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LA PACE IN DIALOGO

Collana di studi e ricerche sul Mediterraneo

Il termine fellowship connota qualcosa di positivo nelle relazioni
umane. Esso evoca I'idea di compagni di viaggio che per caso si
ritrovano riuniti quaggit e che camminano per le strade del mondo
in buon accordo umano — per quanto fondamentali siano le loro
opposizioni — di buon umore e in cordiale solidarieta, o, per dire
meglio: in amicale e servizievole disaccordo. Ebbene, il problema
del buon compagnonnage, della fellowship, tra membri di differenti
famiglie religiose, appare centrale per la nuova eta di civilta che si
sta abbozzando nel crepuscolo nel quale siamo.

— JacQues MaRrITaIN, Tolleranza e veritd
(in James V. Schall, Jacques Maritain. Il filosofo nella societd, 1998)

La pace in dialogo ¢ una collana dedicata al Mediterraneo che nasce
dall’attivita della sede specialistica dell’Istituto Internazionale Jacques
Maritain di Roma, allinterno della Cattedra Maritain istituita presso
'Universita degli Studi della Basilicata, e il Polo Internazionale delle
Culture del Mediterraneo di San Chirico Raparo di Potenza.

La collana é una raccolta di studi e ricerche sul Mediterraneo, tesa
a riflettere sul ruolo dell'Europa nella costruzione di quei valori capaci
di unire e avvicinare tutte le culture che si affacciano su queste acque.

Il “ponte” simboleggia il cammino dell’Europa verso gli altri
continenti, non solo come passaggio tra territori profondamente
diversi, ma soprattutto come incontro tra volti umani. Oltrepassando
le acque del mar Mediterraneo si annullano le distanze — culturali,
economiche, geografiche, politiche e sociali — e si accoglie 1’ Altro
con gli occhi della dignita e del rispetto, non dell’interesse e del
profitto.
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La valutazione sistemica nei contesti educativi

di VINCENZO NUNZIO SCALCIONE*

La valutazione attiene all’interpretazione ed al conferimento
di senso e di significato ad un evento o ad uno specifico ogget-
to, alle sue trasformazioni ed alle cause delle stesse'. Essa uti-
lizza descrittori di processi, formativi o di innovazione, assu-
mendo quindi anche valenza sistemica, in quanto parte inte-
grante dei processi stessi, dei quali ne individua ed analizza la
varieta e la qualita delle variabili.

I vari modelli di valutazione consentono di rilevare la com-
plessita degli approcci, espressione di una cultura quantitativa o
qualitativa, intenta a verificare la misurabilita delle performan-
ce, gli obiettivi, 1 risultati raggiunti, 1 giudizi di valore, voto, at-
tendibilita e validita della misurazione?. Si tratta di elementi che
non esauriscono la necessita di evidenziare il ruolo che la valu-
tazione svolge all’interno di un sistema o di un processo, piu o
meno complesso’.

Prodotto e processo, apparentemente meri oggetti di valuta-
zione, risultano rispondere a differenti tipologie di approccio
valutativo: sebbene teoricamente ci si dovrebbe avvalere di en-
trambi, «per una piu chiara e completa analisi dei casi, nella
realta si privilegia 1’uno o I’altro»*.

* Universita degli Studi della Basilicata.

U Cfr., F. TESSARO, La valutazione dei processi formativi, Armando, Ro-
ma, 1997.

2 Cfr., L. CALONGHI, Valutazione, La Scuola, Brescia, 1982.

3 Cfr., GALLIANI L., L agire valutativo. Manuale per docenti e formatori,
La Scuola, Brescia, 2015.

4 STAME N., L ’esperienza della valutazione, Seam, Roma, 1999, p. 23.

75



76 Vincenzo Nunzio Scalcione

Appare chiaro come la valutazione non sia fine a se stessa,
ma venga effettuata in relazione ad obiettivi pianificati. Si tratta
di un’azione finalizzata ad un cambiamento auspicato o auspi-
cabile; di fatto, essa e contraddistinta da un piano che viene ela-
borato sulla base degli input raccolti e nel quale convergono
scelte strategiche, risorse professionali ed economiche, tempi e
spazi’. Parte essenziale di un macro-processo, la valutazione ¢ a
sua volta identificabile in quattro elementi primari:

- il contesto nel quale si svolge 1’azione;

- le risorse umane, professionali e materiali disponibili;

- 1 micro-processi che si articolano all’interno dell’azione
complessa;

- 1 prodotti o esiti, determinati dal pari coinvolgimento dei tre
elementi indicati®.

Ci0o che interessa specificamente la valutazione ¢ il rapporto
che si viene a creare tra i vari elementi che compongono, anche
se solo implicitamente, un’azione (obiettivi, mezzi, risultati),
per studiarne [D’efficacia (produce gli effetti desiderati) e
I’utilita (produce effetti che rispondono a problemi esistenti in
modo equo; puo essere fatta propria dai destinatari)’.

1. La valutazione sistemica

Va sottolineato, pertanto, come la valutazione debba tener conto
dei livelli di partenza, dell’ambiente nel quale si espletano le
azioni, delle risorse a disposizione, degliaspetti innovativi di cui
ci si & gia avvalsi®. Decontestualizzare gli esiti di un progetto

3> Cfr., A. BONDIOLI, M. FERRARI (a cura di), Manuale di valutazione del
contesto educativo: teorie, modelli, studi per la rilevazione della qualita della
scuola, FrancoAngeli, Milano, 2000.

6 Cfr., M. CASTOLDI, Segnali di qualita. Valutare con gli indicatori nella
scuola, La Scuola, Brescia, 1998.

7 Ibidem.

8 G. DE LANDSHEERE, Elementi di docimologia. Valutazione continua ed
esami, La Nuova Italia, Firenze, 1973.
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d’intervento, rischia difatti di portare ad una incomprensione
della realta, a scelte politiche inadeguate, improduttive, delete-
rie.

La valutazione, vista in prospettiva sistemica, va letta come
un complesso diattivita finalizzate ad esaminare 1’andamento di
un processo in coerenza con la logica della pianificazione effet-
tuata.

A tal fine sono individuabili quattro gruppi di attivita, ovve-
ro quattro fasi di un percorso valutativo:

1l controllo;

la verifica;

la valutazione;

la meta-valutazione.

b

I1 controllo (o accertamento) consiste nel sottoporre ad accu-
rata misurazione singole e specifiche prestazioni, proprieta e
condizioni (purche osservabili e misurabili) mediante strumenti
che discriminano e differenziano le caratteristiche dei fenomeni
sottoposti a controllo. I risultati che emergono dalle operazioni
di accertamento vengono elaborati secondo unita di misura pre-
fissate entro scale metrologiche appositamente predisposte.

Per controllo si intende quindi la misurazione del ritorno (o
profitto): la fase,immediatamente precedente alla verifica, in cui
si raccolgono, sulla base di criteri predefiniti, 1 dati necessari
all’attuazione del processo valutativo. Si tratta di una sorta di
check-up di specifiche funzioni, proprieta, requisiti e presuppo-
sti, per 1 quali ¢ possibile effettuare distinzioni e individuare
eventuali discordanze. Questa fase di accertamento svolge un
ruolo essenziale, pur nella parzialita del compito: per quanto
oggettivo possa essere lo strumento adottato per il controllo, es-
so non puo, difatti, essere considerato in s¢ esauriente. Succes-
sivamente, occorre, difatti, che 1 dati raccolti vengano interpre-
tati facendo riferimento anche a fattori non quantificabili. 1l
controllo, pertanto, si espleta attraverso la specificazione degli
indicatori ¢ del rapporto esistente tra strumenti di misurazione
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ed obiettivi, ovvero tra le misure individuate ed 1 fattori da ac-
certare.

All’interno di un contesto prettamente formativo, la fase di
controllo non consiste nella stima del gap esistente tra attese e
risultati: essa ¢ finalizzata ad accertare il rapporto tra 1 gradi in-
dividuali e quelli collettivi di apprendimento delle conoscenze.
Nello step successivo, si procede alla eventuale convalida, me-
diante confronti e comparazioni, della validita delle ipotesi alla
base del disegno progettuale, dell’esattezza e dell’esaustivita
dei dati ottenuti dall’accertamento, attraverso la verifica
dell’esistenza delle condizioni necessarie per avviare, conti-
nuare o modificare il processo formativo. Si tratta del momen-
to in cui gli elementi raccolti, in fase di accertamento, vengono
approfonditi e comparati con la progettazione iniziale, coinvol-
gendo tutti gli aspetti del progetto: dalle condizioni iniziali alle
professionalita impegnate, le risorse utilizzate, il contesto nel
quale si opera, sino all’intero sistema di dinamiche messe in at-
to’.

L’analisi prettamente misurativa si integra con un’analisi os-
servativa piu ampia, in vista di una valutazione dove gli output,
raccolti in termini di elementi concreti ed indicazioni osservate,
convergono verso la costruzione del giudizio.

La valutazione, in questo senso, recepisce 1 dati di fatto e ne
giudica ’accettabilita in termini di raggiungimento degli obiet-
tivi e soddisfazione dellefinalita, utilizzando 1l criterio indicato
(assoluto o di confronto). Essa assume quindi 1 tratti di un pro-
cesso di sintesi interpretativa della complessita, che punta a
comprendere la varieta ¢ la diversita qualitativa dei processi
formativi o di innovazione, apprezzandoli alla luce dei valori e
dei significati individualmente e collettivamente attribuiti'®.
Nell’analisi dei fattori vengono prese in esame: scelte strategi-

? Possiamo quindi attestare che con la verifica si tende ad evidenziare
le peculiarita di un processo, per spiegare le deviazioni che si possono co-
gliere nel confronto tra obbiettivi proposti e risultati ottenuti.

10°Cfr., P. LUCISANO, A. SALERNI, Metodologia della ricerca empirica in
educazione e formazione, Carocci, Roma, 2002.
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che; ipotesi progettuali; processi attuati; risorse professionali
utilizzate; modalita di intervento e di implementazione di un
piano; esperienze realizzate a livello individuale e/o collettivo.

La valutazione diviene quindi ricerca di un riscontro,
all’interno di un sistema, di elementi in grado di determinarne
I’efficacia e I’efficienza, al fine di procedere alla valorizzazione
di quanto ¢ intervenuto per il conseguimento dei termini sopra
menzionati'’,

La valutazione, all’interno di una simile cornice procedurale,
utilizza gli esiti dell’indagine, divenendo strumento di appren-
dimento, di crescita, di continuo rinnovamento.

Tale elemento definisce, al contempo, la meta-valutazione, il
cui prodotto trova realizzazione non solo nella corretta funzio-
nalita delle fasi propedeutiche, ma anche nell’accordo dei sog-
getti che intervengono nell’azione, individuandone le scelte
strategiche piu opportune da attuare. Una simile concertazione
trova la sua concreta realizzazione nella coerenza tra criteri di
valutazione e finalita del progetto.

Si tratta, a ben vedere, di un momento di sintesi ponderata
delle ipotesi, dei criteri e delle risorse utilizzate per la realizza-
zione del prodotto finale: «viene cio¢ valutata la validita del
processo valutativo in termini di produzione di senso rispetto al-
le attese»'?.

2. Autovalutazione di istituto

La valutazione sistemica, non appare quindi un modello appli-
cativo, ma una modello d’indagine che comporta scelta di indi-
catori, ambiti, tipologie, contenuti; una strada che tenta di pro-
porre I’incontro tra la cultura della produttivita proveniente
dall’ottica della valutazione esterna di stampo anglosassone con

' Cfr., 1. VANNINI, Come cambia la cultura degli insegnanti. Metodi per
la ricerca empirica in educazione, Franco Angeli, Milano, 2012.

12 D. ANSALONI, MELOTTI M., Autoanalisi d’Istituto. Un percorso di va-
lutazione di sistema,Synergon, Bologna, 1995, p. 25.
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quella della totale autoreferenzialita docente tipica del nostro

sistema, che spesso si limita alla valutazione del rendimento

degli alunni”'?,

All’interno delle istituzioni scolastiche essa risulta finalizza-
ta a raccogliere 1 feed-back delle azioni realizzate, per con-
fermare o correggere le scelte didattiche, educative e organiz-
zative, con lo scopo di delineare con piu precisione 1’identita
culturale dell’istituto'®. Essa si configura come autovalutazione,
non processo casuale o estemporaneo, bensi attivita valutativa
rigorosamente progettata, volta ad osservare ed analizzare ogni
parte del sistema-scuola'®. L obiettivo da raggiungere riguarda
il miglioramento dell’organizzazione scolastica e del suo fun-
zionamento, attraverso 1’adeguamento delle scelte ai traguardi
prefissati’S.

Alla base di questa accezione ¢ individuabile lo stretto le-
game che 1’autovalutazione d’istituto instaura con il processo di
cambiamento, quasi identificandosi con esso: infatti, stimolare
gli operatori ad affrontare e risolverei problemi o fare delle scel-
te responsabili e saperne analizzare obiettivamente gli esiti,
promuove all’interno dell’istituto un processo di cambiamento
innovativo — migliorativo'’.

Il processo di costante revisione delle proprie scelte e compor-
tamenti ¢ volto a produrre un miglioramento, sia della consape-
volezza professionale dei singoli individui operanti nella scuo-
la, sia delle modalita di lavoro organizzativo e di progettazione
collegiale, sia della qualita dei processi di insegnamento — ap-

B3 1vi, p. 10.

14 Cfr., Castoldi M., Valutare a scuola. Dagli apprendimenti alla valuta-
zione di sistema, Roma, Carocci editore, 2012.

15 Cfr., G. ALLULLI, Le misure della qualita. Un modello di valutazione
della scuola dell’autonomia, Edizioni Seam, Roma, 2000.

16 Cfr., G. DOMENICI (a cura di), La valutazione come
risorsa. Analisi degli apprendimenti e autovalutazione d’istituto, Tecno-
did, Napoli, 2000.

17 Cfr., U. MARGIOTTA, L’insegnante di qualita: valutazione e performan-
ce, Armando, Roma, 1999.
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prendimento. Tale prospettiva enfatizza 1’assunzione di modali-
ta di lavoro auto-riflessive entro il normale funzionamento della
scuola come componenti della cultura professionale dei suoi
operatori, in una logica di auto rinnovamento permanente!'®.

Autovalutazione

azione di sviluppo all’interno della
quale trovano spazio delle spinte inno-
vative

sistema di autocontrollo del proprio

operato, didattico ed organizzativo, at-

Intenzionalita espressa nel traverso la verifica dei risultati
P.T.O.F

riconoscimento  consapevole  della
propria identita di scuola e suavalo-
rizzazione

processo di responsabilizzazione dei
soggetti interni con conseguente ac-
crescimento professionale e autonomia
decisionale

Figura 1: Relazione Autovalutazione/PTOF

Perché tutto cio prenda consistenza, ovvero affinché la valu-
tazione della propria attivita diventi concreta ed efficace,
I’istituzione deve necessariamente coinvolgere in maniera diret-
ta gli operatori all’interno del processo valutativo'®.

Nei modelli operativi I’autovalutazione di istituto evidenzia
le principali variabili riguardanti le attivita della scuola. Si tratta
di strumenti dove viene evidenziato un nutrito elenco di indica-
tori, che si fonda su una suddivisione generale delle attivita va-

18 M. CASTOLDI, Autovalutazione e valutazione di istituto in funzione
di verifiche, correzionie sviluppo delle scelte del POF', sito Internet BDP,
2000, p. 4.
19 Cfr., V. A. BALDASSARRE, Latenza valutativa e pedagogia della mitez-
za. Alla ricerca di nuovi paradigmi nella valutazione scolastica, Pensa Mul-
timedia, Lecce, 2010.
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lutative interne alla singola istituzione scolastica, nelle principa-
li aree di interesse, articolate in piu specifiche sotto-aree®.

I momenti essenziali implicati nell’attivita di autovalutazione
sono due:

1. ’autoanalisi: costituisce essenzialmente un momento di
natura piu tecnica, relativo a tutte le attivita di rileva-
zione/misurazione delle variabili in qualche modo implicate
nell’attivita formativa;

2. l’autodiagnosi: rappresenta il prodotto di una riflessione
complessiva e qualitativa sui dati raccolti attraverso 1’attivita
di autoanalisi?!.

Attraverso I’attivita di autodiagnosi si perviene a definire:

- 1 livelli di qualita (sulla base dell’efficienza ed efficacia)
che ad un dato momento 1’organizzazione scolastica ¢ in
grado di esprimere;

- I’analisi dei risultati in rapporto agli standard formativi na-
zionali;

- 1punti di forza e quelli di debolezza dell’organizzazione;

- le strategie di miglioramento per sanare 1 punti di
debolezza e le iniziative da intraprendere per potenziare ul-
teriormente 1 punti di forza, nonché disseminare le buone
pratiche realizzate;

- la messa a punto/correzione del Piano Triennale
dell’offerta formativa®,

20 Cfr., G. DOMENICI(a cura di), La valutazione come
riisorsa. Analisi  degli apprendimenti e autovalutazione d’istituto, op. cit..

2! Fra autoanalisi ed autodiagnosi sussiste, in sostanza, la differenza che in
docimologia viene pressoché unanimemente riconosciuta sussistere fra misu-
razione € valutazione; si veda VISALBERGHI A., Misurazione e valutazione del
processo educativo, Edizioni di Comunita, Milano, 1955.

22 Cfr., E. LASTRUCCI, Autovalutazione di Istituto, Anicia, Roma, 2001.
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3. La valutazione sistemica: relazioni e contesto sociale

Stake ha elaborato 1’approccio della valutazione responsiva®,
secondo cui la valutazione non si deve occupare solamente del
programma, ma anche delle questioni evidenziate dagli stake-
holder e del loro significato, al fine di comprendere cosa ci si
aspetta venga valutato, quali le motivazioni ed i problemi®*,
Fondamentale risulta 1’attenzione al processo messo in atto nel
suo complesso € non soltanto ai suoi risultati finali; I’intento
“formativo”, volto al miglioramento del lavoro dei soggetti di-
rettamente coinvolti nella realizzazione dei progetti; ’utilita e la
significativita delle informazioni; la funzione dei destinatari
della valutazione; I’individuazione dei destinatari della valuta-
zione; negli operatori responsabili dei progetti. L’intento risulta
quello di creare comunita di apprendimento trasformativo a cui
sia data la liberta di sperimentare e che si assumano 1 rischi e le
responsabilita delle proprie azioni®>.

Collegare il processo formativo con il sistema delle relazioni
ed il contesto sociale, utilizzato per analizzare i diversi approcci
alla valutazione, adattabili in ogni contesto formativo o sociale,
risulta quindi la richiesta successiva. Cio € reso possibile tenen-
do in conto alcuni criteri®. Il primo criterio-guida della fase di
progettazione ¢ la rilevanza dei bisogni formativi da indagare
rispetto a1 soggetti da coinvolgere nel processo formativo; ana-
lizzando 1 loro bisogni, si misura la diversita dei problemi e del-

23 La valutazione dell’istruzione puo essere definita responsiva o sensibile
quando il suo disegno non ¢ predefinito, ma scaturisce da dialogo continuo
con gli attori del processo educativo e dall’analisi dei diversi significati che
essi attribuiscono a una specifica situazione. Si veda GUBA, G. EGON, LIN-
COLN, S. YVONNA, Effective Evaluation. Improving the Usefulness of Evalua-
tion Results Through Responsive and Naturalistic Approaches, Jossey-Bass
Publishers, San Francisco - Washington - London, 1981.

24 Cfr., R.E. STAKE, Evaluating the Arts in Education: A Responsive Ap-
proach, Merrill, Columbus, Ohio, 1975.

25> MORO G., PASTORE S., SCARDIGNO A. F., La valutazione del sistema
scuola. Contesti, logiche, modelli e principi operativi, Mondadori Universita,
Milano, 2015, p. 30.

26 Cfr., F. TESSARO, La valutazione dei processi formativi, op. cit.
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le questioni poste, anche in base all’eta dei soggetti e alle loro
capacita di definire un progetto e prospettive future, anche in
base a quelli derivanti dagli stakeholders (famiglia, organizza-
zioni lavorative, associazioni di vario genere).

I1 secondo criterio ¢ la significativita degli obiettivi educativi
o di apprendimento, cio¢ la loro capacita di rispondere a tre
principali domande: che cosa dovrebbe essere in grado di fare
I’allievo (performance), in quali contesti si vuole che sia in gra-
do di farlo (condition), come deve essere in grado di farlo
(standard). In questo modo si puo creare una formulazione ben
precisa della significativita degli obiettivi, distinguendoli dalle
finalita e dagli scopi educativi (ends and aims) e non confon-
dendoli con i contenuti dell’apprendimento?’.

I1 terzo criterio ¢ la pertinenza del programma, nei contenuti,
nei media e dei tempi rispetto ai bisogni formativi da un lato e
dagli obiettivi perseguiti dall’altro, in funzione degli esiti attesi.

Il quarto criterio € la coerenza dei risultati attesi rispetto agli
obiettivi di apprendimento da una parte e alla programmazione
dall’altro, secondo la specificita dei percorsi formativi. Questa
coerenza pud essere garantita grazie alla metodologia
dell’allineamento costruttivo proposto da Biggs®®, che consiste
nel collegare strettamente attraverso una programmazione didat-
tica puntuale i risultati di apprendimento attesi con le attivita di
insegnamento e con 1 compiti della valutazione del profitto. Il
problema fondamentale ¢ proprio sul come questo apprendi-
mento debba essere dimostrato, individuato in 4 modelli tasso-
nomici: la conoscenza dichiarativa (contenuti e argomenti di-
sciplinari), conoscenza e abilita procedurale (azioni sequenziali
¢ dimostrazioni laboratoriali), abilita e capacita funzionali (ap-
plicazioni performative delle conoscenze per risolvere proble-
mi), capacita contestuale (sapere quando e perché mettere in
pratica determinate abilita e conoscenze).

27 1vi, p. 137.

28 Cfr., J. BIGGS, Aligning teaching and assessing to course objectives
Teaching and Learning in Higher Education: New Trends and Innovations,
University of Aveiro, 13-17 April, 2003
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Il quinto criterio-guida ¢ ’appropriatezza degli strumenti di
valutazione con le specifiche prove di profitto previste per veri-
ficare 1 risultati di apprendimento, secondo 1 livelli progressivi
di comprensione. La preparazione degli strumenti di valutazione
va raccordata alla diversa funzione dell’attivita valutativa che si
vuole  perseguire:  diagnostico-orientativa®,  formativa-
regolativa®® o sommativa-certificativa®'.

Il sesto criterio ¢ I'adeguatezza delle risorse umane, organiz-
zative e amministrative disponibili per Pattivita formativa che si
intende realizzare; essa va misurata rispetto agli esiti proposti,
perché solo cosi si definisce la differenza tra chi vuole cambiare
e migliorare e chi invece vuole solo raggiungere uno standard
per garantirsi il riconoscimento di qualita.

La wvalutazione ex post riguarda proprio gli esiti
dell’intervento formativo e nasce da una logica sequenziale per
verificare il grado di raggiungimento degli obiettivi stessi in
termini di risultati attesi e quindi di comparazione con quelli
conseguiti. Essa puo essere distinta in due tipologie di misura-
zione della qualita: efficacia ed efficienza. Con il primo termine
st intende 1l grado di conseguimento degli obiettivi comparando
gli esiti e 1 risultati attesi; con il secondo si intende I’impiego at-
tuato delle risorse disponibili comparando gli esiti agli obiettivi

2% Momento in cui ¢ necessario raccogliere la maggior parte delle infor-
mazioni; quanto piu una valutazione diagnostica risultera accurata, tanto piu si
avra la possibilita di realizzare interventi mirati ai livelli di apprendimento e ai
bisogni formativi degli alunni. Si tratta di individuare quelle preconoscenze e
pre-competenze che danno modo all’allievo di seguire con successo
I’esperienza scolastica.

30 In questo contesto la valutazione assume una funzione formativa, in
quanto strumento di formazione per gli allievi e diventa proattiva in quanto
promozionale e sollecitatrice di potenzialita. Lo strumento che rende possibile
il processo ¢ il feedback (con valutazione dei compiti in itinere), che puod
orientare l'azione in continua correzione. L’obiettivo dell’azione didattica de-
ve essere ’apprendimento significativo e non meccanico. Nella valutazione,
quindi, possono essere analizzati anche aspetti cognitivi, insieme a quelli
emozionali/affettivi.

31 Valutazione formativa che si effettua in itinere, nello svolgersi
dell’azione didattica e concorre all’elaborazione del giudizio finale; essa ha
una funzione documentativa relativa alle attivita condotte.
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prefissati. La valutazione dell’efficacia viene poi distinta in in-
terna ed esterna; quella interna riguarda la capacita di raggiun-
gere gli obiettivi formativi secondo risultati attesi dai docenti in
termini di conoscenze, capacita, competenze e applicando le
procedure previste; quella esterna riguarda la capacita del pro-
dotto formativo di soddisfare 1 bisogni degli studenti in relazio-
ne all’inserimento lavorativo®?.

In sintesi, le fasi del processo valutativo si possono riassu-
mere in: concettualizzazione del problema valutativo e scelta
del modello; raccolta delle informazioni necessarie; interpreta-
zione delle informazioni raccolte; elaborazione del giudizio (fa-
se piu difficile perché molto soggettiva); comunicazione del
giudizio ¢ la sua ricaduta sulle scelte di natura educativa®.

Conclusioni

Fondata sul principio del controllo costante delle attivita orga-
nizzate, la valutazione sistemica ha il fine di verificare che le
procedure attuate e I’impiego delle risorse producano il risultato
stimato negli obiettivi. L’utilizzo degli strumenti risulta in gra-
do di determinare la qualita del servizio, ed orientare quindi la
valutazione della qualita di un servizio educativo®*.

Si tratta di elementi che la scuola deve essere in grado di svi-
luppare, proprio al fine di rilevare 1 bisogni espressi dalle parti
coinvolte, impegnandosi, al contempo, a rispondervi organiz-
zandosi per promuovere un’offerta formativa di qualita. Cio at-
traverso la realizzazione di progetti in maniera condivisa, siste-
matica e continua, promuovendo ’analisi e 1’eventuale revisio-
ne dei piani, dell’organizzazione e delle pratiche. Cio, nella

32 Cfr., PETRACCA C., Valutare e certificare nella scuola, Lisciani, Tera-
mo, 2015.

33 Cfr., VERTECCHI B., Manuale della valutazione. Analisi degli appren-
dimenti e dei contesti, FrancoAngeli, Milano, 2003.

3Cfr., D. CAPPERUCCI (a cura di), La valutazione degli apprendimenti in
ambito scolastico. Promuovere il successo formativo a partire dalla valuta-
zione, FrancoAngeli, Milano, 2011.
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considerazione che la valutazione ha assunto una rilevante im-
portanza nel dibattito educativo ed istruttivo in quanto in grado
di favorire la crescita di una persona, determinare la costruzione
dell’1dentita negli allievi. Restano tuttavia ancora alcune consi-
derazioni in merito, che ¢ possibile condividere:

Il paradigma della misura ¢ ben lontano [...] Cosi, non soltanto
il problema della valutazione si trova posto nel cuore del pro-
blema pedagogico; ma per di piu nel rendere sul serio la fun-
zione di “miglioramento” comporta un esame critico
dell’organizzazione pedagogica’.
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