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Abstract:

La ricerca nell’'ambito della valutazione ha da tempo delineato la necessita di coinvolgere
gli studenti come corresponsabili dei processi valutativi, anche in relazione all’'opportunita
di promuovere capacita di autoregolazione dell’apprendimento, fondamentale per un
apprendimento che possa continuamente rinnovarsi e adattarsi alle diverse circostanze e
momenti della vita. Il saggio illustra un percorso di ricerca che ha avuto una duplice finalita:
affrontare la necessita di chiarezza concettuale negli approcci valutativi, soprattutto
nell’lambito della valutazione cosiddetta ‘formativa’, al fine di garantire coerenza nelle
applicazioni e nelle misurazioni nella ricerca educativa; esaminare il divario esistente tra
la teoria della valutazione e la sua applicazione nelle aule scolastiche.

Parole chiave: Autoefficacia dei docenti; Strategie valutative; Valutazione come
apprendimento; Valutazione formativa; Valutazione per I'apprendimento

1. Introduzione

Verso la fine del XX secolo, I’emergere della learning society ha stimolato una
riflessione sulla necessita di cambiamenti nei sistemi educativi e di istruzio-
ne, al fine di preparare gli studenti ad agire con successo sia dentro che fuorila
scuola, nel presente e nel futuro (Birenbaum 1996). Questo contesto ha posto
I'accento su nuovi obiettivi educativi, quali 'autoregolazione e la motivazione
nell’apprendimento, ’acquisizione di strategie di studio efficaci e lo sviluppo di
abilita metacognitive, richiedendo modifiche nelle modalita di implementazio-
ne dell’istruzione e nell’approccio alla valutazione. Ne ¢ seguita una crescente
enfasi sullo sviluppo delle competenze legate ai processi di apprendimento, in-
clusa la capacita di autoregolare il proprio apprendimento, diventata un obiet-
tivo centrale dell’istruzione (OECD 2020).

Nell’ambito valutativo, si ¢ assistito al passaggio da una cultura del testing,
cioé del ‘controllo’ e della ‘verifica’, a una cultura dell’assessment, cioé della ‘va-
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lutazione’. Questa nuova cultura della valutazione si inserisce all’interno del
paradigma costruttivista o della valutazione di quarta generazione (Guba e
Lincoln 2007 [1987]). In questo quadro, la valutazione assume una natura pre-
valentemente formativa e svolge una funzione regolativa dell’apprendimento,
coinvolgendo molteplici sottosistemi regolativi come l’eterovalutazione, I’au-
tovalutazione, la valutazione tra pari e la co-valutazione sociale (Galliani 2015).

All’interno della cosiddetta ‘valutazione formativa’, tuttavia, & possibile di-
stinguere una varieta di approcci che influenzano le competenze di apprendi-
mento in misura diversa e che spesso risultano poco chiari, portando a utilizzi
non coerenti sia nella pratica che nella ricerca educativa (Schellekens et al. 2021).

Negli ultimi anni, tra i vari approcci valutativi, Uassessment as learning (Earl
2013) ha assunto un ruolo centrale — anche nei suoi intrecci con il sustainable
assessment (Boud 2000) — dimostrando effetti positivi sulle capacita di autore-
golazione dell’apprendimento degli studenti e contribuendo cosi a promuovere
un apprendimento sostenibile'. Tuttavia, nonostante I'approccio della valutazio-
ne come apprendimento rappresenti un importante passo avantinel sostenereil
ruolo dei processi valutativi nel massimizzare le opportunita di apprendimento
e la responsabilita degli studenti nel processo valutativo, manca ancora una te-
orizzazione chiara di questo approccio (Yan e Boud 2022).

Dal punto divista dellaricerca empirica, € evidente che le concezioni valuta-
tive degli insegnanti possono influenzare significativamente le loro pratiche di
insegnamento e valutazione (Brown 2004; Levin, He e Allen 2013), le quali, a
loro volta, hanno un impatto rilevante sui risultati di apprendimento degli stu-
denti. In particolare, la creazione di contesti di insegnamento-apprendimento
in cui gli studenti sono al centro delle attivita e vengono ‘attivati’ é¢ fondamen-
tale per sviluppare la loro capacita di apprendere ad apprendere (Hattie 2012).

Tuttavia, nonostante i temi legati alla valutazione stiano guadagnando sem-
pre piu rilevanza nelle discussioni sulle politiche scolastiche, persiste ancora
un notevole divario tra la ricerca sulla valutazione e la sua implementazione
pratica in queste politiche (Losito 2018). In particolare, la questione della pro-
fessionalita degli insegnanti rappresenta un’emergenza che richiede azioni im-
mediate per promuovere lo sviluppo del sistema scolastico e sociale del nostro
paese (Vannini 2019).

Dal quadro sopra brevemente delineato, emergono i due problemi di ricerca
affrontati nel presente lavoro. Il primo problema riguarda la necessita di dispor-
re di strumenti per rilevare le concezioni e le strategie valutative dei docenti,
in grado di cogliere anche le specificita di un approccio centrato sullo svilup-
po delle capacita di autoregolazione dell’apprendimento degli studenti. Inol-
tre, si & riconosciuto il bisogno di indagare le concezioni di autoefficacia degli

I1 concetto di sustainable learning si riferisce a un apprendimento ‘che duri nel tempo’
(Graham, Berman e Bellert 2015). Un apprendimento ‘sostenibile’ deve focalizzarsi sulle
strategie e le abilita che permettono agli studenti dirinnovare, ricostruire, riutilizzare il pro-
prio apprendimento in diverse circostanze, durante le transizioni della vita e in diversi am-
biti (Ben-Eliyahu 2021).
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insegnanti nell’implementare strategie di autoregolazione in classe, tra cui ri-
entrano le pratiche valutative. Il senso di autoefficacia, infatti, riveste un ruolo
importante nel regolare i comportamenti ed ¢ un buon predittore del compor-
tamento stesso (Bandura 1997). Il secondo problema di ricerca riguarda la co-
noscenza delle concezioni e delle strategie valutative dei docenti. In particolare,
si concentra sull’esplorazione del ruolo delle strategie che favoriscono I'autore-
golazione e la sostenibilita dell’apprendimento, nonché sulla percezione che gli
insegnanti hanno di tali pratiche, evidenziando ostacoli e vantaggi legati alla
loro implementazione.

In questo contributo ci si soffermera sul secondo problema di ricerca, ope-

rativizzato attraverso sette domande specifiche:

« RQI. Quali concezioni valutative sono maggiormente condivise dai
docenti?

« RQ2.In che misura vengono utilizzate le strategie valutative associate
agli approcci di Assessment for Learning (AfL) e Assessment as Learning
(AaL)?

. RQ3. C’¢ allineamento tra la condivisione di concezioni di AfL e AaL
e l'utilizzo delle relative strategie?

« RQ4.Qualéillivello diautoefficacia dei docentiriguardo all’implemen-
tazione di strategie di autoregolazione in classe?

« RQS. Qual ¢ 'influenza delle concezioni valutative e di quelle di auto-
efficacia sull’utilizzo di strategie valutative di AfL e AaL?

« RQ6. Quali ostacoli e difficolta riscontrano i docenti nell’implementa-
re pratiche di valutazione che richiedono il pieno coinvolgimento degli
studenti?

« RQ7. Quali vantaggi riscontrano i docenti che implementano strategie
e pratiche valutative che richiedono pieno coinvolgono e partecipazio-
ne degli studenti?

2. Metodi

Il lavoro ¢ stato strutturato in due fasi, in relazione ai due problemi di ricer-
ca individuati, dopo una fase preliminare di esame della letteratura attraverso
narrative e systematic review.

La prima fase si & concentrata sulla costruzione e la validazione di scale di
misurazione relative a concezioni, strategie valutative e concezioni di autoeffi-
cacia dei docenti. In particolare, sono stati condotti tre studi che hanno portato
alla messa a punto e alla validazione di altrettante scale: la scala delle concezioni
valutative degli insegnanti (CoV1; Scierri 2024b); la scala delle strategie valutati-
ve degli insegnanti (StraV1; Scierri 2024a); la scala di autoefficacia dell’insegnante
per I'implementazione dell’apprendimento autoregolato (AI-AA; Scierri 2024c).

Il processo di costruzione delle prime due scale é stato avviato attraverso una
sistematizzazione dei costrutti di riferimento (cfr. Scierri 2023). La terza scala,
invece, ¢ stata adattata dalla Teacher self-efficacy scale to implement self-regulated
learning (De Smul et al. 2018).
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Nella seconda fase, dedicata alla descrizione e comprensione delle convin-
zioni e delle pratiche dei docenti, ¢ stato adottato un approccio mixed methods
con disegno convergente, nella cosiddetta ‘variante del questionario’ (Creswell
e Plano Clark 2018). Nello specifico, sono stati raccolti contemporaneamente
dati quantitativi e qualitativi tramite un questionario composto da quattro scale
self-report: le tre scale sviluppate nella prima fase della ricerca e la scala di auto-
efficacia del docente (SAED) (Biasi et al. 2014). Inoltre, sono state inserite due
domande arisposta aperta per permettere ai partecipanti di esprimere opinioni
e riflessioni piu dettagliate.

3. Risultati

3.1 Modalita di rilevazione e caratteristiche del campione

Lapopolazione diriferimento dell’indagine ¢ costituita dai docentidiscuola
primaria e secondaria in servizio presso le scuole statali italiane. Al fine di rag-
giungere la popolazione target, ¢ stato inviato, via e-mail, un invito a partecipa-
re all’indagine a tutti gli istituti scolastici statali d 'Ttalia.

La raccolta dati é stata condotta online e ha seguito due fasi: la prima fase,
volta alla validazione delle scale, é stata avviata a maggio 2022 e si & conclusa
nel mese diluglio dello stesso anno. La seconda fase, utilizzando la versione va-
lidata degli strumenti, ¢ iniziata a novembre e si & conclusa a dicembre 2022.

La survey ha coinvolto un totale di 2.476 docenti, di cui1’82,8% ¢ di gene-
re femminile, il 16,3% di genere maschile e lo 0,9% ha indicato: «Nessuno dei
due/preferisco non dichiarare». L'eta dei partecipanti varia trai22 e i 70 anni
(M= 48,0; DS= 10,0). Per quanto riguarda il livello di insegnamento, il 36,7%
dei partecipanti & docente nella scuola Primaria, il 27,8% nella Scuola Secon-
daria diI grado e il 35,5% nella Scuola Secondaria di II grado. Inoltre, il 79,5%
¢ docente titolare e il 20,5% supplente; 1’85,6% insegna su posto comune e il
14,4% su posto di sostegno. Per quanto riguarda la distribuzione geografica, il
29,2% dei partecipantiinsegnain scuole del Nord-Ovest,i123,8% del Nord-Est,
i127,8% del Centro, il 13,1% del Sud e il 6,1% delle Isole. Queste caratteristiche
del campione sono coerenti con quelle della popolazione target dell’anno sco-
lastico 2020-21, come indicate dal Portale Unico dei Dati della Scuola, con’ec-
cezione della provenienza geografica, dove si osserva una bassa partecipazione
dei docenti delle scuole del Sud e delle Isole.
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3.2 Analisi dei dati quantitativi

3.2.1 Le concezioni e le strategie valutative

Per indagare gli aspetti relativi alle concezioni e alle strategie valutative dei
docenti, sono state utilizzate la scala CoVI e la scala StraV1. La Tab. 1 mostrale
statistiche descrittive delle dimensioni delle due scale.

Tabella 1 — Statistiche descrittive delle dimensioni della scala CoV1 e della scala StraV1.

Dimensione M ES DS Asimmetria Curtosi
(ES=,049) (ES=,098)
Acc 3,18 ,027 1,368 ,126 -,822
AoL 4,65 ,019 ,959 -1,027 1,476
5 AfL 5,31 ,015 ,739 -1,900 5,859
AaL 4,85 ,018 ,919 -1,012 1,362
E S-AfL 4,98 ,017 ,847 5,842 ,396
% S-AalL 2,86 ,023 1,167 ,614 -,209

Nota. N =2.476. Le medie sono misurate su scala Likert a 6 punti con range da 1 a 6.

Per quanto riguarda le concezioni dei docenti sulle finalita della valutazione
(RQ1), emerge che gli insegnanti concordano ampiamente con tutte le finalita
valutative, ad eccezione dell’accountability. Quest’ultima & I'unica dimensione
il cui valore medio si colloca significativamente al di sotto della media teorica
della scala (Acc; M = 3,18; p< ,001; d = -0,24). La finalita della valutazione per
'apprendimento ¢ quella maggiormente condivisa (AfL; M = §5,32). Segue la fi-
nalita relativa all’autoregolazione e sostenibilita dell’apprendimento, anch’essa
ampiamente condivisa (AaL; M = 4,85) e, infine, la valutazione come accerta-
mento dei risultati raggiunti dagli studenti (AoL; M = 4,65).

In relazione alle strategie di valutazione utilizzate (RQ2), i docenti hanno
dichiarato un frequente utilizzo distrategie connesse all’approccio divalutazio-
ne perl’apprendimento (S-AfL; M = 4,98). Queste strategie includono pratiche
come la condivisione degli obiettivi di apprendimento con gli studenti e l'uti-
lizzo del feedback. D’altra parte, le strategie che richiedono il coinvolgimento
attivo e partecipativo degli studenti, come la valutazione tra pari o la revisione
del proprio compito, sono utilizzate raramente (S-AaL; M = 2,86).

Un terzo obiettivo della ricerca mirava a verificare I’allineamento trale con-
cezioni di AfL e AaL e le relative pratiche (RQ3). Le medie relative alle conce-
zioni di AfL e alle strategie S-AfL, cosi come quelle relative alle concezioni di
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AalL e alle strategie S-AaL, sono significativamente diverse tra loro; emerge in
particolare la distanza tra le concezioni di AaL e le relative strategie (Tab. 2).

Tabella 2 — Test t a campioni appaiati per le differenze tra le medie delle dimensioni di
AfL/S-AfL e AaL/S-AalL.

Coppie M DS t gdl 4 d di Cohen
AfL / S-AfL 0,33 975 17,031 2475 <,001 1342
AaL / S-AaL 1,99 1,274 77,834 2475 ,000 1,564

In breve, & possibile evidenziare quanto segue: da unlato, ¢’¢ unalarga con-
divisione delle concezioni di AfL, accompagnata da un’elevata frequenza d’uso
delle relative strategie; nonostante esista comunque uno scarto significativo tra
le concezioni e le pratiche. Dall’altro lato, nonostante 'ampio accordo dichiarato
con le concezioni dell’AaL, non si registra un utilizzo frequente delle strategie
corrispondenti. Al contrario, queste sono utilizzate di rado.

3.2.2 Le concezioni di autoefficacia

Per esaminare le concezioni di autoefficacia degli insegnanti (RQ4), sono
state utilizzate la scala AI-AA e la SAED. La tabella 3 mostra le statistiche de-
scrittive delle dimensioni delle due scale.

Tabella 3 — Statistiche descrittive delle dimensioni della scala AI-AA e della scala
SAED.

W m b A G

D 3,91 018 1907 433 1536

3 us 3,94 019 928 -235 104
<  ILSC 417 017 1839 -,090 1100
v 3,72 019 964 -204 1029
ALAA 3,94 015 769 036 126

A-CS 442 016 776 174 -083

8 A 4,69 015 734 273 _167
S AGC 429 017 1852 178 057
SAED 4,46 014 1679 036 126

Nota. N =2.476. Le medie sono misurate su scala Likert a 6 punti con range da 1 a 6.
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Per quanto riguarda la scala AI-AA, emerge che il maggior livello di autoef-
ficacia si registra nel fornire sfide e compiti complessi (II-SC; M = 4,17), men-
tre il livello pit1 basso si osserva nel co-costruire la valutazione (II-V; M = 3,72).

Per quanto concerne la SAED, il maggior livello di autoefficacia si riscontra
nelle strategie di insegnamento (A-SI; M = 4,69), mentre il livello piti basso si
rileva nelle tecniche di gestione della classe (A-GC; M = 4,29).

Ancoraunavolta, si osserva che il senso di autoefficacia pit1 basso riguarda gli
aspetti che implicano il coinvolgimento degli studenti nel processo di insegna-
mento-apprendimento. Inoltre, i punteggi della SAED sono complessivamen-
te pitr alti di quelli della scala AI-AA, suggerendo che gli insegnanti si sentono
maggiormente competenti nell implementazione di strategie didattiche genera-
li, nella gestione della classe e nel coinvolgimento degli studenti rispetto all’im-
plementazione di strategie di autoregolazione dell’apprendimento, soprattutto
in relazione al condividere la valutazione con gli studenti.

3.2.3 Linfluenza delle concezioni valutative e di autoefficacia sull’utilizzo di
strategie di AfL e AaL

Un ulteriore obiettivo dellaricerca ¢ stato approfondire'influenza delle con-
cezioni valutative e di quelle di autoefficacia sull’utilizzo di strategie valutative
di AfL e di AaL (RQS). In particolare, ¢ stato esaminato quali fattori contribu-
iscano a spiegare le variazioni nell’utilizzo di tali strategie.

Le analisi di regressione indicano che le concezioni relative agli scopi della
valutazione hanno un’associazione significativa con 'utilizzo di determinate
strategie valutative. Tuttavia, la loro influenza & circoscritta, spiegando circa il
6-7% della variabilita delle pratiche valutative dei docenti. Quando viene con-
siderato anche il senso di autoefficacia dell’insegnante — in particolare riguar-
do alla co-costruzione della valutazione con gli studenti (I1-V), all'offrire sfide e
compiti complessi (II-SC), al coinvolgimento degli studenti (A-CS) e alle stra-
tegie diinsegnamento (A-SI) — i modelli di regressione arrivano a spiegare circa
i120-28% della variabilita delle pratiche (Figg. 1-2), con unruolo preponderante
delle concezioni di autoefficacia relative all’implementare strategie di autorego-
lazione (qui nei fattori pitt connessi agli aspetti valutativi).

In sintesi, sebbene la condivisione di un certo approccio valutativo sia signi-
ficativa nello spiegare il maggiore o minore utilizzo di determinate pratiche, il
senso di autoefficacia del docente offre una maggiore capacita esplicativa. In
particolare, & importante sottolineare che piti un docente si percepisce compe-
tente nel coinvolgere gli studenti nella valutazione, piti probabilmente mettera
in pratica strategie come 'autovalutazione, la valutazione tra pari e la revisione
del proprio o dell’altrui lavoro.
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Figura 1 — Modello di regressione lineare multipla per la valutazione dell’uso delle
strategie valutative per il miglioramento degli apprendimenti.
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Figura 2 — Modello di regressione lineare multipla per la valutazione dell’uso delle
strategie valutative per ['autoregolazione e la sostenibilita dell’apprendimento.

3.2.4 Il ruolo di una formazione specifica sulla valutazione

Traidiversi fattori professionali analizzati, 'acquisizione di una formazione
specifica sulla valutazione ¢ la caratteristica che piu si associa alla condivisione
di concezioni di valutazione AfL e AaL, alla frequenza di utilizzo delle relative
strategie e al senso di autoeflicacia.

In particolare, ad incidere maggiormente su concezioni e strategie valuta-
tive & l’efficacia percepita della formazione acquisita nell’orientare le pratiche
valutative in classe. Livelli di efficacia piti elevati corrispondono a docenti che
ritengono di aver trasferito con successo in classe quanto appreso nel proprio
percorso formativo sulla valutazione. Piu nello specifico, livelli piu alti di efli-
cacia della formazione sono associati a:

 unamaggiore condivisione di tutte le funzioni della valutazione (F

=16,043; p <,001; n*, =,029);

« un pil frequente utilizzo delle strategie valutative formative (F

28,913; p <,001; 11", =,026);

(8,2182)

(4,4368) —
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« un pin elevato senso di autoeflicacia sia nell’'implementare strategie di
autoregolazione in classe (F(8 ) = 18,0245 p <,001; rlzp =,032) che in
relazione ad aspetti piti generali dell’autoefficacia docente (F
24,602; p <,001; 1 = ,033).

(6,4366)

3.3 Analisi dei dati qualitativi

Le risposte alle domande aperte del questionario sono state analizzate at-
traverso un’Analisi Tematica, secondo I’approccio riflessivo (Braun e Clarke
2006; Braun et al. 2018).

L'analisi dei dati testuali ha portato all’identificazione di diversi temi riguar-
danti gli ostacoli (RQ6) e i vantaggi (RQ7) nell’implementazione di strategie
valutative attive e partecipative, i quali sono stati poi organizzati in aree tema-
tiche. In questa sede, non & possibile discutere nel dettaglio quanto emerso dal-
lo studio qualitativo e dalla successiva integrazione del dataset quantitativo e
qualitativo. Tuttavia, ¢ utile condividere il quadro tematico generale (Tab. 4),
lasciando ulteriori commenti al paragrafo conclusivo.

Tabella 4 — Aree tematiche individuate nelle risposte dei docenti relative agli ostacoli
e ai vantaggi riscontrati nell’implementare strategie valutative attive e partecipative.

Domanda Aree tematiche Occorrenze %

Nella sua personale esperienza, quali 1. Studenti non idonei 55,5
difficolta o impedimenti ha incontra-
to nell'utilizzare in classe strategie e
pratiche valutative che coinvolgonoin 3. Scelta o difficolta del docente 16,2
modo attivo e partecipativo gli studenti 4
(per es. chiedendo loro di lavorare sui

criteri e gli indicatori di un compito, di
costruire delle prove di valutazione, di
revisionare il lavoro dei compagni etc.)?
(Risposte = 1.293)

2. Contesto scuola non favorevole 40,1

Ingerenza delle famiglie 2,2

Se ha avuto modo di implementare 1. Processi di apprendimento e 61,4
tali strategie e pratiche, quali vantag- sviluppo

gi ha potuto direttamente riscontrare 2
nel coinvolgere in modo attivo e par-
tecipativo gli studenti nelle pratiche

. Benessere emotivo-sociale e 46,0
coinvolgimento partecipativo

valutative? 3. Competenza valutativa e 36,7
(Risposte = 847) utilizzo autoregolativo della
valutazione
4. Sviluppo delle prestazioni e 13,3

delle competenze

Nota. % calcolate sul totale delle risposte.
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4. Conclusioni

Laricerca presentata si & proposta due obiettivi principali. In primo luogo, ha
mirato alla creazione di strumenti validi e affidabili per valutare le concezioni,
le strategie e il senso di autoefficacia dei docenti, con particolare attenzione alla
prospettiva di una valutazione orientata alla promozione dell’autoregolazione e
della sostenibilita dell’apprendimento, colmando cosi unalacuna negli strumenti
diricerca disponibili nel settore. La seconda finalita é stata quella di esplorare su
vasta scalale posizioni dei docentiriguardo a tali tematiche, al fine diindividuare
informazioni utili a una rimozione degli ostacoli esistenti e a una diffusione diuna
valutazione orientata all’autoregolazione e alla sostenibilita dell'apprendimento.
In questa prospettiva, I'impatto della ricerca risiede principalmente nella possi-
bilita di informare i programmi di formazione per gli insegnanti, identificando
le aree che richiedono miglioramenti nelle pratiche valutative.

Nella prima fase della ricerca, le tre scale sono state validate con successo,
mostrando buone caratteristiche psicometriche. Nella seconda fase, & stato inda-
gato il punto di vista dei docenti sulla valutazione, concentrandosi in particola-
re sugli aspetti connessi a un approccio di assessment as learning e di sustainable
assessment, ancora poco esplorati empiricamente.

I docenti hanno mostrato un ampio consenso riguardo alle finalita degli ap-
procci formativi alla valutazione, specialmente per quanto riguarda la valuta-
zione per I'apprendimento. Tuttavia, un quadro differente emerge riguardo alle
pratiche. Sebbene sia stato rilevato un utilizzo frequente di strategie di valuta-
zione per I'apprendimento, il coinvolgimento attivo degli studenti nel processo
valutativo avviene solo sporadicamente.

Per quanto riguarda le concezioni di autoefficacia nell’implementare stra-
tegie di autoregolazione in classe, queste sono state confrontate con il senso di
autoefficacia in altri ambiti pili generali della pratica didattica. E emerso che gli
insegnanti si percepiscono maggiormente competenti nell’attuare strategie di-
dattiche, gestire la classe e coinvolgere gli studenti rispetto all’implementazio-
ne di strategie di autoregolazione dell’apprendimento. In particolare, si sono
riscontratilivelli pitt bassi di autoefficacia nell’aspetto relativo alla co-costruzio-
ne della valutazione con gli studenti. D’altra parte, sono proprio le concezioni
di autoefficacia relative all’implementazione di pratiche di autoregolazione ad
avere un importante ruolo predittivo in relazione all’utilizzo di pratiche di va-
lutazione attiva e partecipativa.

In ultima analisi, i dati quantitativi sostengono I’idea di una prassi valuta-
tiva che offre poco spazio agli studenti come protagonisti del proprio percorso
di apprendimento. Il basso senso di autoeflicacia riscontrato nel condividere la
valutazione con la classe e il ruolo di una formazione efficace sulla valutazione
rappresentano una prima chiave dilettura al limitato utilizzo di strategie valu-
tative centrate sugli studenti.

Laparte qualitativa dellaricerca haintegrato il quadro emerso dai dati quan-
titativi con il punto di vista dei docenti sugli ostacoli incontrati nel coinvolgere
attivamente gli studenti nella valutazione e sui vantaggi percepiti da coloro che
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hanno condiviso la valutazione con gli studenti. Soffermandoci sugli ostacoli,
merita qui richiamare tre temi cruciali: la mancanza, tra i docenti, di una visio-
ne condivisa della valutazione che vada oltre il voto e I’accertamento dei risul-
tati; la difficolta nell’adottare un approccio valutativo partecipativo, dovuta alla
mancanza di una preparazione specifica; la poca comprensione, da parte delle
famiglie, di modalita valutative diverse dal voto.

In conclusione,l’indagine evidenziala necessita di potenziare le competenze
dei docentinel favorire un coinvolgimento attivo e partecipativo di chiapprende
nel processo didattico e valutativo. Una formazione adeguata e la promozione
di una cultura della valutazione condivisa appaiono fondamentali per colma-
re il divario trala ricerca empirica nel campo della valutazione e la sua effettiva
applicazione nelle aule scolastiche.
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