu oggettivo; un confronto di strumenti
per valutare le griglie, le scale di livello, per una maggiore trasparenza e la possibilita di un
feedback piu completo da parte dei docenti rispetto alla performance degli studenti.

Altro aspetto da menzionare ¢ il controllo o monitoraggio che il docente dovrebbe fare
durante la propria lezione. Valutare se la propria lezione e stata efficace o meno ¢ di notevo-
le importanza e questo dovrebbe essere fatto non solo attraverso i momenti definiti per le
verifiche formative o sommative ma prima della fine di ogni lezione in modo da aver chiaro
quello che ¢ stato compreso e quello che dovrebbe essere rivisto. Essere repentini e chiari
nel fare cio diventa fondamentale per un intervento efficace.

Come ultimo punto affrontiamo il concetto di valutazione autentica. Secondo Wiggins
(1998) la valutazione autentica & un vero accertamento della prestazione perché da essa
apprendiamo se gli studenti possono usare in modo intelligente cio che hanno appreso in
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situazioni che in modo considerevole li avvicinano al mondo degli adulti e se possono riela-
borare nuove situazioni.

Winograd e Perkins (1996) enfatizzano I'importanza della riflessione, della comprensione
e della crescita che gli allievi conseguono tramite la valutazione piuttosto che sulle risposte
fondate solo sul ricordo di fatti isolati. Questo significa il coinvolgimento degli studenti in
compiti che richiedono di applicare le conoscenze nelle esperienze del mondo reale.

Secondo Comoglio (2002) una valutazione che vuole essere veramente autentica dovreb-
be consentire di esprimere un giudizio piu esteso dell’apprendimento e cioe della capacita
di pensiero critico, di soluzione dei problemi, di metacognizione, di efficienza nelle prove,
dilavoro in gruppo, di ragionamento e di apprendimento permanente (Arter, Bond 1996).

Concludendo possiamo affermare che la valutazione & un argomento ancora ostico e non
del tutto esplorato e che lascia campo aperto alla ricerca teorica e alla prassi didattica per
trovare nuove modalita e nuovi strumenti che possano essere sempre piu efficaci.
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Valutazione:
controllo o sviluppo?

Cristiano Corsini!

Introduzione

possibili effetti di rimbalzo di una valutazione standardizzata e gerarchizzata, in-

clusa quella mossa dalle migliori intenzioni, possono essere illustrati a partire da

un processo che, con ogni probabilitd, non & nei cuori e nelle menti della maggior
parte di noi: lo sviluppo della selvicoltura scientifica nella Prussia a cavallo tra ‘700 e *800.
Come evidenzia Scott (1998), considerato il valore economico del legname, il monitoraggio
delle foreste prussiane si focalizzo sui soli alberi, meglio ancora se della stessa specie. Rac-
colti i dati, nuove foreste furono impiantate sulla base del modello utilizzato per misurare
le vecchie, ritenendolo piu efficiente, agevolmente controllabile e replicabile. Quel che ne
risulto fu una riduzione della biodiversita e una maggiore vulnerabilita delle nuove foreste
nei confronti dei parassiti.

I processi valutativi non sempre sono accompagnati da un’adeguata consapevolezza
dell’effetto performativo delle misure sulle quali si basano, e non solo perché in molti casi si
fa fatica a distinguere tali misure dai giudizi di valore. Il problema é che buona parte della
discussione sulla valutazione, sia che riguardi gli apprendimenti di studentesse e studenti
0 contesti pill 0 meno ampi come singole scuole o sistemi scolastici, non sembra tenere in
debito conto il fatto che le scelte effettuate riguardo alla misurazione di processi complessi
(insegnamento, apprendimento, efficacia e qualita di sistema) incidono retroattivamente su
quegli stessi processi. D’altro canto, il linguaggio comune in questo dovrebbe esserci d’aiu-
to: quando usiamo ’espressione “prendere delle misure” indichiamo una chiara volonta di
produrre determinati effetti.

Distorsioni e test

La riflessione scientifica sulla valutazione in campo educativo (docimologia) nasce dopo
quella sulla selvicoltura, tuttavia anch’essa si pone il problema dell’eterogeneitd, intesa

1 Universita Roma Tre.
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come difficolta di venire a patti con la diversita. Nel secolo scorso un’indagine sugli Esami
di Stato in Francia (Piéron 1963) evidenziava come per ogni materia d’esame i commissari
valutatori dessero voti, espressi in ventesimi, assai diversi alla medesima prova. Il discorso
valeva per il saggio in francese come per le prove di altre discipline. Anche in matematica,
docenti diversi esprimevano per lo stesso compito giudizi completamente differenti, con
ben 9 punti su 20 di scarto massimo. Perché? Perché probabilmente, anche tra esperti di ma-
tematica, c’erano (e ci sono tuttora) diverse percezioni della gravita di certi errori (di calcolo
o procedimento), mentre la possibilita stessa di percepire un errore dipendeva e dipende
non solo dall’effettiva presenza di tale errore, ma anche da assunti e valori dei soggetti
chiamati a valutare. La docimologia affronta questi problemi, che non sono solo problemi
di affidabilita nella misura, ma anche di validita ed equita: e infatti del tutto evidente che
studentesse e studenti percepiscono come ingiuste certe difformita valutative. Nel corso
degli anni si & prodotta una tassonomia di distorsioni ed errori nella valutazione. Si tratta
di una classificazione - sintetizzata nella tabella seguente — costruita su dinamiche che si
condizionano e si rafforzano tra di loro.

Alone Influenza di elementi non pertinenti.

Contagio Influenza del giudizio altrui.

Contraccolpo Modificazione della didattica in funzione della valutazione.
Distribuzione Forzata Forzatura delle differenze individuali entro uno schema prefissato.
Pigmalione Adeguamento dell’apprendimento alle aspettative di chi insegna.

Successione/Contrasto Sovrastima o sottostima sulla base del confronto con alti soggetti.

Stereotipia Forte incidenza di giudizi precedenti (fissita valutativa).

Tabella 1. Elementi di distorsione del processo valutativo.

Una parte di queste distorsioni ricorda che, talvolta, valutando tendiamo a naturalizzare
processi e atteggiamenti e rimandarli ad altro, estroflettendo responsabilita rispetto a essi,
allontanandoli tanto da chi apprende quanto da chi insegna. Cosi, riguardo alle differenze
di genere in educazione spesso si fa ricorso alla biologia per rendere conto di determinati
gap. Esistono docenti che considerano “naturale” che le studentesse vadano peggio degli
studenti in scienze o matematica, eppure sappiamo, dati comparabili alla mano (Eurydice
2010), che in determinati paesi (i test — Pisa e Timss — sono utili anche per questo) le ragazze
in matematica e scienze non ottengono punteggi mediamente inferiori ai ragazzi (ma con-
servano un vantaggio significativo in lettura). E assai probabile che elementi contestuali,
fuori e dentro la scuola, impediscano il pieno sviluppo di potenzialita che sono distribuite
nell'umanita a prescindere dal genere o dal sesso. In realta, da questo punto di vista, il ri-
ferimento alla natura tende a essere piu ideologico che descrittivo. La valutazione troppo
spesso agisce come dispositivo ideologico che opera un mascheramento di rapporti di po-
tere e finisce col rafforzare — occultandole — dinamiche sessiste, classiste, razziste e abiliste.
D’altro canto la valutazione &, sempre, una forma di gestione del potere. Sta a chi valuta e
insegna scegliere di gestirlo autocraticamente o in maniera chiara e condivisa, tenendo ben
presente che nel secondo caso dara maggiori possibilita a studentesse e studenti di sviluppa-
re autonomia, attraverso 'impiego attivo dei criteri valutativi come strategie di regolazione
del proprio apprendimento.
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I test consentono entro certi limi di tenere sotto controllo le distorsioni sopra richiama-
te. Lo fanno perd occultando la soggettivita del processo: oggettiva e infatti la correzione,
ovvero il riconoscimento di una risposta come giusta o shagliata, ma non certo la scelta di
argomenti da testare, domande, risposte esatte e shagliate. Queste sono tutte scelte di valore
che influenzano le risposte. Come verra di seguito evidenziato, ’'oggettivita valutativa e una
mera illusione. Possiamo dire che, come quello alla natura, anche il riferimento alla neutra-
lita o all’oggettivita di un test & sempre ideologico e mai descrittivo.

La valutazione educativa

Prima di tornare ai test, e utile soffermarsi sulla tendenza di molti processi valutativi
ad avere conseguenze antieducative. Secondo Dewey (1938), ¢ educativo tutto cid che ci
consente di sviluppare esperienze ricche e significative. Per antieducativi possiamo dunque
deweyanamente intendere quei processi che compromettono la possibilita di vivere in fu-
turo esperienze significative e arricchenti. Da questo punto di vista, non tutte le esperienze
scolastiche sono educative e, d’altro canto, non tutte le esperienze educative sono scolasti-
che. La psicologia dell’apprendimento (Moé 2019) fornisce numerose indicazioni rispetto
alle modalita attraverso le quali la valutazione agisce come fattore antieducativo. Sappiamo
da decenni che se enfatizziamo I’assenza di errori, se offriamo dei giudizi incentrati sul con-
fronto con gli altri, se la loro posta in palio sono premi o punizioni e se non rendiamo chi ap-
prende soggetto attivo nella valutazione tendiamo a ottenere effetti negativi, pregiudicando
lo sviluppo di una motivazione intrinseca verso 'apprendimento (Ames 1992). Ma quali
sono le caratteristiche di una valutazione educativa? Se consideriamo quasi novant’anni di
riflessione teorica e ricerca empirica sulla valutazione (da Dewey a Earl e Wiliam, passando
per Scriven), é possibile individuare una definizione di valutazione educativa incentrata su
tre elementi essenziali: la valutazione & 1) un giudizio di valore, 2) espresso sulla distanza
tra le cose come le percepiamo e le cose come vorremmo che fossero, e 3) finalizzato alla
riduzione di tale distanza (Corsini 2015).

I primo elemento della definizione (la valutazione come giudizio di valore) evidenzia
che non possiamo parlare di valutazione oggettiva. Oggettiva e, e solo entro certi limiti, la
misurazione (o verifica) della preparazione, ma il giudizio che formuliamo su di essa non ha
alcuna possibilita di risultare oggettivo. Sara un giudizio soggettivo o, nel migliore dei casi,
intersoggettivo. D’altro canto, se quello della soggettivita € un orizzonte inevitabile, 'arbi-
trarieta va evitata. La valutazione educativa non puo essere imposta dall’alto o dall’esterno,
perché i valori e le conseguenti valutazioni sorgono — per dirla con Dewey (1939) — dove ve
ne & motivo, e i motivi non si impongono per decreto, a meno che ’obiettivo non sia quello
di sviluppare in studentesse e studenti una motivazione estrinseca verso le cose che inse-
gniamo. Se vogliamo sviluppare autonomia dobbiamo responsabilizzare chi apprende, ed e
bene condividere finalita, funzioni e criteri della valutazione, e avviare processi valutativi
collaborativi e cooperativi.

Il secondo elemento della nostra definizione di valutazione educativa é relativo alla mi-
surazione, intesa come operazione di confronto tra le nostre aspettative e la realta riscon-
trata. Vale la pena sottolineare che, da questo punto di vista, la misurazione (accertamento,
verifica) occupa una posizione intermedia, tra due valutazioni: precede la valutazione fi-
nale, ed € a sua volta preceduta da atti valutativi, da opzioni di valore relative alla formu-
lazione delle domande da porre o alla scelta delle attivita da condurre. Esistono tre princi-

22 | @Lend - Numero Monografico | Atti del Seminario “Oltrelapennarossa”



pali forme di verifica: quella tradizionale (interrogazioni), quella che definiamo oggettiva e
quella autentica. Quest’ultima prevede la realizzazione, individuale e di gruppo, di prodotti
e processi che assumono pieno significato anche al di fuori dell’esperienza didattica, carat-
terizzati dal dover affrontare un problema complesso e aperto, presentato allo studente
come mezzo per promuovere e imparare a usare conoscenze. Si tratta della forma di ac-
certamento piu efficace per valutare competenze (Wiggins 1998), ma anche di quella meno
diffusa nelle nostre scuole e nelle nostre universita, presumibilmente perché comporta una
profonda modificazione della routine didattica. Essa prevede infatti un riposizionamento
tanto del processo valutativo, che avviene in itinere come forma di insegnamento, quanto
delle discipline, assunte come modalita di osservazione della realta e strumenti per agire su
di essa in maniera significativa e appagante.

Qualunque sia la forma di accertamento, i dati che essa ci fornisce non vanno mai iposta-
tizzati, ma assunti all’interno delle ipotesi interpretative che li producono e che orientano
le azioni conseguenti. Sappiamo (Ames 1992; Aquario 2015) che & piu efficace una misu-
razione “criteriale”, che impiega strumenti che rendono conto dei progressi di ciascuno
stabiliti in termini di padronanza, e non si limitano a dirci quante risposte esatte sono state
fornite, o quanto il soggetto é distante dai valori medi di un gruppo (la classe, il Nord Est,
la Finlandia, I’Ocse). La sola posizione che conta e quella relativa alla traiettoria di quel
soggetto all’interno del percorso di apprendimento. Se ci concentriamo eccessivamente sul
dato, sull’espressione numerica della distanza che accertiamo, rischiamo di occultare que-
sta informazione essenziale. Inoltre, servono diverse misure — perché con una sola misura
rischiamo di non essere sufficientemente affidabili — e misure diverse, perché cosi possiamo
dare a chi apprende maggiori modalita di mostrare e sviluppare la propria padronanza.
Infine, gli errori vanno stimolati e usati. La valutazione educativa necessita di rigore e di un
livello di difficolta stimolante: una domanda complessa é il miglior regalo che chi insegna
puo fare a chi apprende.

Il terzo elemento della valutazione educativa rimanda alla sua posta in palio, che non
possono che essere indicazioni per migliorare. I giudizi di valore sono programmi d’azione
(Dewey 1939): erogare classifiche di individui, scuole o universita non ha nulla a che fare
con la valutazione educativa, che invece € incentrata su un feedback (Gentile 2018) tempe-
stivo, analitico e rigoroso.

La nostra Prussia: i test all'interno del sistema di accountability

I test in Italia svolgono un ruolo essenziale all’interno del sistema accountability, una
forma di rendicontazione dell’efficacia del lavoro svolto da scuole e docenti che si e impo-
sta nel corso dell’'ultimo ventennio in maniera tanto netta da presentarsi come sinonimo
di “cultura della valutazione”. Senza test sarebbe difficile immaginare I’attuale sistema di
accountability: sono infatti i test INVALSI a garantire che le informazioni raccolte siano facil-
mente confrontabili, e la comparabilitd & un requisito essenziale dei sistemi rendicontativi.

Dal 2010 la somministrazione dei test INVALSI all’intera popolazione rende possibile il
calcolo del “valore aggiunto” che ciascuna scuola fornisce allo sviluppo di “competenze” di
studentesse e studenti (Corsini, Scierri, Scionti 2018). In poche parole le prove standardizza-
te sono impiegate sia per accertare l'efficacia di docenti e istituti sia per valutare le compe-
tenze di studentesse e studenti. Ne risulta pero la duplice ipersemplificazione di due costrut-
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ti complessi, ovvero quello di efficacia dell’insegnamento e di sviluppo di competenze. Par-
tiamo dalla prima dinamica. Per accertare l'efficacia di un intervento educativo sono neces-
sari due requisiti. In primo luogo, € indispensabile una randomizzazione della popolazione
studentesca: dobbiamo cioé disporre di un gruppo di controllo e un gruppo sperimentale
equivalenti quanto a caratteristiche in ingresso. In secondo luogo, € necessario osservare e
descrivere accuratamente quel che avviene in classe, in modo tale da correlare determinate
scelte effettuate da chi insegna con le differenze di rendimento tra i due gruppi. Ma né le
prove INVALSI né le indagini internazionali possiedono questi due requisiti: esse non sono
indagini sperimentali, ma correlazionali. Le indagini correlazionali sono preziose perché ci
consentono di ottenere informazioni sul’andamento medio della popolazione e ipotizzare
legami con altre variabili. Ma a fornirci informazioni su nessi causali tra determinate scelte
organizzative e didattiche e i risultati sono le sole indagini sperimentali. Come evidenziato
dall’American Statistical Association (ASA 2014), I'inserimento di dati longitudinali (modelli
del “valore aggiunto”) rende meno imprecise le misure di indagini correlazionali, ma non
autorizza inferenze causali sull’efficacia di scuole e docenti. Quella che si sta affermando &
una misura di efficacia in cui gli effetti non rimandano a cause.

Passiamo alla seconda ipersemplificazione. Le prove INVALSI sono chiamate a valutare
le competenze, ma le competenze sono costrutti pluridimensionali, dinamici e situati (Bal-
dacci 2010; Benadusi 2019; Benadusi, Molina 2018): come pud un’unica prova, per lo piu
standardizzata, misurarle? Semplicemente, non puo. Tuttavia, una prova standardizzata
puo fornire alcune indicazioni utili a rilevare lo sviluppo di elementi centrali delle com-
petenze, come abilita e conoscenze. E possibile impiegare i test come strumento di autova-
lutazione d’istituto utile per orientare la didattica (Castellana, Corsini 2018), ma anche per
ricerche campionarie in grado di rilevare informazioni sull’equita dei sistemi educativi,
come avviene nelle indagini Iea Pirls o Ocse Pisa, che hanno ispirato le prove INVALSI. 11
problema é che i test INVALSI sono molto piu poveri rispetto a quelli ai quali si richiamano.
Prendiamo la comprensione della lettura. Le prove INVALSI si rifanno esplicitamente alle
prove Pirls e Pisa. E in Pirls e Pisa, come nelle prove INVALSI, il processo di riflessione e
valutazione su quanto letto & centrale. Ma nelle prove Pisa e Pirls ci sono molte domande a
risposta aperta e complessa: chi risponde ricostruisce il proprio punto di vista, non silimita
ariconosce una risposta esatta predefinita. E per questo che Pirls e Pisa danno informazioni
sulla padronanza rispetto al processo di riflessione e valutazione. Quante domande simili
sono previste nelle prove INVALSI? Pochissime: appena lo 0,8%, se prendiamo le prove di
comprensione della lettura somministrate fino al 2016 (Corsini, Scierri, Scionti 2018). La
maggior parte delle prove INVALSI non prevede nessuna domanda di comprensione della
lettura che sia aperta e complessa, mentre le poche che ne prevedono presentano comun-
que un numero di quesiti di questo tipo insufficiente a ottenere informazioni affidabili su
processi centrali come quelli di riflessione e valutazione. Qual é il perché di tale carenza?
Esso e legato al fatto che 'accountability detta il passo alla valutazione. Le prove Pirls e Pisa
sono somministrate su un campione e possono permettersi di porre domande aperte e com-
plesse. Le prove INVALSI, dovendo misurare il “valore aggiunto” fornito da ciascuna scuola,
vanno somministrate all’intera popolazione, e risulta cosi impossibile gestire la correzione
di centinaia di migliaia di risposte fornite a domande aperte e complesse. In poche parole,
Paccountability costringe a impiegare prove meno intelligenti, che non pongono domande
che richiedono risposte complesse. Tuttavia, poiché i risultati a queste prove esercitano un
peso consistente nel processo di valutazione di scuole, studentesse e studenti, esse diven-
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gono obiettivo di insegnamento e apprendimento. Un processo pericoloso, che rimanda a
quanto accaduto in Prussia nello sviluppo della selvicoltura scientifica.

Conclusione: scegliere tra accountability e valutazione

Nel paragrafo precedente é stata riscontrata una dinamica che tradisce apertamente
le possibilita — che pure esistono — di un uso educativo dei test all’interno della didattica
0 entro i percorsi di autovalutazione delle scuole. Come in ogni cultura, anche in quella
della valutazione gli strumenti acquisiscono senso in qualita di mezzi rispetto a un fine:
I'impiego di prove oggettive con finalita di accountability in questo caso limita notevol-
mente il loro possibile e auspicabile utilizzo come strumenti di valutazione educativa.
Da questo punto di vista, una delle maggiori responsabilita della comunita educativa e
stata quella di non aver prestato attenzione al monito di Cronbach (1980), che invitava
a distinguere I’'accountability, che volge lo sguardo al passato per distribuire meriti o
colpe, dalla valutazione, che al contrario e finalizzata alla comprensione del presente
per orientare attivita future.

La separazione prospettata da Cronbach non ha a che fare con la natura degli stru-
menti di accertamento: test, interrogazioni e valutazione autentica possono avere lo
stesso diritto di cittadinanza all’interno della valutazione educativa. Non ha a che fare
col rigore, perché la valutazione se vuole essere educativa ha bisogno di feedback rigo-
rosi. Al contrario, € proprio una valutazione pensata in termini di accountability che
tende a essere scarsamente rigorosa. Abbiamo infatti visto come I’accountability tenda
a ipersemplificare cose complesse come la qualita della didattica oppure il concetto di
competenza. Lo fa perché il suo scopo é quello di erogare informazioni semplici e di
immediato utilizzo e non quello di impiegare test, interrogazioni o valutazioni auten-
tiche per migliorare le nostre esperienze successive. D’altro canto, uno dei manifesti
della cultura valutativa incentrata sull’accountability puo essere considerato ’accorato
appello col quale I’allora ministro delle finanze Tremonti difendeva la scelta di passare
dai giudizi ai voti nella scuola primaria: «La mente umana é semplice e risponde a sti-
moli semplici. I numeri sono insieme precisi e semplici. Il messaggio che trasmettono é un
messaggio diretto» (Tremonti 2018).

Prescindendo qui da considerazioni sulla semplicita della mente umana, € d’obbligo
in primo luogo ricordare che gia nel 1955 Visalberghi metteva in guardia da una va-
lutazione incentrata su una misurazione priva di senso della misura, in grado solo di
accertare i bianchi e i neri ma incapace di percepire gradazioni di grigio. Inoltre, non c’é
nulla che sia veramente diretto e immediato in educazione: I'’educazione e una continua
mediazione, e non puo che esserlo anche una valutazione che voglia definirsi educativa.
Certo, dobbiamo fare delle scelte, ma le nostre scelte non possono impoverire i processi
che sono chiamate a migliorare, perché se impoveriscono quei processi, impoveriscono
anche i soggetti coinvolti in quei processi. E impoveriamo quei soggetti concependoli
come meri oggetti di misurazione: un alienante processo di reificazione che accomuna
studentesse, studenti, docenti e dirigenti. Se vogliamo sviluppare liberta, non possiamo
che farla rivivere nei mezzi che impieghiamo per svilupparla. Ecco perché i soggetti im-
pegnati in attivita valutative, docenti o discenti che siano, non possono che pretendere
una valutazione complessa, impegnativa e coinvolgente: perché € in gioco la loro liberta,
e la liberta e sempre un buon bottino.
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The impact of high-
stakes school admission
exams on different
stakeholders

Giilru Yiiksel!

Introduction

ualifiedhumancapitalhaslongbeenrecognizedasasignificantdriver ofeconomic

growth and social progress. In the 21% century, however, qualified workforce

has become even more important in ensuring sustainable development (Noe et
al, 2017=According to data from recently released reports of the World Development Report
(World Bank Group, 2018) and the Education at a Glance Report (OECD, 2018) there is a
positive correlation between qualified human capital and welfare, and education is a critical
instrument for increasing prosperity in a country. Good quality education complemented
by pertinent vocational education and training is required to equip future generations with
necessary knowledge and skills. Nevertheless, ensuring quality in education is a major
challenge. Countries which realized the importance of human resources have responded
to this challenge by accelerating their efforts and developing various educational policies
to equip youth with knowledge and skills necessary for the future (Kumandas and Kutlu,
2014). Although differences are observed among countries, depending on the aspirations
prirotized, many countries have started to invest more in education. For example, between
2005 and 2016, spending on tertiary institutions increased by 28% on average across
OECD countries (OECD, 2018). According to the OECD (2019) report, as of 2019, 10,500 $ on
average is spent per student on primary to tertiary education in OECD countries. Though
new policies and increased investment may help to promote tertiary education, these do
not always guarantee quality in education. Ensuring quality is possible through monitoring
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the effectiveness and efficiency of the education offered to individuals and providing the
right professional training to the individuals. This requires proper educational planning
and regulating the transition between levels. Until the 1950s, the transition between levels
was initiated upon individual demand and resulted through school-teacher guidance within
the school system. However, especially in the years following World War II, the increase
in demand for tertiary education distorted the supply-demand balance which led many
countries to search for different transition systems. Consequently, as of the second half of
the 20th century, to determine the capabilities of individuals within the education system, to
ensure that individuals receive appropriate education (Ding, Uzun and Coban, 2014), and to
manage the education process a centralized exam system was introduced. This norm-based
centralized examination system was seen as a feature of effective education systems (Merki
and Holmeier, 2015) and was spread on the grounds that it is an objective measurement tool
which provides standardization and equal opportunity in education.

High-stakes school admission exams

By definition, testing becomes high stakes when the outcomes are used to make crucial
decisionssuchaspromotion,admission and graduation. High-stakes testingis often associated
with public reporting of testing results as a way to bring attention to the assessment results.
High-stakes testing in schools is based on the premise that student learning will increase if
educators and students are held accountable for achievement.

Testing has grown enormously and has changed substantially since the 1950s, affecting
what is taught, how it is taught, what is learned, and how it is learned. Today, in different
countries avariety of different systems are employed to manage the transition betweenlevels.
Worldwide, the transition to secondary schools is structured through three main models: 1)
without any examination, 2) with a central examination, 3) with a central examination and
school success (Aslan, 2017, p. 212). For example, while in some countries like Scotland no
test is used for transition between levels, in many other countries a kind of a testing system
is used together with school performance (Aslan, 2017). In Turkey, a central examination
system was utilized for the first time in 1955 for transition from primary to secondary
education, and in 1958 the centralized examination was adopted for the higher education
admissions (Atilgan, 2018). In 1970s, attention towards universities began to grow and
students have started to show interest in secondary schools called as Anatolian and Science
high schools that accept students after a centralized entrance exam (Ada, Suna and Elkonca,
2016). Since then, different models have been tried for the secondary and higher education
admission exams. For instance, between the years 1955 and 1997, placement to the anatolian
and science high schools was done through a single exam with narrow participation, in
2005 the exam turned into a centralized exam with widespread participation. Adopting a
different model between 2009 and 2013, the Ministry of National Education (MoNE) obliged
all the students to take a central exam in three consecutive years in grades 6, 7 and 8, to
place students to different types of high schools. This model amendment was actualized by
the MoNE to extend the evaluation over time and so minimize student stress and anxiety,
to assure the synchronous implementation of the curriculum across the country, and to
strengthen student-teacher-school relations (Ada, Suna and Elkonca, 2016, p. 376). With a
new decision in 2017, the Ministry announced that the system which obliged all secondary
school students to take centralized examination is abolished and that the placement will be

28 | @Lend - Numero Monografico | Atti del Seminario “Oltrelapennarossa”



done based on the residential address zones. This decision means that only 10% of the high
schools would accept students through a central examination system (Aslan, 2017; Atilgan,
2018).

Similar to secondary school admissions, different models have been adopted for higher
education admission (Atilgan, 2018; Kugctiker, 2017). Universities, which used to accept high
school graduates without an exam, started to administer their exams in the 1960s. However,
with the increase in the number of candidates the need to regulate the application, scoring,
selection, and placement processes emerged. In 1974, the Inter-University Board established
the Student Selection and Placement Center (OSYM) to organize and administer central
exams across the country (https://www.osym.gov.tr/TR,8789/hakkinda.html).

These centralized exams, which have become a part of the education system in our
country, serve several purposes, such as monitoring the performance of the student,
measuring the effectiveness of the teacher and/or the school, providing accountability
and raising the academic standards (Heubert and Hauser, 1999; Siegel, 2004). These tests
are claimed to place the best individuals among the candidates into the program/school
(Cetin and Unsal, 2018), however, as the results are used as the only placement criterion
(Yildirim, 2010), and decision regarding an individual’s future is made from a three hour
evaluation that is unable to evaluate high-level abilities (Hill, 2010; Noddings, 2004), these
exams create a widespread effect on all components of the education system from student
to parent. Due to this widespread impact on the system, such examinations are called as
high-stakes tests in the literature (Hamilton, Stecher and Klein, 2002; Hatipoglu, 2016; Jones,
Jones and Hargrove, 2003; 2010; Madaus and Clarke, 2001). These exams affect the system
at the macro and micro levels.

The impact of high-stakes school admission exams

Stobart (2003), affirming that measurement/evaluation is never a neutral process as the
results will always create effects, expresses that “this effect varies depending on the role of
an individual in the system” (p. 139). A large body of research has investigated the effects of
centralized examinations on teaching and learning in a variety of contexts from different
perspectives. Evidence from empirical research on the impact of centralized assessment
show that these exams may support or diminish student motivation and performance
depending on how they are implemented (OECD, 2013). Similarly, researchers display
diverse attitudes towards centralized examination system. While a group of researchers
regard these exams as tools for obtaining data related to the effectiveness and efficiency
of the educational system (Polesel, Rice and Dulfer, 2014; Berberoglu and Kalender, 2005),
some others held a belief that these exams have negative effects on teaching and learning
(Clarke et al., 2012).

In the literature, the effect of exams on teaching and learning is called the “washback
effect” (Hughes, 2003; Spolsky, 1994). This effect can either be negative or positive. In order
for the education system to raise happy and self-confident individuals, the negative effects
should be eliminated or at least minimized. The first and foremost important thing is to
describe how this effect interacts with the different components of the education system.
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Fig. 1. The impact of high-stakes exams on different components of the system

To date, the washback effect has been addressed by many researchers from different
perspectives, however, since the effect is multidimensional and complex, no consensus has
been reached regarding the direction and nature of this impact. Hughes (1994) argues that
this effect occurs in three dimensions: system stakeholders, education process, and product
(as cited by Wall, 2000). Bachman and Palmer (1996) examine the impact on two levels:
micro (school-teacher-student) and macro (student-family-community). In this article,
following Bachman and Palmer (1996) we will adopt a holistic perspective with a particular
focus on Turkish context, and try to epitomize how different components of the educational
system respond to the high-stakes school admission exams and offer some suggestions
for all stakeholders of education. The relationship between different components can be
illustrated as in Fig. 1.

Micro level effects

At the micro level, there are three stakeholders affected by the central examination system.
These stakeholders are schools, teachers, and students. Among these stakeholders, teachers
and students are the most important, because the interaction of these two is direct and bi-
directional. Cetin and Unsal (2018) affirm that the effect of centralized exams on teachers
can both be positive and negative. When the results of the studies carried out in a variety of
contexts are considered together, these effects on teachers can be summarized under two
main headings as psycho-social effects and effects on teaching processes/practices:

1. Psycho-social effects: Increase or decrease in students’ exam scores will translate into
teacher’s efficiency among colleagues and parents which in turn create psychological
pressure and stress, burnout and feeling of fatigue in the teacher (Cetin and Unsal, 2018).
These negative emotions are mainly due to the fact that students hold teachers directly
responsible for their success and/or failure. Students’ test results do play a role in creating
the teacher’s image (Unsal and Baggeci, 2016). These psycho-social effects might have
both positive and negative consequences. Discrimination among teachers, competition
(Cetin and Unsal, 2018) and contraction in professional roles (Yildirim, 2010) are among
the reported negative results. Despite these negative effects, increased cooperation
and collaboration among teachers is one of the positive social effect worth to mention.
Teachers tend to share experiences, materials and resources with their colleagues. This
increased cooperation will indirectly lead to the creation of a favorable school climate
(Marshall, 2003).
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2. Effects on teaching processes/practices: In the literature, the effects of centralized
exams on teaching processes are mostly negative. Studies show that rather than following
the curriculum and determining lesson objectives in accordance with the curriculum,
teachers choose and design the contents of the lessons in line with the centralized exam
(Cheng, 1997; Polesel, Rice and Dulfer, 2014; Saglam, 2018). In other words, teachers prefer
teaching the contents of the tests (Looney, 2009), training students to answer specific
types of questions, making the exam the focus of the course (Stecher, 2002). Au (2011,
p-30) claims that because of the pressure imposed by policies associated with high-stakes
testing disempowers and deskills teachers. One prevalent finding of previous research is
that high-stakes testing narrows down the instructional curriculum since teachers shape
the content to match the content of the tests (Perreault, 2000; Vogler, 2005). For example, it
was found that secondary school foreign language teachers ignored these skills in foreign
language classes because foreign language tests did not measure writing and speaking
skills in university entrance exams and they focused more on improving grammar,
reading and vocabulary in the lessons (Sevimli, 2007; Sayin and Aslan, 2016). The central
examination system also leads to changes in the teaching methods used by teachers
(Wall, 2005). The studies conducted in Turkey show that teachers apply lectures/tests as
a method (Cetin and Unsal, 2018). The contraction in the curriculum and the traditional
lecture method preferred by the teachers have negative consequences on learning.
Exam-oriented instruction creates depression, fear and boredom in teachers, students
and the school as a whole and encourages all kinds of mechanical behaviors that take
students away from their desire to learn (TED, 2010). However, it should be mentioned
immediately that exam-oriented courses are not only teacher preference. Bastiirk (2011)
points out that the demands of students and their parents create this result.

As for the impact of high-stakes exams on students, this impact may either be positive or
negative depending on the experience of the test taker, the feedback that test takers receive
about their performance and the decisions made on the basis of their scores (Bachman
and Palmer, 2004, p. 146). The findings of the research examining the effects of the central
examination system on students can be grouped under two main headings: psychosocial
effects and effects on learning processes.

1. Psycho-social effects: The most important negative impact reported by almost all studies
on the impact of exams on students is the increase in stress and exam anxiety. Ozdemir
(2002) found that the test leads to high test anxiety, negative academic self-perception, and
low success expectancy, especially among the students who will take the exam. Ergene
(1994) states that this high level of anxiety negatively affects academic achievement in
approximately one fifth of students in primary and secondary education. In an extensive
study with 4711 students as participants, Cliceloglu (1997) found that the anxiety levels
of the students who were going to take the exam were higher than the anxiety levels of
the patients who would undergo a surgical operation. McDonald (2001) states that the
importance given to the exam is directly proportional to the level of anxiety in society. In
other words, the anxiety experienced by the students is not only a psychological condition
that is related to and influenced by the academic skills and performance of the students,
but also a social phenomenon that affect students’ social relations. Studies report that
students’ social relations are impaired, communication with students’ families and
friends is either decreased or deteriorated (Aydin, 2008), and the time spend on social
activities is shortened (Aslan and Cansever, 2009; Kumandas and Kutlu, 2014).
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2. Effects on learning processes: The level of stress and exam anxiety affects students’
learning and performance. Although test stress and anxiety are treated as the same,
they are two different psychological constructs. The former is broader and used as an
umbrella term for any negative affect associated with examinations, while the later is
a narrower, situation-specific feature resulting from individual’s appraisal of his/her
performance (Putwain, 2008). This psychological response does not always have an
inhibiting influence. While normal test anxiety may positively affect school success, the
level of anxiety reaching worry, apprehension and fear will negatively affect student’s
performance (Kumandas and Kutlu, 2014; Putwain, 2008) and result in examination stress.
Because of their educational and/or occupational consequences, high stakes exams can
lead to high levels of stress. Information from different sources (academic achievement,
prior experience, study behaviours, social support/fear appeals from teachers and school
workload etc.) influences individual’s self-esteem and personal appraisal (Pascoe, Hetrick
and Parker, 2020), and hence resultin thisnegative psychological response. The prevalence
of test anxiety is found to range as much as 30% among secondary school students (Segool
et al., 2013). In the Turkish context, as demand exceeds available spaces in the Anatolian
and science high schools (acceptance rate is around 20 percent), students experience
‘the worst exam anxiety in the world’ (Simsek and Yildirim, 2004, p. 165). It is seen that
individuals with such a high level of anxiety tend to escape from study environments.
In a similar vein, instead of trying to learn the content, students will have a tendency to
learn only the information covered by the exam (Looney, 2009) and give little importance
to school lessons (Metin, 2013; Kumandas and Kutlu, 2014). Consequently, students tend
to learn knowledge associated with lower-level thinking skills, and they often learn this
knowledge in fragments in the context of testing alone (Au, 2011).

A third stakeholder influenced by the examination system is the school. The success of
the students who take the central exams is directly reflected to the teacher and school and
subsequently create a positive or negative perception about the school in the society. This
perception leads parents to choose schools for their children according to the results of the
central examination reports (Buyruk, 2014). Ball (2008) states that parents’ perceptions of
schools may be affected by the central exam results. However, this perception is not only
shaped by student achievement. Schools also have a great role in creating this perception
as well. The efforts of the schools to come to the forefront by comparing the results of the
central examinations during school choice periods also play a role in the formation of this
perception. The tendency of schools to provide service based on exam success puts pressure
on teachers. Especially in private schools, the evaluation of teacher performance and the
decision to continue or terminate teachers’ contracts depending on the students’ exam
results create competition, pressure and discrimination among teachers. This condition in
turn affects the school climate negatively.

Macro level effects

In addition to the micro-level effects, the central examination system has effects on the
entire education system. In his article where he proposes a new model for the transition
between levels in Turkey, Atilgan (2018) summarizes these effects as follows (pp. 10-11):

1. Nonfunctioanality of schools and educational programs: In our country, students and
parents have started to perceive enrollment in a high school accepting students with

32 | @Lend - Numero Monografico | Atti del Seminario “Oltrelapennarossa”



higher scores as a guarantee to admission to a prestigious university, and as a natural
consequence finding a job with high returns. This turns the transition between levels into
a race; which causes students, parents, and schools to prioritize the preparation for an
exam and ignore their education programs. Students and parents are turning to extra-
curricular resources, private tutoring private teaching institutions for success in this race.

2. Increased quality differences between high schools: Placing students in high schools
according to exam scores has led to the clustering of the students with similar scores
and academic achievement levels in the same high school. This, as a result, has created a
hierarchy of points among high schools. Moreover, the diversity of high school types and
the differences in the scores of the students placed in different schools have gradually
deepened the difference in the quality of education among high schools.

3. Selecting a school based on the student’s score rather than student interest and ability:
Parents’ choice of school in accordance with reasons other than students’ interest and
abilities create a mass that is not happy with the education they receive and experience
problems in shaping their own future and career. Parents most of the times manipulate
their children’s school choices and force them to make choices according to some external
qualities, such as the location of the school or the scores of students placed into the same
school. As a result, the number of higher education students who quit their education and
steer to another area is increasing day by day.

In fact, the exam anxiety experienced by families as well as students depending on the
concern for the future is the reason why these impacts arise. In countries where human and
material resources are not evenly distributed, various social and economic factors (Paine,
1998) trigger an anxiety which is called the diploma disease by Zhao et al (2015). In addition
to these effects, despite the expenditures made from the share and family budget allocated
to education in Turkey, the desired efficiency cannot be obtained from the system. The
Ministry of National Education’s total budget for 2018 is 22 billion dollars, and the money
spent from the family budget for private tutoring and private teaching institutions, which
is a by-product of the central exams, is 11.5 billion dollars (Turkish Education Association,
2010, 2018). Despite all these investments, the education system raises individuals who
cannot express themselves effectively in written/verbal ways, solve problems, and socialize
(Atilgan, 2018); who are insensitive to society and cannot reach the desired level of high-
level thinking skills (Ustiiner and Sengiil, 2004; Looney 2009); and who cannot establish
relations between education and real life (Biiylikoztlirk, 2016). Moreover, as the grade
level increases, the pressure and anxiety that the students feel increases resulting from the
feeling of responsibility they feel towards their families due to the expenses made for exam
preparation (Kumandas and Kutlu, 2014).

Conclusion and Suggestions

Given the current high stakes testing practices in the Turkish educational system, debates
around the effects are unlikely to settle. The central examination system, which causes all
stakeholders to go through a challenging process. The studies indicate that in most contexts
the high stakes tests lead to the arousal of test anxiety and stress in students and parents
which consequently create a sense of pressure on teachers and administrators. Different
approaches might be used to deal with this negative psychological state. The initial step is
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establishing a mutual relation between the school and home. In such a relationship, the
exchange of information between school and home is reciprocal; not only school reports but
also parents share their understanding of their child’s learning with the school (Absolum
et al., 2009). Rather than only reporting the grades, schools should provide information
regarding students’ strengths, areas of need or concern and recommendations for further
learning.

Parentsandteacherscanwork collaboratively inidentifing the psychological effects which
the high stakes test create by observing its signs such as procrastination, loss of interest and
disengagement in school work. Deteriorated social relations might also accompany these
symptoms. These sideeffects can be reduced by increasing the academic self-concept, and
improving students’ study as well as test taking skills. Academic self-esteem can accrue in
classrooms where students feel safe to take risks and make mistakes. Teachers can achieve
this by developing a mutual trust relationship and investing effort in learning more about
their students. Using learning style inventories, student surveys and one-on-one interviews
are among strategies that the teachers can utilize to know their students better. Teachers
might also consider taking time to share non-academic interests which help them create a
robust reciprocal retationship. In such classrooms, students are more likely to reveal what
they do and do not understand, and hence the teacher can easily diagnose learner needs
and provide timely support (Looney, 2009). Teachers, on the other hand, should not forget
that although teaching to the high-stakes test is easy and can become a comfortable form of
instruction as it superficially satisfies the external demands, this type of teaching does not
yield effective learning outcomes.

Another step to be taken is career planning. Cetin and Unsal (2018) state that career
planning which is done in accordance with the skills, interests and abilities of the students
can reduce the psychological burden of the central examinations. This in turn will lessen
the pressure exerted on teachers by parents and students. With respect to career planning
and building a positive school climate school counselors play a vital role as they build a
bridge between teachers, students and parents. By working closely with the teachers, school
counselors can easily identify student needs and plan appropriate activities to address these
needs.

Research evidence indicates a significant negative relation between social support and
exam anxiety. The social support provided from different sources such as peers, family and
teachers reduce the anxiety (Kockar and Gencoz, 2004). It is recommended that in addition
to effective guidance services in schools, practices that will improve the academic skills
of the students are recommended to be added to the program (Zhao et al., 2015). To help
students cope with the stress and anxiety, it is recommended that physical education,
music, and painting classes should not be replaced with exam based classes (Looney, 2011).
A study by Kogkar and Gengoz (2004) indicate that the family’s expectation of success
increases the anxiety, especially among male students. Spending time on social activities in
the family environment and avoiding the mention of the financial burden of this process
during the time spent together are among some suggestions. Social activities, field trips, and
educational organizations held by the schools could not only provide a learning experience
for the students but could also help them develop their ‘social capitals’.

Schools should use the exam results not only as data to identify students’ strengths in
cognitive skills and abilities, as well as feedback to determine the weaknesses in the system.
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Depending on the feedback, certain proactive steps can be taken by the school administration.
Still, the measures will lead to success in schools where a positive school climate with a trust
relationship between stakeholders exists. At the micro-level, school administrators play a
fundamental role in establishing such a positive school climate (D6s and Savas, 2015). They
act as primary agents in building effective learning-teaching environments and boosting
teacher and student motivation. In his study examining the effects of school administrators’
attitudes and behaviors towards teachers and students on teaching quality, Balyer (2013)
draws attention to the key role of the administrators in fostering such a rich and positive
school climate. The results of the study show that the administrators’ conversations
with students and teachers about instructional issues, their feedback and appreciating
expressions, their supportive attitude encouraging the professional development of teachers
and the behaviors that support the relationships and cooperation between teachers affect
the quality of teaching. Therefore, it is recommended that positive communication between
administrators and teachers should be maintained. To secure a positive school climate, the
school principal should act as a leader promoting a supportive academic, disciplinary, and
physical environment; and encouraging and maintaining respectful, trusting, and caring
relationships throughout the school.
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Come valutiamo

gli studenti e le loro
prestazioni?

Nevin Ozkan'

Introduzione

al nostro primo momento in classe, veniamo confrontati con la valutazione. Il

nostro processo di apprendimento viene costantemente ostacolato da un even-

tuale “esame” che si fara alla fine del mese, alla fine del trimestre e/o alla fine
dell’anno. Possibile che questo sistema sia benefico o fruitful per lo studente, come lo chia-
merebbero gli anglosassoni? Se gia per essere ammessi alla scuola dell’infanzia dobbiamo
essere valutati, insieme alle famiglie che, ancora prima di essere ammesse al colloquio di
ammissione, devono fare lunghe telefonate per prendere un appuntamento e per essere ac-
cettate? Credo proprio che la risposta sia evidente. Se gia durante il processo di ammissione
a scuola o all’'universita ci interfacciamo con un esame diventa chiaro che studiamo non per
imparare ma per dare un esame o, meglio dire, 'ennesimo esame.

Studenti versus un sistema basato su esami

Come migliorare il sistema? Lo studio condotto e presentato durante il seminario sulla
valutazione dello studente mira a proporre dei suggerimenti a questo riguardo. Si potrebbe
pensare a trasformare la valutazione sommativa in formativa. La media della prestazione
annuale piu il risultato di un esame orale potrebbe dare un risultato maggiormente veri-
tiero e giusto, poiché la valutazione delle prestazioni di uno studente fatta basandosi su un
unico esame, alla fine dell’anno, é disastrosa e non riflette — in molti casi — la situazione
reale dello studente. Al contrario, le valutazioni collezionate in diversi momenti dell’anno
da un lato riflettono la situazione reale dello studente, dall’altro permettono di capire la sua
predisposizione verso le diverse materie.

1 Universita di Ankara

38 | @Lend - Numero Monografico | Atti del Seminario “Oltrelapennarossa”



Se, come facilitatori dell’apprendimento, vogliamo aiutare lo studente durante il suo
lungo percorso formativo fino alla fase in cui scegliera il campo su cui vuole concentrar-
si, diventa essenziale considerare i diversi aspetti e fasi della valutazione. In questo modo
avremo aiutato lo studente a intraprendere una strada scelta consapevolmente sapendo
progredire e focalizzandosi sugli argomenti giusti. Ecco che ora “fare un esame” servira
anche a lui, non per aver un voto ma per conoscere meglio le sue abilita.

Quindi esami rivolti allo studente e non contro di lui. Ripensare quindi a una valutazione
chelo studente possa accogliere e non temere, distribuita durante 'anno e proficua non solo
a un voto finale ma utile nel lungo periodo. Esami, dunque, non fatti solo in un’occasione.
Togliere il fattore dello stress aumenterebbe sicuramente la prestazione totale dello studen-
te nel (suo) periodo di studio, e, in generale nelle scelte durante la sua vita. Quante volte ci
sentiamo bloccati, incapaci di decidere, di scegliere, appunto perché abbiamo un “temuto”
esame da sostenere, nella lunga strada che ci porta al nostro scopo, proprio nel periodo che
dovrebbe essere il migliore, il periodo piu verde della vita. Solo la parola ‘sinav’ (esame in
turco), basta spesso a rovinarci le vacanze —il periodo in teoria destinato al nostro ben meri-
tato riposo. E questa situazione dura per anni, questo ‘sinav’, come un muro insormontabile
e onnipresente ci si presenta davanti nelle varie tappe della nostra vita.

Se siamo abbastanza bravi e fortunati da superare tutti gli esami scolastici ed accademi-
ci e arrivare alla laurea, avremo allora altri “esami” da affrontare nella vita e nel lavoro e
anche a quel punto ci ritroveremo di nuovo ad essere selezionati dopo alcune prove scritte
e orali.

In conclusione, arriviamo al punto in cui ci chiediamo cosa possiamo fare per migliorare
questa situazione molto complessa. Che alternative ci sono? Abbiamo condotto un’inter-
vista informale per strada coinvolgendo studenti turchi frequentanti scuole medie, licei e
universita tra 13 e 25 anni per conoscere la loro opinione sulla questione della valutazione.
Ecco alcuni suggerimenti e commenti riportati qui di seguito tradotti in maniera compen-
diata (in allegato in lingua originale):

Composizione 1
Chi vuole, puo imparare a ogni condizione, anche con i propri mezzi. La colpa — se ce n’e
una — non é del sistema educativo anche se il sistema non é per niente perfetto.

Composizione 2

Sono contento dei miei insegnanti ma il sistema d’insegnamento cambia di anno in anno
e crea disuguaglianza tra gli studenti. Inoltre, vorrei avere insegnanti piu sorridenti e comu-
nicativi che non creino uno spazio insormontabile tra loro e gli studenti. Il rispetto non viene
dalla paura, é shagliato pensare cosl.

Composizione 3

Non c’¢ un sistema educativo regolare, ordinato. Il sistema di valutazione, cioé gli esami
cambiano in continuazione, non possiamo adattarci a questi cambiamenti. Per questo moti-
vo per gli studenti é quasi impossibile avere successo. Gia alla scuola elementare il sistema
educativo non e soddisfacente e cio rende difficile il passaggio ad altri livelli d’insegnamento,
come il liceo e l'universita, generando problemi psicologici. Anche gli esami d’ammissione
alluniversita non sono adatti a noi né sufficienti o soddisfacenti. Un sistema che costringe gli
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studenti a rispondere a centinaia di domande in un periodo di tempo che non basta non puo
misurare il livello di conoscenza degli studenti. Ogni studente ha talento in un certo campo,
ognuno é diverso dall’altro, e misurarlo correttamente dovrebbe essere fatto in modo ade-
guato. Il sistema costringe gli studenti a gareggiare tra di loro, cio continua anche a livello
universitario. Ci si rende nervosi preparandosi all’universita e questo stato d’animo continua
anche dopo essere stati ammessi perché pure il sistema universitario ha i suoi difetti con gli
esami dove le domande non corrispondono sempre a quello che viene insegnato in classe. Uno
studente non dovrebbe essere valutato secondo un metodo basato sulla capacita di imparare
a memoria. Nei corsi di lingua si dovrebbe fare piu pratica, pitt conversazione, cosi lo studente
potrebbe far prova della sua conoscenza della materia.

Composizione 4

Trovo inadeguato e insufficiente il sistema degli esami in Turchia. Siamo sottoposti ad esa-
mi che ci considerano un insieme e non individui. E ci valutano come tali. Gli esami dovrebbero
comprendere solo quello che é stato insegnato. Dovrebbero chiederci cio che pensiamo sugli
argomenti studiati e farci usare la nostra capacita creativa. Preferirei dare piu esami orali,
quiz e test invece di due esami al trimestre, perché sono studente di lingua.

Composizione 5

Gli studenti studiano solo per prendere la laurea. Non hanno lUabitudine di leggere.
Quest’abitudine dovrebbe iniziare a livello di scuola elementare o secondaria. Il sistema edu-
cativo non é sufficiente o elettivo e costringe lo studente a crescere senza certe qualita. Ne
vedremo in futuro le conseguenze negative. Il sistema educativo dovrebbe creare, formare
individui coscenziosi dotati di certe qualita educandoli come tali.

Composizione 6

Il sistema moderno degli esami risale al 1858. Fin allora gli studenti studiavano per sé stes-
si, per imparare qualche cosa. Ma a partire da quella data hanno cominciato a studiare fino
al mattino solo per imparare a memoria cio che l'insegnante avrebbe domandato, non piu per
fare ricerca su quello che gli interessa. Rendere l'educazione obbligatoria e inaugurare nume-
rose nuove universita é servito solo ad inasprire la situazione. Da quella data abbiamo studen-
ti senza interesse per la materia che studiano e che detestano essere a scuola. Percio anche gli
insegnanti desiderosi di insegnare perdono la voglia e chi ne soffre é lo studente volentoroso di
studiare e imparare.Ovviamente porre un problema senza suggerirne la soluzione é sbagliato,
percio direi che sarebbe giusto valutare gli studenti secondo la loro presenza in classe. Cosi gli
studenti ascolterebbero con maggior interesse le lezioni.

Composizione 7

Credo che nel mio dipartimento (Universita di Ankara, Facolta di Lingua, Storia e Geogra-
fia, Filologia Italiana) il sistema di valutazione venga applicato in modo giusto. Vorrei, pero,
che ci fosse consentito usare il dizionario durante esame di traduzione. Al corso di storia o
storia della letteratura linsegnante legge dal suo libro e gli studenti lo seguono prendendo
appunti. Cio che mi disturba é che veniamo spesso minacciati con i voti (sottinteso, di rice-
vere voti bassi), in particolare al primo e secondo anno e questo non mi piace. Secondo me,
il sistema di valutazione dovrebbe comprendere la presenza in classe, la presenza attiva alle
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lezioni ed il successo ottenuto agli esami. Una valutazione di questo tipo sarebbe piu giusta.
Mi sembra ingiusto che chi ha studiato con cura, diligentemente, e che conosce abbastanza
bene la materia studiata in classe, in un momento sfortunato non si mostra bravo all’esame e
viene bocciato e ritenuto insufficente. Invece c’é chi non viene alle lezioni ma che prendendo gli
appunti dagli altri studenti presenti in classe e studiando solo la notte prima degli esami viene
promosso e questo mi da fastidio.

Composizione 8

Secondo me, cio che da piu danno e fastidio a chi si prepara all’esame di ammissione
alluniversita é il regolamento dell’esame che cambia in continuazione. Avremmo dovuto ave-
re gia dai primi anni della Repubblica un sistema educativo saldo, ben fondato con delle radici
solide e profonde. Purtroppo il sistema presente danneggia psicologicamente gli studenti e
annerisce gli anni piu belli della vita umana. I candidati che si preparano all’esame d’am-
missione all’universita devono studiare diversi argomenti in questa fase preparatoria, e non
solo gli argomenti che gli interessano. Questa situazione causa turbamenti ed ansie profonde
sfociando talvolta in tentativi di suicidio. Come arrivare ad un sistema pitt moderno, adeguato
all’eta in cui viviamo? Lo YOK (Consiglio Superiore dell’Istruzione) e ’'OSYM (Centro di Scel-
ta e Inserimento degli Studenti) dovrebbero essere aboliti. Ogni universita dovrebbe avere il
proprio esame d’ammissione (orale o scritto) comprendente temi che andrebbero comunicati
allo studente con un certo anticipo, in modo che lui possa prepararsi in un arco di tempo ab-
bastanza lungo. Questi esami che avrebbero una certa contingenza potrebbero essere svolti
sotto il controllo del MEB (Ministero della Pubblica Istruzione). Lo studente dovrebbe avere
il diritto di prepararsi ad un esame su un argomento/campo specifico, un argomento che gli
interessa e che viene insegnato nel dipartimento X della facolta Y dell’'universita Z su cui lui
farebbe lesame.

Composizione 9

In Turchia, gia a partire dalla scuola elementare ‘domina’ un sistema educativo focalizza-
to al risultato e non al processo. Gli individui sono costretti a imparare a memoria le nuove
informazioni e concetti senza comprenderli con Uaiuto della ragione e senza poterli valutare
in rapporto alla vita attuale. In particolare a livello di scuola secondaria alcuni insegnanti
concentrandosi solo sul bisogno di portare a termine il programma ed il piano di lavoro indi-
cato dal Ministero corrono il rischio di ‘saltare’ la parte piu importante dell’educazione, cioé
il focalizzarsi sull’apprendimento.

Generalmente, le nuove informazioni vengono date allo studente in forma di un ‘bombarda-
mento’ senza fargli acquistare la coscienza di imparare il perché, il come di cio che si impara
e tutto questo imparato a memoria viene chiesto all’esame. Cosi chi impara a memoria prende
un buon voto e viene giudicato bravo. Chi non impara a memoria, invece, viene considerato pi-
gro e insufficente. Il sistema educativo attuale non mira a dare la capacita di pensare in modo
analitico ma incita lo studente a pensare solo a ottenere un certo voto. Chi non ottiene questo
voto in un esame, per esempio, tipo ‘multiple choice’ puo ‘cadere’ in una posizione molto nega-
tiva che potrebbe avere effetto negativo sul suo futuro. Con questi esami, per di pit, non si puo
distinguere giustamente il livello di conoscenza di uno studente, in particolare se é studente
di lingua. La valutazione, secondo me, non dovrebbe essere fatta solo tramite un esame di
qualche ora, ma dovrebbe prendere in considerazione la prestazione dello studente sotto vari
aspetti e dovrebbe includere la valutazione del suo successo generale in un certo campo, il
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suo sforzo nel processo di apprendimento e lo sviluppo fatto dall’inizio fino alla fine del corso:
insomma, dovrebbe essere complessiva.

In fondo, si dovrebbe puntare su un sistema educativo dove si stimola lo studente a fare
ricerca in un campo e ad analizzare i risultati ottenuti, in modo da arrivare alla conclusione,
invece di dare tutte le informazioni in modo concentrato, come se fossero delle ‘pillole’. Si
dovrebbe dare una prospettiva allo studente in modo che possa scoprire se stesso ed i propri
talenti. Solo con un simile sistema si otterrebbero valutazioni giuste ed equilibrate.

Conclusione

Abbiamo cercato di trattare qui alcuni aspetti fondamentali del sistema di valutazione
basato sugli esami. Il fatto che non esista uno standard per molti esami di lingua, né per la
stesura (orale o scritto; test o traduzione di paragrafi) né per la valutazione, crea una situa-
zione veramente problematica che non solo gli studenti ma neanche gli insegnanti talvolta
riescono a capire e risolvere con facilita. Mi vengono in mente a questo proposito lunghe
riunioni dove — per il mio campo - si e cercato di definire i parametri per misurare 'equipol-
lenza tra esami fatti in diversi Paesi. Dopo discussioni snervanti molte volte ci siamo conge-
dati dai colleghi senza essere convinti al cento percento. Allora non sarebbe forse shagliato
concludere che i sistemi di valutazione in uso hanno delle lacune e non sono completamen-
te adeguati a misurare e valutare il livello di conoscenza dello studente. In conclusione,
sarebbe dunque da valutare la messa in discussione del sistema valutativo, dove la presta-
zione sul lungo periodo di uno studente valga piu di un singolo esame, questo nell’ottica di
operare in un sistema migliore per offrirlo agli studenti che rappresentano il nostro futuro.
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La valutazione

nel sistema scolastico
svedese

Gianluca Colella’

1. Premessa:

na valutazione equa, giusta e democratica €, o meglio dovrebbe essere, I’obietti-

vo di ogni sistema educativo. Negli ultimi anni, in Svezia, il dibattito sulla valuta-

zione si e fatto particolarmente acceso e numerosi cambiamenti sono alle porte
proprio perché da piu parti del mondo della scuola, della politica e della societa civile si
avverte il problema di garantire un giudizio equo per tutti. In ordine temporale, la prossima
mossa sara il cambiamento delle prove nazionali che, dopo un periodo di sperimentazione,
gia iniziato nel 2018, dovranno a partire dal 2022 essere interamente “digitali”; la proposta
legislativa del governo 2017/2018: 14 porta infatti il titolo “Prove nazionali: giuste, eque, di-
gitali” (Nationella prov - rdttvisa, likvirdiga, digitala).* Ma qual ¢ stata la situazione fino ad
0ggi? In questo breve intervento mi limitero a presentare a grandi linee il funzionamento
del sistema scolastico svedese in fatto di valutazione degli studenti della scuola dell’obbligo
e degli istituti superiori.

2. Il sistema scolastico svedese

2.1. Principali riforme dalla fine degli anni Ottanta a oggi

Prima di entrare nel merito dell’organizzazione della scuola svedese & necessario fare
una breve premessa su alcune scelte poltiche operate negli ultimi trent’anni. Quella piu

! Universita di Dalarna.

% Fatta eccezione per alcuni articoli tratti da versioni online di quotidiani e periodici, tutte le fonti consultate sono documenti li-
beramente scaricabili dai siti degli enti e delle istituzioni che si occupano del mondo dell’istruzione. I link ai documenti saranno
per motivi di praticita indicati solo nelle note a pie di pagina. La proposta 2017/18:14 puo leggersi al seguente indirizzo: https://
data.riksdagen.se/dokument/H50314.

% La proposta 2017/18:14 puo leggersi al seguente indirizzo: https://data.riksdagen.se/dokument/H50314
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importante si & avuta 1’8 dicembre 1989, quando il governo guidato dal Partito Socialde-
mocratico dei Lavoratori di Svezia (Sveriges socialdemokratiska arbetareparti, ma piu co-
munemente Socialdemokraterna) con il supporto del Partito Comunista (Vinsterpartiet
kommunisterna?®) riesce a far approvare dal parlamento, con una maggioranza risicata (162
contro 157), una legge sulla municipalizzazione della scuola pubblica (kummunalisering av
skolan): cio vuol dire che il carico dell’istruzione pesa interamente sulle casse dei comuni.’

Nel 1992 e stato poi introdotto un sistema di “buoni scuola” (skolpeng) a livello di scuola
primaria e secondaria che consente la libera scelta tra scuole pubbliche e scuole private, o
secondo l'accezione svedese “indipendenti” (fristdndeskolor o pili semplicemente friskolor
‘scuole libere’) sul modello delle charter schools americane. Il voucher viene pagato con
fondi pubblici dal comune locale direttamente a una scuola, esclusivamente in base al suo
numero di studenti.

Sia le scuole pubbliche sia quelle private sono finanziate allo stesso modo. Tale de-re-
golamentazione ha provocato un’esplosione di scuole private, in alcuni casi per meri fini
di lucro.’ Nel 2011, il governo dei cosiddetti partiti “borghesi”” ha emanato una serie di
direttive per una “ri-regolamentazione” del sistema delle scuole private, dal momento che
a livello di istruzione secondaria molte scuole non presentavano i requisiti necessari. Sem-
pre nel 2011 é entrata in vigore la nuova legge scolastica (Skollag 2010:800) che a livello
di scuola secondaria introduce una pilu netta separazione tra i programmi di preparazione
all’istruzione superiore (Hogskoleforberedande utbildning ) e i programmi di “formazione
professionale” (Yrkesforberedande utbildning). Solo i primi permettono di accedere a tutti
corsi universitari.’

Infine, il curriculum entrato in vigore nel 2011 ha introdotto un sistema ECTS, una scala
che va da A (il massimo) a F (non superato); tale sistema ha sostituito i quattro giudizi alla
cui base vi e 1a parola godkdnt ‘approvato’: mycket vl godkdnt (MVG), letteralmente ‘molto
ben approvato’, vdl godkdnt (VG) ‘ben approvato’, godkdnt (G) ‘approvato’, icke godkdnt (IG)
‘non approvato’.’

40Oggi il nome del partito & semplicemente Vénsterpartiet ovvero “il partito della sinistra”.

5 La suddivisione amministrativa in Svezia € assai diversa rispetto all’Italia. Il comune (kommun) non va inteso in senso italiano,
ma comprende in genere la citta principale e i piccoli centri satelliti e svolge la maggior parte dei compiti amministrativi non
svolti a livello centrale; alla regione (region o landsting, secondo una precedente terminologia) spetta principalmente il compito di
amministrare la sanita pubblica, i trasporti e i fondi per lo sviluppo del territorio.

¢ Internationella Engelska Studier e Academedia, due gruppi privati diffusi sul territorio nazionale e quotati sulla borsa di Stoccolma,
hanno registrato negli ultimi anni degli utili importanti al punto che ad agosto 2019 ai loro azionisti sono stati distribuiti dividendi
per 175 milioni di corone, circa 16 milioni di euro al cambio attuale. (Vinstregn 6ver skolor — S-ministern ser rott, in Svenska
Dagbladet - Niringsliv, 30-08-2019; https://www.svd.se/engelska-skolan-ger-utdelning-till-agarna).

71 cosiddetti partiti borghesi sono in ordine di peso Moderata samlingspartiet “Il partito della coalizione moderata” Centerpartiet
“Il partito di centro”, Kristdemokratiska Samhdllspartiet “Il partito social democratico cristiano”, Folkpartiet Liberalerna “Il partito
popolare - I liberali” (dal 2015 semplicemente Liberalerna).

8 Per il testo della legge con i successivi emendamenti, vedi: https://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-
forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-2010-800.

 Generalmente, quasi i due terzi degli studenti scelgono di iscriversi a un programma che permette di accedere poi all’'universita.
Per statistiche per gli anni scolastici che vanno dal 2011/2012 al 2019/2020, vedi: https://www.skolverket.se/skolutveckling/
statistik/arkiverade-statistiknyheter/statistik/2019-10-29-statistik-om-sokande-till-gymnasieskolan-2019-20.

10 F interessante far notare al lettore non avvezzo al sistema svedese, che a livello universitario, solo poche universita utilizzano il

sistema ECTS (come I'Universita di Stoccolma); la maggior parte delle universita continua con il sistema a tre voti U-G-VG (come
I'Universita di Uppsala).
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2.2. | cicli scolastici: principi fondamentali e obiettivi

L’istruzione e obbligatoria (grundskolan) per tutti gli studenti dai 6 ai 15 anni e si articola
in tre cicli di tre anni ciascuno preceduti da un forskoleklass (‘anno prescolare’): lagstadiet
(anni 1-3), mellanstadiet (anni 4-6) e hogstadiet (anni 7-9). Nell’istruzione obbligatoria sono
comprese anche le sameskolor per i bambini della minoranza etnica, autoctona, dei Sami
(fino al sesto anno). La scuola secondaria superiore (tre anni), detta gymnasieskola, & invece
facoltativa. Ci sono diciotto “programmi” nazionali regolari di tre anni tra cui scegliere, sei
dei quali sono propedeutici all’istruzione superiore, i cui indirizzi sono grosso modo equiva-
lenti ai nostri licei. Gli altri dodici sono simili ai nostri istituti tecnici e professionali.

Nell’'ultimo anno di ogni ciclo, le materie principali (svedese, inglese, matematica) preve-
dono delle prove nazionali (nationella prov) sulle quali torneremo in §3; qui basta anticipa-
re che non vi sono voti veri e propri per i primi due cicli (il primo voto viene assegnato alla
fine del sesto anno) e che non vi & un vero e proprio esame di stato alla fine del secondo e del
terzo ciclo, e del “ginnasio”. Tuttavia, i risultati ottenuti alla fine del nono anno d’istruzione
sono assai importanti. Infatti, se non si ottiene una votazione sufficiente in determinate ma-
terie — quelle obbligatorie sono 17 —non € possibile iscriversi a nessun indirizzo della scuola
superiore. Cosi, se si vuole accedere a un istituto professionale, e necessario ottenere un
voto positivo in svedese o svedese come seconda lingua, inglese, matematica e almeno altre
cinque materie. Invece, per accedere a un “ginnasio” € necessario ottenere un voto positivo
in svedese o svedese come seconda lingua, inglese, matematica e almeno altre nove materie
della scuola dell’obbligo.* Gli studenti che non ottengono i requisiti hanno il diritto a par-
tecipare a dei “programmi introduttivi” (ne esistono quattro diversi) che possono avere due
distinte finalita: preparare lo studente a ottenere I'idoneita per un programma nazionale o
fornirgli gli strumenti per accedere direttamente al mondo del lavoro.

Un’altra differenza con il sistema italiano riguarda gli alunni con disturbi specifici
dell’apprendimento, a cui il diritto legittimo all’istruzione & garantito attraverso i servizi
offerti dalle cosiddette scuole “speciali” (sdrskola) che esistono sia per il ciclo obbligatorio
(obligatorisk sdrskolan) sia per 'equivalente del livello secondario superiore (gymnasiesdr-
skola).

Inoltre, per gli alunni con gravi disabilita intellettuali esistono delle speciali scuole di
formazione focalizzate sulle seguenti aree: a) comunicazione, b) attivita estetiche, c) abilita
motorie, d) attivita quotidiane, e) percezione della realta. Questo particolare tipo di scuola
e destinato a coloro che hanno una disabilita intellettuale importante e duratura a causa di
danni neurologici, nonché a quelli con gravi forme di autismo.

Come é stato menzionato in § 2.1, non tutti diplomi conseguiti presso un ginnasio garan-
tiscono ’accesso a qualsiasi corso universitario. Chi, dopo aver frequentato un istituto pro-
fessionale, decidesse di iscriversi a un corso universitario che richiede determinati requisi-
ti, avra bisogno di completare il proprio percorso frequentando corsi non ordinari presso
un centro d’istruzione per adulti Komvux, acronimo che sta per KOMmunal VUXenutbild-
ning (Centro comunale per l'istruzione degli adulti’).!? Allo stesso tempo, anche gli studenti

11 Gli ultimi dati del 2019 dicono che solo 1'84,3 % (-0,1% rispetto al 2018) degli studenti ha ottenuto i requisiti per accedere a una
scuola secondaria superiore. Questo vuol dire che circa 17.600 studenti non hanno ottenuto i requisiti per accedere a un qualsiasi
istituto superiore.

12 Per maggiori informazioni si veda il seguente documento in lingua inglese: https://utbildningsinfo.se/polopoly_fs/1.4753!/Menu/
article/attachment/Komvux_Engelska.pdf.
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che hanno frequentato programmi “umanistici” possono avere delle difficolta ad accedere
a corsi universitari che richiedono un certo numero di punti in determinate materie. Tra le
possibilita che vengono offerte per essere ammessi all'universita, vi e anche il superamento
dell’Hogskoleprov letteralmente “prova per 'universitad”, conosciuta anche con ’acronimo
SweSAT che sta per Swedish Scholastic Aptitude Test; si tratta di una sorta di supertest, della
durata di otto ore, con domande di logica, matematica, svedese, inglese, che puo svolgere
chiunque, teoricamente anche senza aver mai frequentato un istituto superiore o una scuo-
la svedese. Questa prova, che si svolge due volte ’'anno, non € obbligatoria, ma chi vi ottiene
un risultato molto positivo ha maggiori possibilita di accesso a corsi universitari “a numero
chiuso”, come per esempio medicina e odontoiatria.'®

2.3.Le agenzie nazionali

Lo Skolverket, letteralmente “agenzia della scuola”, & ’ente nazionale piu importante
a cui spetta il compito di redigere, a seguito di cambiamenti normativi, i ldroplaner, equi-
valenti grosso modo alle nostre Indicazioni per il curricolo, nonché i kursplaner “piani di
studio” delle diverse discipline. Ldroplaner e kursplaner fanno parte di un unico documento
generalmente citato con un acronimo: Lgr11 per la scuola dell’obbligo e GY11 per il ginna-
sio. Oltre a fornire le regole e le linee guida per un’istruzione democratica ed equa, tale ente
si occupa della creazione delle prove nazionali, di analisi statistiche, e della valutazione
generale del sistema scolastico; inoltre ha la responsabilita di sovraintendere al sistema di
valutazione internazionale PISA. Occorre precisare che la quasi totalita delle informazioni
e dei dati da cui si attinge nel presente contributo proviene dal sito internet dello Skol-
verket la cui architettura & pensata per facilitare 'amministrazione didattica da parte sia
dei dirigenti scolastici sia dei docenti.!* Oltre alle sezioni che illustrano come interpretare i
vari curricula, si trovano video esplicativi e link a pubblicazioni scientifiche autoprodotte
dall’agenzia o da questa commissionate; tutti i materiali sono liberamente scaricabili in for-
mato digitale. Vi & inoltre un portale specificamente dedicato al supporto alla valutazione
(bedomningportalen) per gli insegnanti di ogni ordine e grado.'

Un altro ente importante é lo Skolinspektion, I'ispettorato scolastico, 1a cui mission e sem-
pre quella di garantire ’equita dell’istruzione in Svezia.!® Tale agenzia pubblica regolar-
mente indagini e statistiche sulle “falle” che affliggono le valutazioni degli studenti delle
scuole svedesi.

Per quanto riguarda invece le garanzie della didattica per gli studenti con disturbi e
disabilita, vi & lo Specialpedagogiska skolmyndigheten “Agenzia scolastica per la pedagogia
speciale”. Di piu recente istituzione (2015) & lo Skolforskning Institut, “Istituto per la ricerca
educativa” che si prefigge ’obiettivo di consentire a coloro che lavorano nel sistema scola-
stico svedese di pianificare, svolgere e valutare I'insegnamento, sulla base di metodi e pro-
cedure basati su studi scientifici per garantire agli studenti una didattica efficace.

13 Per una descrizione in lingua inglese della prova, vedi: https://www.studera.nu/startpage/road-to-studies/hogskoleprovet---swe-
dish-scholastic-aptitude-test/what-is-the-hogskoleprovet/.

4 Vedi http://www.skolverket.se/.

15 Sul portale dedicato alla valutazione (https://bp.skolverket.se/web/thv/start) si trovano anche materiali e documenti utili per la
valutazione di altre materie. Non tutti i documenti sono liberamente accessibili senza la disponibilita di un username e di una
password che vengono fornite al singolo docente dal dirigente scolastico.

16 https://www.skolinspektionen.se.
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L'ultimo ente importante é il Sameskolstyrelsen “Comitato per le scuole sami” che si occu-
pa del coordinamento degli istituti dove I'insegnamento pu0 essere impartito in lingua sami
(ma solamente nei primi due cicli).”

Infine, occorre ricordare lo Skolvdsendets dverklagandendmnd “Commissione di ricorso
per listruzione”; si tratta di un’autorita indipendente, una sorta di tribunale scolastico, alla
quale gli studenti o i loro tutori possono rivolgersi per fare appello contro determinate de-
cisioni prese in relazione a classi di scuola materna, scuole dell’obbligo, scuole secondarie
superiori e istruzione degli adulti.

3. Il sistema di valutazione nella scuola svedese: le prove
nazionali

3.1.Questioni generali

Alla fine del primo ciclo (anno 3) la prova nazionale riguarda solo due materie: svedese
e matematica. Alla fine del secondo ciclo (anno 6), svedese, inglese, matematica, una disci-
plina di scienze naturali, una disciplina di scienze sociali; in questi ultimi due casi le mate-
rie variano di anno in anno. Lo stesso tipo di prove nazionali si hanno per I’'anno 9. Per la
maturita, invece, le prove nazionali riguardano solamente svedese, inglese e matematica.*®
Le prove di svedese e inglese sono sempre divise in due parti, una scritta e una orale. Nel
caso della prova di “svedese 3” (Svenska 3), che si svolge nell’ultimo anno del ginnasio, non
esistono diverse opzioni come succede in Italia. La prova consiste nella stesura di un “saggio
breve” di carattere “scientifico” — in svedese PM (letteralmente pro memoria) — compreso
tra le 600 e le 800 parole che deve basarsi sulla lettura di almeno due dei documenti forniti
insieme alla prova. La prova orale invece consiste in una presentazione orale di circa cin-
que minuti in cui lo studente deve argomentare il suo punto di vista a proposito di un dato
tema di attualita. In tal caso ’obiettivo richiesto € la capacita dello studente di dimostrare
un’adeguata “consapevolezza retorica” (retorisk medvete).

Va specificato che tali prove nazionali, che per certi aspetti sono simili alle prove INVALSI,
sono divise in piu parti; alcune si svolgono nel semestre autunnale, altre nel semestre pri-
maverile; i mesi coinvolti sono, generalmente, novembre, dicembre, marzo, aprile, maggio.

Come detto, allo Skolverket spetta la responsabilita delle prove nazionali. Tuttavia, non
€ l’agenzia stessa a preparare le prove, ma questa si rivolge a dipartimenti di diverse uni-
versita; attualmente le universita coinvolte nella costruzione delle prove sono: Goteborg
(inglese, religione, educazione civica), Stoccolma (matematica per la scuola dell’obbligo e in
parte per i ginnasi), Uppsala (geografia, svedese), Umea (matematica per i ginnasi, biologia,
fisica, chimica), Malmo (storia).'®

Il dirigente scolastico (rektor) ogni anno provvedera a ordinare le copie delle prove da
somministrare agli studenti. Oltre alle prove sono allegate tutte le informazioni di cui il do-
cente incaricato della valutazione ha bisogno come una griglia e delle soluzioni commenta-

7 Le localita dove esistono questi particolari istituti scolastici sono (tra parentesi il nome in sami): Tarnaby (Dearna), Karesuando
(Garasavvon), Giron (Kiruna), Jokkomokk (Jahkamahkke), Gallivare (Vahtjer).

18 Presso I'Universita di Goteborg e attivo un progetto per la creazione di prove nazionali anche per altre lingue straniere come
spagnolo, tedesco e francese (https://nafs.gu.se).

19 Cfr. https://www.skolverket.se/undervisning/kallsidor/nationella-provens-konstruktion.
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te. Il sito dello Skolverket informa che tutte le prove nazionali passano dei test di “fattibilita”
grazie a delle simulazioni a cui partecipano sia insegnanti sia studenti (da 200 a 1000) e che
la costruzione/sperimentazione di una prova nazionale richiede un periodo di tempo com-
preso tra un anno e mezzo e due anni. Tutte le scuole, in principio, possono far domanda per
essere selezionate per partecipare attivamente alla fase di sperimentazione delle prove; il
vantaggio di tale coinvolgimento sta anche nella possibilita di fornire agli insegnanti stessi
un ulteriore supporto per la valutazione delle conoscenze degli studenti. Ovviamente lo
Skolverket si aspetta che la collaborazione delle scuole sia fattiva e che non vi siano altera-
zioni dei risultati durante i test di prova.

3.2. Linee guida per la valutazione

E importante sottolineare che, per legem, «provet ska sérskilt beaktas» (Skollag 2010:800,
cap. 10, par. 20) ovvero il risultato della prova nazionale deve essere considerato in modo
“speciale” per la valutazione finale. Il risultato di una prova nazionale non dovrebbe quindi
essere 'unica base per la valutazione finale di uno studente.?’ Il fatto che i risultati di una
prova nazionale debbano avere un significato “speciale” indica che tale prova ha un peso
maggiore rispetto ad altri criteri usati dal docente nella valutazione delle conoscenze dello
studente.

Le prove sono generalmente valutate dall’insegnante stesso, sempre che questo sia in
possesso di un’abilitazione.?! Tuttavia, lo Skolverket incoraggia un procedimento di valu-
tazione collegiale (sambedémning) il che significa che piu insegnanti discutono e valutano
insieme le soluzioni degli studenti sulla base delle istruzioni fornite dai costruttori della
prova. Un altro modo per aumentare ’affidabilita della valutazione é diffondere la valuta-
zione tra colleghi dello stesso istituto o tra insegnanti di scuole diverse.

Le prove sono, ovviamente, uguali per tutti gli studenti, ma per quanto riguarda la prova
scritta e orale di svedese, si ha la doppia denominazione “svedese” e “svedese come lingua
seconda” (svenska som andrasprdk). Cio non vuol dire che ci sono due prove dai contenuti
diversi, ma che ci sono due criteri di valutazione diversi. Per esempio, per quanto riguarda
la prova nazionale scritta del sesto anno le matrici fornite al docente mostrano delle piccole
ma importanti differenze.? Cosi se per gli studenti madrelingua si valutano esclusivamente
due parametri sprdk e skriveregler (“correttezza linguistica” e “correttezza grammaticale”)
per gli studenti non madrelingua si considera anche il parametro “strategie comunicati-
ve” kommunikativa strategier. Per ottenere il punteggio massimo “A” nella sezione skrivre-
gler, agli studenti madrelingua viene richiesto di commettere pochi errori nell’'uso dell’in-
terpunzione («fd fel i anvindningen av skiljetecken»); per i non madrelingua si da invece
I'indicazione «gott bruk av skiljetecken» “buon uso della punteggiatura”. Per la prova di
Svenska 3, “Svedese 3”, che si svolge durante 'ultimo anno del ciclo superiore, i criteri per
la valutazione degli studenti non madrelingua nella sezione lingua e stile della prova scritta

2 Se per qualche ragione uno studente non puo svolgere le prove nazionali nei giorni prestabiliti (che sono gli stessi per tutte
le scuole svedesi), spettera al dirigente scolastico decidere se permettere allo studente di fare la prova in un altro giorno. In
ogni caso, il risultato non dovra essere conteggiato nel rapporto che il dirigente scolastico inviera allo Statistiska centralbyran,
Iequivalente del nostro ISTAT.

2 Non tutte le scuole hanno legitimerad lirare, letteralmente “docenti legittimati”, per tutte le materie (in particolare per quelle
delle prove nazionali); pertanto, non e affatto infrequente la situazione in cui un docente non abbia ’autorizzazione a correggere
le prove dei propri studenti.

2 Per un quadro completo, v. https://www.skolverket.se/download/18.5dfee44715d35a5cdfa99a2/1516017582200/skriv-berattande-
text-bedomningsmatris.pdf.
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sono focalizzati sul principio della funzionalita comunicativa; per ottenere un A nella prova
scritta & necessario “solamente” che il controllo grammaticale e il vocabolario non siano di
ostacolo alla comunicazione («Ordforrddet och den grammatiska behdrskningen begrdnsar
inte kommunikationen»?).

3.3. Problemi di uniformita nella valutazione

Negli ultimi tempi, si é fatto vivo nel dibattito sulla scuola il problema della valutazione
“generosa” delle prove nazionali (generdsa bedomning). Per esempio, i campioni di alcune
prove nazionali del 2017 sottoposte a una seconda valutazione da parte dello Skolinspektion?
presentavano una forte discrepanza con il voto effettivamente dato allo studente. Nel 41%
dei casi il voto era piu alto; nel 19 % piu basso. Questa tendenza si riscontra in tutte le ma-
terie rivalutate (meno per la prova di scienze naturali); anche il sesso degli studenti o la
natura della scuola (privata o municipale) non influiscono su tale dato. L'indagine ha anche
mostrato come la differenza media diminuisce in una certa misura quando si ha una valu-
tazione esterna e una “disidentificazione” della prova; anche la co-valutazione (cioe svolta
da piu docenti) sembra ridurre la variazione. A tal riguardo riporto una tabella (Fig. 1) tratta
dal rapporto dello Skolinspektion che confronta i dati per svedese, inglese e scienze naturali
(NO) a seguito della revisione della valutazione:
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Fig. 1 (Skolispenktion 2017, p. 25)

Come era lecito aspettarsi, nel caso delle prove corrette dal docente (Elevens ordinarie
ldrare i dmnet), la discrepanza e assai notevole, tenendo conto della scala A-F (6 cifre). La va-
riazione € media quando la prova é corretta da un altro insegnante della stessa scuola (An-
nan pedagogisk personal pad skolan), minima quando il personale ¢ esterno tout court (Annan
pedagogisk personal utanfor skolan). A tal proposito, nel caso della prova di scienze naturali
emerge un dato interessante: si & verificato un eccesso di zelo da parte dei valutatori esterni.

% Per un quadro completo v.:
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digital Assets/529/c_529434-1_3-k_kp3delprovaexempelpabedomningsunderlag.pdf.

1] rapporto pud essere scaricato al seguente indirizzo https://www.skolinspektionen.se/globalassets/publikationssok/
regeringsrapporter/redovisningar-regeringsuppdrag/2018/ombedomning-av-nationella-prov-2017-fortsatt-stora-skillnader.pdf.
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In un altro grafico si osservano gli effetti della co-valutazione (Fig. 2):
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Fig. 2. (Skolispenktion 2017, p. 26)

Anche in questo caso, nelle prove corrette in autonomia dal docente (inte sambedémnt),
emerge una valutazione eccessivamente generosa; la situazione migliora leggermente se la
valutazione collettiva viene svolta in maniera “informale” (informell sambeddémning), vale
a dire senza una preparazione specifica per questo tipo di valutazione; risulta invece ab-
bastanza efficace una valutazione collaborativa organizzata (organiserad sambedomning),
ovvero pianificata in anticipo, attraverso simulazioni e discussioni tra docenti.?

L’indagine sui dati del 2018 non mostra sostanziali differenze.? Nel 57 % dei casi, il va-
lutatore ha effettuato una valutazione diversa rispetto agli insegnanti della scuola. Come
negli anni precedenti, &€ pit comune che le scuole assegnino voti piu generosi rispetto ai
valutatori che viceversa. Nel 38% dei casi, la valutazione e stata piu generosa, mentre nel
19% dei casi vi é stata una valutazione piu rigorosa rispetto quella effettuata dagli ispettori.
Questo nuovo rapporto tiene in considerazione anche il fatto se la prova sia digitale, cioé
svolta tramite computer, o scritta a mano; in tal senso non sono state riscontrate differenze
sostanziali.

Date le forti escursioni rilevate dalle indagini, svolte nel corso degli anni, lo Skolverket
incoraggia fortemente la valutazione esterna e/o collegiale; non é escluso che tale misura
diventi effettiva anche da un punto legislativo. Va pero ribadito, che non sono mancate
critiche nei confronti delle prove nazionali e della loro capacita di offrire una valutazione
oggettiva; inoltre stanno anche sorgendo dubbi sulla “digitalizzazione” che comportera una
ristrutturazione delle prove modellate sui questionari PISA.?” In ogni caso, le ultime statisti-
che segnalano che 9 docenti su 10 ritengono importanti le prove nazionali per la valutazio-
ne degli studenti.?

% Sul sito dello Skolverket sono messi a disposizione pubblicazioni e documenti per pianificare la valutazione collegiale degli
studenti.

26 Cfr. https://www.skolinspektionen.se/globalassets/publikationssok/regeringsrapporter/redovisningar-regeringsuppdrag/2019/onp-omg10.pdf.

27 Cfr. Lenita Jallhage, betygsexpert kritiserar utredning om nationella prov, in Ldrarnas tidning, 27-04-2016: htps://lararnastidning.
se/betygsexpert-kritiserar-utredning-om-nationella-prov/.

28 Cfr. Lenita Jallhage, Ldrarna som dr mest positiva till nationella prov, in Ldrarnas tidning, 1-10-2019:  https://lararnastidning.se/
lararna-som-ar-mest-positiva-till-nationella-prov/.
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4. Conclusione

Al di la della municipalizzazione della scuola pubblica e del fiorire delle scuole “indipen-
denti”, il sistema scolastico svedese non sembra presentare una spiccata autonomia e con
l’avvento delle prove digitalizzate la morsa sui criteri per una valutazione uniforme sara
ancora piu stretta. Il controllo che lo stato vuole attuare attraverso le sue agenzie ¢ giustifi-
cato dalla necessita di garantire il principio di equita. Va pero detto che, come agenzia go-
vernativa, lo Skolverket offre un grande supporto ai docenti, soprattutto mediante materiali,
corsi di aggiornamento, seminari e webinars, per permettere loro di dare una valutazione
equa a tutti gli studenti, sia madrelingua sia non madrelingua.? Qualcuno potra vederci il
tipico paternalismo della socialdemocrazia nordica: ma in fondo non si lamentano forse i
docenti italiani della distanza delle istituzioni? Occorre poi rimarcare che le prove nazionali
svedesi portano sempre la firma di chi le ha costruite e che qualsiasi scuola pud avanzare
la propria candidatura per partecipare alla sperimentazione delle prove. Tali procedimenti,
oltre a evitare uno scollamento tra il mondo della scuola e quello dell’'universita, sono, a
modesto parere di chi scrive, esempi di trasparenza e responsabilita.

2 Nel marzo 2020, in piena emergenza coronavirus, lo Skolverket ha decretato la cancellazione di tutte le prove nazionali previste
nel semestre primaverile e ha pubblicato sul proprio sito una serie di documenti e indicazioni riguardo a quali parametri
adottare per la valutazione degli studenti, tenendo in particolar conto della nuova situazione venutasi a creare con il passaggio
alla didattica da remoto.
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Le scuole e gli studenti
visti da vicino e da
lontano. Tappe di un
lungo percorso

Raimondo Bolletta

estremo interesse di questo seminario & legato alla varieta di prospettive in cui &

stato sviluppato il tema: I’area linguistica, la certificazione alla fine della scuola

secondaria, la comparazione internazionale. Il mio obiettivo e di proporre una
riflessione che tenga conto anche della prospettiva storica.

La questione della valutazione scolastica, intesa nelle tante possibili accezioni, e piu che
mai aperta, poiché siintreccia con i problemi tecnico-scientifici dei metodi e degli strumen-
ti da utilizzare, con i valori che sono alla base dei criteri per giudicare i dati ed infine con
le condizioni storiche ed i vincoli economici che afferiscono alla sfera politica. L’obbiettivo
di questo contributo é avviare una riflessione tenendo conto di tale intreccio tra tecniche,
valori e politica.

Prima di accingerci ad interpretare cio che ci proponiamo di osservare, € necessario
definire e condividere una scala, dimensionare 'oggetto. Se osserviamo la foto di un grande
quadro o di un grande mosaico, ingrandendo e rimpicciolendo la scala riusciamo a vedere
cose diverse, esattamente come accade se approfondiamo la conoscenza di un singolo allie-
vo o di una intera classe, di una scuola o di un intero paese. Pero tutte queste dimensioni
sono ugualmente necessarie se vogliamo interpretare i dati e i fatti in modo appropriato.

In materia di valutazione, proprio come quando scattiamo una fotografia, a seconda del-
la dimensione dell’ambito che vogliamo studiare, dobbiamo scegliere un’ottica appropriata
e di conseguenza ’obiettivo con cui scatteremo la foto: a volte serve un grandangolo, a volte
un teleobiettivo, a volte un’ottica macro.

Nella valutazione scolastica spesso si corre il rischio che lo stesso strumento di rilevazio-
ne - l'ottica dell’obiettivo - sia utilizzato in contesti e scale cosi diverse da fornire dati ine-
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satti o inappropriati. A volte si generalizzano casi singoli e/o di gruppi molto piccoli o si ap-
plicano risultati di sistema alla valutazione di singole classi o addirittura di singoli studenti.

Quando si valuta la scuola o nella scuola, quando si vogliono interpretare nessi causali,
non ci si puo limitare a delle rilevazioni sincroniche, quelle relative ad una sola campiona-
tura, occorre considerare anche le variazioni legate allo scorrere del tempo, e soprattutto
occorre analizzare i fenomeni in relazione al contesto storico in cui emergono e in cui tro-
vano le loro spiegazioni, occorre analizzarne I’evoluzione.

Ho provato a segnare le tappe principali del lungo percorso di cui sono stato testimone
diretto. Si tratta di un elenco di eventi che susciteranno in chi legge un interesse e una sen-
sibilita diversa a seconda della memoria individuale.

* Fine della seconda guerra mondiale: la scuola é vista come possibile redenzione per
uscire dall’abisso della guerra. In questo contesto, la valutazione - del solo studente -
non é un tema ricorrente del dibattito pubblico, e resta ancorata alle forme tradizionali
esistenti prima della guerra.

« 1 ‘68 e gli anni settanta: 'innovazione didattica connessa alla sperimentazione di nuo-
vi modelli di scuola suscita un vivace dibattito pro e contro la valutazione vista come
selezione di classe. Il Mastery Learning e l'istruzione programmata usano la valuta-
zione formativa come strumenti necessari per la gestione di una didattica efficace. Le
indagini comparative IEA (International association for the evaluation of Educational
Achievement)! danno impulso alla ricerca empirica di sistema basata sui test. Si diffon-
de 'uso di tassonomie delle prestazioni per la costruzione dei test secondo le linee della
psicologia comportamentista.

* Anni ‘80: ’'ambito di applicazione della valutazione si amplia dal livello micro a quello
meso e a quello macro; ’'oggetto delle rilevazioni si sposta dal prodotto al processo. Del-
la valutazione si sottolinea la funzione retroattiva, la valutazione diventa funzionale
alla assunzione di decisioni.

* Anni ‘90: avvio dell’autonomia scolastica e della valutazione di sistema. Autovalutazio-
ne di istituto. Dall’OCSE (Organization for Security and Co Operation in Europe) progetti
INES (Indicators for Education Systems) e PISA (Programme for International Student
Assessment), studi di correlazione tra sistemi scolastici e sistemi economici, studi dei
processi di globalizzazione.

* dal 2000: effetto della cultura sulla comparabilita degli esiti. Sistemi nazionali e ren-
dicontazione. Efficacia ed efficienza. Relazione tra formazione e mondo produttivo e
centralita delle competenze.

Negli anni ‘90 'OCSE, dopo la caduta del muro di Berlino e la fine della guerra fredda, ha
rafforzato la sua funzione scientifica e statistica, diventando progressivamente un centro
studi di modelli econometrici pensati per I’occidente sviluppato. In tali modelli assumono
sempre maggiore importanza ’economia della conoscenza, il valore del capitale umano e i
relativi indicatori dei sistemi nazionali di istruzione.

Il programma OCSE-INES ha sviluppato un repertorio annuale dal titolo Education at a
Glance e ha avviato PISA, realizzato per la prima volta nel 2000 e successivamente ripetuto

! https://www.iea.nl/home
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con cadenza triennale. Il programma OCSE-PISA ha introdotto una sostanziale novita nel
metodo valutativo in quanto la validita dei test non si basa sulla coerenza con i programmi
scolastici attuati nei vari paesi — nelle indagini IEA I’analisi individuava un core curriculum
condiviso da tutti i paesi partecipanti e su questo si costruivano i test per le comparazioni -
ma su un framework che 'OCSE riteneva adeguato a configurare un insieme di competenze
degli studenti funzionale al progresso economico dei paesi partecipanti. Il valore misurato
e riferito al sistema economico, entro il quale il sistema scolastico, rappresentando un costo,
deve esser in grado di produrre benefici apprezzabili in termini di output, ovvero di compe-
tenze distribuite nella popolazione attiva.

La pubblicazione dei risultati del primo studio di PISA nel 2000? ha determinato uno shock
in molti paesi partecipanti poiché i risultati in certi casi erano stati molto inferiori alle attese
e sovvertivano molti luoghi comuni sulla situazione interna dei vari paesi. PISA ha gradual-
mente intensificato 'impatto della valutazione sulla politica e sulle riforme scolastiche sino a
diventare il piti noto ed il piu influente studio su larga scala in materia di istruzione.

L’analisi dell’efficienza e dell’efficacia dei sistemi formativi e il loro ruolo nello sviluppo
economico veicola il modello per gli stessi strumenti di indagine. Il successo del primo PISA
ha promosso l'avvio di successive ricerche internazionali mirate alla valutazione di una
estesa gamma di competenze anche in eta adulta. Il complesso di queste ricerche ha influen-
zato la valutazione scolastica almeno su tre aspetti: le finalita dell’educazione (cio che viene
misurato), la scala (dove e quando si fanno le rilevazioni) e i modelli interpretativi. In par-
ticolare si estende I'insieme delle skills come descrittori del capitale umano, includendovi
quelli non cognitivi.

La copertura geografica di PISA € cresciuta tanto da coprire 80 sistemi scolastici nel 2018,
rispetto ai 32 sistemi della prima indagine del 2000. Anche il punto di vista & gradualmente
cambiato attraverso I'integrazione dei database raccolti in indagini diverse con formati ac-
cessibili e utili ai policymaker.

In poco piu di un ventennio una valutazione realizzata diacronicamente su una scala
cosi vasta di casi ha consentito al’OCSE di diventare la piu influente agenzia internazionale
in grado di orientare le scelte dei singoli governi nel campo dell’istruzione attraverso la
diffusione di informazioni e risultati sulle competenze degli studenti interrelati con quelli
economici. Anche I'Unione Europea ha contribuito al successo del modello OCSE adottando
spesso i risultati PISA come indicatori o benchmark per i propri progetti di intervento.

Caso Italia

La valutazione delle indagini PISA offre un punto di vista campionario certamente im-
portante, ma la complessita di un sistema formativo non puo essere ridotta a poche scale
unidimensionali su alcune competenze di base.

In Italia, PINVALSI (Istituto Nazionale per la Valutazione del Sistema Educativo di Istru-
zione e Formazione)? cerca di contemperare due punti di vista, quello “fine” della valutazio-
ne didattica di tutti gli studenti e quello di sistema che controlla gli andamenti complessivi

% Per la documentazione relativa alle edizioni 2000, 2003, 2006, 2009, 2012, 2015 e 2018 cfr. https://www.oecd.org/pisa/.
% https://www.invalsi.it/invalsi/index.php
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e le strutture di cui & composto il sistema di formazione e istruzione. I risultati INVALSI, per
la loro complessita di indagini di tipo censuario si prestano a una lettura secondo punti di
vista molto diversi, ma non sempre € chiaro a quale stakeholder siano destinati e quali deb-
bano o possano essere gli effetti di tali conoscenze una volta che sono state diffuse.

Dopo gli attentanti dell’'undici settembre e dopo la crisi economica del 2008, la visione
globale e progressista dell’OCSE & offuscata da un nuovo clima di scontro di civilta, da una
nuova e piu spietata competizione economica legata alla finanza. In questo quadro le scuo-
le, pitt 0 meno dovunque, hanno in parte perso la loro funzione di inclusione e promozione
sociale, per assumere un ruolo piu attento ai risultati, alla selezione di nuove élite, alle com-
petenze spendibili nel mercato del lavoro, che diventa perd evanescente in quanto molto
mutevole.

La valutazione appare sempre meno come uno strumento di conoscenza per il migliora-
mento e 'inclusione e assai di pill come un momento per selezionare, per certificare, per di-
scriminare. Gli oggetti della valutazione non sono piu solo gli studenti, presi singolarmente
0 a gruppi, ma sono anche gli stessi docenti, le scuole, i dirigenti e su scala piu vasta gli stessi
paesi e iloro sistemi educativi.

L’approccio della valutazione si e trasformato da low-stakes ad high-stakes?, da valuta-
zioni di sistema prive di sanzioni, a valutazioni piu dure in cui la posta in gioco é piu alta. I
docenti sono al centro del processo, in quanto molte procedure di verifica “oggettiva” sono
introdotte per controllare proprio la qualita della loro valutazione (per molto tempo é stato
ventilato 'uso dei test INVALSI negli esami di Stato) o per valutare indirettamente la loro
professionalita.

La diffusione di test oggettivi ha riguardato le selezioni del personale docente e direttivo,
gli accessi alle universita, 'accesso alle professioni. Probabilmente proprio 'uso intensivo
di test nelle selezioni e alla base del riflusso di singoli docenti verso forme di accertamento
olistiche e verso criteri di giudizio piu adeguati a una societa elitaria e statica. Inoltre, va-
riare il punto e la scala di osservazione aumenta la complessita, poiché fa emergere aspetti
sempre nuovi della realta. Ad esempio il punto di vista della spendibilita dei risultati scola-
stici nell’inserimento nel mondo del lavoro ha posto al centro dell’attenzione le competen-
ze, il cui accertamento é richiesto formalmente nelle nuove certificazioni finali degli esami
di Stato in Italia. Il risultato e I’affievolimento di una cultura della valutazione a scuola come
modo per valorizzare il contributo di ciascun docente alla crescita della propria comunita
scolastica: & evidente il contrasto tra le graduatorie all’interno della classe, tra classi o tra
scuole che annualmente sono rese note dai sistemi nazionali di valutazione e lo sforzo di
un docente per capire quanto ogni singolo studente puo dare, per rimuovere gli ostacoli che
ogni singolo studente incontra sia sul piano cognitivo sia sul piano affettivo.

Nel 2000 a Lisbona I'UE fece una promessa a sé stessa che ha molto a che fare con il
nostro discorso sulla valutazione. I’obiettivo dichiarato, e riconfermato piu recentemente,
e quello di fare dell’Europa lo spazio economico pitt competitivo e dinamico del mondo ba-
sato sulle conoscenze, uno spazio economico che sia in grado di promuovere una crescita
duratura incrementando i posti di lavoro e favorendo una maggior coesione sociale. Sap-
piamo purtroppo che quella sfida é in parte fallita, la conoscenza e la cultura hanno scelto

4 Sull’impatto di questi esami nel sistema turco € intervenuta con molta chiarezza Giilri Yiiksel, in questo volume.

@ Lend - Numero Monografico | Atti del Seminario “Oltrelapennarossa” | 63



continenti nuovi e la competizione economica ha visto arrancare ’Europa dietro a paesi in
crescita.

In conclusione credo rimangano aperte e siano cruciali in questa fase storica le seguen-
ti riflessioni. E possibile conoscere meglio e pit a fondo i processi della crescita culturale e
dello sviluppo delle competenze degli studenti? E possibile capire i fattori che influenzano
maggiormente l'efficacia dell’azione didattica su piccola scala o su grande scala? E possibile
trasmettere sistemi valoriali identitari ai nostri giovani ispirati a un umanesimo globale
pacifico? E possibile costruire e manutenere, far crescere sistemi formativi efficaci capaci
di costruire benessere e qualita della vita?

La valutazione puo diventare uno strumento di progresso e di miglioramento?
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Una lingua
"non scolastica”, una
cattedra molto piccola

Raniero Speelman’

ei Paesi Bassi l'italiano nei licei non viene quasi insegnato: cinque su base vo-

lontaria hanno introdotto I'italiano oltre al cinese, russo o spagnolo. L'esame

viene sempre organizzato dalla stessa scuola, diversamente da quelli di inglese,
tedesco o latino. Si puo capire che tra le varie realta scolastiche che coinvolgono l’italiano
non esiste praticamente alcun coordinamento dell’insegnamento o della valutazione.

Si comincia dunque ad imparare la lingua all’'universita con un programma, che nel
primo anno é di carattere introduttivo e glottodidattico e nel secondo approfondisce le co-
noscenze precedentemente acquisite, in genere seguito da poche persone, in parte gia in
possesso di una certa conoscenza della lingua (ad esempio, grazie a genitori italiani o a corsi
seguiti in Italia), in parte proprio alle prime armi. Alla maggior parte dei corsi partecipano
piu docenti. Nonostante i gruppi siano piccoli alcuni sono ampliati dagli studenti del minor?,
di varia provenienza (dalle scienze alla storia dell’arte), che rinforzano la posizione della
cattedra dell’Universita di Utrecht (UU), la piu piccola di quell’ateneo, da cui porto questa
esperienza.

Accanto all'insegnamento universitario su cui mi soffermero qui, vi sono numerose
scuole di lingua e altri tipi di corsi in genere senza alcuna valutazione e quindi non consi-
derati nel contributo.

Qui esaminero alcune problematiche di valutazione delle prestazioni, sia nei confronti
degli studenti che tra i vari docenti e fra docenti e organizzazione universitaria. Sono di
fondamentale importanza la varieta degli aspetti e delle tecniche glottodidattiche all’ordine
del giorno, la fine tuning® all’interno di piccoli gruppi e il ruolo della valutazione dei corsi da

! Universita di Utrecht.

211 Minor di italiano all’'Universita di Utrecht offre 3 corsi di apprendimento della lingua e uno di storia d’Italia dal Risorgimento
in poi, per un totale di 30 ECTS (crediti formativi europei).

3 Cioe, il mettersi d’accordo sui dettagli dei programmi, i cambiamenti permessi dall'impostazione ufficiale ecc.

@ Lend - Numero Monografico | Atti del Seminario “Oltrelapennarossa” | 65



parte degli studenti. Particolare attenzione sara prestata alle tesi di laurea (BA, MA) e alle
traduzioni, tutte prove per le quali non sono fornite “guide per il docente”.

In genere all’'universita prevale un tipo di assessment consistente di piu prove di varia
natura. Ad esempio, un esame interinale, una presentazione e un esame finale, o una serie
di compiti, uno o piu esami ed un paper su un argomento trattato nel corso o accordato
col docente. Cio ha il vantaggio di dividere le prove per trimestre, costringendo lo studen-
te a studiare sodo durante il corso evitando di lavorare solo nell’'ultima settimana prima
dell’esame.

Per alcuni corsi, soprattutto di glottodidattica, la serie di prove assume una fisionomia
svariata: grammatica, ascolto, scrittura, lettura, conversazione: tutti questi aspetti sono af-
frontati a meta corso e poi di nuovo alla fine. Ma anche un corso di letteratura pud comporsi
di 6 compiti settimanali, una presentazione di un libro o un autore, e due esami orali. Un
aspetto molto importante e il commento (feedback), cui un docente presta molta attenzione
perché gli studenti insistono sempre di piu su tale aspetto della valutazione. Alla fine del
corso, non solo lo studente riceve una valutazione, ma viene valutato anche il docente* e
quest’ultima valutazione, non di rado espressa in un voto, viene presa molto sul serio dal
sistema. Un giudizio negativo sul docente e sul corso spesso conduce a profonde modifiche
di impostazione. Paradossalmente, malgrado iterate sollecitazioni, a compilarla é di solito
una percentuale inferiore alla meta dei partecipanti. E impressione mia e di molti colleghi
che 'occasione offerta possa costituire per gli scontenti una forma di vendetta. Appena un
corso non & conforme alla pratica corrente (ad esempio, un corso con molti docenti ospiti)
viene criticato per 'organizzazione che lascia a desiderare.

Gruppi diseguali

Un altro problema piuttosto insolito, consiste nella valutazione diversa tra studenti di
madrelingua neerlandese e studenti bilingui. Questi possono ottenere delle esenzioni per il
corso di glottodidattica ma sovente ci rinunciano per non perdere il contatto con i compa-
gni iscritti nello stesso anno o per avere un corso che non richiede loro molto sforzo. Capita
anche che lo studente abbia una conoscenza frammentaria della grammatica italiana, ad
esempio quando si parla la lingua a casa senza mai soffermarsi sulla teoria e pratica dei
tempi e modi verbali o in caso di dialettofonia.

Ai fini della valutazione sono applicati gli stessi criteri per tuttii tipi di studenti. Gia si sa
che gli studenti di origine italiana hanno un vantaggio iniziale che finira col cancellarsi al-
meno in parte nel corso del tempo. Ma ci sono altre soluzioni di tutto rispetto. Chi scrive ha
studiato lingue e culture turche per un anno, quando la popolazione studentesca era mista
(nella mia annata 1992/1993, il 40% era neerlandese e il 60% turca ‘di terza generazione’,
quindi bilingue). Il curriculum includeva un corso di traduzione in cui i testi considerati era-
no uguali per entrambi i gruppi, ma la valutazione era diversa: uno studente neerlandese
poteva fare forse il doppio degli errori ottenendo lo stesso voto. Qui del resto si tratta di una
differenza talmente forte tra le due lingue che non si poteva presupporre che un neerlan-
dofono potesse raggiungere un livello identico a quello dei compagni turchi, nemmeno alla
fine di tre anni di studio. Non serviva, anzi sarebbe stato controproducente, separare i due

4 per mezzo del sistema “Caracal” che consiste sia di domande richiedenti un voto tra 1 e 5 che di domande aperte.
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gruppi e trattarli in modo diverso. Al contrario, la presenza dei turchi aiutava gli olandesi a
scrivere meglio, e viceversa.

Altri problemi nascono dalla presenza di studenti italiani in Olanda. Non si tratta di nu-
meri elevati ma non sono nemmeno da ignorare. Alcuni seguono un corso nel dipartimento
di italiano per conoscere altri italofoni o per ottenere con facilita buoni voti. Questi sono
valutati nella stessa maniera degli studenti autoctoni. Il livello dei voti in Olanda va dal 6
(sufficiente), al 7 (abbastanza buono) all’8,5 (molto buono) fino al massimo 9 (eccellente); gli
studenti italiani hanno buoni motivi per non esserne tanto contenti, perché in Italia i voti
28, 29 e 30 (anche con la lode) sono molto comuni. Tradotti nel sistema italiano, studenti
eccellenti (con il giudizio eccezionale di 9) otterrebbero il voto comunissimo di 27, mentre
si aspetterebbero probabilmente 30. Le universita italiane conoscono queste differenze ed
anche quelle olandesi ne sono consapevoli. Alla UU e in corso di introduzione un apposito
sistema di valutazione. Per ora, I'universita neerlandese traduce tutti i voti riportati in Italia
in un ‘sufficiente’, impedendo quindi che gli studenti se ne servano per ottenere una buona
media. Se da un lato impedisce che i risultati del’Erasmus siano sproporzionatamente alti,
dall’altro non motiva gli studenti neerlandesi a studiare con impegno in Italia.

La UU collabora con I'Universita di Trieste nei corsi di MA per traduttologia. Qui, la di-
rezione traduttiva generalmente é italiano — neerlandese. Chi scrive ha contestato molto
questo sistema unilaterale per le traduzioni non letterarie, che pare anche in contrasto con
la nomina recente di un ordinario anglofono, madrelingua Afrikaans. Infatti, quasi la meta
dei lavori affidati ai traduttori giurati riguarda la traduzione verso l'italiano e I'universita
che dovrebbe insegnare come tradurre da una lingua all’altra fa un lavoro a meta. Non si
capisce pertanto la scelta di limitarsi a questo sistema. Chi adduce che il livello raggiunto
da un traduttore nella L2 non sara mai quello di un madrelingua ha ragione, ma non sem-
pre si richiede tale perfezione: la chiarezza di una prassi nazionale (ad esempio in materia
di regolamentazione dei servizi sociali o di diritto processuale) non dipende dall’uso della
terminologia italiana nel caso in cui la materia stessa nel Paese sia organizzata in modo
diverso da quello italiano. Ovviamente, per le traduzioni letterarie & diverso: ci vuole un
madrelingua per tradurre un romanzo in italiano. Ma per tornare alla situazione nostra,
gli studenti triestini seguiranno dei corsi in cui si traduce dalla loro madrelingua verso la
loro L3 o L4 poiché avranno scelto sempre 3 lingue, ad es. inglese, tedesco e neerlandese, 0
francese, spagnolo e neerlandese: quest’ultima lingua & quasi inevitabilmente la terza per
il prestigio o numero di utenti minore rispetto alle ‘grandi’ lingue europee. Cid crea non
poche differenze dilivello. Come adattarsi a queste ultime? Facile: si da agli studenti italiani
un voto piu alto per le traduzioni in neerlandese. Sara chiaro che non serve a molto comin-
ciare a contare i vari tipi di errore e procedere poi a dare un voto. Sono in genere studenti
bravissimi e motivatissimi che danno il meglio di sé. Bisogna valutare la loro situazione, il
progresso che compiono, le loro aspettative (qui, ovviamente, diventa difficile ignorare il
sistema italiano) e confrontare tutto con quello dei compagni. Il piu delle volte i partecipanti
al corso sono due, massimo tre e i termini di confronto sono pochi.

Un caso particolare & costituito dagli studenti provenienti dalle Fiandre che talvolta se-
guono dei corsi di traduzione nei Paesi Bassi settentrionali nell’ambito della collaborazione
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tra Utrecht e Lovanio. Sono parlanti madrelingua, spesso anche bravissimi® ma hanno nella
loro lingua delle espressioni idiomatiche (indicate come “neerlandese meridionale”) che
non sono utilizzate al Nord dove sono considerate strane o addirittura shagliate. In un corso
di traduzione in cui ho insegnato a studentesse fiamminghe ho corretto queste varieta re-
gionali senza pero considerarle errate.

Un esperimento: “corso lampo”

A settembre 2019 fui invitato a tenere un corso speciale all'Istituto interuniversitario
neerlandese di Storia dell’Arte (NIKI) a Firenze: un gruppo di studenti senza alcuna cono-
scenza della lingua doveva essere preparato in due settimane a comprendere sia la gram-
matica che il lessico, a poter leggere testi settoriali con I'aiuto di un dizionario e muoversi
anche a livello piu intellettuale in Italia. Il gruppo constava di dieci persone, provenienti
da tutte le celebri universita neerlandesi (Leida, Amsterdam, Utrecht, Groninga e Nime-
ga), prevalentemente iscritti a Storia dell’Arte, Storia e Neerlandistica. Per 'ammissione
a questo corso speciale avevano tutti superato una rigorosa selezione. Sorprendente — ma
a rifletterci bene, forse nemmeno tanto — quasi la meta del gruppo aveva studiato latino a
scuola, e quasi tutti possedevano una buona dimestichezza con i termini grammaticali quali
coniugazione, congiuntivo, perfetto e dativo in quella lingua. Hanno seguito dalle 4 alle 6
ore di lezione al giorno, incluse prove intermedie, con i compiti per ogni lezione. Oltre alle
conoscenze passive, il programma richiedeva una certa esperienza di pronuncia, di ascolto
e di presentazione orale e scritta, vale a dire un’autopresentazione e la scrittura di un brano
sulle ultime vacanze svolte. Come materiali di studio le grammatiche, sia tradizionali che
quelle dotate di esercizi, sono servite molto limitatamente. Nonostante fossero disponibili,
sono state utilizzate soltanto per illustrare le frasi incontrate o campi lessicali giudicati utili,
utilizzando esempi scritti al computer. Nell’laula mancava la classica lavagna - durante le
lezioni (il tempo per preparare PowerPoint od altri materiali non c’era stato, perché I'invito
ad intervenire era arrivato durante le vacanze annuali) — e si sono scelti in primo luogo testi
storico-artistici ma anche targhe commemorative, opuscoli e cartelli esplicativi museali e
altri materiali trovati sul posto (“In questa casa, Galileo...”). Inoltre sono stati inclusi brani
tratti da cataloghi di mostre, poiché gli studenti avrebbero dovuto imparare a leggerli nel
loro quotidiano insieme a testi narrativi di Vasari (Vita di Buonamico Buffalmacco) e Cellini
(ovviamente, la Vita), offerti sempre con qualche spiegazione o facilitazione.

Si e rimasti sorpresi nel vedere quanto avessero imparato in breve tempo. Buoni i ri-
sultati delle prove e anche i voti dell’esame finale. Qui, la valutazione non aveva lo scopo
di stabilire una graduatoria precisa di errori; erano tutti bravi e dunque le differenze tra
i partecipanti risultavano essere minime. Oltre ad incoraggiare gli studenti, la valutazione
mirava a mettere in rilievo i punti da monitorare o migliorare per consolidare una buona
base per studi futuri. Mettere in risalto le differenze a tal punto da separare i piu bravi da
quelli che avevano dovuto sgobbare sarebbe giovato a ben poco.

5 La parte neerlandofona del Belgio € molto piu conscia del valore della propria lingua che non i Paesi Bassi settentrionali. Nei Paesi
Bassi I'inglese sta diventando sempre piu importante e all’inizio del 2020 un ateneo (I’'Universita tecnica di Twente) ha ufficial-
mente adottato I'inglese come lingua di insegnamento; in Belgio chi vuole lavorare in un ateneo neerlandofono deve parlare la
lingua nella varieta fiamminga.

68 | @ Lend - Numero Monografico | Atti del Seminario “Oltrelapennarossa”



Piu docenti per un corso

Da noi succede frequentemente: un corso viene affidato a due o piu docenti. E logico
per la glottodidattica: grammatica, ascolto, lettura, conversazione, vocabolario e pronuncia
sono aspetti tutti essenziali ma che possono richiedere 'intervento di docenti diversi. Quasi
tutti desiderano per i corsi di pronuncia e conversazione un italiano, molti invece preferi-
scono un neerlandese (o in Turchia, un turco) per spiegare la grammatica, perché ha dovuto
affrontare in passato gli stessi problemi degli studenti attuali ed ha imparato la grammatica
a scuola, non nell’ambiente famigliare. Confesserei di non sentirmi in grado di insegnare la
mia lingua materna a stranieri e, se devo gia spiegarne le regole, di avere qualche difficolta
a trovare le regole precise prima di saper rispondere. Ma anche per altre materie pitt omo-
genee si opta per una combinazione di docenti. Con un collega insegno nel corso “Dante’s
Afterlives”, con un altro “Letteratura dalle Origini fino ad oggi”. Ad un livello contenutistico
potremmo procedere da soli: ognuno potrebbe parlare con altrettanta facilita di Tondelli e
di Boiardo. Ma se il collega € malato, c’e subito chi lo puo sostituire. E offrire due accenti di-
versi puo essere utile: nel corso su Dante, il mio collega spiega il poeta dal punto di vista cri-
stiano, io da quello ebraico e musulmano. Funziona benissimo. Qui pero nasce la domanda:
come valutare le prestazioni degli studenti? Per Dante, ci dividiamo i compiti per categoria
(ad uno la bibliografia, all’altro I'iconografia) e le tesine le giudichiamo insieme. I’esame &
orale, ciascuno fa alcune domande e basta. Gli studenti generalmente preferiscono questo
tipo di esame in preparazione al soggiorno di studio in Italia che ormai & diventato elemento
fisso del programma di studi.

Con l’altro collega, ci dividiamo i periodi: i primi secoli toccano a me, le presentazioni di
un romanzo moderno le dividiamo tra di noi per garantire in ogni caso la conoscenza di un
libro da parte di ogni docente. Tempo fa il collega mi chiese come avremmo fatto gli esami
orali. Propose 4 domande, di cui una di carattere linguistico ed una riservata ai compiti
e volle sapere il punteggio per ciascuna. E certo un valido approccio, ma provai un certo
imbarazzo: preferisco un’interrogazione aperta che rassomigli ad una conversazione tra
persone colte. Certo anch’io desidero verificare il livello di conoscenza dei fatti e di com-
prensione delle opere, ma in modo meno formale e restrittivo. Gia la suddivisione interna
di scrittori, periodi, domande, compiti corretti ecc. determina un voto capace di unire una
varieta di valutazioni parziali. Ho un gran rispetto dei miei colleghi ma credo che ognuno
possa prendersi una certa liberta per ottenere un risultato. La pratica perd non e d’accordo
con me: la burocratizzazione dell’insegnamento richiede sempre pill tempo e un’unica pre-
stazione — ad esempio una traduzione - va ormai analizzata a seconda di vari aspetti non
sempre facilmente distinguibili. Analoga cosa si vede nel giudizio dei tirocini: laddove forse
tre anni fa bastava una chiamata all’organizzazione che offriva il tirocinio per discutere le
qualita dello stagista e fissare insieme un voto, oggi si usano 4 moduli diversi tutti da conse-
gnare, e conta molto meno il giudizio di chi ha seguito lo studente per piu di un trimestre.

Valutazione delle tesi

Per le tesi sia di BA che di MA da anni vige un sistema a due relatori, quello vero e pro-
prio e un “secondo lettore”, il cui compito € quello di leggere il risultato finale e giudicarlo
con apposito modulo. Insieme cercano di dare un giudizio corretto che prenda in esame
correttezza e originalita della ricerca, applicazione di fonti e bibliografia, uso di note e ri-
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spetto del sistema introduzione, impostazione e svolgimento ricerca, conclusione. Nel caso
in cui il voto proposto dai relatori sia 6 (sufficiente) o invece molto alto, una terza persona
e invitata a dare il proprio parere, di solito — se presente - il professore ordinario. L'unico
punto criticabile é forse che il lavoro del secondo lettore non & preso in considerazione nel
prospetto dei compiti e poi, quasi sempre, € svolto nel periodo di ferie.

Il dottorato di ricerca non rientra in questo sistema: e qui il Ministero da all’ateneo una
bella somma per ogni dottorato. Il dottorando é seguito da un relatore, il cosiddetto “pro-
motor”, talvolta assistito da un “co-promotor”, che al termine dei lavori fa nominare una
“commissione di lettura” incaricata di approvare la dissertazione. Il candidato difende poi
il proprio lavoro dinanzi ad una “commissione di opposizione” composta di ordinari ed al-
cuni specialisti. E un’apoteosi della vita accademica circondata da riti secolari (il candidato
in frac, la commissione in toga), ma non succede mai che il candidato sia bocciato: infatti,
la sua tesi deve essere precedentemente discussa e approvata dalla commissione di lettura
prima della cerimonia.
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La lingua di genere

in ambito formativo:

il ruolo della rappresentazione
adeguata e la sua considerazione
al momento della valutazione

Stefania Cavagnoli'

1. Cos’e la lingua di genere

a parola “genere” & un concetto grammaticale che solitamente forma un sintagma

grammaticale o lessicale con I'aggettivo. Mentre il primo sintagma € considerato

stabile, perché non varia, il secondo é legato a piu variabili, &€ mobile, & flessivo,
nel senso che si adegua al contesto e al sesso dei parlanti. Il genere grammaticale ricopre la
categoria del nome, che non varia (una mela e sempre femminile, puo variare nel numero,
due mele). Il genere contribuisce alla costruzione di un’identita, fisica e sociale. La sua fun-
zione consiste nel classificare i nomi e nell’accordare gli elementi della frase (un elemento
determina la forma degli altri elementi).

L’attribuzione di genere in italiano € arbitraria, con I’eccezione dei nomi di esseri anima-
ti, soprattutto di persona. A sostegno dell’arbitrarieta si veda l'attribuzione in altre lingue (il
sole/die Sonne). Il genere lessicale e considerato marcato o non marcato, dove per non mar-
cato si considera, nella lingua italiana, il genere maschile, considerato il genere normativo.

Il genere come fenomeno sociale

Il passaggio dalla teoria linguistica alla prassi della lingua mette in evidenza la necessita
di effettuare scelte di politica linguistica. Le strategie applicabili sono quella della neutralizza-
zione o quella della femminilizzazione. Nel primo caso si considera la non marcatezza come
un criterio inclusivo (“i cittadini” per I'uso femminile e maschile), nel secondo si avvicina al

! Universita di Roma Tor Vergata
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maschile la versione femminile (“i cittadini e le cittadine”). Il problema, nella prassi applica-
tiva, € nella scelta della femminilizzazione, e nell’asimmetria semantica che spesso si trova in
italiano (segretario/segretaria).?

La parola “genere” € gia entrata nel diritto positivo sostituendo la parola “sesso”: non &
solo la scelta di un termine che suona piu “raffinato”, ma € una scelta teorica ben precisa
nella direzione della negazione della differenza uomo/donna come fondamento antropo-
logico dell’identita sessuale e della famiglia. E dunque una costruzione culturale, oltre che
politica. Gia da questa affermazione si possono delineare alcune tematiche di discussione
importanti, come la scelta, la contestualizzazione culturale e sociale, e quindi I'aspetto lin-
guistico. Infatti esiste una forte relazione semantica fra la categoria linguistica di genere e la
sua denotazione, che collega la realta linguistica con quella extralinguistica, cioe il contesto
culturale, sociale, economico in cui essa ¢ inserita. In cio ¢ determinante il ruolo delle per-
sone, donne e uomini, all’interno della societa.

L’attenzione alla comunicazione adeguata € quindi un’attenzione alla culturalita. Usan-
do la lingua come previsto dalle norme grammaticali descritte da Cavagnoli e Dragotto (Ca-
vagnoli 2015; Dragotto 2012) si rappresenterebbe la realta in modo piu corretto, creando un
contesto linguistico di parita e non di androcentrismo. La via per questo riequilibrio lingui-
stico e sociale & quella dell’educazione. La scuola ha un ruolo significativo in tale percorso
e cosl lo ha la valutazione.®

2. La lingua di genere e la scuola

Educare alle differenze e un obiettivo della scuola italiana, e a sostegno di tale proposito
esistono leggi, nazionali e internazionali. 'impegno parte dall'informazione e dalla sensi-
bilizzazione dei giovani, per una formazione adeguata alla societa in cui vivono. I’ambito
in cui si sottolineano maggiormente le competenze della differenza rientrano in quelle di
cittadinanza, volte a preparare cittadine e cittadini alla responsabilita, alla consapevolezza,
alla relazione sociale. Tali obiettivi sono rintracciabili nelle Raccomandazioni del Parlamen-
to europeo sull’apprendimento permanente e le competenze chiave del 20064, del 2016° e la
norma di attuazione italiana®, in cui si mette al centro ’approccio contro le discriminazioni,
e il rispetto delle persone e delle differenze. L’educazione alla cittadinanza é un’educazione
trasversale, che non si limita ad alcune discipline, ma sta alla base della programmazione
didattica e realizza un approccio basato sull’articolo 3 della Costituzione italiana, che cosi
recita:

% Lo studio piu significativo, per la lingua italiana, e quello di Alma Sabatini (Sabatini 1987), ripreso in altri volumi successivi,
principalmente ad opera di linguiste (Robustelli, Giusti, Cavagnoli, Dragotto).

3 Nelle Linee guida del Ministero dell’Istruzione si parla di “cittadinanza attiva”. Cfr.: Linee Guida Nazionali (art. 1, comma 16,
legge 107/2015). Educare al rispetto: per la parita tra i sessi, la prevenzione della violenza di genere e di tutte le forme di discri-
minazione, 27.10.2017.

4 Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006 relativa a Competenze chiave per 'apprendimen-
to permanente (2006/962/CE).

S https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32016H1224(01)&from=EN. Raccomandazione del consiglio del 19
dicembre 2016 sui percorsi di miglioramento del livello delle competenze: nuove opportunita per gli adulti (2016/C 484/01).

¢ https://www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/orientamento-e-formazione/focus-on/Formazione/Documents/Italian-Report-on-upskil-
ling-Pathways-New-Version-04102018.pdf. Implementazione in Italia della Raccomandazione del Consiglio “Percorsi di migliora-
mento del livello delle competenze: nuove opportunita per gli adulti”.
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Tutti i cittadini hanno pari dignita sociale e sono eguali davanti alla legge, sen-
za distinzione di sesso, di razza, di lingua, di religione, di opinioni politiche, di con-
dizioni personali e sociali. E compito della Repubblica rimuovere gli ostacoli di
ordine economico e sociale, che, limitando di fatto la liberta e l'eguaglianza dei
cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona umana e Ueffettiva partecipa-
zione di tutti i lavoratori allorganizzazione politica, economica e sociale del Paese.

Ma sono molti i riferimenti di legge, a livello nazionale e sovranazionale’, che ribadi-
scono la necessita di abbattere stereotipi e pregiudizi in ambito educativo, ben consapevoli
dell’importanza di iniziare il prima possibile a decostruire visioni stonate della realta.

Nei percorsi educativi € determinante pero considerare anche gli effetti del cosiddetto
“curricolo nascosto”, attraverso il quale vengono veicolati stereotipi e pregiudizi che diven-
tano, nella mente delle bambine e dei bambini, la normale percezione. Spesso & proprio chi
insegna che non riflette sulle conseguenze delle proprie parole; e tale mancanza di consape-
volezza determina poi una trasmissione non adeguata delle conoscenze e dei comportamenti.

Nell’insegnare, emergono alcuni fenomeni, studiati per esempio da Ghigi (2019):

* le differenze nella relazione tra docente e allieve e tra docente e allievi sul piano dell’at-
tenzione accordata, del sostegno e della valutazione;

* le differenze tra ragazze e ragazzi nella partecipazione in classe e nella valutazione del
proprio lavoro e dei propri risultati;

¢ le differenze nella comunicazione e nelle strategie di apprendimento tra donne e uo-
mini;

* le differenze di attese da parte di studentesse e studenti a seconda che il docente sia
donna o uomo.

Ognuno di questi punti potrebbe e dovrebbe essere approfondito, da parte di chi lavora
in classe, in collaborazione con studiosi/e, in una ricerca-azione volta a individuare i pro-
blemi centrali della comunicazione didattica, per poi poter proporre dei modelli e delle
soluzioni valide.

3. Genere e didattica: il ruolo della scuola

Come si evince da quanto affermato sopra, il ruolo della scuola nell’educazione di genere
e centrale e fondamentale. Tutte le dimensioni legate all'insegnamento devono confrontarsi
con questa tematica e trovare delle vie per modificare una realta che non risponde né alle
richieste normative, né all’effettiva partecipazione di donne e uomini al processo sociale.

Le principali dimensioni sono quelle della lingua, della didattica (Biemmi 2017 e 2019;
Eurydice 2017) del genere, della disciplina e della valutazione (Corsini, Scierri 2016)2.

In questo contributo si focalizza la ricerca sull’aspetto linguistico. La lingua rappresenta

7 Convenzione di Istanbul, 1.8.2014, che prevede il tema della parita di genere e I'attenzione alla violenza di genere anche a livello
scolastico; a livello italiano si vedano almeno: il gia citato comma 16 della Legge 107/2015 - cd. “Buona scuola” -, che promuove
I’educazione alla parita di genere; le linee guida Educare al rispetto: per la parita tra i sessi, la prevenzione della violenza di genere
e di tutte le forme di discriminazione, 2018; ’articolo 5 della legge n. 119/2013 e il Piano d’azione straordinario contro la violenza
sessuale e di genere, sull’educazione alla parita e al rispetto.

8 Vedere anche il lavoro dell’associazione “Scosse” relativo a “Educare alla diversita”.
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le discipline, racconta le materie, le presenta e spinge a riflettere chi sta imparando. Ma se
gli esempi di lingua, e non solo quelli che provengono dall’insegnante, sono esempi sempre
al maschile, o sempre stereotipati, il messaggio che passa é quello cristalizzato in una vi-
sione androcentrica. Le immagini, le narrazioni, i racconti presentano una realta che pero
spesso non corrisponde al mondo che cambia, e che si ripete uguale negli anni.

Il ruolo del/della docente, come quello dei libri di testo, & in tal modo determinante per
una comunicazione equilibrata nei confronti della classe; una comunicazione che presti at-
tenzione ai ruoli dentro la classe, e che non li attribuisca sulla base del genere, o meglio, della
tradizione che il genere perpetua. Per modificare, scalfire, cambiare tali ruoli e fondamentale
la consapevolezza di studenti e studentesse: farli riflettere, prendere posizione, verbalizzare
iloro pensieri é il punto di partenza. Discutere sulla tipicita delle attribuzioni di genere alle
materie (le STEM® non sono adatte alle ragazze!) decostruisce gli stereotipi e i pregiudizi. An-
che una riflessione, da parte della classe, sulla questione di genere nella valutazione degli
obiettivi e delle competenze puod essere d’aiuto nel riposizionare la questione della parita e
del rispetto nei percorsi educativi, come richiesto dalle indicazioni presenti nella normativa.

4. 11 ruolo della formazione linguistica nelle grammatiche e nei
dizionari

Fusco (2012:33) osserva che «Le definizioni dei dizionari dovrebbero essere, per cosi dire,
“asettiche”, cioé dovrebbero rispondere a finalita puramente descrittive, ma talvolta diventa-
no la sede nella quale affiora Uideologia del lessicografo». Cio nonostante, i dizionari restano
il punto di partenza per un’analisi linguistica delle parole utilizzate all’interno della scuola.
Si porta qui, a mo’ di esempio, una parte della definizione di donna e di uomo, dal vocabo-
lario Treccani online'.

donna s. f. [lat. domina «signora, padrona», lat. volg. domnal.

a. Nella specie umana, I'individuo di sesso femminile, soprattutto dal momento in cui
abbia raggiunto la maturita anatomica e quindi I’eta adulta: una giovane d., una d. an-
ziana; non é ancora una d. (non ha ancora raggiunto la puberta);

uomo (ant. o pop. 0mo) s. m. [lat. hdmo hominis] (pl. uomini [lat. hdmines])

a. Essere umano di sesso maschile (in contrapp. espressa o tacita a donna): il principio
della parita giuridica tra uomo e donna; abito da u., sarto da u.; cappello da u.; un u. solo
tra molte donne; Dio creod la donna da una costola dell’u.; non so chi fosse al telefono, ma
era una voce d’'uomo;

accompagnato da determinazioni attributive riguardanti I’aspetto fisico:
un u.alto, basso, grasso, magro, robusto, gracile; un bell’u.; un pezzo d’u. o un bel pezzo

d’u., un uomo aitante e ben fatto; un u. di media statura; un mezz’uomo (mingherlino, rachi-
tico, e in senso fig. uomo vile, codardo).

Secondo Treccani la donna e tale dal momento della puberta, 'uomo dalla nascita.
Nell’accompagnamento con aggettivi, viene messo in evidenza che, per la donna, si tratta
spesso di apprezzamento, mentre nella definizione di uomo si parla di «determinazioni

9 Science, Technology, Engineering, Mathematics.

10 Sji sottolinea, oltre alla differenza legata al sostantivo uomo, che in italiano & iperonimo di essere umano, e quindi anche di donna,
ma non viceversa, che il confronto scelto & legato proprio allo stesso passo della definizione del maschile e del femminile.
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attributive riguardanti Uaspetto fisico». Sono solo due esempi di come si puo lavorare sui
dizionari in classe, riflettendo su aspetti che, ad una prima lettura, possono passare inosser-
vati ma che invece creano e tramandano una situazione che paritaria non é.

Anche il Dizionario d’uso De Mauro denota una situazione similare:

1 FO* essere umano adulto di sesso femminile: una d. giovane, vecchia, una bella d.; es-
sere, diventare d., raggiungere la puberta | con valore collettivo: i diritti della d., la
condizione della d.

2 moglie, compagna, donna che si ama, spec. preceduto da agg. poss.: la mia, la tua d.

3 in funz. agg. inv,, spec. con nomi di professione o cariche tradizionalmente maschili:
sindaco d., medico d. funziona da aggettivogeno, spec. davanti a nomi di professi o cari-
che tradizionalmente maschili che non presentano un femminile regolare: d. sindaco,
d. poliziotto, d. manager.

4 fam., colloq., donna di servizio: cercare, trovare una d.

Alla voce uomo, corrispondente come accezione, si legge invece:

2a essere umano adulto di sesso maschile: un u. giovane, vecchio, un bell’u.; essere, di-
ventare u., raggiungere la puberta, I'eta adulta, la maturita anche intellettuale morale
funziona da aggettivogeno: u. immagine, u. massa, u. rana.

2b persona indeterminata di sesso maschile: ha risposto un u. al telefono, é venuto un u.
a cercarti

Nell’analisi di come i materiali usati a scuola ogni giorno veicolino inconsapevolmente
molto spesso significati ingiusti, la ricerca ha incluso le grammatiche delle scuole seconda-
rie di primo grado, partendo da come viene preso in esame il genere del nome, questione
che viene affrontata per la prima volta a livello di scuola primaria, ma poi ripresa nel ciclo
successivo e focalizzata sul tema degli animali e delle professioni.*?

I cinque manuali analizzati sono differenziati per casa editrice, mentre 'anno di pub-
blicazione & pressoché lo stesso, proprio per non far intervenire modifiche legate ad eventi
contestuali.

1. Musso F., 2009, Parole che contano, Lattes, Torino

2. Palazzo A., Ghilardi M., 2011, A chiare lettere, Loescher, Torino

3. Peruzzi L., Martini G., 2013, La grammatica dei perché, Le Monnier Scuola, Firenze
4. Rossi S., Rossi G. A, 2012, Italiano istruzioni per l'uso, Zanichelli, Bologna

5. Sensini M., 2012, L’italiano di tutti, Mondadori Scuola, Milano.

L’analisi, per motivi di spazio, si limita a considerare due criteri:
1.1a forma base, per cui si verifica se sia sempre la forma maschile quella di partenza;

2.inomi di professione, fonte continua di dissimmetria semantica.

Nel testo 3, il piu recente, si fornisce una pagina di sintesi, con evidente necessita di interpre-
tare gli esempi, ma senza nessuna considerazione utile alla riflessione (Peruzzi, Martini 2013, Fig.
1, in allegato).

1 La sigla € la marca d’uso che il dizionario assegna ad ogni termine; in questo caso si tratta di un termine considerato fondamen-
tale.

12 Sul tema della grammatica a scuola si veda Lo Duca M. G., 2015.
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Negli esercizi non si formula la consueta richiesta di trasformare il maschile in femmini-
le, ma si propone una individuazione dei nomi nei due generi. La casistica e molto limitata.

Nel testo 5 (Sensini 2012), il piu diffuso perché ne esistono diverse versioni, ma che
sull’argomento genere ripresenta sempre la stessa scheda, dal titolo “Dal maschile al fem-
minile”, corredata di esempi ed esercizi, si portano esempi con il suffisso -essa senza spe-
cificare che tale suffisso e considerato negativamente nel testo di Sabatini 1987. Oltre alla
scheda, il volume riporta un approfondimento sui nomi al femminile nelle cariche e nelle
professioni (Sensini 2012:98-99) (Figg. 2 e 3, in allegato).

Dalla lettura si capisce subito qual é I'orientamento di chi ha elaborato la scheda: un
problema di femminilizzazione, con I'indicazione di usare sempre il maschile anche per la
donna, nonostante le indicazioni della Commissione Nazionale per la Parita Uomo Donna.

Nel testo numero 4 (Rossi, Rossi 2012:131) & presente un approfondimento con il titolo “Il
cambiamento di genere” (Fig.4, in allegato).

Anche in questo libro di testo la questione rimane aperta, con la descrizione di alcune
soluzioni ovvie, come ad esempio 'invariabilita dei nomi con suffisso in —e, senza pero met-
tere in discussione il mancato passaggio del suffisso —o in -a, previsto nella lingua italiana
per tutti i cambiamenti di genere, ma non contemplato fra le possibilita nel caso di profes-
sioni quali avvocato, notaio, ministro.

11 testo numero 2 (Palazzo, Ghilardi 2011:93-94) ¢ piu schematico, con una tabella rias-
suntiva delle desinenze, sempre a partire dal sostantivo base al maschile. Anch’esso ag-
giunge un riquadro sul tema delle professioni al femminile, in cui almeno le due forme
vengono messe sullo stesso piano. Si legge anche un’apertura all’uso di forme professionali
tipicamente maschili declinate al femminile, comunicando implicitamente che la gramma-
tica rende possibile tali modifiche, mentre spesso il discorso culturale e sociale le blocca
(Fig. 5, in allegato).

Interessante notare che il testo numero 1, (Musso 2009: 92 ) riportato nelle figure 6 e 7
(in allegato) non approfondisce la questione, utilizzando spesso il suffisso —essa nel passag-
gio dal maschile al femminile. Tale suffisso era gia stato indicato come discriminante nella
pubblicazione di Alma Sabatini del 1987.

Da questa veloce analisi, non certo esaustiva, sembra emergere come la sensibilita per
una lingua non sessista sia ancora da formare nei formatori prima che nei discenti. I nomi
femminili di cariche e professioni come la sindaca, la ministra ecc. vengono proposti con
esitazione, quasi a margine, in riquadri separati, con riflessioni complesse che si prestano
solitamente ad essere ignorate dagli/dalle studenti, mentre in molti testi il suffisso —essa &
posto accanto agli altri, con pari enfasi.

L’impatto all’interno delle classi non puo essere che determinante.

5. Laricerca

La ricerca qui presentata si basa su un’analisi gia effettuata in una scuola secondaria di
I grado nel 2014 e riprende, seppur ampliandolo, il questionario somministrato ad alunne/i
e docenti, contenente una lista di sostantivi al maschile, con la consegna di modificarli al
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femminile.®®

Sitratta di un questionario anonimo, che presenta un elenco di 41 sostantivi al maschile,
caratterizzati come agentivi, con professioni “alte” e “basse” dal punto di vista del prestigio
all’interno della societa e dall’attribuzione di genere (alcune professioni tipicamente ma-
schili).

La consegna per lo svolgimento del compito era la seguente: trasformare, dove € possibi-
le, le seguenti professioni nella forma al femminile.

Le modalita scelte erano sia cartacea, utilizzata per le scuole, sia digitale, per 'universita,
e il periodo di somministrazione & collocato nella primavera del 2019.

La somministrazione & avvenuta in 4 scuole diverse, rispettivamente una scuola pri-
maria italiana di Istanbul a maggioranza bilingue italiano-turco, una secondaria di primo
grado statale italiana a maggioranza bilingue italiano-turco, una secondaria di primo grado
turca a maggioranza turcofoni, una secondaria di secondo grado a maggioranza turcofona.

A livello di universita, invece, con la somministrazione online che si pensava fosse piu
semplice e piu accessibile agli utenti, i numeri sono stati decisamente piu limitati e non ri-
conducibili al campione turco™, per questo esclusa dallo studio.

Analisi dettagliata in una classe della scuola primaria
Si presenta I'analisi pit approfondita sui dati di una classe primaria, partendo dai criteri di:

* correttezza;
* desinenza;
¢ parole in —a, in —tore, in -ore, in -ista, in —o.

Analisi primaria - suffissi corretti

ORE 82.00%
exe (Y -
A 89.69%
0 79.58%
E 73.33%
TRICE 62.91%
0.00% 2250% 45.00% 67.50% 90.00%
Tab.1

3T risultati sono confluiti in una tesi di laurea magistrale: Rossi 2014-2015.

4 www. grammaticaesessismo.com
https://docs.google.com/forms/d/e/1IFAIpQLScvUVjsW5pRXN16Qi_PVmS30lyvZVVsfclpSEIfFhWW84khfw/viewform; le percentua-
li, suddivise per anni di nascita, sono le seguenti: 2002: 20%, 2001: 55 %, 2000: 5%, 1997: 24%.
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Nella tabella sono illustrati i risultati relativi alla correttezza dei suffissi, nella quale ri-
sulta, come ipotizzato, una maggior correttezza con il suffisso -a, piu diffuso e semplice nella
declinazione, che raggiunge quasi il 90% dei casi. E invece il suffisso -trice ad essere il meno
scelto nel compito.

Su tutto il campione I'analisi sulla correttezza delle desinenze fornisce i dati qui rappre-
sentati nella tabella 2.

RISPOSTE CORRETTE (E PARZIALI) IN TUTTO IL CAMPIONE, PER SUFFISSI

100.00% -~
90.00% -
80.00% -
70.00% -
60.00% -
50.00% -
40.00% -
30.00% -
20.00% -
10.00% -

0.00% -~
TORE E () A ERE ORE

Tab.2 Risposte corrette per suffissi.

Per riflettere sulla differenza delle professioni dal punto di vista della disparita occupa-
zionale, i dati vengono visualizzati sulla base delle risposte corrette per i gruppi di profes-
sioni.

RISPOSTE CORRETTE (TUTTO IL CAMPIONE), PER GRUPPI DI PROFESSIONI
IN BASE ALLACCENTUATA DISPARITA OCCUPAZIONALE DI GENERE
0.76 .~
0.74 .~

072 -
0.70 -~
0.68 -
0.66 -
0.64 -
0.62 -
0.60 -~

MASCHILE

Tab.3 Risposte corrette per gruppi di professioni.
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Nella tabella successiva é rappresentata la distribuzione delle risposte suddivise per
scuola:

GALILEI

MEDIE

PRIMARIA

0.00% 10.00% 20.00% 30.00% 40.00% 50.00% 60.00% 70.00% 80.00% 90.00% 100.00%

Il Corrette Parziali Errate

Tab. 4 Risposte per tipo di scuola.
specificata maggiormente sulla base delle scuole e dei suffissi nel grafico:
RISPOSTE CORRETTE (E PARZIALI) PER SCUOLA E SUFFISSO

ORE

TORE

U

0.00% 10.00% 20.00% 30.00% 40.00% 50.00% 60.00% 70.00% 80.00% 90.00% 100.00%

M Generale M Primaria Medie Galilei

Tab. 5 Risposte corrette per scuola e suffisso.
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Gli stessi dati sono rappresentati in un ulteriore grafico che visualizza con piu chiarezza
i fenomeni registrati nell’analisi:

CONFRONTO RISPOSTE CORRETTE (E PARZIALI) TRA SCUOLE, PER SUFFISSI

B Generale TORE
[ | Prlmgrla 100.00%
Medie
Galile L 90.00%
o 8000%.
~70.00%.

“50.00%
.,4'0’.'60%., __
30.00%
2000/o "
1000%
0:00%

ORE

Tab. 6 Confronto fra scuole e suffissi.

Nelle ultime due tabelle si illustrano le percentuali delle desinenze corrette per tutto il
campione analizzato, suddivise per scuole e desinenze:

TORE E 0 A ERE ORE

-tore generale

Galilei RYRCRY  48.10% IRV 64.29% 71.28% 73.66% 73.30% 79.85% QEAMEVEN 54.63% EIRYAY 86.67%

Medie 58.33% 48.10% 73.33% 64.29% 73.65% 73.66% 84.52% 79.85% 64.29% 54.63% 83.33% 86.67%
Primaria ~ 64.71% 48.10% 72.41% 64.29% 79.15% 73.66% QEAMMEY 79.85% 72.71% 54.63% 82.14% EINIRY

Tab. 7 Percentuali di desinenze corrette.
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In sintesi, la percentuale di correttezza delle risposte, con due indicatori di misurazione

Meno 50 % Piti 80%

29.81%il questore 80.00% il pilota
46.15% il procuratore 81.45% lo studente
46.72% i direttore 82.46% il commissario
49.09% l'inserviente 85.45% lo psicologo

85.85% il chirurgo
86.67% il professore
87.50% il farmacista
87.93% il dentista
89.09% l'artista
94.44% il segretario

Tab. 8 Percentuale di correttezza.

Come si vede, nella percentuale maggiore dell’80% sono inclusi agentivi che spesso in
italiano non vengono declinati al femminile, come chirurga e commissario. Dall’altra, sotto
il 50% é strano trovare direttore, che ha un uso molto diffuso della forma al femminile, ma
che in questa ricerca non viene utilizzata in modo costante.

La ricerca quantitativa é stata corredata di una analisi qualitativa, cosi rappresentabile:

13 questionari pit vicini alle regole, meno creativi. Pocouso 15 questionari pit 2 bianchi,

del maschile maschile per professioni alte,

La commissaria, |a segretaria, la dentista 12/13, ma la Uso di essa

studentessa 7 Psichiatra 14

Amministratrice delegata, chirurga Uso dello stesso suffisso: direttora, governatora, amministratora

esempio culturale: socializzazione italiana? Medlico, portantino,
soldato, questore, poetessa (di solito poeta): uso plurale
femminile farmacista piu che professoressa o studentessa

1: la studente/la studentessa, |a soldatalla soldatessa

Differenza fra amministratora e amministratrice delegata

17 questionari problema del tempo 12 questionari
Molto maschile, la fisica 15, 'avvocata 14, la farmacista 16 La chirurga 11, la fisica 12, la poeta 3, la governatrice 8

Tab. 9 Sintesi analisi qualitativa.

Nell’analisi rappresentata in tabella 9 sono messi in evidenza alcuni punti interessanti
che meritano un approfondimento.

In una scuola primaria, come previsto dall’ipotesi di ricerca, i risultati sono corretti, o piu
corretti di altri ordini di scuola, perché probabilmente piu legati all'uso grammaticale appre-
so, con meno liberta di interpretazione, presente invece in altre classi. L’'uso della lingua, nella
formazione del femminile a partire dal maschile, non é creativo, quasi che non venissero for-
mulate ipotesi possibili. Interessante notare la quantita di parole al femminile, anche riferita
a professioni non necessariamente diffuse (la chirurga, 'amministratrice delegata).

Nell’altra invece, dove il numero dei questionari consegnati e inferiore, probabilmente
per questioni di tempo, prevale I'uso del maschile, anche se si trovano sostantivi come la
fisica e avvocata.

Nella scuola secondaria di primo grado va riscontrato un uso del maschile soprattutto per
le professioni piu prestigiose, in linea quindi con le abitudini linguistiche dell’Italia. Da notare
I'uso di-essa, e della desinenza in -ora utilizzata spesso. In questo ambiente scolastico viene da
pensare che, considerati i risultati, sia diffuso un uso culturale legato all’esperienza italiana.
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Nella seconda scuola, sempre di primo grado, la presenza di sostantivi declinati corretta-
mente € alta, come dimostrano gli esempi di chiuruga, fisica, poeta e governatrice.

Situazione al liceo
Al liceo, con 12 questionari, le varianti sono poche, mentre & molto presente la strategia
di tralasciare le parole problematiche. Il suffisso -ista € il piu frequente con:

* magistratista

* giudicista

s farmacista

s fisicista

* ed é molto frequente il suffisso -essa
s capitanessa

* chirurghessa

Sempre al liceo, ma nella classe con 33 questionari, le varianti sono maggiori, e spesso
con ampio uso del suffisso -e per il plurale. Ricorrono anche esempi interessanti dal punto
di vista della riflessione sulla lingua, come operaio/operatrice al posto di operaia, piu sem-
plice nella costruzione. Interessante la presenza cospicua di medica, magistrata, capitana,
sindaca, notaia, presidente, ma anche di avvocato, studente, chirurgo, operaio (e tale dato
capovolgerebbe l'ipotesi consolidata che nelle professioni di minor prestigio si declini tutto
al femminile). Sono presenti anche suffissazioni complesse e non corrette, come soldattrice
e questorettrice.

La terza classe, con 22 questionari pit uno consegnato in bianco, di cui 3 con poche
risposte, riporta uniformita con sostantivi come professoressa, dentista e studentessa. Non
e spiegabile I’assenza totale di consigliera, declinato in alcuni altri modi o direttamente al
maschile.

Considerazioni conclusive

L’ipotesi di partenza della ricerca prevedeva che la minor contaminazione culturale de-
terminasse un’apertura maggiore alla declinazione adeguata al genere, perché piu legata
all’influsso grammaticale e meno a quello culturale. I dati della scuola primaria confermano
questa ipotesi, testimoniata anche dall’'uso del femminile in alcune professioni che tipica-
mente in Italia stentano ad essere declinate. Almeno apparentemente si tratta di un fastidio
legato alla fonologia, ma in realta tali professioni sono tutte di prestigio, e spesso il pensiero
che sostiene tale uso € legato alla maggior importanza del maschile sul femminile.

L’elemento strano e che alcune professioni molto diffuse in Italia, e quindi maggiormen-
te abitudinarie, non vengono declinate al femminile nelle forme corrette. O rimangono al
maschile o vengono proposte forme fantasiose.

Anche nell’esercizio di declinazione si possono individuare alcune professioni di “gene-
re”: nell’analisi infatti sono maggiori le risposte corrette su professioni tipicamente femmi-
nili o neutre (che sono rappresentate da uomini e donne indistintamente, o che terminano
con -a/-e non vengono declinate). Sono le professioni tradizionalmente maschili che non
vengono trasformate correttamente al femminile.
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Sulla base di questi dati, va quindi rimessa in discussione l’ipotesi di partenza: sicura-
mente 'apprendimento della lingua italiana in Turchia, nella citta di Istanbul, & piu libero
da condizionamenti culturali. Dall’altra parte pero va considerata la presenza, nelle scuole
coinvolte nella ricerca, di italofoni provenienti da famiglie parlanti italiano come madrelin-
gua o come una delle lingue di famiglia. Tali alunni/e possono condizionare la percezione
della correttezza linguistica del femminile relativo alle professioni.

Inoltre, analizzando i dati relativi ai questionari, si nota una differenziazione fra gli or-
dini di scuole, e allinterno delle scuole stesse. Eclatante ’esempio del liceo, nel quale in
una classe sono praticamente assenti le varianti creative, mentre nell’altra sono presenti in
modo massiccio. Un’altra riflessione e quella legata all’uso dei suffissi: all’interno delle clas-
si prevale un suffisso sugli altri (-essa, -ora, -trice); le spiegazioni del perché non sono chiare,
e andrebbero approfondite con un confronto di dati che coinvolgono gli/le insegnanti.

Laricerca rappresenta un punto di partenza per un ulteriore progetto di somministra-
zione dello stesso questionario in maniera piu estesa e piu precisa, lavorando anche su chi
somministra il testo, e sul tipo di consegne esplicitate in classe, per una maggior comparabi-
lita dei dati. Il prosieguo del progetto prevede inoltre il confronto dei dati relativi ai questio-
nari con le biografie linguistiche di alunne/i e di insegnanti. In tale analisi i questionari non
sarebbero anonimi, ma personalizzati dal racconto di vita linguistica dei/delle partecipanti.
Tali dati, di tipo qualitativo, possono completare 1’analisi del contesto educativo e fornire
maggiori informazioni per chi deve interpretarli. Un passo necessario e la discussione dei
dati con le classi coinvolte, per far capire anche I'importanza del tema della lingua di genere
nei percorsi formativi.

[’analisi si pone I'obiettivo di fornire spunti per affrontare il tema della lingua di genere
nella valutazione e nella progettazione di un curricolo formativo nell'insegnamento della
lingua italiana, in Italia e all’estero, a partire dalla scuola primaria.
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Allegati

St
La forma del nu@”

Il genere dei nomi di persona e di animale

I nomi di persona e di animale hanno una forma per il maschile e una per il
femminile. Cib risponde all'esigenza di indicarne con certezza il sesso. Quesri
nomi sono percid detti mobili: ragazz-o, ragazz-a, gatt-o, gatt-a.

Ma anche: signore | signora, scrittore | scrittrice, avvocate | avvocatessa, poeta |
poetessa, eroe | eroina.

Ci sono perd delle eccezioni:

» alcuni nomi conservano la stessa forma al maschile e al femminile; il passag-
gio da un genere all'altro avviene solo con la sostituzione dell’articolo. Que-
sti nomi vengono detti nomi di genere comune: il nipote —= la nipote;

+ alcuni nomi cambiano completamente la forma nel passaggio dal maschile al
femminile. Questi nomi sono detti nomi indipendenti: frarello — sorella
womo —= donna marito —— moglie;

+ alcuni nomi sono femminili nella forma grammaricale, ma indicano sia uo-
mini sia donne: la guardia, la sentinella, la spia;

« altri sono maschili nella forma, ma indicano donne: i/ soprane, il contralre;

» la maggior parte dei nomi di animali presenta una sola forma, maschile o
femminile, che pud riferirsi a esemplari sia maschili sia femminili. Questi
nomi sono detti nomi di genere promiscuo: aguila, leopardo, cerve.

Figura 1
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98 | La morfologia

P i nomi che al maschile terminano in -e formano il femminile in due modi. Alcuni
mutano la desinenza -e in -a:

| Tinfermiere || Tinfermiera | [ ilcassiere | lacassiera |
altri = per lo piti nomi indicanti professioni, cariche o titoli nobiliari e nomi di animali
- aggiungono al tema il suffisso -essa:
[ Toste || Tostessa | [ ilprincipe |[laprincipessa| [ illeone || laleonessa |

B i nomi che al maschile terminano in -tore - e per lo pil1 indicano attivith o mestiere -
formano per lo pii il femminile in -trice:
|'_'Tc'r scrittore | 1ascrittrice | |l -nad_i‘tﬁ;r_e |[1a traduttrice |

alcuni, invece, formano il femminile assumendo la desinenza -tora:
| ilpastore | lapastora | | iltintore | latintora |

B alcuni nomi, poi, formano il femminile al di fuori degli schemi sopra registrati o
maodificando sostanzialmente 1a radice:

| ildic | ladea | ilre laregina | | Teroe | leroina |
[ ilcane | lacagna | [ lozar | lazarina | [ ilgallo | lagallina |

I nomi indipendenti. Alcuni nomi presentano per il maschile e per il femminile
forme completamente diverse. Cuesti nomi sono detti indipendenti:

[ Tuomo | ladonna il genero la nuora | ilfuco | Tape

|
|
|

[ !] P‘ESEMD I "‘.‘E’F‘E"E‘.i!“’!. _1|padre__ _.l_a_"ladm ] [l mgmmig_i!_ hm'_ 1
| ilmarito | lamoglie | | ilfratello | lasorella | | il maiale | '

I nomi di genere comune. Alcuni nomi presentano un'unica forma valida per il
maschile e per il femminile e sono percio detti nomi di genere comune. Appartengo-
no a questa categoria:

P alcuni nomi in -e:
| ilnipote || lanipote | | ilcustode ||_ la custode |

P i nomi che rappresentano la forma sostantivata di participi presenti:
|un insegnante| | un'insegnante| | ilcantante | lacantante |

P alcuni nomi in -a, per lo pit di origine greca: &
| unipocrita || un'ipocrita | [ il pediatra [ la pediatra_|

B i nomi in -ista e in -cida: #
[ unartista |[ un‘artista | | Tomicida || laomicida |

Con questi nomi, solo il contesto (I'articolo, un aggettivo o altre parole che li possono
accompagnare nella frase) pud dirci se si riferiscono a un uomo o a una donna:

Mi ha scritto una lontana parente. L'artista & stato applaudito da tutt.
1 |

Figura 2
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Il femminile dei nomi indicanti
cariche e professioni

Taluni nomi si usano bene per indicare tanto un
uomo quanto una donna, come il [la

il pediatra | le pedinira; il giormalista hginrmi&&'allﬁ
nomi sono stati volti al femminile secondo le con-
suete norme grammaticali e sono entrati nell'uso,
come dottoressa, ispeitrice, senatrice, psi-
cologa. Ma in altri casi, la “femminilizzazione” dei
nomi maschili ha to a creare nomi che, olire a
syonane i mmb:;imesaﬂeum in senso
ironico o dispregiativo. 5i pensi a parole come
gﬁm nﬁlspﬂmshgmdufm, am?;memﬂi.

# cosa si pud fare in casi come questi? Secondo i
linguisti, la cosa jore & usare il nome maschile
anu:hel per la donna, iando al senso della frase o
al nome che la il di
Sliminar ogiu possive dbbi, Cony, s dirk A i
gile Carla Bianchi & stato premiato per il coraggio™;

Vg

— e

Figura 3

“L'amministratore delegato della societa,
fugeg:mhﬁsaﬂﬂmiémpu[nn-
dra”; “Tl nuowve sindaco, i
& stato eletto con la maggioranza dei voti®, In ta-
luni casi, poi, si pui premettere il nome donna al
nome maschile: cosi donna paliziotio e donna soldato
sono preferite, nell’'uso, a poliziolts e soldalessa,

Da qualche tempo, infing, sulla base delle proposte
della Commissione nazionale per la parith uomo-
donna volte a favorire “un uso non sessista della
lingua italiana”, cioé un uso della lingua che non di-
sumdmh:umedmna,siéﬂiﬁmlabmdm
a usare forme come F'eooocata (non Vatoooato, arooe-
catessn o la doma avoocato), La noteia, la la
prefitha, 'mmministratrice , laconsigliera comi-
nale g, anche, la studente (invece che la studentessa),
Attualmente la situazione & piuttosto fluida e nei
giornali e nelle riviste coesistono un po’ tutte le for-
me. Ned biglietti da visita e nelle targhette degli uffi-
ci, invece, sembra prevalere la tradizione.

Il cambiamento di genere
e MNel passaggio dal genere maschile al femminile i nomi cosiddetti mobili cambiano in

varia maniera la desinenza.

" | nomi che al maschile terminano in -o cambiano la desinenza in -

~ g0 ¥ FigaiE-a
~ Paol-o - Faol-a
+ | nomi che al maschile terminano in -e aggiungono alla radice il suffisso - essa;
= poet-a =+ pogl-essa
— duc-a =¥ duch-essa

+ | nomi che al maschile terminana in -e al femminile possono cambiare la desinenza
in -a oppure aggiungere il suffisso -essa

- signor-g e ]
= camerier-e e
- lean-e —b lron-essa
- princifr-e —+ princip-essa
| nomi che terminano in -fere al femminile fanno in -frice,
= fi-lore — al-trice
- fil-tore =+ fil-trice

(Eecezione; dof-lore

=+ dotfor-essa)

5i discute molto sui nomi che spettano alle donne che
esercitano una professione un tempao riservata ai soli
womini, C'# chi preferisce dar loro il titolo maschile e
parlare di architetto, di avvocato, di ministro, di notaio
anche se 2 portarlo & una donna, e ¢'& chi si limita
- gquando & possibile - a cambiare Particolo, per cui i
givdice diventa la givdice, il wigile diventa la vigile, un
Interprete maschio diventa un'interprete femmina.

La desinenza -2s5a, che pure funziona perfettamente
in dottore | dottoressa, presidente | presidentessa,
professore [ professoressa, non piace a molte delle

1IN s

interessate, visto che soprattutto in passato il suffisso
in es5a aveva una connotazione dispregiativa, e quindi
i possibili titoli avwocatessa, filosofessa, vigilessa sono
respinti.

In altri casila lingua ha gia risolto: le desinenze maschili
-0 ed - al femminile diventano -o (maestre [ maestro;
infermiere | infermiera) e la desinenza -fove diventa
-trice (attore [ altrice, pittore [ piltrice, scrittore [
serittrice).

Figura 4
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Nomi mobili
e nomi indipendenti

- Ti presento un amico.
- Ti presento un'amica.

Mella lingua italiana vi sono diverse regole per ottenere la formazione del fem-
minile dei nomi. Nella tabella che segue riportiamo le principali, partendo dalle

desinenze al maschile:

desinenza esempi | desinenza esempi
-0 gatto | =a gatta
-a poeta | essa | poetessa
2 cameriere -a [ cameriera
conte 8553 contessa
|
tor pittore | -trice | pittrice
e | dottore -e55a | dottoressa
L B —— -
-itrice |
“Sore difensore {aggiunta al tema difenditrice
| dellinfinito da cui deriva)

Figura 5

APPROFONDIMENTO
Mestieri e professioni

: Per molti nomi che indicano mestieri e professioni non & sempre facile passa-
: re dalla forma maschile a quella femminile e viceversa, perché si tratta di oc-
: cupazioni esercitate nel passato esclusivamente da womini o da donne, an-
che se oggi sia gli uni che le altre operano nei reciproci campi di attivita.

Cosi per ministro, sindaco, pretore, chirurgo, magistrato ecc. non si usano qua-
si mai le forme femminili corrispondenti, sebbene queste comincino or-
mai ad affermarsi in molti casi (cosi: il ministro/ la ministra; il mgrstmm.-‘ la
magistrata; il prefetto/ la prefetta; il vigile / la vigile).

Allo stesso modo per casalinga, modista, bustaia, mondina non si hanno for-

LA R L R )

aewE

me maschili corrispondenti.

Figura 6
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Il femminile dei nomi di persona o di animale
. Per formare il femminile dei nomi di persona o di animale, ricorda che:

o formano il femminile in =a molti nomi che al maschile:
- terminana in —o: amice — amica gatte — gatta asine — asina
—terminano in =e: parucchiere — parrucchiera signore — signora
# aggiungono il suffisso —essa molti nomi che al maschile:
- terminano in -0 avvocate — avvocatessa soidate — soldatessa
=terminano in =e: leone — leconessa studente — studentessa
- terminano in -a: poeta — poclessa duca — duchessa

= aggiungono il suffisso ~triee molti nemi che al maschile terminano in -tore:
aftore — attrice lavoratore — lavoratrice

# non raro & |'uso del suffisso -ina:
eroe — eroina gallo — gallina re — regina

& alcuni nomi al femminile cambiano completamente:
stregone — strega abate — badessa
padre — madre uomo — donna

» vi 2ono dei nomi che hanno la stessa forma per il maschile e per il femminile:
solo il contesto, e la presenza di articoli e aggettivi, permette di capime il genere:
il / la custode il/ la planista I/ la giornalista
mig / mia nipote famoso { famosa artista

& motti nomi di animali hanno un solo genere.
Per specificare se si tratta di un esemplare maschio o femmina occorre indicarlo:
una giraffa maschio — una giraffa femmina

Figura 7
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Valutare e trattare a scuola
il disagio psicologico
degli adolescenti

Daniele Biondo!

Premessa

, apprendimento scolastico e i risultati sono fortemente correlati al contesto socio-
economico di provenienza dello studente, strettamente collegato alla presenza di
disagio psicologico nell’area affettiva e relazionale e alla fragilita cognitiva relati-

va alle singole potenzialita intellettive. Lo scopo di questo contributo & proporre un sistema di
valutazione che integri I'analisi degli ambiti sociali, affettivi-relazionali e intellettivi.

Sto utilizzando in fase sperimentale tale strumento di valutazione all’interno di un’espe-
rienza che tenta di combinare I’attivazione di azioni rimediali e di supporto partecipato agli
insegnanti e agli studenti con meccanismi di incentivazione e di costruzione della motiva-
zione allo studio. I’esperienza in corso, realizzata in cinque istituti di istruzione secondaria
di primo e secondo grado delle periferie della citta di Roma, nasce all’interno di “Stelle di
periferie, scuole attive per I'inclusione”. Il progetto selezionato dall'impresa sociale “Con i
bambini” & parte del Fondo per il Contrasto alla Poverta Educativa Minorile e intende affian-
care alla misurazione dei livelli di apprendimento (valutata secondo i tradizionali modelli
di valutazione scolastica) quella degli altri tre canonici insiemi informativi necessari per
valutare il valore aggiunto della scuola: caratteristiche sui profili socio-demografici degli stu-
denti, sul contesto territoriale, e sulla governance dell’azione educativa in funzione anche
di aspetti legati a problematiche inerenti lo sviluppo evolutivo. Tale esperienza costituisce
la base per una proposta operativa di valutazione integrata e multifattoriale che rispetta le
indicazioni della moderna letteratura scientifica e che permette di valutare anche 'efficacia
del progetto d’intervento attraverso la somministrazione test/retest che misurano i progres-
sirealizzati dai ragazzi piu a rischio di dispersione.

1 Centro Alfredo Rampi Onlus
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Competenze e poverta educative

I’Italia € in coda tra i Paesi industrializzati per mobilita sociale, & uno dei Paesi europei
col maggior numero di alunni che abbandonano precocemente gli studi senza arrivare al
diploma: il 14% dei giovani di eta compresa fra i 18 e i 24 anni, nel 2017, addirittura in leg-
gero aumento rispetto al 2016. Abbandoni che vengono sovente preannunciati da una o piu
bocciature. Il report sulla Condizione dei minori in Italia presentato ad aprile 2019% segnala
una forte crescita della poverta minorile nell’ultimo decennio. Nel 2005 era assolutamente
povero il 3,9% dei minori di 18 anni. Un decennio dopo la percentuale di bambini e adole-
scenti in poverta é triplicata, e attualmente supera il 12%. Questa crescita esponenziale ha
allargato il divario tra le generazioni. Le famiglie piu povere sono generalmente quelle con
minore scolarizzazione. Mantenere parte di una generazione in poverta educativa significa
minare i presupposti di qualsiasi sviluppo economico futuro.

Per contrastare questa tendenza OCSE ha indicato come priorita per il nostro Paese ga-
rantire a tutti, a prescindere dal reddito dei genitori, ’accesso all’educazione di qualita,
dall’asilo all’istruzione terziaria. In Italia, il contrasto alla poverta educativa e minorile si
confronta con alcune ulteriori specificita, dovute alle caratteristiche di un paese fortemente
differenziato al suo interno dal punto di vista territoriale, culturale, sociale, economico.
Fratture che spesso siintrecciano, portando alla sovrapposizione dei fattori di disuguaglian-
za: economiche, educative, territoriali e in molti casi ricondotte alla divisione tra nord e sud,
oppure a quella tra centro e periferia. Nelle periferie urbane I’offerta educativa si sviluppa
a una velocita diversa dal resto del Paese: scuole mediamente piu piccole, sottodimensiona-
te, meno raggiungibili e attrattive, sia per gli studenti che per i professori. La conseguenza
per questi territori & spesso una mobilita degli insegnanti molto elevata, che incide sulla
continuita didattica e sui livelli di apprendimento. Secondo il rapporto “Equity in education”
dell’OCSE-PISA presentato lo scorso anno (2018) ci sono 76 punti di differenza nelle compe-
tenze scientifiche tra due quindicenni delle rispettive classi socio-economiche (avvantag-
giati e svantaggiati): 30 punti di competenza equivalgono circa a un anno di studi, questo
vuol dire che tra i due ipotetici studenti & come se ci fossero due anni e mezzo di differenza
negli studi.

Riassumendo, i ragazzi piu svantaggiati dal punto di vista socio-economico possono con-
trastare il rischio di segregazione e conquistare il successo scolastico grazie a tre fattori:
l’assiduita della loro presenza in classe, ’origine sociale “media” degli altri studenti dell’isti-
tuto (se un povero fosse inserito in un contesto di ricchi pagherebbe maggiormente questa
distanza) e un migliore “clima di disciplina” a scuola. Le strutture piu organizzate e serie
servono soprattutto ai meno abbienti e facilitano ’equita del successo scolastico realizzato
in funzione del merito e non di altri fattori. Da questi dati emerge con maggiore chiarezza
la necessita di individuare sistemi di monitoraggio degli interventi di contrasto alle poverta
educative, nonché metodi di valutazione che non siano a loro volta discriminanti, perpe-
tuando e certificando le differenze sociali, ma che siano al contrario capaci di tenere conto
di tutte le variabili in gioco.

2Report, 2019, dell’Osservatorio poverta educativa, frutto della collaborazione tra I'impresa sociale Con i bambini e Openpolis:
https://www.openpolis.it/esercizi/la-condizione-dei-minori-in-italia/
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Il disagio psicologico dell'adolescente e la scuola

Il disagio psicologico dell’adolescente coinvolge inevitabilmente sia le sue capacita d’ap-
prendimento che quelle di adattamento alla situazione scolastica. Tali difficolta ci interro-
gano sul significato che nella mente dell’adolescente disagiato acquisisce la scuola come
banco di prova del Sé e come luogo d’incontro con gli insegnanti. Considerato che egli &
consapevole ad un livello pitt 0 meno cosciente di avere un Sé inadeguato alle richieste sco-
lastiche inevitabilmente teme il confronto con i pari, e ripone negli insegnanti aspettative
non coerenti con il loro ruolo. Inevitabilmente tale disagio si esprime attraverso i disturbi
dell’apprendimento: sia quelli legati a deficit settoriali, ad esempio dell’attenzione e della
memoria, che quelli legati all’area affettiva, fobie scolari; difficoltad con una singola materia
per il significato simbolico che essa pud acquisire; disturbi della funzione simbolica o della
condotta e cosi via.

Il gruppo di lavoro di cui faccio parte, il Centro Alfredo Rampi Onlus, opera con un’équipe
multidisciplinare (con psicologi, psicoterapeuti ed educatori) da circa un trentennio all’in-
terno degli istituti scolastici di ogni ordine e grado, con un proprio metodo di lavoro coniato
per aiutare gli adolescenti difficili a rischio di fallimento scolastico, definito modello psico-
dinamico multiplo negli ambienti educativi (Biondo 2008) che permette di muoversi contem-
poraneamente all’interno delle quattro dimensioni dell’intervento psicologico di aiuto nella
scuola: ’adolescente, il gruppo, l'istituzione e gli adulti.

La scuola non solo diventa il teatro delle proiezioni incrociate di allievi, docenti, geni-
tori e dirigenti, ma anche il luogo elettivo in cui cercare di comprendere ed elaborare tali
intrecci psichici inconsci (Biondo et al. 2012). Insomma, a nostro avviso, nella scuola & pos-
sibile aiutare adolescenti molto disturbati sul piano psicologico, che non solo non hanno un
disturbo conclamato (e quindi una diagnosi ufficiale), ma che loro per primi, comprese le
loro famiglie, negano di avere un disagio psicologico, salvo poi manifestarlo nell’ambiente
scolastico. Non e un caso che le indagini indicano un tasso piu elevato di dispersione sco-
lastica durante il passaggio dalla scuola media alla superiore: il fenomeno e strettamente
connesso alla paura di fallire il proprio progetto formativo ed educativo, connesso allo svi-
luppo sessuale e al processo psichico correlato, il pubertario, e alla conseguente difficolta di
integrare il nuovo corpo sessuato nella mente. Per I’adolescente-studente, in particolare, si
tratta in primo luogo del bisogno di sperimentarsi, di mettere alla prova le proprie capacita
e di trovare una posizione e un ruolo nell’ambiente scolastico. In questi frangenti emerge
soprattutto il bisogno dell’adolescente d’interlocutori che lo aiutino a rispecchiare e a ve-
rificare i fragili assetti d’identita via via raggiunti e che rimandino immagini di sé, valuta-
zioni, criteri di scelta e di giudizio. Non sempre tutto cio si realizza per una serie di fattori
di rischio che riguardano sia lo sviluppo adolescenziale sia I’organizzazione dell’istituzione
scolastica che possono disperdere il potenziale creativo dell’incontro educativo e affettivo
fra allievi e docenti.

La valutazione

La cultura della valutazione, che con molta difficolta si sta diffondendo nella scuola ita-
liana, va intesa come opportunita culturale e metodologica funzionale alla diffusione della
“cultura del risultato” e del servizio. Guba e Lincoln (1989) affermano che la storia della
valutazione dei programmi e dei servizi ¢ caratterizzata da radicali cambiamenti di prospet-
tiva e si € evoluta attraverso quattro generazioni, per arrivare, per I’appunto nell’ambito
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della quarta generazione, ad un paradigma che integra le procedure di tipo quantitativo con
la dimensione partecipativa, dialogica e riflessiva della valutazione. Si veda, ad esempio,
I'utilizzo del modello CIPP1 (Stufflebeam 2002) da parte del’INVALSI quale riferimento con-
cettuale per ’elaborazione del framework di valutazione dapprima nella sperimentazione
Valsis e, attualmente, nei processi di autovalutazione e valutazione esterna delle istituzioni
scolastiche (D.P.R. n. 80/2013). Anche I'orientamento dell’Evidence-Based Education promuo-
ve percorsi di ricerca che possano aiutare a risolvere i problemi della pratica, non mediante
funzioni prescrittive calate dall’alto, bensi tenendo conto del contesto socio-culturale e av-
valendosi di «ipotesi attive, temporaneamente assunte per perimetrare il territorio in attesa
che nuove conoscenze sfidanti riescano a metterle in discussione, o favoriscano correzioni o
riformulazioni» (Calvani 2013: 97).

La letteratura piu recente (Alistair & Leathwood 2013; Batini 2014; Batini & Bartolucci
2016; Colombo 2010, 2015; Lamb, Markussen, Teese, Sandberg & Polesel 2011; Scales 2015)
converge nell’adottare modelli e chiavi di lettura del rischio di insuccesso scolastico di tipo
sistemico e multidimensionale, in quanto, al di 1a delle caratteristiche oggettive degli indi-
catori a cui si fa riferimento (come ad esempio eta e abbandono precoce della scuola), le
dinamiche e le interazioni fra i molteplici elementi che entrano in gioco a piu livelli sono
differenti e variegati e investono l'intero contesto scolastico e formativo. In tale prospet-
tiva, il rapporto curato da Eurydice e Cedefop (2014), sulla base di dati raccolti in molti
paesi europei, mette in luce I'incidenza di diversi fattori che possono essere suddivisi in tre
categorie principali: a) i fattori relativi alle caratteristiche psicologiche degli studenti (pre-
senza di eventuali difficolta di apprendimento e disabilita, di bisogni educativi speciali, un
atteggiamento di rifiuto verso la scuola, il disimpegno, ’'auto-percezione di inadeguatezza);
b) i fattori familiari e socio-economici ('appartenenza a una categoria socialmente ed econo-
micamente svantaggiata, uno scarso livello di istruzione dei genitori e di coinvolgimento di
questi ultimi nella vita scolastica dei figli, 'instabilita del nucleo familiare); c) quelli interni
al sistema scolastico (che includono I'organizzazione ed il clima scolastico, le modalita di
svolgimento della didattica, la qualita delle relazioni interpersonali, le ripetenze).

Troppo spesso la valutazione si limita a registrare le differenze iniziali tra alunni, a con-
fermarle in itinere e a usarle per orientare in uscita. Le pratiche di orientamento scolastico
a fine scuola media testimoniano come le condizioni sociali, culturali, economiche di prove-
nienza determinano ancora fortemente il destino scolastico della maggioranza delle alunne
e degli alunni della Scuola italiana. Non a caso a essere invitati a scegliere tecnici e pro-
fessionali sono alunni provenienti da stratificazioni sociali depresse e alunni con genitori
stranieri. Sono pochi quelli che riescono ad attraversare le maglie della selezione scolastica
e per i quali la rimozione degli ostacoli, compito consegnato alla scuola dalla nostra Carta
Costituzionale, si rileva efficace.

La discriminazione sociale o personale passa anche attraverso una valutazione che si
serve di fasce di apprendimento, che registra i risultati separandoli dai contesti (di appren-
dimento, di gruppo...), che si limita a fotografare una situazione piuttosto che cogliere gli
elementi di un processo che non é solo cognitivo ma anche relazionale, affettivo. Ma soprat-
tutto che usa i voti che oltre a classificare, consegnano a quell’alunno/a e ai suoi genitori
la responsabilita dell’insuccesso, senza nemmeno avere il piu delle volte la possibilita di
comprenderlo. Partendo da queste premesse ¢ possibile costruire una diversa cultura valu-
tativa, usando in modo responsabile gli stessi spazi che la normativa offre.
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Gli esiti della ricerca valutativa realizzata da Indire® mettono in luce come sia possibile
fronteggiare efficacemente la dispersione scolastica a patto di muoversi lungo alcune traietto-
rie di prevenzione e di intervento che si basano sull’analisi precoce dei segnali di rischio, sul
lavoro di rete, sulla partecipazione e documentazione dei percorsi, sull’uso di indicatori, sulla
valutazione e 'autovalutazione, sulla continuita e 'apprendimento attivo, su relazioni signi-
ficative docenti-discenti, sulla formazione dei docenti, sulla flessibilita e 'integrazione dei
percorsi formativi, sulla differenziazione, 'accoglienza e 'accompagnamento degli studenti.
I risultati e le evidenze emerse dall’analisi condotta trovano conferma anche in autorevoli
ricerche internazionali (Hattie 2009; Murray & Mitchell 2016) che mostrano come le strategie
di insegnamento rivelatisi maggiormente efficaci nel motivare e sostenere tutti gli studenti,
e soprattutto coloro che sono maggiormente vulnerabili e a rischio di drop-out, si basino sul
prestare attenzione alla dimensione del benessere, sul coinvolgimento cognitivo attivo dello
studente nell’apprendimento, sulla promozione di autoefficacia e autostima, sull’'uso di
feedback costanti, sulla strutturazione in modo adeguato delle attivita di lavoro in gruppo. Le
esperienze valutative prese in esame propongono, inoltre, elementi utili per la costruzione e
impostazione di un modello valutativo mediante I'utilizzo di un approccio multi-metodo e la
combinazione, in un’ottica integrata, di strumenti di tipo quantitativo e qualitativo.

Proposta di uno strumento quali-quantitativo per la valutazione
e laricerca

La questione della valutazione é stata approfondita all’interno del Progetto “Stelle di Peri-
ferie — Scuole attive per I'inclusione” del Centro Alfredo Rampi Onlus, selezionato dall’Impre-
sa Sociale “Con I Bambini”. Il Progetto “Stelle di Periferie” orchestra una serie di attori con
competenze e funzioni educative diverse allo scopo di offrire, agli adolescenti coinvolti, una
proposta formativa ricca e stimolante. Tutti gli adulti protagonisti hanno scambi e interazioni
con ciascun ragazzo, da cui scaturiscono punti di vista diversi e preziosi. Da questo intervento
di rete é nata la consapevolezza che fare tesoro delle differenti visioni puo dare forma a una
valutazione che riesca a leggere tutte le variabili in gioco nell’apprendimento. L'équipe per la
valutazione del Progetto (Concetta Rotondo, Annalisa Salvatore), coordinata dall’Autore, ha
lavorato per mettere a punto una Scheda di Valutazione Integrata e Multifattoriale del
rischio individuale di dispersione scolastica: essa raccoglie dati su ciascuno studente da
otto fonti diverse, tra cui insegnanti, genitori, psicologi intervenuti in classe per attivare dina-
miche di gruppo e che hanno realizzato una diagnosi attraverso un test sulla dispersione sco-
lastica (ACESS), educatori professionali operanti nei Centri di Aggregazione Scolastica (CAS),
ecc. A tali fonti si aggiunge quella degli stessi ragazzi che si autovalutano e si raccontano nella
loro dimensione scolastica (compilando creativamente una “Carta d’identita”).

Per riuscire a rendere dinamiche le modalita di valutazione contenute nella proposta di
una scheda integrata abbiamo utilizzato uno strumento in rete, condiviso all’interno di una
piattaforma alla quale possono accedere tutti gli operatori del progetto e i docenti coinvolti,
permettendo cosi lo scambio di informazioni e di idee, fino a sviluppare un documento che

3 Nel maggio 2016, I'Indire — uno dei due enti (’altro &€ INVALSI) che, compongono la struttura del Sistema Nazionale di
Valutazione — ha presentato gli esiti del monitoraggio effettuato sull’azione di contrasto alla dispersione scolastica precoce
realizzata negli anni scolastici 2013/2014 e 2014/2015 nelle quattro Regioni dell’Obiettivo Convergenza (Calabria, Cam-
pania, Puglia e Sicilia) pubblicati nel “Rapporto di monitoraggio e analisi dei prototipi di intervento territoriale” (Lotti &
Pedani 2016).
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riunisse i diversi ambiti osservativi utilizzati per la valutazione: auto-descrizione, informa-
zioni anagrafiche sul contesto familiare e sociale di provenienza, valutazioni quantitative
dei docenti, area relazionale relativa sia al rapporto con i pari all’interno del gruppo clas-
se che con gli adulti in relazione allo svolgimento dei compiti dell’apprendimento, indivi-
duazione precoce dei fattori di rischio di dispersione scolastica, indicatori di insuccesso
scolastico (ritardi, ripetenze, assenze, frequenze irregolari, qualita scadente degli esiti) per
facilitare la costruzione e la condivisione fra tutti gli operatori coinvolti di un’immagine
globale degli apprendimenti e delle competenze di ogni alunno in modo chiaro e leggibile.
Si é convenuto di redigere annualmente il documento di valutazione per rendere piu espli-
cito il conteggio numerico dei progressi o delle difficolta, andando a cogliere il percorso
che I’'alunno aveva manifestato durante tutto 'anno scolastico. Ulteriore e di non minore
importanza € l'obiettivo di utilizzare la scheda per condividere in itinere la valutazione
complessiva del percorso scolastico del ragazzo con lui stesso e 1a sua famiglia, per promuo-
vere un’attivazione dei genitori per contribuire a limitare le eventuali difficolta dell’alunno.

La scheda ha permesso d’individuare fin dai primi giorni di scuola i ragazzi piu a rischio
di dispersione scolastica che sono stati inseriti in un progetto specifico d’intervento. La sche-
da, infatti, ha permesso la progettazione di percorsi educativi e formativi flessibili e coinvol-
genti in grado di motivare gli alunni nello sviluppo delle proprie risorse, attitudini e punti
di forza; il coinvolgimento degli studenti e delle famiglie all’interno dei processi valutativi
e dei processi di insegnamento-apprendimento rappresenta un ulteriore vantaggio offer-
to dalla scheda. La scheda, infine, permette di monitorare gli interventi di sostegno multi-
professionale per gli studenti a rischio di abbandono scolastico precoce. Per questi ragazzi e
prevista I'attivazione e I'integrazione tra attivita curriculari ed extra-curriculari. Il progetto
di apprendimento e efficace se gli allievi comprendono chiaramente che cosa ci si aspetta da
loro. Per tale motivo con i ragazzi a rischio, grazie all’utilizzo della scheda, ¢ stata realizza-
ta una programmazione individualizzata per determinare i prerequisiti da raggiungere al
fine di colmare le lacune di base attraverso la messa in campo di tutte le azioni dispensative
(ad esempio interrogazioni programmate, programmi snelliti ecc.) solitamente previste per
iragazzi con bisogni educativi speciali. I ragazzi ricevono all’interno del CAS un feedback
continuo sulla qualita del loro lavoro, consigli su come migliorare le prestazioni.

La scheda prevede I'osservazione sistematica dello studente sia nel contesto scolastico che
in quello extrascolastico. E, infatti, la sistematicita dell’osservazione (e non I'occasionalitd)
che puo fornire informazioni utili al docente. Il singolo episodio, se non collocato all’interno
di un contesto di osservazione, non puo essere utilizzato ai fini della comprensione di una
determinata situazione cognitiva e/o affettivo-relazionale. Il ragazzo a rischio viene osservato
sia all’interno del gruppo classe, all'interno di momenti gruppali che si svolgono per tutto
I’anno scolastico con scadenza mensile, che all’interno del CAS con osservazioni con cadenza
plurisettimanale. I’osservazione puo essere efficace se & ben definito I'oggetto della nostra
attenzione. A tale scopo, oltre agli item previsti dalla scheda in un’apposita sezione dedicata
al comportamento del ragazzo nel gruppo, abbiamo predisposto ’elaborazione di dettagliati
report degli incontri gruppali che integrano i dati, necessariamente schematici e sommari,
forniti dalla scheda. La registrazione dell’osservazione subito dopo la dinamica gruppale da
parte di giovani psicologi ha consentito di non perdere o di non inquinare il dato rilevato.

La Scheda di Valutazione Integrata e Multifattoriale del rischio individuale di dispersio-
ne scolastica messa a punto per il progetto “Stelle di Periferie” si focalizza su otto principa-
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li fonti (vedi Fig.1), in cui ognuna pesa differentemente (vedi Punteggio Grezzo nella Fig.
1), che raccolgono dati da diversi punti di vista (quello dello studente, del docente, dello
psicologo, dell’educatore, del genitore). Si & cercato di valutare piu variabili possibili che
possono influenzare ’apprendimento e di conseguenza il rendimento scolastico di ciascuno
studente. Tra le fonti vogliamo citare, a titolo di esempio, un questionario somministrato
all’inizio dell’anno scolastico, che mette a fuoco alcune dimensioni della vita del ragazzo.
Tale questionario e stato sviluppato da un ente valutatore esterno al progetto: 'organizza-
zione Human Foundation.

La Scheda di Valutazione, attraverso un’attribuzione di punteggi, quantifica tutte le in-
formazioni e restituisce una fotografia completa del ragazzo sotto forma di istogramma (vedi
Fig.2). Ne risulta immediatamente individuabile I’area piu “a rischio”: si tratta della dimen-
sione riguardante il ragazzo che puo influenzarne maggiormente il rendimento. Risulta cosi
abbastanza facile anche capire il livello di rischio di dispersione scolastica dello studente.
Una volta ultimata, la Scheda di Valutazione viene condivisa con il ragazzo stesso e con la fa-
miglia. Essa vuole essere, infatti, prima di tutto, occasione di consapevolezza e di confronto,
e uno strumento di riflessione sulle aree di miglioramento in cui lavorare.

Scheda di Valutazione integrata e multifattoriale sul rischio individuale di dispersione scolastica:

FONTI (PG: Punteggio Greggio totale per ogni fonte)

fonte 1 Test psicologico ACCESS = 150 PG
fonte 2: Carta d'ldentita e Test della figura Umana = 100 PG
fonte 3: Intervista Anagrafica = 80 PG
fonte 4: Valutazioni Consiglio di Classe = 90 PG
fonte 5: Osservaz. psicologica nel Gruppo classe = 170 PG
fonte 6: Osservaz. Psico-educativa nel Gruppo extrascol. = 130 PG
fonte 7: Frequenza e Rendimento Scolastico = 170 PG
fonte 8: Informazioni dai Genitori = 110 PG
Totale PS = 1000 PG
Figura 1
¥ SCHEDA VALUTAZIONE A A RISCHIO Esemp... S ¢ a8 :
TOTALE PUNTEGGI STANDARD (PS): Ay
Ao - - inserire valore 1
Rischio Dispersione Scolastica
Fonte 1-Test ACCESS 85 | 56,66666667
Fonte 2 - Carta di identita 25 I 25
Fonte 3 - Intervista Human Foundation 13 N 16,25
Fonte 4 - Consiglio di Classe 70 | 71,77777778
Fonte 5 - Osservazione in classe 40 . 23,52941176
Fonte 6 - Osservazione nel CAS 40 I 30,76923077
Fonte 7 - Rendimento Scolastico 40 I 23,52941176
Fonte 8 - Colloquio con i genitori 45 ] 40,90909091
totale punteggio standard 358
totale comparato 358 0 20 40 60 80

Fig.2: Scheda di Valutazione integrata e multifattoriale sul rischio individuale di dispersione scolastica: ISTOGRAMMA DI UN CASO
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Un caso esemplificativo

Come si puo osservare nel caso esemplificativo presentato nella Fig. 2 abbiamo a che fare
con un ragazzo con un rischio medio di dispersione scolastica pari a 358 punti standard su
1000. Come l'istogramma mostra (dove i punteggi delle diverse fonti sono resi equipollenti
attraverso una semplice proporzione che li fa pesare tutti nello stesso modo, pari a 100) le
aree piu problematiche sono quelle inerenti la fonte 1 (Test psicologico ACESS somministra-
to nei primi giorni di scuola) e la fonte 4 (Valutazioni del ragazzo realizzate dai docenti del
Consiglio di classe nell’anno precedente a quello in corso), mentre le aree meno problema-
tiche sono quelle segnalate dalle fonti 2 e 3, cioe rispettivamente quelle inerenti la Carta
d’identita e la scheda anagrafica compilata attraverso I'Intervista Human Foundation (som-
ministrata nei primi giorni di scuola). Tali due fonti fanno riferimento all’autovalutazione
del ragazzo sul proprio rischio.

Tutto cio ci permette di fare alcune considerazioni. La prima & che il test psicologico
(somministrato “alla cieca”, cioe senza alcuna conoscenza dei precedenti del ragazzo) é ab-
bastanza coerente (alto livello di predittivita) con il profitto scolastico del ragazzo dell’anno
precedente. La seconda é che il ragazzo preso in esame non aveva consapevolezza del pro-
prio rischio di dispersione e che, dunque, occorreva lavorare con lui per renderlo piu co-
sciente del rischio segnalato congiuntamente da insegnanti e psicologi. Averlo fatto, durante
I’anno scolastico in corso (2018-19), grazie all’intervento messo in campo dal progetto “Stelle
di Periferie”, ha permesso al ragazzo di migliorare il proprio rendimento scolastico nell’ar-
co dell’anno (vedi fonte 7). Il buon comportamento del ragazzo durante ’anno in corso sia
all’interno del CAS (cfr. fonte 6) che in classe (cfr. fonte 5) — due fonti relative ai due disposi-
tivi d’aiuto attivati dal progetto per i ragazzi a rischio (promozione di una buona dinamica
all’interno del gruppo classe e sostegno allo studio all’interno del Centro di Aggregazione
Scolastica) — sembrano aver avuto un buon effetto sulle prestazioni e sul comportamento
del ragazzo. Come si vede I'istogramma fornito dalla scheda, oltre a dare un’immagine uni-
taria del ragazzo, permette di confrontare dinamicamente il suo percorso durante ’anno
scolastico, segnalando le aree di forza e quelle di debolezza. Esso, infine, rappresenta un
prezioso strumento per valutare I’efficacia dell'intervento, permettendo, inoltre, di compa-
rare non solo ’'andamento evolutivo del ragazzo dall’inizio a fine anno scolastico, ma anche
la sua posizione all’interno dell’intero gruppo di riferimento. Per tali motivi la scheda puo
rappresentare un utile strumento di ricerca, per comparare 'andamento del singolo ragaz-
zo sia in relazione ai diversi momenti (inizio/fine anno) che in relazione agli altri ragazzi
della sua classe, nonché di quelli della sua scuola o di altre scuole.
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ORATOCCAATE!

Ricerca-azione sulla valutazione

Valeria Stecconi, Ruggero D’Angerio, Lucia Gerbino’

Il contesto

1 Liceo Italiano IMI - Istituti Medi Italiani -  al tempo stesso, un liceo scientifico sta-

tale italiano, operante ad Istanbul sin dal 1888 e una scuola straniera - Scuola Spe-

ciale (Ozel Italyan Lisesi) - per 'ordinamento turco. Ad esso hanno accesso ragazzi
italiani, ragazzi turchi e ragazzi provenienti da altri paesi e che abbiano il titolo italiano per
accedere ai licei.

L’obiettivo principale della scuola e quello di promuovere la formazione della persona,
valorizzandone la dimensione di cittadino europeo e del mondo. Questo si realizza attra-
verso lo studio delle radici culturali comuni alle due comunita, nel rispetto della diversita
e con spirito di condivisione. Il Liceo IMI si fonda sulla tradizione pedagogica italiana, ma
e innestato nei due sistemi d’istruzione italiano e turco, per questo motivo si propone di
formare giovani biculturali, cresciuti nell’incontro e nel rispetto dei valori dei propri Paesi
attraverso la mediazione linguistica.

Gli obiettivi

In una realta complessa e multiculturale come quella di questo liceo, ci si & posti il pro-
blema della valutazione come espressione di una diversa identita culturale: & possibile per
idocenti turchi e quelli italiani convergere in un unico approccio valutativo?

Il seminario sulla valutazione Oltrelapennarossa ci ha offerto ’occasione per svolgere
un’indagine sull’argomento coinvolgendo gli alunni, ma ci ha permesso di rispondere an-
che ad altri interrogativi. Come percepiscono gli studenti ’azione valutativa? Cosa, secondo
loro, un docente dovrebbe valutare? C’¢ una coerenza, ovvero una relazione causa-effetto,
tra azione educativa-didattica in aula e momento valutativo? I metodi di valutazione attuati
dai diversi docenti differiscono tra loro? Eventualmente sotto quali aspetti?

! Docenti del Liceo italiano IMI.
2 Liberamente tratto dal sito del liceo.
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Convinti, infine, che 'autovalutazione sia un processo importante e necessario per cia-
scun individuo in diversi momenti della propria vita, la ricerca-azione ci ha permesso di
sondare l’esistenza, negli studenti, di un’autocoscienza valutativa.

Fasi del lavoro

Azione 1: il campo d'intervento
Il lavoro e stato svolto nel secondo quadrimestre, nell’arco di tre mesi, da febbraio ad
aprile.

La prima fase e stata quella della scelta delle classi con le quali svolgere il percorso di
ricerca-azione.

L’opzione piu immediata e andata su una classe quasi ideale, con studenti italiani e tur-
chi, ragazzi molto collaborativi, aperti al dialogo, che cercano di trarre il maggior vantaggio
dalle lezioni, nella quale i docenti si sono sentiti sempre accolti, stimati e, soprattutto, una
classe nella quale si riesce a vedere con chiarezza il frutto del proprio lavoro.

Consapevoli del fatto che scegliere una situazione particolarmente felice non da mai
risultati troppo oggettivi, si & optato di estendere I'indagine ad un’altra classe, con una si-
tuazione alquanto differente: ragazzi piu piccoli, in prevalenza turchi, con qualche italo-
turco, con una minore padronanza della lingua, mai troppo concentrati, che non hanno mai
espresso con chiarezza se soddisfatti o meno del lavoro, delle proposte didattiche e degli
stimoli dei docenti.

I due gruppi erano entrambi composti da circa 20 alunni.

Azione 2: strumenti e materiali

La fase successiva dello studio ha riguardato la scelta degli strumenti da usare nella
ricerca-azione, cioé quella di decidere come agire a livello concreto, quali materiali propor-
re e produrre per conseguire gli obiettivi che ci si era fissati.

Dopo l'analisi di diverse possibilita d’intervento, si € pensato di proporre una riflessione
sulla griglia di valutazione del comportamento (Vedi Tabella 1). Uno dei voti di performance
previsti dal Ministero per I'educazione turco, infatti, puo essere legato all’atteggiamento
dello studente in classe.

CRITERI DI VALUTAZIONE DEL COMPORTAMENTO (ULTIMO VOTO DI PERFORMANCE)

Lalunno:....cceeiiiiiiiii

L _ao | P
Segue le lezioni e prende appunti 20
Partecipa ed interviene; apporta il suo contributo 10
E educato con I'insegnante e rispettoso dei compagni 15
Non utilizza telefono o i-pad se non per questioni didattiche e su invito del docente 20
Siede composto al suo posto e si alza solo al momento opportuno 10
Non mangia o beve in classe 15
Rispetta i luoghi e il loro utilizzo (aula, bagno, mensa, corridoi, palestra, laboratori, teatro, ecc.) 10
TOTALE

Tabella 1
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La griglia, elaborata ’anno precedente, era stata condivisa da alcuni docenti per argina-
re una situazione ritenuta una debolezza del liceo: il diverso atteggiamento degli studenti
nei confronti dei docenti italiani rispetto ai docenti turchi, ma anche il diverso approccio
didattico dei docenti stessi rispetto ai discenti.

Si ritiene che uno degli obiettivi della scuola italiana sia quello di educare gli studenti
allo spirito critico e al senso di responsabilita e non si vuole rinunciare al raggiungimento di
questo importante traguardo. Negli ultimi anni la scuola italiana ha fatto importanti passi in
avanti da questo punto di vista nell’educazione degli studenti non solo ai propri doveri, ma
anche alla consapevolezza dei propri diritti e alla condivisione delle responsabilita (Patto
di Corresponsabilita, Statuto delle Studentesse e degli Studenti). Per questo si é ritenuto
fondamentale esplicitare chiaramente agli alunni, quali fossero le aspettative del docente
su una determinata attivita e quali azioni ritenesse fondamentali.

La griglia in questione proponeva sette azioni, atteggiamenti dello studente durante le
lezioni, cui € stato attribuito un punteggio in funzione all'importanza che i docenti hanno
ritenuto opportuno dare ad essa o in funzione della “cattiva abitudine” che si & voluta col-
pire di pit.

Azione 3: somministrazione questionari

Come riflessione su questa griglia é stato elaborato un questionario (Allegato n. 1) e som-
ministrato alle due classi campione; il questionario era diviso in due parti: la prima in cui gli
studenti dovevano autovalutare il proprio comportamento relativamente al primo periodo
dell’anno scolastico (quadrimestre), confrontandolo con la valutazione data da un certo do-
cente; la seconda in cui rispondevano a domande sulla coerenza e sulla validita della griglia.

Azione 4: analisi dei dati
I dati raccolti nei questionari sono stati elaborati in forma grafica, e sono mostrati nei
diagrammi (vedi Allegato 2).

Si & notato che gli studenti si sono ritenuti abbastanza soddisfatti di come sono stati
valutati e, pur muovendo delle osservazioni, hanno ritenuto adeguato lo strumento valu-
tativo. Sono stati, invece, piu critici sul’omogeneita di comportamento dei docenti e sulla
loro trasparenza.

Nella classe identificata con la lettera B, il numero di studenti che non ha saputo - o vo-
luto - rispondere e piu alto. Si & interpretato questo dato anche come una maggior difficolta
della piena comprensione del quesito.

Azione 5: osservazioni in classe

I docenti coinvolti hanno tenuto un diario nel quale hanno registrato, quotidianamente
i docenti di classe, periodicamente o in fase di discussione il docente esterno, tutto cio che
avveniva durante i momenti di riflessione sui materiali proposti: atteggiamenti degli stu-
denti, coinvolgimento, partecipazione, disponibilita e propositivita. Questi aspetti sono stati
valutati osservando sia la postura assunta, che le espressioni del viso, che il tono di voce
degli alunni.
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A tale scopo € stato utilizzato uno schema libero, del quale di seguito si riporta uno stralcio:

DIARIO DOCENTE

V1) — MARTEDI ............... MERCOLEDI ............... GIOVEDI ........... VENERDI ...............

Azione 6: gruppi di discussione

A partire da queste riflessioni sono state avviate discussioni nelle quali studenti e do-
centi hanno condiviso le loro idee in merito. Tali momenti di confronto si sono tenuti alla
presenza di almeno due insegnanti per ciascuna classe, di solito un docente di classe e un
docente esterno. Alternativamente uno di questi avviava e/o moderava la discussione e 'al-
tro registrava le osservazioni degli studenti e sugli studenti nella seguente tabella:

STUDENTE RISPOSTA | Sl INTERAGISCE CON | INTERVIENECON | RISPOSTAALLA
EMOZIONALE DISTRAE | ANNOIA CONTRIBUTI CORREZIONE

STIMOLANTI | DELL'INSEGNANTE
POSITIVA | NEGATIVA LACLASSE | ILDOCENTE POSITIVA | NEGATIVA

ar BN =

[’azione e stata completata da un video in cui i ragazzi erano intervistati da uno di loro
ed esprimevano le opinioni in merito all’efficacia di una griglia di valutazione, avanzando
proposte.

Riflessioni e valutazioni sul lavoro svolto

Le osservazioni degli studenti sono state, nella maggior parte dei casi, molto profonde e
sono andate oltre le aspettative degli insegnanti.

La denuncia del fatto che spesso gli alunni non sanno come viene valutato il loro com-
portamento e percepiscono l’azione valutativa come un’azione ‘casuale’, la considerazione
di una realta diffusa che spesso lega il voto del comportamento alla media dei voti delle al-
tre verifiche, 'impegno che gli alunni si rendono conto di dover assumere quando sanno su
cosa e come saranno valutati, sono stati e sono tuttora, sicuramente un motivo di riflessione
per noi docenti, ma la cosa che piu ha stupito e stata la maturita con cui ragazzi di 15-18
anni hanno saputo discutere la congruita di uno strumento valutativo. Per questo motivo si
ritiene utile riportare una sintesi delle loro considerazioni:

Non tutti possono stare seduti per otto ore.

[una griglia] Non descrive correttamente il comportamento dell’alunno, ma é ne-
cessaria per stabilire regole.

Esistono atteggiamenti universalmente sbagliati.
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Ogni studente studia a modo suo.

Ogni insegnante é diverso a modo suo.

Alcuni insegnanti si interessano dei loro studenti.

Il comportamento é legato al carattere, quindi é troppo personale per essere va-
lutato.

Incapsulare tutto quello che é uno studente in un voto, é stupido. Incita alla quan-
tizzazione e alla competizione.

Un metodo [valutativo] unico é come una maglietta di taglia unica data a 20 stu-
denti: se ti sta bene ok, altrimenti vieni “punito”.

Un nuovo spunto di riflessione

Da queste osservazioni la ricerca-azione ha aperto un’altra strada, andando oltre la pro-
posta dei docenti di una riflessione sulla griglia di valutazione: ’esigenza manifestata dagli
alunni di una valutazione adeguata, coerente, formativa. Cido ha avviato uno studio a piu
ampio raggio sul ruolo di una scuola straniera come il liceo IMI, sulle sue peculiarita e le
sue criticita.

E stato quindi elaborato e proposto un secondo questionario sui punti di forza e di debo-
lezza dell’Istituto, sugli strumenti usati e sulle azioni che dovrebbero garantire un’adeguata
valorizzazione delle abilita dello studente.

QUESTIONARIO N. 2

Ti chiediamo di rispondere a queste domande con serenita, basandoti sulla tua esperienza. Le tue osservazioni
potranno esserci molto utili per migliorare.

1. Sei soddisfatto, in generale, di questa scuola?

2. Cosa valorizza?

3. Cosa non riesce a valorizzare?

4. Con quali strumenti vengono valutati gli studenti?

5. Come dovrebbero essere valutati?

6. S TUFOSST ... cosa faresti per valorizzare le abilita di uno studente?

7. Alcuni ex-alunni dicono che questa scuola educhi al ragionamento, fornendo capacita critiche e una mente aper-
ta. Tu cosa ne pensi?

8. Alcuni ex-alunni sostengono che in questa scuola non c'¢ disciplina, cosa che influisce negativamente sull'educa-
zione del ragazzo. Che ne pensi?

9. Alcuni ex-alunni sottolineano che la preparazione che offre questa scuola non € sufficiente a superare i test d'in-
gresso alle universita turche? Tu cosa ne pensi?

Il risultato e stato che gli alunni percepiscono gli strumenti di valutazione come antiqua-
ti ed inefficienti, spesso tesi a valutare soltanto abilita mnemoniche, mentre riterrebbero
importante essere valutati su un’attivita pratica, un percorso sviluppato in autonomia, che
metta in luce la creativita individuale, I'interesse per le discipline e dia rilevanza al collo-
quio orale, il quale permetterebbe loro di esprimere meglio se stessi.

Le riflessioni sulla scuola hanno messo in luce che questa rafforza le abilita di studio
autonomo, valorizza l’arte, tiene in grande considerazione 1’amicizia e la collaborazione;
ha un grosso impatto sulle capacita organizzative, educa al ragionamento e alla diplomazia
nelle relazioni interpersonali.
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Com’era prevedibile, sono state mosse anche critiche all’Istituzione, riguardanti il fatto
che la scuola dovrebbe approfondire la conoscenza dei propri studenti e valorizzare mag-
giormente la comunicazione tra culture diverse, anche con un maggior uso dell’italiano
nella quotidianita.

Infine, ci hanno lanciato una sfida: & possibile realizzare un approccio valutativo che
rispetti le singole individualita?

Sviluppi futuri: riflessioni sugli strumenti

Con l'intenzione di raccogliere la sfida lanciata dagli studenti, si & pensato che fosse
il momento di cominciare a diversificare gli strumenti di valutazione, dando a questi un
aspetto pit moderno. Si é deciso, quindi di analizzare cosa prevedesse la normativa turca,
che potesse essere considerato voto di performance, per cercare di acquisirlo nella pratica
quotidiana.

Si e giunti a capire che la performance ha lo scopo di valutare il conseguimento di com-
petenze a piu ampio raggio: creativita, capacita di ricerca, sintesi ed esposizione, proprieta
di linguaggio, cura per l’editing, autovalutazione e valutazione tra pari, rispetto dei tempi

delle consegne, coinvolgimento in un gruppo di lavoro, autonomia.

Tra le possibili modalita, vengono proposte le seguenti tipologie: scrittura di saggi, lavori

di gruppo, diari, presentazioni, ricerche sul campo, portfolio.

Per ognuno di questi strumenti sono stati analizzati i punti di forza e le criticita, ripor-
tando i risultati nella tabella seguente:

Saggio Educa a scrivere e a supportare le proprie argomentazioni; Non promuove l'applicazione delle idee
sviluppa la capacita di sintesi; e il problem solving.
cura l'acquisizione del lessico specifico e delle abilita di editing.
Presenta un'estrema flessibilita: puo coprire diversi ambiti di studio
Lavoro di Sviluppa I'apprendimento cooperativo; E difficile valutare il contributo dei
gruppo sostiene la comunicazione interpersonale ed il confronto con singoli partecipanti;
diversi tipi di feedback; E possibile che si generino conflitti
permette valutazioni critiche; all'interno del gruppo.
prepara al mondo del lavoro.
Vengono sviluppate contemporaneamente piti competenze.
Diario Integra il contenuto delle lezioni; Gli studenti spesso trovano a riflessione

Presentazioni
orali

sviluppa la riflessione, sia sulle lezioni sia sui contenuti del corso;
migliora la scrittura analitica;

aumenta il coinvolgimento nell'apprendimento;

integra diversi tipi di conoscenze;

favorisce il dialogo con I'insegnante;

accresce la coscienza autovalutativa.

Aiutano gli studenti a supportare un discorso fornendo delle prove;
accrescono la capacita di selezionare i materiali;

sviluppano la comunicazione;

favoriscono l'acquisizione di maggior sicurezza nell'esposizione.

Il feedback da parte degli altri alunni e dell'insegnante &
immediato.

difficile e si fermano alla descrizione;
Sono difficili da valutare.

Possono essere difficili per studenti che
non parlano bene I'ltaliano, o la L2;

se non si & abbastanza coinvolgenti, la

classe rischia di perdere I'interesse alla
presentazione.

Ricerche sul Consentono 'applicazione di concetti teorici a contesti reali; Non & facile preparare un‘attivita di

ampo rafforzano il coinvolgimento degli studenti; questo tipo che sia veramente originale
stimolano la creativita. e coinvolgente.

Portfolio Stimola la riflessione e I'autovalutazione; Richiede molto tempo ed ¢ difficile da

educa al senso di responsabilita e all'autonomia nel lavoro;
stimola la creativita e le abilita pratiche.

valutare in maniera sommativa.
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Conclusioni

Abbiamo iniziato questa ricerca con I'obiettivo di comprendere la diversita dei metodi
valutativi dei docenti italiani e di quelli turchi e, spostandoci dalla parte degli studenti,
abbiamo cercato di capire come percepiscono I’essere valutati e in che modo vorrebbero
essere valutati. Questo percorso ci ha fornito diversi spunti di riflessione, permettendoci
di acquisire una maggiore coscienza di alcuni aspetti del nostro lavoro di docenti, ma ci ha
spinti anche a un’autocritica come Istituzione scolastica.

Abbiamo trovato alcune risposte, ma molte di piu sono le questioni che si sono aperte e
c’é ancora molto lavoro da fare. In questo breve percorso di ricerca siamo giunti alla con-
clusione che gli studenti si trovano sospesi tra due mondi che non sanno, non vogliono o non
possono integrarsi: vorrebbero essere valutati per le loro capacita e competenze, e non per
il quantum di conoscenza posseduto nel giorno di una prova, ma sono obbligati a fare con-
tinuamente test e a superarli con valutazioni alte per poter accedere alle universita. Mani-
festano il desiderio di dedicarsi allo studio in modo piacevole, seguendo interessi personali,
rispettando modalita e ritmi propri.

La capacita di lavorare in gruppo o la capacita di saper accettare in maniera costruttiva
critiche provenienti da un pari o dall’insegnante, vengono completamente escluse nella va-
lutazione attuale. In questo si evidenzia la miopia delle istituzioni scolastiche: il mondo del
lavoro e della ricerca ha bisogno proprio di persone capaci di critica e disposte al lavoro di

gruppo.

L’obbligatorieta della valutazione quantitativa dovrebbe essere superata in favore di
una qualitativa.

La nostra scuola ma forse la scuola in generale, dovrebbe indirizzare la didattica verso
una crescita delle abilita e perseguire una valutazione del processo di crescita personale e
non del sapere nozionistico. In questo modo permetterebbe agli studenti di affacciarsi al
mondo dello studio e del lavoro forniti di competenze ed abilita preziose.

Il messaggio dei ragazzi, disarmante, in sostanza & stato questo: “Imparare & bello ma
cosi com’e organizzato diventa una prigione!”.
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Allegato 1

LICEO SCIENTIFICO E SCUOLA MEDIA ITALIANI LM.I - ISTANBUL
RICERCA-AZIONE SULLA VALUTAZIONE

Prima fase
AUTOVALUTAZIONE: IL VOTO DEL. COMPORTAMENTO
Parte Prima

Ti chiediamo di partecipare ad uno studio sulla valutazione. Il questionario sara anonimo.
L'ultimo voto di performance, relativo al comportamento nel primo periodo, ti e stato dato

in base alla griglia seguente, che conosci sin dallo scorso anno.
Qualevotohaiavuto: .................cooviiiee.. ..

Pensi di essere stata/o valutata/o correttamente?

Nella colonna del punteggio & stato aggiunto uno spazio. Prova tu a dare un voto al tuo at-
teggiamento in classe:

Seque le lezioni e prende appunti-~—— 120
Partecipa ed interviene; apporta il suo contributo L 110
E'educato con l'insegnante e rispettoso dei compagni -~~~ . 15
Non utilizza telefono o i-pad se non per questioni didattiche e su invito del docente ... 120
Siede composto al suo posto e si alza solo al momento opportuno 110
Non mangiao beveinclasse 15
Rispetta i luoghi e il loro utilizzo (aula, bagno, mensa, corridoi, palestra, laboratori, teatro, ecc.) ... 110
TOTALE e

Parte Seconda
Cosa cambieresti nella griglia usata dall’insegnante?

Secondo te questo modello riesce a descrivere correttamente il comportamento dell’alun-
no? Perché?

Ce differenza, secondo te, tra la valutazione del comportamento di un insegnante turco e di
un insegnante italiano? E degli insegnanti italiani tra loro?
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Allegato 2

CLASSEA

Pensi di essere stata/o valutato corretamente?

Questa griglia riesce a descrivere
il comportamento dell'alunno?

Tutti i docenti usano una griglia
per la performance di comportamento?

N\
-

Hai avuto lo stesso voto da altri docenti?

Confronto tra docenti: c'& differenza?

LN

B NO

Il Non so

M Non risponde

Y]

M NO

M Abbastanza
I Non risponde

NS

M NO

Il Non so

Il Non risponde

L]
M NO

Il Non so
l Non risponde

LN

M NO

Il Non so

I Non risponde

CLASSE B

Pensi di essere stata/o valutato corretamente?

Questa griglia riesce a descrivere
il comportamento dell'alunno?

Tutti i docenti usano una griglia
per la performance di comportamento?

——
—

Hai avuto lo stesso voto da altri docenti?

Confronto tra docenti: c'& differenza?

—

LN

B NO

Il Non so

I Non risponde

Y]

M NO

Il Non so

I Non risponde

M

M NO

Il Non so

I Non risponde

|

M N0

Il Non so

Hl Non risponde

LN

M NO

Il Non so

I Non risponde
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