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INTRODUZIONE

“Le verifiche degli apprendimenti, formali o informali, progettate o estemporanee,
intenzionali o meno che siano, si ripercuotono pesantemente sulle persone, in
particolare sugli studenti. 1l clima valutativo che gli studenti sperimentano rimane
impresso per tutta la vita e ne influenza in modo sostanziale la futura capacita di
apprendere...l impatto emotivo fa parte del carattere delle informazioni valutative”

(Reineke, 1998, p.7; Weeden, Winter, Broadfoot, 2009 p.30).

La valutazione ¢ uno strumento di apprendimento: nel momento in cui si entra a scuola,
si viene valutati. Pertanto, la qualita e la modalita di valutazione possono incidere in modo
significativo sul percorso scolastico degli studenti, sulla loro autostima e sulla percezione
che hanno gli altri di loro, sulla fiducia in loro stessi e nelle loro capacita, sui rapporti

all’interno dell’ambiente scolastico e sulle sue scelte di vita (Pellerey, 1994).

A livello internazionale, ¢ ormai assodato 1’interesse verso pratiche di valutazione
formative, che siano in grado di promuovere e supportare I’apprendimento degli studenti.
In questo contesto, in anni recenti, ¢ andato via via emergendo, in ambito di ricerca, un
crescente interesse per le potenzialita offerte dalle situazioni di peer assessment, ovvero
di valutazione e feedback tra pari, nonostante il coinvolgimento degli studenti nei processi
valutativi non sia una novita in ambito pedagogico (Aquario, 2009). Infatti, I’uso del
feedback ¢ ritenuto una delle modalita piu potenti per migliorare I’apprendimento (Ferro
Allodola, 2020), ed ¢ inteso come un dispositivo che permette di riconoscere, da parte
dell’allievo, il successo della propria performance, oppure I’errore, € quindi di riprendere

correttamente il proprio percorso di apprendimento (Grion, 2019).

Mentre in ambito universitario e di scuola superiore vi sono gia esperienze e modelli di
applicazione del peer assessment, nel contesto della scuola primaria sono ancora pochi 1
tentativi di ricerca che riguardano questa modalita di valutazione per 1’apprendimento.
Nel presente lavoro di tesi si intende quindi approfondire, attraverso una revisione
sistematica della letteratura, la pratica del peer assessment applicata al contesto della
scuola primaria. In particolare, sono state indagate le modalita di applicazione della
valutazione tra pari con gli alunni della primaria e i benefici che ha portato nei contesti in

cui ¢ stata implementata.



Il primo capitolo apre la riflessione sul tema della valutazione: essendo un tema
ampiamente dibattuto in letteratura, ¢ stato effettuato un excursus teorico delle quattro
generazioni della valutazione al fine di giungere ad una definizione di valutazione nelle
scienze sociali. Si € dunque posto il focus sulla trattazione della valutazione educativa,
finalizzata all’attribuzione di valore alle azioni educative e formativa (Notti, 2014), con
una breve analisi dell’epistemologia della valutazione educativa attraverso il paradigma

neopositivista, pragmatista, costruttivista.

Il secondo capitolo discute il tema della valutazione a scuola, dalle origini del discorso
scientifico, con la misurazione dell’intelligenza ed il testing, fino ai fondamenti della
docimologia e i suoi sviluppi fino ad arrivare ai nostri tempi. Oggi, la docimologia ¢ infatti
concepita come una disciplina di carattere psicopedagogico che studia i metodi e i criteri
di valutazione del profitto scolastico e delle prove d’esame (Grion, 2011), privilegiando
finalita idiografiche tese ad una comprensione dei fenomeni e alla ricerca dell’originalita
dei singoli alunni e delle singole situazioni (Varisco, 2000). Successivamente, sono stati
presentati gli studi riguardanti la psicologia cognitiva che, accanto ai progressi in campo
docimologico, hanno aperto nuove prospettive nell’ambito scolastico e della valutazione:
sono state descritte le caratteristiche e 1 principi fondamentali del processo di
apprendimento e la centralita dei processi cognitivi, ovvero cognizione, metacognizione
motivazione, nel momento valutativo, per concludere con osservazioni sull’impatto
emotivo della valutazione e le conseguenze sul piano valutativo. In chiusura del capitolo,
si affronta nello specifico la valutazione nella scuola contemporanea: a partire da una
distinzione tra la funzione sommativa e formativa della valutazione, si ¢ giunti ad una
definizione di valutazione formativa intesa come valutazione per I’apprendimento,
ovvero progettata e realizzata allo scopo di promuovere I’apprendimento degli studenti

(Weeden, Winter & Broadfoot, 2009).

Sulla base di queste premesse, il terzo capitolo esamina la questione del peer assessment
a partire dall’elemento del feedback come dispositivo per migliorare 1’apprendimento
(Grion, 2019). L’uso del feedback viene poi contestualizzato all’interno dei processi di
peer assessment, ovvero di valutazione tra pari, in cui gli studenti prendono in esame
prodotti o prestazioni (elaborati scritti, presentazioni, prestazioni orali, disegni, etc.) dei
colleghi e ne valutano la qualita, producendo commenti e/o suggerimenti diretti al
miglioramento degli stessi (Grion & Serbati, 2019). Sono stati esposti i benefici della

valutazione tra pari ed alcune strategie di realizzazione del peer assessment, tra cui il



modello IMPROVe proposto da Grion e Serbati (2019) e il modello GRiFoVA (Grion &
Restiglian, 2019).

I1 quarto capitolo consiste in un approfondimento metodologico a supporto del successivo
percorso di ricerca. Viene esposto il metodo della revisione della letteratura, definendo lo
scopo secondo il quale viene eseguita una rassegna della letteratura ed evidenziandone le
caratteristiche; si prende poi in considerazione la metodologia della revisione sistematica
della letteratura, ne viene illustrato il processo in tutte le sue fasi ed infine si passa alla
definizione del protocollo PRISMA, utilizzato per condurre la revisione presente nella

seguente tesi.

Nel quinto capitolo si riporta la ricerca condotta al fine di approfondire la pratica del peer
assessment nel contesto della scuola primaria, avente come scopo quello di comprendere
in che modo sono state implementate esperienze di valutazione tra pari nel contesto della
scuola primaria e quali miglioramenti hanno apportato suddette esperienze nei contesti in
cui sono state sperimentate. Per poter approfondire tali questioni, ¢ stata eseguita una
revisione sistematica della letteratura: ¢ stato presentato il quadro teorico dell’indagine,
’obiettivo con le relative domande di ricerca, il metodo applicato, i risultati ottenuti e le

conseguenti discussioni e conclusioni.
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CAPITOLO 1
LA VALUTAZIONE EDUCATIVA

Per cominciare a ragionare sulla valutazione si ¢ scelto di parte da una definizione

concettuale data da Mario Castoldi (Bertagna & Triani, 2013):

“Il termine valutazione deriva dall'antico valuto, risalente al latino va litus
(validus): essere forte, sano robusto. Valitus ¢ il participio passato di valeo, valere:
essere forte, stare bene, avere valore, avere prezzo. Nel suo significato etimologico,
dunque, il termine "valutazione" rinvia all'idea di attribuire un valore, di dare un

peso, stimare, avere in considerazione (Bertagna & Triani, 2013 p.417).
Valutare percio significa attribuire un valore, un significato.

Quasi quotidianamente, le persone si trovano in situazioni in cui valutano e sono valutate:
a partire dalla scuola, poi nel mondo del lavoro, ma anche in ambito affettivo, in famiglia,
tra amici, nel tempo libero, ci si trova a vivere circostanze che richiedono un giudizio di
qualche tipo e che € sempre basato su una qualche ragione, non sempre semplice o chiara

a livello razionale.

Come riporta Debora Aquario (2019), la letteratura sulla valutazione ¢ ampia e vasta e
continua a dare numerosi apporti e spunti di riflessione in questo campo, in quanto il
processo valutativo ¢ essenzialmente interdisciplinare, ovvero puo riguardare molteplici
oggetti e contesti: ad esempio, si puo fare riferimento a valutazione di progetti di
intervento in ambito socio-educativo, ma anche di valutazione di impatto ambientale,
valutazione della qualita dei servizi, valutazione di programmi e politiche pubbliche, fino
a giungere alla valutazione riguardante il mondo scolastico che a sua volta contiene molte
diramazioni (valutazione degli apprendimenti degli studenti, degli istituti scolastici,

dell’operato dei docenti...) (Aquario, 2019).

Ci0 che accumuna il pensiero sulla valutazione dei molti campi disciplinari ¢ il fatto che
questa ¢ un processo complesso e multidimensionale, riguardante funzioni, fonti di vario
tipo da cui attingere per poter elaborare le valutazioni, strumenti necessari per rilevar e i
dati utili alla formulazione dei giudizi valutativi (Aquario, 2019). Similarmente, Galliani
(2014) afferma che non vi ¢ dubbio che la valutazione “manifesti una natura

<<multidisciplinare>> per la necessita di piu contributi metodologici e ontologici e
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<<transdisciplinare>> (Stame, 2000) per la sua caratteristica di produrre giudizi e

attribuire valore in tutti i campi dell’agire umano” (Galliani & Notti, 2014 p.18).

1.1 Una sintetica definizione di valutazione

In contrapposizione alla valutazione spontanea con cui si ¢ introdotto il discorso, Bezzi
(2007) identifica la valutazione tecnica e scientifica, la quale deve basare la propria
argomentazione su informazioni che siano solide, raccolte con procedure chiare e
accettabili, e complessivamente coerente (Bezzi, 2007). Bezzi afferma che si puo arrivare
ad acquisire una capacita valutativa competente attraverso una “sensibilizzazione alla
cultura valutativa” (Bezzi, 2007 p.21), affiancata alla professionalita nel proprio ambito
di riferimento, ma ¢ solo con “una capacita di comprensione dei contesti, e con un’alta
competenza tecnico-scientifica che si accede a quella valutazione esperta che garantisce
anche il rigore del metodo e assicura della qualita di processo di ricerca valutativa”

(Bezzi, 2007 p.21), intesa come il poter argomentare il giudizio valutativo tramite

informazioni verificabili (Bezzi, 2007).
Lo studioso fornisce la seguente definizione di valutazione:

“Con valutazione si intende [’insieme di attivita collegate, utili per esprimere un
giudizio per un fine; giudizio argomentato tramite un processo di ricerca valutativa
che ne costituisce |’elemento essenziale ed imprescindibile di affidabilita delle
procedure e fedelta delle informazioni, utilizzate per esprimere quel giudizio”

(Bezzi, 2007 p.22).

Il giudizio da esprimere, continua Bezzi, non ¢ lasciato alla soggettivita della persona ma
¢ basato su attivita “che includono ricerca, comunicazione e negoziazione” (Bezzi, 2007
p.22) tra le parti interessate che valutano per perseguire un fine sociale, che riguarda in
un certo modo I’interesse collettivo; € bene insistere sul fatto che non si tratta di formulare
giudizi improvvisati: debbono essere sostenuti da evidenze, dati, informazioni

condivisibili ottenuti attraverso un processo di ricerca (Bezzi, 2007).

Si puo affermare che vi ¢ il tentativo di stabilire un parallelismo tra valutazione e
procedimento scientifico: Palumbo afferma che la valutazione gode di una certa
autonomia come scienza, ¢ che ¢ importante proporre uno schema generale di riferimento

a cui ¢ riconducibile qualsiasi attivita valutativa (Palumbo 2002).
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Lo studioso individua, inoltre, alcuni punti chiave della valutazione’

“Tutto cio che e decidibile é valutabile” (Palumbo 2002, p.48): ’autore intende
affermare che “qualsiasi processo decisionale che miri intenzionalmente a
produrre un effetto su soggetti terzi puo essere sottoposto a valutazione”
(Palumbo 2002, p.48), ampliando un pensiero gia espresso da Scriven (1973) in
cui affermava che “si puo valutare tutto, da un programma ad un prodotto, purche
i vantaggi della valutazione eccedano i costi” (Palumbo 2002, p.48).

Palumbo precisa che vi ¢ valutazione ogni volta in cui qualcuno chiede di
esprimere un giudizio su un’azione compiuta con intenzionalita, basandosi su un
qualche criterio e su informazioni adeguate, a loro volta forniti da qualcuno a
qualcun altro, ovvero “coprodotti da un’interazione tra osservatore ed osservato”
(Palumbo, 2008 p.48).

Egli precisa che I’intenzionalita deve riguardare 1’azione e non gli effetti terzi
attesi: I’intenzionalitd puod limitarsi all’esecuzione di un compito; tuttavia, il
carattere intenzionale del giudizio rimanda anche ad una committenza, connessa
al fatto che “la valutazione verra usata e retroagira in qualche modo sull’azione
che ne costituisce [’oggetto” (Palumbo 2002 p.49), in quanto attivita insita alla
riflessivita dell’agire umano il quale riesce a trarre da una considerazione critica
nuovi modi di agire (Palumbo 2002 p.49).

La wvalutazione, prosegue Palumbo, “presuppone che siano enunciati o
ricostruibili gli effetti attesi, i bisogni, gli standard o i valori” (Palumbo 2002
p-49);

- “La valutazione e essenzialmente un’attivita di comparazione fra elementi”
(Palumbo 2002 p. 51), eseguita tenendo conto di criteri predefiniti e che coinvolge
’uso di dati empirici con la finalita di produrre un giudizio (Palumbo 2002 p. 51).
E proprio questo a distinguere la valutazione da una qualsiasi attivita di
espressione di giudizio: il fatto di essere caratterizzata da rigore procedurale,
rendendola assimilabile al procedimento scientifico, accompagnato anche dalle
procedure con cui vengono raccolte ed elaborate le informazioni che supportano
la valutazione, quali raccolta ed analisi dati (Palumbo 2002, p.51).

A questo punto Palumbo (Palumbo 2002 p. 51) distingue tra valutazione e ricerca
valutativa: “mentre la valutazione e un’attivita che puo appartenere anche a

persone non preparate sul piano scientifico, ma interessate ad esprimere giudizi
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informati, efficaci e utili, la ricerca valutativa viene a costituire [’attivita
prevalente o comunque ineludibile del Valutatore come professionista e come
studioso, e nella ricerca valutativa, nella sua capacita di essere efficace e utile,
ma specialmente affidabile e valida, che si produce il valore aggiunto della
valutazione [...] il processo di valutazione non é realizzabile senza il concorso,
di solito robusto, della ricerca valutativa” (Palumbo, 2002 p.51).

Fare ricerca valutativa, dunque, vuol dire “poter argomentare il giudizio
valutativo tramite informazioni verificabili” (Bezzi 2007 p. 21), ovvero avere la
possibilita di controllare il modo in cui ¢ stata costruita 1’informazione su cui ¢
fondato il giudizio valutativo, in nome della trasparenza e chiarezza del processo.

- “La valutazione si fonda dunque su un robusto supporto scientifico” (Palumbo
2002 p.53): senza, come gia affermato in precedenza, essa non sarebbe
distinguibile dalla ordinaria produzione di giudizi umani intenzionali (ibidem);

- “Sul rilievo che le scienze umane hanno assunto nel configurare la disciplina
della valutazione” (Palumbo 2002 p.54): I’oggetto della valutazione sono azioni
umane destinate ad avere effetti sul modo di comportarsi di altri uomini (ibidem);

- “Ogni processo di valutazione e fortemente connesso al contesto che ha prodotto
la decisione e I’attuazione di un intervento o di un complesso di interventi, nonché
la decisione di valutarli” (Palumbo 2002 p. 55). Per Palumbo, in ambito valutativo
occorre infatti tenere conto “delle finalita che orientano [’azione, delle
competenze e dei vincoli, dei bisogni cui la politica e [’intervento vuole dare
risposta, delle risorse disponibili per fornirla ed effettivamente messe in campo

in un processo d’implementazione o attuazione” (Palumbo, 2002 p.55).

1.2 11 concetto di valutazione nelle scienze sociali

1.2.1 Le quattro generazioni della valutazione

Partendo da un’osservazione di Galliani (Galliani, Bonazza & Rizzo 2011), nel campo
delle scienze umane e sociali la valutazione prende piede in ambito psicologico all’inizio
del Novecento con “la scala di misurazione dell’intelligenza” di Binet e Simon (1908),
dalla quale nacque la psicometria, e successivamente nel 1936 con Pieron, il quale per
primo utilizzo il termine “docimologia” per indicare “la scienza che ha in oggetto lo
studio sistematico degli esami, in particolare dei sistemi di votazione e del
comportamento degli esaminatori e degli esaminati” (Pieron, 1953). L’attivita di testing

intellettivo ed attitudinale si ando poi ad ampliare negli Stati Uniti, in cui venivano
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affiancati alla verifica dei risultai per ’ammissione al College secondo il sistema
Carnegie'.

Ci0 che scrive Galliani parlando degli inizi dello sviluppo dell’interesse intorno alla
valutazione ¢ assimilabile a quella che Guba e Lincoln (1987) definirono prima
generazione della valutazione, o “tecnica”: in questo periodo il valutatore stesso ha il
ruolo di un tecnico e “valutare significava poco piu che misurare, cioé collocare singoli
gruppi o gruppi di alunni rispetto al raggiungimento di standard previsti in alcuni test”
(Guba & Lincoln, 1987 p.128): la valutazione era quindi utilizzata come mezzo per

discriminare gli alunni in base al loro livello di raggiungimento di requisiti stabiliti dalla

scuola, soprattutto per quanto riguardava la preparazione in vista del college.

La valutazione ¢ stata inizialmente subordinata al paradigma delle scienze naturali, il
quale si accompagna ad una metodologia ipotetico deduttiva e che ritiene il positivismo,
le misure quantitative, il disegno sperimentale e I’analisi statistica gli unici metodi per
arrivare ad una “buona” valutazione. E interessante soffermarsi sulla derivazione data da

Patton di questo modello, che egli riconduce alla sperimentazione in agricoltura:

“La forma piu comune di valutazione agricolo-botanica ¢ illustrata come una
verifica dell efficacia di un’innovazione, esaminando se essa ha raggiunto o meno
gli standard previsti relativamente a criteri prestabiliti. Gli studenti — esattamente
come le piante da raccolto — vengono preliminarmente testati (le piantine vengono
pesate o misurate) e successivamente sottoposti a diversi esperimenti (condizioni
da trattamento). In seguito, dopo un certo tempo, il loro successo (crescita o
raccolto) viene misurato per verificare la relativa efficacia dei metodi usati
(fertilizzanti). Le ricerche di questo tipo sono disegnate al fine di raccogliere dati

’

di un tipo particolare, cioe dati numerici “oggettivi” che permettono analisi

statistiche” (Patton, 1997 p.192).

Verso la fine degli anni *20, nelle scuole secondarie americane cominciarono a confluire

studenti con livelli di preparazione che difficilmente avrebbe permesso loro di superare

! Carnegie unit, unita di base del sistema di crediti accademici sviluppato nel 1906 come mezzo per
formalizzare il credito dei corsi nelle scuole secondarie americane. Originariamente formulato come un
elemento dei criteri per le scuole per qualificarsi per i fondi della Carnegie Foundation for the
Advancement of Teaching (CFAT), I'unita Carnegie divenne presto il modo accettato per insegnanti,
amministratori e funzionari di ammissione al college di interpretare i crediti sugli studenti trascrizioni
della scuola secondaria.
https://delphipages.live/it/stili-di-vita-e-questioni-sociali/formazione-scolastica/carnegie-unit
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la scuola elementare, 1 quali vedevano nella scuola un’occasione di emancipazione dalla
loro situazione familiare a livello socioeconomico. Le scuole perd non erano preparate a
rispondere a questa necessita ed erano troppo vincolate al sistema Carnegie, che non
riuscivano ad abbandonare per paura che i livelli di preparazione degli studenti diventasse
scarso rispetto a ci0 che veniva richiesto nei programmi standard di college ed universita

(Guba & Lincoln, 1987).

Per ovviare a questa situazione, nel 1933 si sviluppo /’Eight Year Study, in cui trenta
scuole superiori pubbliche e private vennero autorizzate a creare programmi piu flessibili,
assicurando ai diplomati che sarebbero stati ammessi al college anche senza aver
raggiunto 1 requisiti Carnegie normalmente richiesti in quanto si voleva dimostrare che
gli studenti formati senza seguire i programmi ortodossi erano comunque in grado di

affrontare il college e magari di ottenere dei buoni risultati (Guba & Lincoln, 1987).

Ralph. W. Tyler (1932) fu incaricato di raccogliere dati relativamente agli esiti di
apprendimento degli studenti nel contesto dell’ Eight Year Study, specificando che il fine
della ricerca era quello di ridefinire i programmi in evoluzione, con obbiettivi definiti da
parte degli studenti. L’insieme delle informazioni ottenuto venne arricchito da un’analisi
dei punti di forza e di debolezza in modo da essere usato come guida per riaggiustamenti
e revisioni, avvicinandosi al nostro concetto di valutazione formativa, che non ¢ pero
definibile tale in quanto, come specificano Guba e Lincoln (1987), i risultati erano

disponibili solo dopo la fine del processo e non durante.

Con queste premesse nacque la seconda generazione della valutazione, caratterizzata
“dalla descrizione di schemi di punti di forza e debolezza rispetto a certi obiettivi
prestabiliti” (Guba & Lincoln, 1987 p.130). Di conseguenza, cambio il ruolo del
valutatore, divenendo colui che descrive: vennero mantenuti gli aspetti tecnici della
precedente generazione, la differenza stava nel fatto che la misurazione “non era piu
considerata equivalente alla valutazione, ma fu ridefinita come uno dei diversi strumenti
utilizzabili per questa attivita” (Guba & Lincoln, 1987 p.130). Essendo pero prettamente
descrittiva, ci si accorse che la valutazione di seconda generazione trascurava un aspetto
importante che venne definito da Robert E. Stake (1967) come “I’altro aspetto o faccia

della valutazione” (Guba & Lincoln, 1987 p.131), ovvero il giudizio.
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Egli fece notare che

“L’immagine che l’educatore ha della valutazione non e equivalente a quella dello
specialista della valutazione. Lo specialista vede sé stesso come colui che descrive
attitudini, ambienti e risultati. L insegnante e ['amministratore della scuola, d’altra
parte, si aspettano che un valutatore classifichi persone o cose secondo il merito.
Inoltre, si aspettano che un egli giudichi rispetto a standard esterni, sulla base di
criteri magari poco legati alle risorse della scuola locale. Nessuno dei due vede la
valutazione in modo abbastanza ampio. Sia la descrizione che il giudizio sono
essenziali: in effetti sono due atti fondamentali della valutazione” (Guba & Lincoln,

1987 p.131).

L’inclusione del giudizio segna la nascita della terza generazione della valutazione, nella
quale ¢ caratterizzata da tentativi di ottenere dei giudizi e in cui il valutatore assume ruolo
di giudice (Guba & Lincoln, 1987); a differenza delle precedenti generazioni, si
richiedeva che gli obiettivi venissero problematizzati e divenissero essi stessi oggetto di
valutazione. Nonostante i valutatori non si sentissero competenti ad agire in questo modo,
nacquero quindi una serie di nuovi metodi di valutazione aventi come elemento comune

il giudizio come parte integrante della valutazione.

Infine, la valutazione di quarta generazione ha cominciato ad emergere nel 1980 con una
serie di modelli definiti sensibili (responsive), i quali avevano come focus le richieste, gli
interessi ed i problemi che emergevano dagli stakeholder, ovvero da coloro che erano
coinvolti nella valutazione (Guba & Lincoln, 1987). I modelli erano accumunati dalla
convinzione che vi sia un “pluralismo dei valori” (Guba & Lincoln, 1987 p.133): davanti
ad una stessa evidenza, ¢ piu probabile che i1 diversi valori degli stakeholder possano
portare a giudizi confliggenti, ed il valutatore deve agire come mediatore di un processo
negoziale. La negoziazione ¢ infatti caratteristica peculiare della valutazione di quarta

generazione.

Nel testo Fourth Generation Evaluation, a cura di Guba e Lincoln (1987), essi affermano
che la valutazione di quarta generazione va oltre i limiti delle precedenti, caratterizzate
da misura, descrizione e giudizio, aprendo la strada “ad una concezione costruttivista

della valutazione, che ne metta in evidenza il carattere plurale e collaborativo”

(Giannandrea, 2009 p.112).
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Al di 1a di un discorso prettamente cronologico, la storia dello sviluppo della valutazione
nei contesti sociali sottolinea come questa sia una prassi dalla natura multidisciplinare e
transdisciplinare, come gia si ¢ affermato in precedenza, poiché essa deve produrre

giudizi e attribuire valore in tutti i campi dell’agire umano.

1.2.2 Definizione di valutazione nelle scienze sociali
Volendo dare una definizione di valutazione nell’ambito delle scienze sociali, si puod
prendere in considerazione cio che formularono Palumbo e Bezzi: per gli autori, la

valutazione €

“un’attivita cognitiva rivolta a fornire un giudizio su di un’azione (o complesso di
azioni coordinate) intenzionalmente svolta o che si intende svolgere, destinata a
produrre effetti esterni, che si fonda su attivita di ricerca delle scienze sociali e che

segue procedure rigorose e codificabili” (Palumbo, 2002 p.59).

Palumbo poi specifica che ¢ necessario circostanziare alcuni elementi nella definizione,

quali:

a. l’oggetto, in quanto la definizione deve riguardare un intervento o complesso di
interventi che possono essere intenzionali, riferibili a uno o piu soggetti e sostenuti
da una finalita ben precisa, volto ad avere un impatto trasformativo sull’esterno e

che impieghi risorse e strumenti di vario tipo (Palumbo, 2002);

b. la finalita, poiché la valutazione si contraddistingue in quanto richiede di
esprimere un giudizio (qualitativo o quantitativo) che sia basato su criteri e
premesse di valore espliciti ed argomentati e che sia riferito a una o piu
caratteristiche e proprieta del suddetto oggetto, degli autori o dei destinatari

dell’intervento (Palumbo, 2002);

c. le procedure di formulazione del giudizio, le quali vengono realizzate attraverso
un’azione di comparazione e si sviluppano all’interno di un processo coerente,
trasparente, ripetibile, empiricamente fondato, controllabile e condiviso. Le
procedure sono attuate secondo gli step previsti dalla metodologia della ricerca e
che presumono modalita di raccolta, elaborazione ed analisi dei dati (Palumbo,

2002).
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1.3 La valutazione educativa
Proseguendo il discorso sulla base delle premesse enunciate fino ad ora, si pone il focus

sulla valutazione educativa. Secondo Notti (2014)

“la valutazione, quale componente della scienza didattica, é un processo
finalizzato alla attribuzione di valore alle azioni educative e formative. Essa é,
dunque, una disciplina, che utilizza i metodi e gli strumenti della ricerca empirica
in educazione, che prende in considerazione le prestazioni dell ’alunno, [’efficacia
degli insegnamenti e la qualita dell offerta formativa e fornisce le basi per un

giudizio di valore che consente di prendere decisioni sul piano pedagogico e

sociale” (Galliani & Notti, 2014 p.7).

Galliani (2014) afferma che la valutazione si qualifica come pratica orientata alla
formulazione di giudizi riguardo atti formativi e di insegnamento progettati con
intenzionalita, al fine di sviluppare e supportare 1’apprendimento negli alunni, con
conseguenze sul piano formativo, economico e sociale, e basata sull’utilizzo di prassi e
strumenti appartenenti alla ricerca empirica e sperimentale (Galliani & Notti, 2014 p.25).
Si puo quindi affermare che la valutazione ¢ “una componente ontologica e metodologica
della scienza didattica” (ibidem) che concorre a “comporne la circolarita e sistematicita

insieme alla progettazione didattica in senso stretto” (Galliani, 2015 p.57).

La ricerca valutativa in educazione condivide quindi con la ricerca valutativa in senso
generale 1’aspetto di attribuzione del valore di pratiche pedagogiche e didattiche; allo
stesso tempo si situa in un campo di studi autonomo, in quanto finalizzata a cogliere
I’originalita dell’esperienza educativa, a comprenderne gli aspetti di unicita e pluralita a
partire dalle issues degli stakeholders coinvolti: il fatto che sia calata nella dimensione
relazionale, e che le azioni di progettazione comunicazione e valutazione competano agli
stessi soggetti coinvolti, determina il carattere pedagogico della valutazione (Galliani &
Notti, 2014). Citando le parole di Hadji, “/a funzione principale della valutazione consiste

nell’essere al servizio degli attori del processo educativo” (Hadji, 1995 p.5).

1.3.1 Epistemologia della valutazione educativa
Nel saggio di Nicoletta Stame che apre il volume di Palumbo (2002), I’autrice elabora

una tipologia di teorie che riconduce lo sviluppo della valutazione al modo in cui si
risponde alle domande poste dall'evoluzione del welfare state; questa classificazione

viene ripresa da Galliani (2015), dal momento che ¢ necessario riferirsi a delle teorie
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“rappresentative e interpretative” (Galliani, 2015 p.27) anche nel campo dell’educazione,

dell’istruzione e della formazione (Galliani, 2015).

I paradigmi vengono intesi “in senso semiotico e fenomenologico come assi combinatori
del pensiero, in quanto visioni conflittuali del mondo che si esprimono attraverso modelli
empirici, immagini metaforiche e categorie descrittive, piuttosto che per dimostrazioni,
a causa proprio del loro incrociarsi con gli assi sintagmatici degli enunciati relativi, ad
esempio, alle azioni e alle pratiche valutative” (Galliani, 2015 p.26): si tenta quindi di far
coesistere la natura epistemica delle teorie scientifiche e quella empirica riguardante

I’esperienza sulla valutazione educativa.

1.3.1.1 1l paradigma neopositivista
Il primo paradigma individuato da Stame si colloca tra meta degli anni '60 a meta dei '70

ed ¢ chiamato approccio positivista-sperimentale. Esso ¢ stato concepito per programmi
volti ad affrontare gravi e ricorrenti problemi sociali: si pensa che i programmi siano
articolati in obiettivi da raggiungere, mezzi tramite cui raggiungerli, e risultati attesi, e
che si collochino in un ciclo che va da decisione ad implementazione a valutazione a
nuova decisione (Palumbo, 2002). Si ritiene che vi sia una spiegazione probabilistico-
causale delle conseguenze di un atto e che quindi sia possibile ottenere il risultato voluto:
percio, la valutazione ¢ progettata in modo che sia una misurazione del risultato-prodotto
formativo da comparate con I’obiettivo iniziale (Galliani, 2015). Vengono quindi
utilizzate metodologie e strumenti quantitativi e i valutatori, continua Stame, sono esterni
rispetto al processo ¢ si ritiene che non ne influenzino I’andamento (Palumbo, 2002). Il

focus ¢ posto sulla validita e affidabilita della ricerca (Bezzi, 2001).

Il tipo di valutazione riconducibile a questo approccio € quello razionalista, “per cui nel
definire una buona programmazione si possono prevedere non solo gli effetti, ma anche
i cambiamenti/miglioramenti, attraverso misurazioni preventive, successive e disegni
sperimentali con studio delle variabili indipendenti e dipendenti. La valutazione [...] non
puo che utilizzare in modo privilegiato misurazioni fondate su informazioni quantitative
e sul loro trattamento statistico, anche per garantire equita e trasparenza indispensabili
a certificazioni, che assumono per i singoli e per le organizzazioni formative un valore
sociale rilevante ai fini di decisioni di vita individuale e di rendicontazione politica,

economica, etica alla comunita internazionale” (Galliani, 2015 p.28).
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Galliani continua affermando che il paradigma neopositivista ¢ rappresentato dalla
metafora docimologica di test ed esami, dalle “prove oggettive valide ed attendibili”
(Galliani, 2015) in quanto prive di elementi soggettivi e di variabili dovute ai punti di
vista degli esaminatori, e supportate “attraverso lo studio psicometrico e statistico della
varianza e delle tecniche dell’analisi fattoriale” (Galliani & Notti, 2014 p.51) che
permettono di rilevare tutti gli effetti nella misurazione dello scarto tra prestazione

effettiva e attesa in relazione all’obiettivo educativo definito.

Come si ¢ dichiarato precedentemente attraverso le parole di Stame, anche Galliani
afferma che i valutatori, avendo un ruolo di esperti educativi, debbono tenere un distacco
ldagli eventi in nome di “una competenza professionale nel conoscere e usare criteri e
strumenti che li fanno sentire soprattutto esperti” (Galliani & Notti, 2014 p.53): ne
consegue che il tipo di valutazione adottata all’interno di questo paradigma ¢ quella
sommativa, con funzione certificativa. Il rischio insito in questo paradigma ¢ che nel
campo educativo non vi sono leggi causali, ma solo tendenze, tentativi di
generalizzazione di evidenze empiriche: anche nel campo della pedagogia sperimentale
si cercano conferme, ma queste non sono automaticamente applicabili a soggetti e contesti
diversi rispetto a quello dove ¢ stata effettuata la ricerca (Galliani & Notti, 2014).
Tentando di procedere per generalizzazioni, conclude Galliani, ¢’¢ il rischio di omettere
la natura contestuale e relazionale dell’azione educativa, la quale “non puo esistere senza
luoghi, spazi e tempi definiti e senza interazioni comunicative tra educatori ed educandi,
fra insegnanti ed apprendenti, intenzionalmente e reciprocamente orientati e motivati
all’acquisizione di conoscenze e allo sviluppo di capacita e competenze” (Galliani &

Notti, 2014 p.54).

1.3.1.2 Il paradigma pragmatista
Il secondo paradigma si colloca tra la meta degli anni ‘70 e circa meta degli '80, viene

denominato da Stame pragmatista — della qualita, si ¢ sviluppato in contrasto al

positivismo (Palumbo, 2002).

L’autrice afferma che:
“Secondo Scriven, fondatore dell'approccio, il valutatore non deve farsi influenzare
dagli obiettivi del programma, e la sua deve essere una "goal free evaluation";
mettendo il programma e i suoi obiettivi sopra tutto come nell'approccio "goal
oriented’ dei positivisti - ci si fornirebbe invece un alibi per una pretesa neutralita

valoriale del valutatore. Quest'ultimo deve dare un giudizio sul programma in base
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alle proprie competenze e ai valori, che sono "oggettivi" e propri alla situazione ed

al programma’ (Palumbo, 2002 p.29).

I1 focus qui diviene il giudizio riguardo 1’evaluando, la qualita da rilevare secondo degli
standard da raggiungere. Secondo questo paradigma, la valutazione educativa € concepita
come ‘“‘gestione delle procedure organizzative per garantire il raggiungimento degli
standard formativi definiti all’interno o all’esterno del sistema” (Galliani, 2015 p.32).
Galliani, riprendendo la concezione goal free proposta da Scriven (1991), dichiara che
I’obiettivo della valutazione educativa non ¢ piu Dl’allievo con i suoi risultati
d’apprendimento da indagare con strumenti oggettivi: le pratiche educative vengono
indagate come fenomeni sociali “il cui giudizio sulla qualita non puo essere riservato
solo a coloro che le producono [..], ma esteso anche agli altri utenti-clienti, stakeholders

formativi” (Galliani, 2015 p.32).

Pertanto, nella concezione pragmatista la valutazione educativa assume ruolo di “pratica
sociale di controllo su una pratica educativa” (Galliani & Notti, 2014 p.55), oltre che di
cambiamento ¢ miglioramento delle finalita: emerge quindi il modello funzionalista,
secondo il quale le azioni educative devono essere definite all’interno dell’ente per

arrivare ad una formalizzazione della valutazione (Galliani & Notti, 2014).

La metafora di questo paradigma ¢ quella cibernetica, intesa da Galliani “sia in senso
greco di <<arte per governare>> gli uomini conducendo un’organizzazione nella giusta
direzione, sia nel senso moderno di <<arte per costruire macchine programmate>>
tecnologicamente, in modo da svolgere le funzioni previste con controllo automatico del
pilotaggio” (Galliani, Bonazza, Rizzo, 2011 p.82): emerge un’attenzione relativa al
processo di regolazione, che coinvolge sia I’aspetto di organizzazione sia le pratiche

formative.

La valutazione che ne deriva ¢ dunque definita diagnostica in funzione orientativa, in
quanto finalizzata alla gestione degli apprendimenti, dei programmi ed organizzazioni e
al miglioramento: ne consegue che i valutatori divengono “attori-regolatori”, capaci di
determinare la forma sia di un educando che della stessa istituzione/organizzazione di cui
fanno parte “attraverso <<azioni trasformatrici di cura>> (Massa, 1987) e di gestione
verso il <<bene o il miglioramento>> come empowerment personale e organizzativo

(Piccardo, 1995)” (Galliani, Bonazza & Rizzo, 2011 p.84).
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1.3.1.3 Il paradigma costruttivista
Il terzo ed ultimo periodo individuato da Stame va da meta degli anni '80 in poi, ed ¢

chiamato "costruttivista - del processo sociale" (Palumbo, 2002 p.31): si propone di
tenere presente il fatto che “ogni volta che si attua un programma esso muta a contatto
con il contesto: i problemi sentiti dai vari stakeholders saranno diversi, e le conclusioni
raggiunte per un programma non potranno essere generalizzate ad altre situazioni in cui

vengono attuati programmi simili” (Palumbo, 2002 p.31).

Lo scopo non ¢ quindi appurare 1’efficacia o la realizzazione degli standard, ma osservare

e comprendere cosa abbiano significato determinate esperienze ed interventi attuati:

“Questo approccio é finalizzato ad un uso "conoscitivo" della valutazione, sia nel
senso che esso tende a comprendere la situazione attraverso le interpretazioni che
ne danno gli attori, a definire i problemi, a chiarire cio che si puo ottenere coi
programmi, sia nel senso del potenziamento delle capacita dei beneficiari di
utilizzare il programma per meglio gestire le proprie attivita e favorire un processo

di apprendimento” (Palumbo, 2002 p.33).

Per quanto riguarda il campo educativo, in questo paradigma si ritiene che la conoscenza
venga costruita dall’esperienza degli attori coinvolti, dal contesto in cui si trovano, dagli
strumenti a disposizione, dalle forme di negoziazione che vengono a verificarsi, pertanto
la valutazione educativa passa da avere come focus il “controllo di conformita e di
legalita dei risultati delle azioni formative con gli obiettivi (paradigma positivista) e con
gli standard (paradigma pragmatista), all’osservazione e all’analisi esplorativa di cio
che accade durante le azioni formative e alla ricerca di un giudizio condiviso (paradigma
costruttivista)” (Galliani, Bonazza & Rizzo, 2011 p.85), cambiamento riscontrabile allo
stesso modo nella quarta generazione della valutazione di Guba e Lincoln (Stame, 2007)
dove si fa riferimento al pluralismo dei valori di cui sono detentori i vari stakeholder, che

porta ad un processo negoziale.

Galliani prosegue affermando che il modello di valutazione educativa appartenente al
paradigma costruttivista ¢ quello processuale, caratterizzato da continuita, ricorsivita,
creativita, imprevedibilita, progressivita, collaborativita, negoziabilita e cognitivita e
metacognitivita caratterizzanti il processo di formazione (Galliani, Bonazza & Rizzo,

2011).
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La valutazione ¢ quindi formativa/autentica o formatrice: attraverso un allineamento di
processo di formazione e processo di valutazione si vanno a favorire la riflessione
metacognitiva, la quale supportera e migliorera le strategie di apprendimento, di
autoregolazione e autovalutazione (Galliani, Bonazza & Rizzo, 2011 p.86); questo
modello processuale ¢ rappresentato dalla metafora comunicazionale della rete “che
evoca la valutazione come processo di comunicazione e di negoziazione, dove [...] vi e
la riconquista alla comunita di stakeholders del “potere interpretativo-decisionale”

(Galliani, Bonazza & Rizzo, 2011 p.86).

1.3.1.4 La valutazione complessa
La tipologia proposta da Stame mette dunque al centro dell'attenzione il rapporto tra

valutazione e politica: si tratta di una scelta basata sulla natura specifica che si riconosce
alla valutazione, ovvero di ricerca volta al miglioramento dell'azione, e non di semplice
ricerca sociale (Palumbo, 2002). A riguardo, Bezzi afferma che non vi sia un netto
predominio di un approccio su un altro: ognuno di loro ¢ piu o meno funzionale nei
confronti dell’evaluando e del mandato valutativo assegnato, e riprende le parole di Stame
secondo cui “non esiste una valutazione ottimale, cosi come non esiste una soluzione

ottimale ad un problema politico” (Bezzi, 2001 p.112).

Allo stesso modo, Galliani afferma che questi tre paradigmi non vanno pensati in un
rapporto di esclusione: il compito di valutatori/educatori ¢ quello di intersecare gli
approcci in modo da poter rispondere alla multidimensionalita delle azioni, alla
multireferenzialita delle stesse, e alla multiappartenenza sociale e professionale degli

stakeholder (Galliani, Bonazza & Rizzo, 2011)
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CAPITOLO 2

LA VALUTAZIONE A SCUOLA

2.1 Valutare a scuola: origini del discorso scientifico e sviluppo della
docimologia

2.1.1 La misurazione dell’intelligenza e il testing
Mason (1996) riporta che Binet e Simon (1905) diedero un impulso significativo in

Europa per quanto riguarda I’impiego di test selettivi riguardo la misurazione
dell’intelligenza: nei primi anni del Novecento era infatti molto sentita in Francia la
necessita di dividere gli alunni “normali” da quelli “ritardati”, arrivando a nominare una

commissione che studiasse la questione dei bambini anormali (Mason, 1996).

Nel 1905, Binet e Simon pubblicarono la loro prima scala volta alla discriminazione fra
bambini normali e anormali, la quale fu poi rivisitata nel 1908. Nella seconda versione,
gli studiosi distinsero I’intelligenza dall’attitudine scolastica e in cui venivano misurate
anche dimensioni riguardanti attivita scolastiche, extrascolastiche e inerenti al linguaggio:
era un riconoscimento del carattere composito dell’intelligenza misurata dai test (Mason,
1996). La scala di Binet e Simon ebbe larga diffusione in quanto, con [’avvento
dell’istruzione obbligatoria, divenne necessario per il sistema scolastico ricorrere all’uso

dei test per classificare e dividere gli alunni.

Agli albori, la valutazione aveva quindi come scopo principale quello di classificare e
selezionare gli allievi, rispondendo alle esigenze di un sistema scolastico funzionale e di
una societa classista: gli alunni venivano giudicati attribuendo un valore alla loro condotta
e al loro profitto solamente a cose fatte, secondo un’ottica certificativa, a discapito di
alunni provenienti da contesti svantaggiati (Guasti, 1996; Bramanti, 1998). Vigeva una
situazione per cui la bocciatura di un alunno, o I’abbandono scolastico da parte dello
stesso, era indice di affidabilita e rispettabilita dell’istituto scolastico e questo
meccanismo di selezione permetteva di facilitare lo svolgimento dell’attivita educativa,

secondo i criteri esplicitati da Vertecchi (Galliani, Bonazza, & Rizzo, 2011):
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- distinzione sociale: “Grazie al dispositivo della cooptazione [...] I’allievo poteva
aspirare ad un miglioramento del proprio status [ ...]. Cio che proponeva la scuola
era valido in sé; agli allievi spettava il compito di adattarsi [...] ”;

- funzionalita dello scarto: “Tutti coloro che mostravano difficolta ad adattarsi
venivano bloccati; si riusciva, in questo modo, ad ottenere un’utenza dalle
caratteristiche sostanzialmente omogenee a quelle proprie dei docenti’;

- popolazione di riserva: “Le perdite [...] venivano colmate grazie alla molteplicita di
individui desiderosi di intraprendere gli studi. L avvicendamento degli allievi poteva
verificarsi in ogni momento poiché [’offerta era inferiore (e non di poco) alla

domanda” (Galliani, Bonazza, & Rizzo, 2011 p. 98).

Come afferma Maragliano (1989) “tra microcosmo scolastico e macrocosmo sociale si
registrava una cera sintonia: compito del primo, selezionare i migliori secondo parametri
fissi; compito del secondo, collocare gli individui selezionati nei posti migliori”;
(Bramanti, 1998, p.129): 1 test sono stati percepiti come strumenti potenti ed utili al
controllo sociale, spesso motivato da politiche di tipo razziale, etnico e di genere (Mason,
1996). In altri termini la scuola si ¢ servita della valutazione per emarginare gli studenti
non conformi rispetto al modello consolidato (Vertecchi, 1976 p. 7): cio ha contribuito a

far si che il ruolo della valutazione nel processo educativo andasse dimenticato.

Insieme allo sviluppo economico e alla progressiva democratizzazione della societa, a
partire dagli anni *50 del ‘900 si sviluppo la cosiddetta scolarizzazione di massa, che ha
portato a dubitare dell’idea di valutazione scolastica come giudizio-sentenza (Bramanti,
1998), capace di influenzare in modo determinante il futuro degli alunni, a favore di un

tipo di valutazione piu flessibile e attenta alle esigenze degli alunni.

2.1.2 I fondamenti docimologici della valutazione scolastica
La valutazione scolastica ¢ da tempo oggetto di studi e ricerche volte a controllare la

correttezza e 1’oggettivita della sua formulazione (Santelli Beccegato & Varisco, 2000):
per riflettere sulla tematica e comprendere le trasformazioni che I’hanno interessata, non

si puo non prendere in considerazione la disciplina denominata docimologia.

I1 termine docimologia deriva dal greco doxipdlw, “approvare”, e Adyog, “discorso”; nel
vocabolario della lingua italiana edito da Treccani viene definita come “Termine
introdotto dallo psicologo L.-Ch.-H. Piéron (1881-1964) per indicare la parte della

didattica che studia su basi scientifiche i criteri della votazione scolastica (tenendo
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presenti anche i fattori soggettivi che agiscono sugli esaminatori) al fine di elaborare
tecniche di esame e di valutazione del profitto degli allievi e della preparazione dei

candidati a un concorso®”.

L’attenzione per questa disciplina € cambiata nel corso del tempo, andandosi ad adeguare
alle preminenti correnti di pensiero sulla valutazione. Vi sono varie periodizzazioni della
ricerca docimologica: in quella riportata da Santelli Beccegato e Varisco (2000), Guy
Berger colloca tra “gli anni Venti e Quaranta il periodo del testing come ricerca di
strumenti oggettivi” (Santelli Beccegato & Varisco, 2000 p.18); negli anni Cinquanta un
“mesaurement period come ricerca di una tecnologia ancora molto vicina agli studi
iniziali” (ibidem) ed infine “negli ultimi decenni un evaluation period come riflessione e
indagine sui significati delle attivita educative, sulla coerenza dei sistemi e sulle loro
risultanze” (ibidem). Successivamente le stesse Santelli Beccegato e Varisco (2000)
hanno poi identificato ugualmente tre generazioni di studi docimologici, nelle quali la
prima (anni Cinquanta) ¢ caratterizzata “dalle preoccupazioni iniziali della ricerca
docimologica centrata sul tentativo di accertare i livelli di profitto degli alunni” (ibidem),
la seguente (anni Cinquanta — Sessanta) ¢ caratterizzata da una forte spinta innovativa
delle modalita d’insegnamento che intaccano il senso stesso della valutazione scolastica
e le sue procedure ed infine la terza (anni Sessanta — oggi) si distingue per un’attenzione
maggiore “a rendere la valutazione un momento fuorte e significativo del processo di

apprendimento ed un aspetto qualificante dell 'intero lavoro scolastico” (ibidem).

La chiave di lettura che puo essere utilizzata per interpretare i passaggi da una
generazione all’altra ¢ quella di un progressivo spostamento del focus di attenzione da
necessita valutative di tipo tecnico a una riflessione sul buon uso pedagogico e didattico
della valutazione (Santelli Beccegato & Varisco, 2000): se in origine la finalita principale
era riuscire a garantire giudizi oggettivi, si ¢ passati poi a considerare I’atto della
valutazione come parte integrante della metodologia didattica, per poter garantire agli

alunni qualita e sostegno durante il processo di apprendimento.

2.1.3 Le radici della disciplina docimologica
Stando alla ricostruzione cronologica fornita da Notti ¢ Tammaro (Galliani. 2015), la

ricerca docimologica ha origine tra la fine dell’800 e gli inizi del ‘900, periodo in cui

Edgeworth (1845-1926) nel suo saggio The Statistics of examinations (1923) riflette per

2 https://www.treccani.it/vocabolario/docimologia/
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la prima volta “sulla scarsa validita e attendibilita dei giudizi attribuiti agli esami”

(Galliani, 2015 p.44).

Ralph W. Tyler (1932) elaboro in cosiddetto modello #yleriano che andava ad opporsi
alla psicometria imperante negli anni Trenta negli USA (Bramanti, 1998 p. 131):
I’approccio psicometrico alla valutazione poneva il focus sullo strumento di valutazione,
“il quale deve essere costruito avendo alcune caratteristiche specifiche in modo da
ottenere dati con un sufficiente grado di affidabilita, validita, pertinenza,

discriminazione” (Pellerey, 1994, p. 133).

Stando alla prospettiva di Tyler, questo approccio era insufficiente: “non bastava
misurare le attitudini, intelligenza, risultati scolastici e rappresentare le situazioni
utilizzando le tecniche della statistica descrittiva: occorreva adattare le esigenze della
misurazione a un processo di misurazione fatto in riferimento a piani educativi esplicitati
negli obiettivi che si intendono conseguire” (Pellerey, 1994 p.133). Egli fece si che il
dibattito sulle misurazioni scolastiche uscisse da una dimensione tecnicistica, mettendo
il focus sulla valutazione educativa in connessione all’evoluzione delle teorie sui processi

di apprendimento e sul curricolo (Galliani, 2015).

Tyler “diede importanza alla scelta degli obiettivi (e dunque ai giudizi di valore
implicati), alla fase di interpretazione e di apprezzamento dei dati forniti dalla
misurazione o dalle misurazioni e alle conseguenti decisioni da adottare” (Bramanti,
1998 p. 131). In quest’ottica, assume rilevanza il concetto di “misurazione”, ed ¢
attribuibile proprio a Tyler la prima distinzione tra misura e valutazione: la prima indica
la stima quantitativa riguardante I’avere o meno alcun caratteristiche riferite al prodotto
dell’intervento formativo, ovvero il risultato dell’apprendimento dello studente, mentre
la seconda si riferisce all’aspetto qualitativo del processo formativo nella sua interezza,

rappresentando un’importante risorsa per il suo miglioramento (Galliani, 2015).

Infine, sempre secondo Tyler, i criteri proposti per la valutazione “dovevano essere a suo
awviso gli obiettivi che gli insegnanti, e piu in generale la comunita scolastica, avevano

deciso di perseguire con la loro azione educativa” (Pellerey, 1994 p. 134).

Come riporta Benvenuto (2003), a causa delle trasformazioni nei sistemi scolastici
avvenute in Europa nel ‘900, crebbe la necessita di studiare e revisionare il sistema di
valutazione di esame: lo sviluppo delle tematiche docimologiche ¢ quindi legato

all’aumentare del fenomeno della scuola di massa, ma in ambito psicologico e pedagogico
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la questione della valutazione era gia una tematica sentita, tanto da essere inserita in due
delle 15 tesi della “scuola attiva” presentate da Claparede al Congresso di igiene mentale

nel giugno del 1922 a Parigi (Benvenuto, 2003).

“13) Le riforme qui preconizzate saranno possibili solo se il sistema degli esami verra
profondamente trasformato. La necessita dell’esame spinge molti insegnanti, loro
malgrado, a sovraccaricare la memoria piu che a sviluppare l’intelligenza. Salvo, forse,
per un minimo di cognizioni indispensabili, gli esami dovrebbero essere soppressi, e
sostituiti da una valutazione data in base ai lavori individuali fatti durante |’anno, oppure

per mezzo di studi adeguati.

14) La psicologia sperimentale ¢ in grado di fornire alla pedagogia pratica dei metodi
adatti al controllo del valore dei metodi didattici e del rendimento scolastico. Essa ci

fornisce anche dei metodi per la valutazione mentale (tests mentali)” (Benvenuto, 2000

p.30).

Pieron (1922) fu il primo ad utilizzare il termine docimologia ed ¢ interessante riflettere
sull’iter da lui seguito per dimostrare che vi erano criteri ben poco oggettivi nella
valutazione scolastica tradizionale. Egli pubblico nel 1936 i risultati sull’analisi delle
prassi di svolgimento degli esami finali della scuola secondaria, il baccalauréat
(Benvenuto & Giacomoantonio, 2008 p.2): lo studio prese in considerazione “votazioni
fornite da 30 insegnanti, gia commissari di esami, suddivisi in 6 diversi gruppi di
esaminatori; ogni esaminatore corresse campioni di 100 elaborati scritti (composizione
francese, versione latina, composizione inglese, matematica, disserta-zione filosofica e
fisica), assegnando un giudizio (valutazione) con voto su scala in ventesimi.
Confrontando le votazioni fornite dai singoli insegnanti si dimostro che lo scarto medio
tra i correttori era molto elevato (4 punti per inglese, matematica e fisica, 7 punti per

francese e filosofia) ” (Benvenuto & Giacomoantonio, 2008 p.19).

Ci0 che emerse dallo studio di Piéron ¢ che la media dello scarto tra i correttori era elevata
(12/13 punti) e cio era sintomo di una generale assenza di criteri valutativi condivisi: ogni
valutatore teneva conto di alcuni aspetti delle prove e ne trascurava altri, e il
riconoscimento della qualitda delle prove non era concorde (Galliani, 2015). Per
Claparede, 1 risultati ottenuti da Piéron segnarono “la piena affermazione come scienza

della docimologia” (Notti, 1995 p.17); contemporaneamente aprirono la discussione su
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come si sarebbe potuto ovviare per correggere le distorsioni evidenziate (Benvenuto,

2003 p.33).

La docimologia si sviluppa quindi a partire dalla consapevolezza che fosse necessario
cambiare il sistema di valutazione, a quel tempo prevalentemente soggettivo,
introducendo tecniche e metodi piu rigorosi, oltre alla definizione di obiettivi osservabili

e misurabili, per assicurare una valutazione piu equa (De Landsheere, 1974).

Sulla base di queste premesse, De Landsheere (1971) preciso ulteriormente la necessita
di “definire gli scopi didattici ed educativi mediante la formulazione di obiettivi
osservabili e misurabili, capaci di tradurre i comportamenti dei soggetti ovvero palesare
gli apprendimenti raggiunti e correlarli con le opportunita loro fornite” (Notti &
Tammaro, 2015 p. 47). Il senso della definizione degli obiettivi, secondo I’autore, ¢ quello
di poter dare una restituzione dell’effettivo progresso o meno dell’alunno per quanto
riguarda il suo progetto personale, in quale misura possiede le conoscenze necessarie al

suo sviluppo e al suo ingresso nella vita sociale (De Landsheere, 1998).

Negli anni ’50 nacque la pedagogia per obiettivi, cui principale studioso fu Benjamin
Samuel Bloom (1983). Nella sua opera Taxonomy of educational objectives, getta le basi
la messa a punto di una tassonomia in cui venivano riconosciute tre aree fondamentali:
cognitiva, affettiva e psicomotoria (Santelli Beccegato & Varisco 2000, p. 20). Le
fondamenta della pedagogia per obiettivi sono rintracciabili nelle idee gia enunciate di
Tyler (1932), il quale riteneva che per una valutazione autentica fosse necessario definire
gli obiettivi in termini di comportamenti attesi dopo aver implementato un’azione
educativa: “la classificazione di obiettivi di Bloom prende spunto dall’attivita pratica
degli insegnanti, dal loro intento di raccogliere in modo empirico i criteri di valutazione
presi a riferimento nell’esaminare i loro allievi e i relativi percorsi di apprendimento.
Gli obiettivi pedagogici permettono di definire un’attivita precisa del discente e di
precisare i criteri che serviranno alla valutazione” (Notti & Tammaro, 2015, p. 46).
Bloom sostiene, infatti, che la scuola deve agire sulle caratteristiche dello studente, sulla
qualita dell’istruzione e sui risultati dell’apprendimento, ma anche sulla tassonomia di
obiettivi educativi e capacita generali e specifiche da acquisire e utilizzare durante

I’apprendimento (Notti & Tammaro, 2015).
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La pedagogia per obiettivi fu successivamente perfezionata attraverso i contributi di altri
studiosi: si ricorda in particolare quello di Mager (1975) il quale sostiene che un obiettivo
efficace dovrebbe essere composto da tre componenti (Calenda & Milito, 2020 p. 105):

- la performance, osservabile e misurabile;

- la condizione, circostanze in cui eseguire la performance;

- il criterio, abilita per definire una performance idonea.

Si evince, come riportato da Santelli Beccegato e Varisco (2000), che “la formulazione
di obiettivi e finalita non permette solamente una piu chiara e comparabile delimitazione
di cio che si richiede per |’effettiva realizzazione di un processo di apprendimento, ma
anche un piu valido e obiettivo accertamento della realizzazione dello stesso, venendo a
unire inscindibilmente il momento valutativo alle altre componenti costitutive del

processo educativo” (Santelli Beccegato & Varisco, 2000 p.46).

2.1.4 Gli studi docimologici in Italia
In Italia, per lungo tempo I’interesse per la disciplina docimologica, ¢ stato scarso, fino a

quando negli anni ’50 si ¢ cominciato a parlare con insistenza di prove oggettive di
profitto, grazie ai contributi piu rilevanti di Aldo Visalberghi (1955) e Luigi Calonghi
(1974).

“Molti anni fa (non tantissimi, pero) uno dei nostri piu illustri studiosi di problemi
educativi, Aldo Visalberghi, si alzo nel consiglio della facolta di cui é componente
per sottolineare I'importanza di un certo campo di studi, e ne pronunzio il nome:
docimologia. Raccontano le storie che, messo da parte il rispetto per
[’autorevolezza, molti colleghi scoppiarono a ridere, tanto nuova e strana pareva
la parola. Con gli anni l'insegnamento di docimologia ha finito anche con [’entrare
nell’ordinamento delle nostre universita, per la verita insieme a cento e cento
stranezze. Tuttavia, la parola stenta ancora a diventare non diro popolare, ma
nemmeno ben nota a chi dovrebbe per doveri professionali conoscerla, anche se

circola ormai in tutti i maggiori vocabolari’.

Visalberghi (1955) fu uno dei primi promotori del dibattito e della sperimentazione nel
campo della misurazione del profitto scolastico: il suo testo Misurazione e Valutazione
del processo formativo ¢ al centro di questo ampio dibattito ed in esso si discute la

distinzione tra i termini misurazione e valutazione.
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Prendendo in considerazione i test o prove oggettive di profitto, Visalberghi (1955)
sostiene che la misurazione non sostituisca la valutazione: 1’autore invita a considerare
“l’arte di esaminare” come una “sintesi di tecnica e atti originali d’intuizione” che non
richiede di schierarsi in favore di metodi quantitativi piuttosto che qualitativi, ma di
arrivare a prove che sappiano integrarli per giungere a giudizi motivati, supportati, giusti
ed obbiettivi. Bisogna quindi distinguere tra fasi dedicate alla quantificazione
(misurazione) e fasi che la precedono o la seguono (Benvenuto, 2003 p.38): “il test [...]
rappresenta un momento intermedio, di pura misurazione, inserito fra serie complesse di
atti valutativi. [...] Nonché sopprimere la valutazione, la misurazione nasce dalla

valutazione e nella valutazione confluisce” (Visalberghi, 1955 p.18).

Visalberghi introdusse un pensiero innovativo ed inattuale considerando il periodo in cui
ha operato (Corsini, 2018 p. 14): per il pedagogista, i test, se usati attentamente, possono
essere validi strumenti a supporto della didattica e non essere visti unicamente come
finalita, andando ad anticipare un concetto assimilabile a quella che sarebbe stata definita
valutazione formativa da Bloom e Scriven (Corsini, 2018) e poi successivamente

“valutazione per I’apprendimento” (Corsini, 2018 p.15).

Egli scrive che tra gli alunni “le discussioni su di un test gia eseguito e gia corretto si
prolungano a volte per due e tre lezioni, sotto l'impulso di un interesse che ¢
evidentemente connesso all’impiego con la quale la prova e stata affrontata. Queste
discussioni trovano gli allievi estremamente ricettivi, tant’e vero che a distanza di tempo,
dovendo affrontare lo stesso test o un test equivalente, mostrano di aver assimilato molte
cose in cui avevano fallito la prima volta” (Visalberghi, 1955, p.58). Visalberghi sostiene
che andando a rimuovere “la discrezionalita nei giudizi sul profitto e nei voti’
(Visalberghi, 1955, p.25) gli alunni non si sentono piu vittime della valutazione, non se
la prendono con I’insegnante e non associa ad esso il suo eventuale fallimento: si
andrebbero ad instaurare atteggiamenti virtuosi ed opposti a quello che lui definisce
“feticismo dei voti” (Corsini, 2018 p.15), favorendo lo sviluppo di un clima di
collaborazione tra alunni ed insegnanti, con studenti piu spontanei nel chiedere aiuto e

insegnanti non piu percepiti come “giudici” (ibidem).

Gli alunni, prosegue Visalberghi, si rendono conto che “modi di lavoro relativamente
disordinati [...] nei quali pero lo studio in cooperazione e la discussione hanno gran

parte, rendono bene, anzi meglio dei modi tradizionali di svolgere la materia” (Corsini,
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2018 p.15) e che con il riscontro oggettivo del test si proverebbe che se un alunno ha la
possibilita di approfondire anche solo un tema di suo gusto e di collaborare con 1
compagni, egli otterra risultati migliori, andando a contrapporsi a quella sorta di
“utilitarismo scolastico [...] che di solito fa considerare gran parte delle forme di lavoro
cooperativo [...] come perdita di tempo” (Visalberghi, 1955 p.26); inoltre, essendo che 1
test richiedono un tempo di soluzione e correzione breve, I’insegnante puo provare attivita
e strumenti di vario tipo, focalizzandosi sugli argomenti che riscuotono maggior interesse
tra gli alunni e dedicandosi anche alla individualizzazione del suo insegnamento

(Visalberghi, 1955).

“La nostra scuola non puo fare a meno di voti e di esami, puo solo evitare di vivere
perennemente sotto ['incubo dei voti e degli esami” (Visalberghi, 1955 p. 27): gli spunti
proposti da Visalberghi aprono una serie di riflessioni sulle funzioni che 1’insegnante
attribuisce alla valutazione e a come quest’ultima viene vissuta dallo studente (Santelli

Beccegato & Varisco, 2000 p.28).

Come riporta Benvenuto, da un lato si ¢ indotti a sviluppare le competenze nella
costruzione ed uso di test, per renderli “ben fatti, intelligenti e capaci di rilevare i processi
di apprendimento” (Benvenuto, 2003 p.39), dall’altro a formulare giudizi obiettivi: “Noi
dobbiamo domandarci non quali tipi di prove siano piu “calde’ ed umane, ma quali tipi
di prove servano meglio ai fini di un giudizio impegnativo e motivato, ricco di
conseguenze pratiche importanti, e che deve percio essere giusto ed obiettivo quant’e

possibile” (Visalberghi, 1955 p.39).

Proseguendo con il panorama degli studi italiano, un altro studioso che ha dato un
contributo prezioso allo studio della disciplina docimologica ¢ Calonghi (1983). Per lo
studioso “ogni insegnante deve avere una mentalita sperimentale che lo porti a cercare
metodi e tecniche di insegnamento adeguate al mutare delle caratteristiche degli alunni
e delle situazioni ambientali. Solo a questa condizione la scuola, a livello locale,
regionale e nazionale, si puo innovare continuamente ed essere cosi sempre “appetibile”

per ogni nuova generazione” (Zanniello, 2014 p.102).

Riportando le parole di Benvenuto (2003), Calonghi nei suoi scritti propose e brevetto
prove di “sussidio didattico” (Benvenuto, 2003 p.39) differenziate tra le varie discipline
scolastiche, e distinte in prove diagnostiche, “che ricercano le cause delle difficolta negli

apprendimenti”, e prove oggettive, “che consentono una valutazione obiettiva del
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profitto” (Benvenuto, 2003 p.39). Secondo Calonghi, I’attivita di insegnare necessita di
un controllo continuo per cui la “verifica positivo-sperimentale non ¢ un lusso, ma e
connaturale all’intervento educativo e lo accompagna abitualmente” (Benvenuto, 2003
p.39); allo stesso tempo, gli insegnanti in prima persona si rinnovano e migliorano

attraverso interventi sempre piu efficaci, meditati e scelti consapevolmente.

2.1.5 Gli sviluppi dagli anni Settanta
Sempre seguendo la ricostruzione cronologica di Notti e Tammaro (2015, p. 47), negli

anni Settanta del Novecento un importante settore di ricerca sulla valutazione ¢ aperto

dagli studi di Campbell, Cronbach e Stake.

Campbell (1974) propone Il'unificazione della conoscenza qualitativa con quella
quantitativa attribuendo maggior peso all'aspetto quantitativo: il compito della
valutazione “e quello di verificare e misurare il reale raggiungimento degli obiettivi
prestabiliti mediante ['utilizzo di procedure di ricerca piu rigorose, costruire conoscenza
attraverso piani sperimentali o quasi sperimentali al fine di individuare la relazione fra
trattamento e risultati” (Notti & Tammaro, 2015 p.47). 1l valutatore, dunque, utilizza
standard oggettivi come parametri di confronto per elaborare il suo giudizio, tenendo
sempre anche in considerazione il programma educativo con i suoi punti di forza e di

debolezza (Notti & Tammaro, 2015).

Nello stesso periodo, Cronbach (1985) afferma che la valutazione deve essere considerata
come un processo di rilevazioni di informazioni utili al miglioramento degli interventi
educativi e non come una sorta di competizione fra programmi per definirne il migliore:
¢ molto piu utile, per gli insegnanti, poter conoscere piu che le medie complessive dei
punteggi raggiunti dagli allievi ai test, I'andamento per singoli item o aree di item, in
modo da poter intervenire, in maniera mirata, con azioni di miglioramento e sostegno
(Cronbach, 1963). Secondo ’autore ¢ necessario prestare attenzione ai singoli casi, alle
caratteristiche personali e a tutti gli altri eventi che si producono durante lo studio
piuttosto che focalizzare I'attenzione sugli aspetti piu generali (Notti & Tammaro, 2015).
L'approccio qualitativo, in questo caso, consente una percezione piu profonda della realta
e permette un uso migliore, proprio perché piu diretto, rispetto agli strumenti quantitativi

(ibidem).

L'idea di fondo di Stake si avvicina a quella di Campbell e Cronbach e fornisce una valida

esperienza di valutazione qualitativa dei programmi. “/l merito di Stake sara di
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formalizzare [’approccio qualitativo nella valutazione dei programmi facendone un
modello coerente e di rivendicare, per i partecipanti ai programmi, il diritto di porre
quesiti e di ricevere un’informazione adeguata sia nel contenuto che nella forma” (De
Landsheere, 1988 p.250): ¢ I’idea alla base della responsive evaluation, valutazione
sensibile, proposta dallo studioso, la quale ha come finalita utilizzare uno scambio di
informazioni (Calenda & Milito 2020) al fine di comprendere in profondita 1’evento
educativo, usando strumenti meno strutturati e partendo dalle situazioni concrete che
possano fornire risultati di maggiore utilita per gli stakeholder coinvolti nel processo

(Notti & Tammaro 2015).

In sintesi, De Landsheere (Notti, 1995 p.21) propone una sintesi dei punti focali delle

ricerche di Campbell, Cronbach e Stake:

- “apertura piu larga all'aspetto qualitativo che assicura una percezione molto piu
profonda delle realta educative e permette piu fini elaborazioni quantitative;

- inparticolare, grande importanza riservata allo studio dei processi, dei cambiamenti
che intervengono tra l'inizio e la fine dell'esperienza;

- ricerca di unificazione della conoscenza qualitativa e della conoscenza quantitativa;

- presa di coscienza dell'importanza cruciale delle interazioni tra l'elaborazione
sperimentale e le caratteristiche dei soggetti, il loro ambiente fisico e umano, uno
stesso metodo d'insegna mento sorretto dalle stesse direttive e dallo stesso materiale
non conduce agli stessi risultati in tutte le circostanze,

- assunzione di responsabilita dei soggetti nella sperimentazione;

- superamento dei dispositivi sperimentali "chiusi", per poter tener conto dei risultati
Ppositivi imprevisti;

- apertura al sapere locale, al contingente, all'effimero. Donde la netta distinzione tra
la validita a breve termine e la validita a lungo termine delle leggi formulate” (Notti,

1995 p.21).

2.1.6 Gli anni Novanta
Negli anni Novanta ebbero grande importanza gli studi di Scriven (1991), il quale

introdusse per la prima volta il termine meta-valutazione per indicare la valutazione di un
piano per poter valutare i prodotti educativi, in quanto 1’autore sostiene che questi hanno
impatto sulla formazione di bambini, giovani e adulti e per questo ¢ necessario effettuare
valutazioni accurate ed imparziali, e il termine assessment, per esprimere il senso di

predisporre un disegno per farlo (Calenda & Milito 2020).
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Il giudizio del valutatore deve essere goal free, ovvero avere come scopo principale
“quello di descrivere gli effetti dell’intervento, a prescindere dagli intenti che hanno
guidato l’azione, il focus é sulla situazione osservata, sugli esiti effettivamente prodotti e

non sul raggiungimento di obiettivi prefissati” (Calenda & Milito 2020 p.106).

A Scriven si deve inoltre la distinzione tra valutazione sommativa e formativa, che

verranno approfondite in seguito nel presente elaborato.

Nel 1989, Guba e Lincoln cercano di chiarire lo sviluppo del processo valutativo e
avviano la discussione sulla possibilita che questo si evolva con 1’avvio della quarta
generazione della valutazione (Notti & Tammaro 2015, p. 50), superando le visioni
riduttive dei precedenti tre paradigmi caratterizzati rispettivamente da misura, descrizione
e giudizio, per arrivare ad “una concezione costruttivista della valutazione, che ne metta
in evidenza il carattere plurale e collaborativo” (Giannandrea, p.109) e che si basi sulle
richieste, necessita, problemi ed interessi sentiti dagli stakeholders coinvolti nel processo
valutativo (Notti & Tammaro 2015, p. 50): come affermato dagli stessi autori, essa € “una
forma di valutazione in cui le dichiarazioni, le preoccupazioni e le questioni degli

stakeholders fungono da fuochi organizzativi” (Ferrari, 2004 p.65).

Come afferma Tammaro (2018) con Guba e Lincoln la valutazione inizia a considerare il
processo e non solo il prodotto, contemplando non solo misurazione e descrizione ma
anche i processi di negoziazione dei significati, di valutazione formativa e un nuovo ruolo
del valutatore, non piu considerato un giudice, tecnico, matematico, ma un collaboratore,

mediatore ed agente di cambiamento (Tammaro, 2018). Egli, infatti, deve:

a. identificare con precisione gli stakeholders, chiamare tutti gli attori a far parte del
processo;

b. far emergere il punto di vista di ogni gruppo di interesse;

c. costruire un contesto dialogico e metodologico in cui tali differenti punti di vista
possono interagire;

d. generare consenso valorizzando e rispettando i punti di vista in gioco;

e. pianificare azioni di negoziazione per gli aspetti su cui non si riesca a giungere a
una condivisione in prima battuta;

f. raccogliere e fornire informazioni utili a tale processo di negoziazione;

g. costruire ¢ mediare i rapporti in un forum di discussione in cui il processo di

negoziazione possa avere luogo;
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h. costruire un rapporto o, meglio, una serie di rapporti di lavoro — e di ricerca — che
comunichino a ciascun gruppo — € a ciascun membro del gruppo — ogni aspetto su
cui si sia riusciti a trovare un punto di accorso o a co-costruire soluzioni riguardo
alle questioni sollevate in prima istanza;

1. riiniziare ancora una volta il processo di valutazione per risolvere aspetti irresoluti

delle questioni poste all’inizio o incontrate lungo la strada (Ferrari, 2004).

2.1.7 La docimologia oggi
Per concludere la panoramica sugli studi docimologici, si prende brevemente in

considerazione il significato che viene attribuito oggi a questa disciplina: in generale, essa
viene presentata come disciplina, di carattere psicopedagogico, che studia 1 metodi e 1
criteri di valutazione del profitto scolastico e delle prove d'esame (Grion, 2011 p. 194).
Grion (2011) citando Domenici (2003), presenta la docimologia come “come quella che,
tra le numerose scienze dell'educazione, si occupa specificamente di problemi valutativi”
(Grion, 2011 p.194); in aggiunta, Santelli Beccegato e Varisco (2000) riportano una serie
di termini riguardanti la valutazione, a sottolineare che essa € un campo vasto e variegato
e che per indicare cio che riguarda la valutazione scolastica nell'idioma angloamericano
non esiste un termine unico, “bensi un'ampia serie di indicazioni utilizzate per
individuare settori o funzioni interne al dominio in questione” (Beccegato & Varisco,

2000 p.9).

"Assessment” ¢ il termine maggiormente utilizzato e diffuso in ambito scolastico per
indicare quella funzione della valutazione orientata all'apprezzamento delle prestazioni
degli studenti, al loro rendimento (Beccegato & Varisco, 2000). Con classroom
assessment si definisce la netta distinzione fra la “valutazione degli apprendimenti",
attivita che si svolge in classe e che mira a determinare il rendimento scolastico degli
studenti, e quella che in contesto italiano definiamo "valutazione di sistema" e in area
anglosassone viene proposta come evaluation (Grion, 2011 p. 194): oggi ci si riferisce
alle delle vaste indagini comparative nazionali (quelle svolte ad es. dall'INVALSI in
Italia) e internazionali (OCSE-PISA, IEA ecc.). Gli altri idiomi citati da Santelli
Beccegato (2000) definiscono aspetti piu specifici della valutazione: measurement, che
richiama l'uso degli strumenti (in genere quantitativi) per la misurazione delle prestazioni;
testing, che indica l'applicazione di strumenti di assessment; rating, che si riferisce alla
stima delle prestazioni; grading all'attribuzione di punteggi agli esami; scoring, che

riguarda i punteggi su scala di valori predeterminata

37



In anni recenti, continua Grion (2011), con l'emergere in ambito psicopedagogico del
paradigma costruttivista socioculturale o costruzionista, nuovi termini si sono aggiunti ai
prece denti e nuove caratterizzazioni hanno assunto quelli gia in uso. In ambito educativo
non si intende piu I’apprendimento come una trasmissione conoscitiva, ma piuttosto come
risultato di percorsi, mai finiti e mai definitivi, di costruzioni conoscitive, contestualmente
situate, socialmente condivise, operate dal soggetto, partecipante pitt 0 meno periferico
alle diverse comunita di pratiche in cui si trova immerso nel corso della sua vita. (Grion,
2011). L’affermarsi di questa prospettiva ha imposto un ripensamento della tradizione

valutativa precedente: alle forme tradizionali della valutazione

“rivolte principalmente a una valutazione etero-gestita, di tipo prevalentemente
quantitativo e certificatorio dei prodotti [...] sono state cosi affiancate [...] altre
modalita valutative che, sicuramente, integrano l'analisi, la valutazione e il
monitoraggio delle pratiche d'insegnamento-apprendimento, per ottenere una
consapevolezza e una comprensione piu profonde possibili, delle ragioni e dei
processi che generano le singole performance, mai considerate singolarmente, ma
sempre nella loro continuita temporale, in una prospettiva di sviluppo

migliorativo” (Grion, 2011 p. 195).

Varisco (2000) ribadisce che valutare non significa giudicare, ma coinvolgere il singolo
alunno nel gruppo ad utilizzare 1’autosservazione, l’autoascolto, la riflessione e
I’automonitoraggio della propria attivita sviluppata in pratiche condivise: essendo il fine
ultimo e costante della crescita personale 1’essere responsabili, autoconsapevoli,
autonomi, “/’atto valutativo non puo essere meramente eterodiretto [...], bensi deve
essere contemporaneamente etero e autodiretto, in direzione del rafforzamento nel tempo
di questa seconda e irrinunciabile dimensione” (Varisco, 2000, p. 12). La natura umana
¢ essenzialmente eterogenea, dunque anche la valutazione deve attingere da metodi e
approcci diversificati e non puo prescindere dal contesto e dalle pratiche effettive di
apprendimento-insegnamento/educazione/formazione (Varisco, 2000): se la docimologia
storicamente ha privilegiato ambizioni nomotetiche, al giorno d’oggi vengono
privilegiate finalita idiografiche tese ad una comprensione dei fenomeni, che vanno a

ricercare 1’originalita dei singoli alunni e delle singole situazioni (ibidem).

In questo senso, conclude Grion (2011, p, 195) si sono diffusi termini quali alternative,

performance, authentic, dynamic assessment, a riconoscere l'emergere di forme
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valutative alternative alle tradizionali, piu attente allo spazio occupa to dal soggetto in
formazione nell'evento valutativo, e orientate allo sviluppo dei processi d'insegnamento-
apprendimento, piuttosto che al loro mero controllo. L'interesse della ricerca valutativa si
¢ andato sempre piu spostando dall'approccio assessment of learning, a quelle prospettive
che intendono la valutazione come momento fortemente connesso all'attivita di

insegnamento-apprendimento.

2.2 L’influenza degli studi psicologici
Riprendendo quanto accennato riguardante il cambiamento di prospettiva nell’ambito

della valutazione, accanto ai progressi in campo docimologico, sono da annoverare gli
studi riguardanti la psicologia cognitiva, i quali hanno aperto nuove prospettive: come
ricorda De Landsheere (1998) ogni educatore sa che le possibilita di uno studente sono

legate allo sviluppo cognitivo, affettivo, psicomotorio che ha raggiunto.

“Gli allievi non potenziano le loro competenze semplicemente accumulando fatti nuovi,
ma dando una nuova dorma alle loro strutture di conoscenza, automatizzando le
procedure, comprimendo [l’informazione per ridurre il carico della memoria,
sviluppando strategie e modelli che dicano loro quando e come i fatti sono pertinenti. 1
tipi di osservazione e le loro configurazioni di dati che riflettono le modalita attraverso
le quali lo studente pensa, capisce e apprende non sono [’oggetto degli esami

tradizionali” (De Landsheere, 1998, p. 14).

Secondo Vertecchi (1976), il percorso scolastico ¢ influenzato non solo da fattori di natura
educativa, ma anche da quelli che si possono definire ambientali e che caratterizzano il
modo in cui I’allievo entra a contatto con I’istruzione: il passaggio da una cultura
valutativa prevalentemente fondata sull’impiego dei test alla ricerca di una valutazione
piu variata e completa ¢ riconducibile al profondo cambiamento di approccio teorico che
ha contraddistinto la ricerca nel campo della psicologia della conoscenza e

dell’educazione (Mason, 1996).

Ci0 ha significato profonde implicazioni sul piano pedagogico-didattico, in particolare a
livello valutativo, per due ragioni: “la prima riguarda il fatto che i risultati o prodotti
dell’apprendimento non sono piu considerati solo in termini di prestazioni finali, ma
anche di disposizioni interne, competenze fatte proprie, riflessione critica,
consapevolezza del significato delle conoscenze apprese, ecc. La seconda ragione

riguarda il fatto che non sono piu al centro dell’interesse solo i prodotti, bensi anche i
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processi attraverso i quali si arriva a determinati risultati [...]. Inoltre, viene
riconosciuta una funzione fondamentale anche ai contesti dove si sviluppano e

manifestano conoscenze e abilita [...] ” (Mason, 1996 p.68).

2.2.1 Cosa vuol dire apprendere
Come afferma Debora Aquario (2009), ¢ chiaro che al giorno d’oggi si ha una concezione

di apprendimento divergente dal mero accumulo di nozioni: esso ¢ considerato “un
processo di scoperta, di ricerca, per giungere ad un apprendimento significativo che
deriva dalla partecipazione alle pratiche di una comunita” (Aquario, 2009 p.98).
Volendo fare una breve e semplice presentazione della tematica a livello teorico, si
riprendono le parole di De Landsheere (1998, p. 16), il quale presenta 1’apprendimento
come una automatizzazione delle procedure, una acquisizione e sviluppo di abilita
metacognitive € costruzione, revisione e sostituzione degli schemi: in esso vi sono quindi
a. Procedure altamente rapide, le quali non richiedono molta attenzione (processi
automatici);
b. strategie che permettono di selezionare, pianificare, controllare e modificare le
azioni (abilita metacognitive);

c. strutture mentali (schemi) che mettono i fatti e le abilita in relazione tra loro.

Sempre De Landsheere (1998) presenta i vari tipi di conoscenze e strutture che si
incontrano nel processo di apprendimento:

- Conoscenze dichiarative, ovvero riguardanti le proprieta degli oggetti e dei fatti
del mondo: concetti, formule, ecc.;

- conoscenze procedurali, attinenti alla capacita di articolare le conoscenze
dichiarative, rappresentati quindi il saper fare nel pratico. Esse possono divenire
automatiche, e ci0 permette 1’acquisizione di nuovi comportamenti piu elaborati;

- schemi: sono strutture cognitive che specificano le proprieta generali di un oggetto
o di un avvenimento, permettono processi di astrazione, di anticipazione e di guida
del pensiero nella soluzione di problemi. Essi si organizzano e riorganizzano
attraverso I’esperienza e 1’acquisizione di nuove informazioni;

- rappresentazioni: sono teorie personali, convinzioni che influenzano il modo in

cui una persona o un gruppo comprende o spiega diversi fenomeni.
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2.2.2 I principi fondamentali dell’apprendimento
Si andranno ora ad illustrare tre principi fondamentali che, secondo Mason (1996), sono

alla base della concezione di apprendimento scolastico.

Apprendere come processo costruttivo: la scuola non ¢ un luogo dove la conoscenza
si trasmette, ¢ un luogo in cui la conoscenza si costruisce (Aquario, 2009).
L’assimilazione della conoscenza ¢ un processo costruttivo (Mason, 1996) poiché si
apprende sulla base di cio che si sa gia. Ogni alunno porta in classe il suo bagaglio
di esperienze e conoscenze gia acquisite, nessuno ¢ una “tabula rasa” o un “vaso
vuoto” da riempire: 1’istruzione deve creare condizioni in cui gli studenti siano
stimolati e coinvolti attivamente, poiché 1’apprendimento non ¢ un prodotto diretto o
automatico dell’azione didattica, ma € una ri-costruzione continua di ci0 che si
conosce (Mason, 1996).

Apprendere come processo costruito socialmente: gli alunni costruiscono la loro
conoscenza in una classe-comunita, “da intendersi come un contesto ricco di risorse
multiple e dislocate che vengono messe a disposizione di tutti [...]. Nella comunita
di allievi, dunque, trovano legittimazione le differenze individuali che, messe in
circolo e fatte interagire, generano zone multiple di sviluppo prossimale, e formano
una rete di risorse, moltiplicando cosi le opportunita di apprendimento” (Aquario,
2009 p. 98). La classe, quindi, rappresenta un contesto sociale naturale che diviene
una community of learners (Mason, 1996) che si regge su comunicazione e
negoziazione continua di significati e idee “per la costruizione collaborativa di
nuova conoscenza condivisa e condivisibile” (Mason, 1996 p.72).

L’idea di fondo a questa concezione socio-costruittiva ¢ quella di zona di sviluppo
prossimale teorizzata da Vygotskij (1990): ¢ importante che il contesto classe
supporti I’allievo nella valorizzazione delle sue potenzialita non ancora realizzate
attraverso situazioni collaborative in cui sia messa in atto una imitazione
intenzionale, guidata e partecipata, che porti I’alunno ad un livello di conoscenza e
abilita superiore (Aquario, 2009).

Tutto ci0 puod avvenire mediante azioni di scaffolding, cio¢ azioni di supporto e guida
che permettano ad un soggetto inesperto di svolgere un compito nonostante non abbia
ancora le competenze per farlo in autonomia, grazie all’aiuto di un esperto (un
insegnante o anche un altro alunno): quando sapra padroneggiare il compito, il

sostegno verra gradatamente tolto (Aquario, 2009).
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- Apprendere come processo  situato:  conseguentemente al  principio
dell’apprendimento socialmente costruito, vi ¢ quello relativo alla situated cognition,
ovvero il collegare 1’apprendimento alla “necessita di creare situazioni autentiche in
cui si impara per capire e usare i saperi, acquisendo via via expertise come praticanti
di una comunita” (Mason, 1996 p. 74).

L'idea di cognitive apprenticeship si basa sull’assunto che I’alunno deve avere modo
di sperimentare attivita in cui possa mettere in pratica le nuove conoscenze per
comprendere e spiegare situazioni del mondo reale (Mason 1996): I’apprendimento
diviene quindi sempre piu un’attivitd di partecipazione in cui I’insegnante ¢ un
cognitive coach che aiuta gli alunni a far proprie strategie cognitive e metacognitive

per gestire al meglio le loro conoscenze.

Secondo Collins et al. (1989, in Aquario 2009), il modello di apprendistato cognitivo

si articola in 4 fasi:

a. Modeling (modellamento), ovvero “/'esecuzione di un compito da parte di un
esperto affinché gli studenti, osservando, possano costruirsi un modello
concettuale dei processi coinvolti nel compito specifico” (Mason, 1996, p. 75);

b. Coaching, (allenamento), ovvero “mentre si osservano gli studenti che svolgono
un compito, si interviene per dare suggerimenti, model lamenti, scaffolding,
feedback, L'assistenza puo servire a orientare la loro attenzione verso un aspetto
del compito su cui non si erano soffermati o a ricordare aspetti conosciuti ma che
sono stati momentaneamente trascurati’ (Mason, 1996, p. 75);

c. Scaffolding, (assistenza), ovvero “l'insegnante svolge quelle parti del compito che
lo studente non e ancora in grado di padroneggiare” (Mason, 1996, p. 75);

d. Fading, (eliminazione graduale del sostegno), ovvero “togliergli gradualmente il
sostegno fino a quando egli e in grado di portare a termine il compito in modo

autonomo” (Mason, 1996, p. 75).

Collins et al. aggiungono tre ulteriori fasi a quelle appena enunciate, per sottolineare
I’importanza delle capacita autoriflessive dell’alunno e per non far perdere il valore
formativo e riflessivo dell’apprendistato cognitivo (Aquario, 2009). Esse sono:

- L’articolazione, intesa come strategia metacognitiva in cui si chiede all’allievo di

verbalizzare ci0 che sta facendo, i propri pensieri ed emozioni (Aquario, 2009);
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- lariflessione, con cui si da all’allievo la possibilita di confrontarsi con i compagni
o I’esperto (ibidem);

- D’esplorazione, momento conclusivo in cui I’alunno diventa competente ed
autonomo nella ricerca di percorsi alternativi per giungere alla risoluzione di

problemi complessi (ibidem).

Per concludere, si possono identificare 1 punti principali dell’apprendimento in chiave

socio-costruttivista:

- in primo luogo, basandosi sull'assunto che lo sviluppo umano ¢ di carattere
relazionale, I'importanza delle interazioni sociali che avvengono in classe porta a
lavorare secondo un modello cooperativo che fa dell'attivita il suo concetto principale
(Aquario, 2009 p. 101);

- l'importanza della concezione di competenza come "sapere in contesto" (ibidem);

- infine, l'importanza del ruolo del docente, il quale organizza il complesso delle.
azioni educative, media le relazioni tra singolo e pari, facilita I'approccio alla
conoscenza, promuove la comprensione e la costruzione della conoscenza, aiutando
gli studenti a "lavorare" con essa, guida gli studenti verso I'autonomia

nell'apprendimento, offre la possibilita di sperimentarsi su prove "autentiche"

(ibidem).

2.2.3 La centralita dei processi cognitivi: cognizione, metacognizione, motivazione
Si prende ora brevemente in considerazione un altro aspetto da considerare nei momenti

valutativi, ovvero il fatto che durante I’insegnamento-apprendimento intervengono fattori
cognitivi, metacognitivi e motivazionali, denominati la “triplice alleanza” (Mason, 1996

p.78).

Con fattori cognitivi si intendono le strategie attuate per comprendere e applicare le
conoscenze (Aquario, 2009): esse riguardano attenzione e percezione, la memoria e le sue
declinazioni, il pensiero e I’intelligenza con le sue teorie e forme (Cornoldi et al., 2018).
Avere una conoscenza del funzionamento cognitivo dell’alunno ¢ necessario per far si
che le persone imparino ad autoregolarsi ed essere autonomi nei processi di costruzione

del sapere.

Con metacognizione si intende quindi la “conoscenza e consapevolezza riflessiva sul

proprio sapere e controllo deliberato su proprio funzionamento cognitivo” (Mason, 1996
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p. 78). Come sostenuto da Aquario (2009), la conoscenza di diverse strategie cognitive €
importante per scegliere quale sia la piu opportuna da applicare in base alla situazione
contingente, tenendo conto del fatto che questa pudé mutare e richiedere un cambio di rotta
in itinere: in questo senso, la capacita di autoregolarsi appare legata ad un processo di
auto-diagnosi in cui I’alunno monitora e valuta il proprio percorso di apprendimento
(Aquario, 2009).

Le conoscenze metacognitive di un alunno riguardano in sintesi la consapevolezza:

Del proprio funzionamento cognitivo;

b. dei diversi tipi di compito da svolgere;

c. delle procedure e delle strategie adeguate da adottare per eseguire i compiti o
risolvere problemi;

d. delle condizioni d’uso delle conoscenze precedenti (Mason, 1996).

Invece, le abilita cognitive prevedono di saper:

Pianificare le varie tappe per svolgere il compito richiesto;

b. monitorare le proprie azioni in modo continuativo per verificarne efficacia e
controllabilita;

c. valutare il risultato finale delle proprie azioni confrontandolo con I’obiettivo

iniziale (Mason, 1996 p. 79).

Infine, 1 processi cognitivi e metacognitivi sono strettamente collegati a processi di tipo
emotivo e motivazionale: ¢ fondamentale infatti porre attenzione sulla disponibilita
dell’allievo ad apprendere, in quanto “la motivazione ha a che fare con [’energia che
Sfluisce spontaneamente nella direzione dell attivita proposta di volta in volta dal docente
agli studenti”, e un “insieme di disposizioni interne per cui un individuo e disposto o

meno a impegnarsi in una data attivita, si coinvolge a livelli alti o minimi, cerca o evita

una sfida, ecc.” (Aquario, 2009 p. 90).

La motivazione ¢ “un insieme di disposizioni interne per cui un individuo é disposto o
meno ad impegnarsi in una data attivita” (Mason, 1996 p. 80) ed in ambito scolastico ¢
legata al percepirsi competenti e padroni del proprio processo di apprendimento: questi
elementi sono necessari alla formazione di un approccio positivo e propositivo verso il
compito. Dunque, risulta importante lavorare sulle strategie di motivazione e auto-

motivazione, su curiosita ed interesse, aspettative e valori, (Cornoldi et al., 2018) ad
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esempio intervenendo sugli stili di attribuzione, le percezioni di autoefficacia, i livelli di
aspirazione, gli obiettivi di successo personale e di padronanza del compito o di
apprendimento (Mason, 1996 p. 81). Si riporta di seguito uno schema della motivazione
ad apprendere presentato da Harlen e Crick e proposto anche da Aquario (2009, p. 91) in

cui si evidenziano 1 molteplici fattori che influenzano la motivazione:

Curriculum
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Home support
Peer culture

Assessment practices

Figura 1 - Qandro delle variabili e dei fattori che influenzano la motivazione ad
apprendere (Fonte: Harlen e Crick, 2003, p.16).

2.2.4 L’impatto emotivo della valutazione
Robert Reineke (1998) afferma che I’istruzione va a toccare la mente, la valutazione va a

toccare il cuore: “le verifiche degli apprendimenti, formali o informali, progettate o
estemporanee, intenzionali o meno che siano, si ripercuotono pesantemente sulle
persone, in particolare sugli studenti. 1l clima valutativo che gli studenti sperimentano
rimane loro impresso per tutta la vita e ne influenza in modo sostanziale la futura
capacito di apprendere...lI'impatto emotivo fa parte del carattere delle informazioni

valutative” (Reineke, 1998, in Weeden, P., Winter, J., Broadfoot, P. 2009 p. 30).

L’esperienza in classe ¢ fortemente connotata a livello emotivo: un articolo sull’Observer

riportato da Weeden, Winter e Broadfoot (2009) delinea i risultati di uno studio
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sull’autostima degli studenti e sull’impatto che essa ha sull’apprendimento. Ne risulta chr
gli allievi con fiducia in s¢ stessi e che sperimentano la percezione di efficacia hanno
maggiori possibilita di trarre profitto dall’istruzione e di avere successo nella vita. Il
Progetto PACE, sempre riportato dagli autori sopracitati (Weeden, Winter & Broadfoot,
2009), documenta invece la particolare mortificazione sperimentata dagli alunni che

affrontano ripetutamente 1’esperienza dell’insuccesso.

Si puo quindi affermare che la valutazione puo essere strumento di apprendimento. Se ¢
cosi forte I’impatto di un feedback, di un giudizio o di un voto, allora “un buon feedback
o un buon giudizio (che naturalmente non significa positivo, o almeno non
necessariamente) possono agire nella direzione di un apprendimento significativo. Allo
stesso modo, un feedback formulato in maniera da non essere costruttivo o una mancata
o cattiva comunicazione del giudizio possono inficiare significativamente il processo di
apprendimento perché [’'impatto emotivo di segno negativo non correla di certo
positivamente con un buon apprendimento” (Aquario®).

2.2.5 Le conseguenze sul piano valutativo

I contributi della psicologia cognitiva nella prospettiva dell'apprendimento implicano un
ripensamento della pratica valutativa. Alla luce di quanto ¢ stato esposto fino ad ora, la

valutazione scolastica dovrebbe esplicare le seguenti funzioni:

o  “Misurare la quantita delle conoscenze dichiarative che possiede un alunno e
cogliere il tipo di organizzazione che egli utilizza per immagazzinarle;

e misurare la velocita di esecuzione delle prove cognitive, manipolando la difficolta
delle prove stesse o aggiungendone di concorrenti;

e fornire un feedback rapido agli alunni e attirare la loro attenzione sugli errori di
procedimento e di contenuto;

e diagnosticare l’origine e il tipo di errori;

o determinare attraverso gli errori il grado di adeguamento, di portata e di

flessibilita degli schemi;

identificare le strategie di soluzione dei problemi eventualmente utilizzate dagli

alunni,

3 https://it.pearson.com/docenti/primaria/classe-dinamica/emozioni-valutazione-binomio-
generativo.html
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e osservare quanto l’allievo é in grado di variare le strategie con cui affronta una
situazione problematica quando non ne trova velocemente la soluzione;

e identificare le strategie metacognitive utilizzate dall’allievo, distinguendo tra
quelle generali e specifiche;

e valutare la qualita delle strategie di risoluzione dei problemi;

e valutare la qualita dei reticoli semantici;

e valutare il grado di automaticita delle abilita intellettive ” (De Landsheere, 1998

p-18).

Infine, Segers et al. (2003) collocano i cambiamenti nella concezione di valutazione lungo

sel continuum;:

1. “lungo il continuum dell'autenticita, si passa dall'utilizzo di test decontestualizzati
e isolati a test contestualizzati e autentici: ci si riferisce alla transizione dai test
oggettivi di valutazione del profitto (con item di diverso formato, come risposta
multipla, vero-falso, ecc.) all'uso di nuovi strumenti, come il portfolio assessment,
il project-based assessment, il performance assessment, ecc. (vedi paragrafo
riferito agli strumenti);

2. lungo il continuum del numero delle misure, si passa dal descrivere la competenza
di uno studente tramite ['utilizzo di un’unica misura (il voto) al <<comporre il
ritratto>> di una competenza attraverso un profilo dello studente basato su misure
multiple (in questo modo il feedback che si ricava e multidimensionale);

3. il terzo continuum prevede il passaggio dalla valutazione della semplice
riproduzione dei saperi alla valutazione di abilita di ordine superiore. Le prove
valutative sono dunque preparate in modo da richiedere agli studenti di utilizzare
processi di pensiero piu complesso e piu impegnativo;

4. lungo il quarto continuum della concezione dell'intelligenza, si passa da una
concezione sostanzialmente riduzionistica ad una visione multidimensionale in cui
entrano in gioco anche aspetti metacognitivi, sociali, affettivi, ecc.

5. lungo il continuum della relazione tra apprendimento e valutazione, il
cambiamento riguarda il passare da una concezione in cui i due processi sono
fondamentalmente separati ad una concezione integrata, in cui si arriva a

considerare la pratica valutativa come uno strumento per l'apprendimento;
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6. infine, il sesto continuum si riferisce alla responsabilita, che se in passato era
completamente assegnata al docente, nella nuova concezione é sempre piu anche
dello studente: la realizzazione della self- e della peer- evaluation sono esempi
evidenti della sempre maggiore responsabilita affidata agli allievi e,
congiuntamente, anche ai docenti (dalla etero- alla co valutazione). Inoltre, la
responsabilita viene affidata allo studente anche in sede di definizione dei criteri
di valutazione della propria performance, acquisendo in questo modo una
posizione sempre meno passiva in quanto non piu vittima del processo valutativo

ma artefice partecipe dello stesso processo”. (Aquario, 2009 p. 102).

2.3 La valutazione nella scuola contemporanea
Come si ¢ avuto modo di vedere nel percorso fino ad ora svolto, il momento valutativo in

passato coincideva con un controllo finale in cui il docente andava a rilevare il rendimento
degli alunni, era un momento sanzionatorio in cui venivano tralasciati 1 bisogni, interessi,
tempi, ritmi, stili di apprendimento degli alunni a favore di un controllo dell’acquisizione
di contenuti trasmessi dall’insegnante (Tammaro, 2018). A partire dagli anni *70 del
Novecento inizio ad abbozzarsi una nuova visione di valutazione anche grazie ad una

serie di provvedimenti legislativi che si ritiene interessanti citare in questa sede:

- “art. 4 del D.P.R. 31/05/1974 n°® 416: sancisce che bisogna "valutare
periodicamente l'andamento complessivo dell'azione didattica”; oggetto di
valutazione non e piu solo l'alunno ma l'azione didattica, inoltre, la valutazione
va ad incidere sulla programmazione e ne diventa parte integrante;

- art.4eart. 9dellalegge 517 del 04/08/1977: viene introdotta la scheda personale
dell'alunno; i docenti sono impegnati non solo a compilarla ma anche a tenerla
aggiornata in base alle osservazioni sistemati che condotte al fine di rendere
conto della partecipazione dell'alunno alla vita scolastica, dei suoi processi di
apprendimento, dell'andamento generale del suo percorso di crescita. Si
evidenzia la funzione formativa della valutazione,

- programmi della Scuola Media Statale (D.M. 09/02/1979) e Programmi Didattici
per la Scuola Primaria (D.P.R. 12/2/1985 n° 104): sottolineano che la valutazione
e un aspetto importante della programmazione; sulla base delle informazioni
raccolte attraverso la metodologia osservativa si puo rivedere e regolare la

programmazione didattica;
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- Legge 148 del 1990 (Riforma dell'Ordinamento della Scuola Elementare): la
valutazione accompagna tutti i processi educativo-didattici, inoltre essa é frutto
di un lavoro collegiale. In applicazione di quanto previsto dalla legge viene
elaborato e introdotto un nuovo modello di scheda, meglio rispondente alle nuove

funzioni della valutazione”. (Tammaro, 2008 p. 138).

Si cita inoltre il D.P.R. N.122 del 22/06/2009, in particolare I’art. 1 ai punti 2 e 3:

“2. La valutazione é espressione dell'autonomia professionale propria della funzione
docente, nella sua dimensione sia individuale che collegiale, nonché dell'autonomia
didattica delle istituzioni scolastiche. Ogni alunno ha diritto ad una valutazione

trasparente e tempestiva [ ...J

3. La valutazione ha per oggetto il processo di apprendimento, il comportamento e il
rendimento scolastico complessivo degli alunni. La valutazione concorre, con la sua
finalita anche formativa e attraverso l'individuazione delle potenzialita e delle carenze di
ciascun alunno, ai processi di autovalutazione degli alunni medesimi, al miglioramento

dei livelli di conoscenza e al successo formativo [...]” (DPR 22 giugno 2009, n. 122).

Dalle parole dei seguenti testi legislativi, si puo evincere che la valutazione nel contesto
scolastico ha sia funzione di misurazione e controllo dell’apprendimento, cui ogni
studente ha diritto, sia una funzione formativa che diviene parte integrante del processo
educativo (Grion, Aquario & Restiglian, 2019), inteso come pieno compimento della

persona (Lisimberti & Montalbetti, 2015).

Come afferma Maccario (2011), “La valutazione scolastica, quale atto formale,
costituisce uno degli aspetti vissuti come piu importanti dagli studenti; essa viene vista
spesso, sia in senso positivo che negativo, come una chiave di lettura della storia
formativa professionale ed ha un grande influsso sulle scelte e i comportamenti di
ciascuno” (Maccario, 2011 p.56): I’esperienza della scuola incide in modo significativo
nella crescita personale degli studenti e il momento della valutazione ne costituisce un

elemento centrale, cui 1 docenti devono rispondere con responsabilita.

Inoltre, secondo Pellerey (1994) gli effetti della valutazione non riguardano solo la
carriera scolastica di uno studente, ma vanno ad incidere anche sulla sua autostima e sulla
stima che gli altri hanno di lui (ad esempio, genitori e compagni), sulla fiducia in sé stesso

e nelle sue capacita, sui rapporti all’interno dell’ambiente scolastico e sulle sue scelte, sia
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a breve sia a lungo termine, andando a modificare anche il suo sistema di valori; d’altro
canto, non valutare vorrebbe dire per lo studente non ricevere alcun riscontro riguardo il
proprio lavoro, che sia in positivo o negativo, andando a creare un senso di spaesamento,

di ambiguita (Pellerey, 1994).

La storia dell’istituzione scolastica ¢ ricca di esempi che rimarcano I’importanza della
valutazione all’interno e all’esterno della scuola, per cui si puo affermare che la
valutazione ¢ nata insieme “all’organizzazione dell istruzione scolastica e ne rappresenta
una costante nel tempo” (Bramanti, 1998, p.129): una scuola che vuole essere formativa
necessita di ridefinire il concetto e la prassi di valutazione in termini a loro volta
formativi, non relegando la valutazione ad un momento esclusivamente finale ma
facendole assumere un ruolo di accompagnamento del processo di insegnamento-

apprendimento (Messana, 1999).

2.3.1 Le funzioni della valutazione: valutazione formativa e sommativa
La ricercatrice Valentina Grion (2019) afferma che il nuovo interesse attorno al tema della

qualita del processo sopracitato ha fatto si che passasse un’idea falsata della valutazione,
ovvero che questa “rappresenti solo un momento finale dell 'unita formativa, diretto a
<<tirare le somme>> del processo d’insegnamento/apprendimento, categorizzare le
prestazioni degli alunni e certificarne le conoscenze e/o le competenze raggiunte”: che

sia, quindi, un atto con sola funzione sommativa (Grion, & Restiglian, 2019, p.19).

Nell’ambito della ricerca pero, continua Grion (2019), da lungo tempo vi ¢ ormai la
consapevolezza che la valutazione puo avere un ruolo diverso, e che la sua funzione
formativa rappresenti una promettente potenzialita ancora inesplorata nelle pratiche
scolastiche, che pud portare a maggiori miglioramenti per quanto riguarda

I’apprendimento degli alunni. Come afferma Bloom (1971),

“nella valutazione formativa si deve agire per ottenere quel genere di evidenze
che siano utili durante il processo [di formazione], perseguendo il metodo piu
efficace per documentare tali evidenze evitando gli effetti negativi associati alla

valutazione — probabilmente riducendo gli aspetti legati al giudizio” (Grion &

Restiglian, 2019, p. 20).

Prima di procedere I’argomentazione riguardante la valutazione formativa, si procede

proponendo la distinzione tra valutazione sommativa ¢ formativa.
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Come accennato in precedenza, il primo a distinguere tra valutazione formativa e
sommativa fu Michael Scriven. Per 1’autore, la distinzione tra 1 due tipi di valutazione
riguarda principalmente le finalita in base alle quali vengono impiegate le informazioni
raccolte, e la dimensione temporale, cio¢ il momento in cui viene condotta la raccolta

delle informazioni (Weeden, Winter, & Broadfoot, 2009).

Prendendo in considerazione per prima la valutazione sommativa, essa avviene nella fase
finale del processo di istruzione “per attestare i cambiamenti avvenuti
nell ’apprendimento degli allievi, accertando I’acquisizione e la capacita di utilizzazione
di un repertorio composito e organico di abilita e conoscenze, e per classificare o
certificare le prestazioni degli allievi, mediante ['uso di espressioni riassuntive,
numeriche o verbali, in relazione al raggiungimento dei traguardi educativi previsti”

(Weeden, Winter, & Broadfoot, 2009, p. 10).

Come afferma Bonazza (2011 p. 148) la valutazione sommativa si afferma come un
bilancio consultivo per I’insegnante: ¢ un “giudizio simile a un’istantanea che registra
che cosa un allievo é in grado di fare in un determinato momento” (Weeden, Winter,
Broadfoot, 2009, p. 45), al fine di fornire informazioni riguardanti gli allievi in modo
semplice e riassuntivo per formulare un giudizio complessivo sui progressi compiuti, per
poterlo fornire ad altri insegnanti o a una nuova scuola, e soprattutto che possa certificare

la riuscita scolastica in modo formale (Weeden, Winter, Broadfoot, 2009).

Per quanto riguarda la valutazione formativa, si tratta di un monitoraggio sistematico
dell’apprendimento volto a raccogliere un flusso costante di informazioni, per favorire
I’intervento didattico e migliorare ’apprendimento in itinere: citando le parole di
Cardinet (1939), “e una valutazione che ha come obiettivo di guidare I’allievo nel suo
lavoro scolastico. Essa cerca di individuare le sue difficolta per aiutarlo a scoprire dei
procedimenti che gli permettano di progredire nel suo apprendimento” (Weeden, Winter,
Broadfoot, 2009, p.131); allo stesso modo, De Landsheere afferma “la valutazione
formativa ha per obiettivo indirizzare un processo di avanzamento, di riconoscere dove
e in che cosa [l’allievo prova difficolta e di aiutarlo a superarla. [...] si tratta di una
informazione di ritorno (feedback) per [’allievo e per il maestro” (De Landsheere, 1980,

p. 226).

Lo scopo della valutazione formativa ¢ quindi duplice:
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1. “localizzare con “precisione” le difficolta apprenditive dei singoli al fine di
mettere in atto i necessari interventi compensativi e rafforzare l’apprendimento
nel caso in cui i risultati siano soddisfacenti;

2. offrire all’insegnante informazioni utili per decidere come aggiustare/correggere
la proposta didattica” (Bonazza, 2011, p.147).

In quest’ottica, la valutazione non si configura pit come un momento finale in cui tirare
le somme dell’operato degli alunni, ma diviene un controllo sistematico necessario a
regolare il processo di insegnamento e a guidare gli alunni a sviluppare le proprie
potenzialita (Messana, 1999, p. 24): mentre in passato i prodotti erano costituiti dalle
prestazioni effettive degli alunni, adesso c’¢ la tendenza a considerarli come qualcosa che
va al di la della prestazione finale, in un’ottica pit complessa che comprende una serie di
elementi come le competenze acquisite dagli alunni, le capacita cognitive e metacognitive
di cui si ¢ parlato in precedenza, la capacita di usare le competenze e pensare criticamente

a cio che si ¢ appreso ecc. (Aquario, 2009, p. 92).

In sintesi, Stake (Scriven, 1991) esemplifica cosi la differenza tra valutazione formativa
e sommativa: “quando il cuoco assaggia la minestra e valutazione formativa, quando la

assaggia il cliente e valutazione sommativa”.

2.3.2 Dalla valutazione formativa alla valutazione per I’apprendimento
Nel 1998, la rassegna della letteratura sul tema della valutazione in classe in contesto

inglese, ad opera di Black e William, ha fornito delle risposte sulla difficile questione

dell’equilibrio tra valutazione formativa e sommativa.

I due autori conclusero che 1’uso sistematico della valutazione in itinere degli
apprendimenti degli alunni andava ad incrementare significativamente le loro prestazioni
finali anche in prove sommative esterne, incrementi che si dimostravano particolarmente
consistenti negli allievi piu deboli. Un ruolo determinante per I’efficacia della valutazione
formativa era attribuibile alla qualita del feedback, alla partecipazione attiva degli allievi
al processo di valutazione, ad aspetti relativi all’interazione verbale in classe, ad effetti
della valutazione sulle componenti cognitive di cui si ¢ parlato anche nel presente
elaborato (autostima, motivazione, autoefficacia...) (Weeden, Winter & Broadfoot, 2009
p. 13). Il rapporto Black-William individuo inoltre dei fattori chiave per migliorare
I’apprendimento attraverso la valutazione. Secondo gli autori, la valutazione per

I’apprendimento:
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“FE parte integrante dell’insegnamento;

prevede che si condividano i traguardi di apprendimento con gli allievi;

aiuta gli allievi a conoscere e a riconoscere gli standard verso cui tendono;
richiede che si apportino alcuni correttivi nella conduzione degli interventi
didattici sulla base dei risultati della valutazione;

si fonda sulla convinzione che qualunque allievo possa migliorare,

richiede che si tenga presente l’'influenza profonda che la valutazione ha sulla
motivazione e sull ’autostima degli allievi;

prevede che gli allievi ricevano un feedback efficace in modo che capiscano quali
siano i passi successivi e in che modo intraprenderli;

coinvolge gli allievi in un processo di autovalutazione;

incoraggia gli allievi a prendere parte attiva nel proprio percorso di
apprendimento;

coinvolge sia l’insegnante sia gli allievi nell’analisi e nella riflessione sui dati

della valutazione”.

(Weeden, Winter & Broadfoot, 2009 p. 40).

Successivamente, Black e Wiliam propongono la seguente definizione della valutazione

formativa intesa come valutazione per l'apprendimento:

“Con l’espressione "valutazione per l'apprendimento” si intende la valutazione che
viene progettata e realizzata allo scopo di promuovere [l'apprendimento degli
studenti [...] Un'attivita valutativa puo facilitare l'apprendimento se fornisce
informazioni da usare come feedback da parte degli insegnanti e da parte dei loro
allievi, nel corso dell'autovalutazione e della valutazione tra pari, per modificare
le attivita di insegnamento in cui sono coinvolti. Tale valutazione diventa
<<formativa>> quando i dati vengono effettivamente usati per adattare
l'intervento didattico alle esigenze dell'apprendimento” (Weeden, Winter &

Broadfoot, 2009 p. 14).

Gli aspetti chiave di questo nuovo modo di pensare la valutazione sono, secondo Weeden,
Winter e Broadfoot (2009):

Un focus sull’uso della valutazione per attribuire ai ragazzi responsabilita nel

processo di apprendimento;
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- un riconoscimento dell’effetto che ha la valutazione in classe su aspetti come la
percezione di sé, le aspettative, la motivazione e la fiducia in sé stessi;

- la consapevolezza che la valutazione sia finalizzata a fornire indicazioni sa agli
insegnanti sia agli allievi su come procedere nel percorso di apprendimento;

- la consapevolezza che il giudizio valutativo debba privilegiare lo sviluppo di
atteggiamenti sul lungo periodo piuttosto che le prestazioni immediate;

- un modo di intendere la valutazione che stimoli la comunita educativa al fine di
sviluppare nuovi approcci e strumenti per sostenere le ambizioni educative del

ventunesimo secolo.

Per concludere, ¢ importante precisare che non bisogna tralasciare il ruolo degli strumenti
impiegati fino ad ora nell’ambiente scolastico, ma evidenziare che ¢ necessaria una loro
evoluzione ed integrazione sulla base degli ultimi sviluppi della letteratura enunciati fino
ad ora (Aquario, 2009). Vi ¢ la necessita di promuovere una “nuova valutazione”, con le
seguenti caratteristiche: alternativa alle forme tradizionali, pluridimensionale (ovvero
complessa), autentica (significativa in quanto basata su contenuti e pratiche concreti),
dinamica (attenta al progresso che avviene nel tempo e volta ad un’analisi di processo,
co-gestita (dal valutatore agli attori coinvolti), finalizzata all’apprendimento in senso

migliorativo (Aquario, 2009 p.104).

54



CAPITOLO 3
PEER ASSESSMENT: IL FEEDBACK TRA PARI

3.1 Cos’¢ il feedback
Gli insegnanti hanno storicamente considerato 1’elemento del feedback come “la

trasmissione di informazioni dall insegnante allo studente” (Boud & Molloy, 2013; Ferro
Allodola, 2020 p. 380), il cui presupposto era quello che “gli studenti sapessero cosa
dover fare per migliorare i loro saperi, o che comprendessero cosa dicesse l’insegnante
fornendo, subito dopo, una risposta” (ibidem). La caratteristica da evidenziare in questi
modelli, ¢ che I’apprendimento non era considerato nella sua componente di processo,
ma esclusivamente di prodotto (Sambell, McDowell, & Montgomery, 2013; Ferro
Allodola, 2020): ad uno stimolo degli insegnanti, si riteneva dovesse seguire una
determinata risposta osservabile e quantificabile degli studenti che permettesse di
“<<tirare le somme>> del processo di insegnamento” (Grion & Restiglian, 2019 p.19),
ma questa visione tralasciava le componenti cognitive, metacognitive ed emotive

caratterizzanti il processo di apprendimento.

Oggi, il feedback ¢ considerato il modo piu potente per migliorare I’apprendimento
(Parkin, Hepplestone, Holden, Irwin, & Thorpe, 2012; Ferro Allodola, 2020 p.380), “in
quanto sviluppa learners capaci di autoregolarsi al fine di migliorare le proprie modalita
di apprendimento”: 1’autoregolazione ¢ una qualitd indispensabile del feedback,
rendendolo sostenibile, cio¢ facendo si che “gli studenti riescano a mantenere la capacita
di monitorare il loro apprendimento estendendolo (de Mennato, Formiconi, Orefice, &
Ferro Allodola, 2012) oltre I’ambito scolastico (Hounsell, 2007)” (Ferro Allodola, 2020
p- 380).

Il termine feedback ¢ spesso usato per descrivere tutti i tipi di commenti effettuati dopo
che ¢ stata implementata un’azione, come ad esempio avvisi, lodi e valutazioni, ma

nessuno di questi rappresenta un vero e proprio feedback.

Come afferma Wiggins (2012), il feedback ¢ un’informazione su come stanno andando i
tentativi di raggiungere un obiettivo. L’autore riporta sei esempi per esemplificare il
concetto (ibidem, trad. mia). I primi tre riguardano esperienze dirette vissute dall’autore:
“colpisco una pallina da tennis con [’obiettivo di non farla uscire dal campo e vedere

dove cade, se dentro o fuori. Racconto una barzelletta con [’obiettivo di far ridere le
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persone, e osservo la reazione dell’audience: ridono di gusto o accennano a malapena
una risatina. Insegno con l’intenzione di coinvolgere gli studenti, e vedo che alcuni hanno

gli occhi su di me mentre altri sono appisolati” (Wiggins, 2012 p.1).
Successivamente, 1’autore propone questi esempi:

a. “Un amico mi dice, <<Sai, quando ti poni in questo modo e parli con un tono di
voce pacato, mi sento meglio>>".

b. Un lettore commenta la mia storia breve, “i primi paragrafi hanno catturato la
mia attenzione. La scena narrata era vivida e interessante. Ma poi il dialogo e
diventato difficile da seguire; da lettore, ero confuso su chi stesse parlando, e la
sequenza di azioni mi ha lasciato perplesso, percio il mio coinvolgimento e
diminuito.

c. Un allenatore di baseball mi dice, <<ogni volta che hai oscillato e mancato il
colpo, hai alzato la testa, percio, non avevi gli occhi sulla palla. Nel momento in

2

cui [’hai colpito con decisione, hai tenuto la testa giu e hai visto la palla

(Wiggins, 2012 pp.1-2).

Negli esempi del primo gruppo, gli obbiettivi erano chiari nella mente dell’autore ¢ ha
solo dovuto osservare gli effetti tangibili delle sue azioni: nessuno ha dato un feedback
esplicito, ma in qualche modo c’¢ stato un riscontro. Invece, nel secondo gruppo di esempi

erano inclusi dei feedback espliciti.

In entrambi 1 casi, pero la performance non ¢ stata valutata: nessuno ha detto cosa 1’autore
puo migliorare come performer, o se i suoi risultati sono positivi o0 meno, o cosa puo fare
per migliorare: le informazioni erano volte a comunicare informazioni sugli effetti delle
mie azioni rapportate ad un obbiettivo, ¢ non avevano alcun valore di giudizio o

raccomandazioni su come migliorare (Wiggins, 2012).

3.2 Il ruolo del feedback nei processi di apprendimento
Spostando il focus sul ruolo del feedback nei processi di apprendimento, Wiggins (2012)

prosegue affermando che decadi di ricerca in ambito educativo supportano 1’idea che

insegnare meno e fornire feedback pud generare un apprendimento migliore.

Come afferma Boekaerts (Ferro Allodola, 2020 p.380) “Vi e ormai un generale accordo
nel ritenere che I’apprendimento sia un processo attivo e costruttivo e che gli studenti
intervengano attivamente nella formazione della propria conoscenza, basandosi su

quella precedente. Quindi uno dei principali obiettivi dell’educazione dovrebbe essere
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quello di fornire agli alunni la possibilita di regolare autonomamente il proprio
apprendimento”: secondo Grion (2019) il feedback rappresenta un elemento centrale dei
processi di apprendimento e quindi un aspetto importante del percorso educativo di ogni
alunno, in quanto ¢ il “dispositivo” che permette di riconoscere, da parte dell’allievo, il
successo della propria performance, oppure I’errore, e quindi di riprendere correttamente
il proprio percorso di apprendimento verso I’obiettivo prefissato. E dunque un aspetto
che coinvolge direttamente 1’alunno, non solo determinando direttamente risultati

cognitivi, ma anche coinvolgendo aspetti emotivi e di stima di sé.

L’insegnante utilizza il feedback attraverso informazioni o azioni volte a sanare una
situazione in cui una rilevazione valutativa ha evidenziato delle criticita: Hattie e
Timperley (2007) a riguardo affermano che “/’insegnante puo incentivare dinamiche
affettive, come [’aumento dello sforzo, la motivazione e ['impegno. Il feedback puo
realizzarsi, in alternativa, attivando processi cognitivi quali la ristrutturazione
dell’acquisizione lacunosa, offrendo conferme sulla correttezza della prestazione, dando
indicazioni sulla disponibilita o sulla necessita di acquisire maggiori informazioni,
proponendo suggerimenti sulle direzioni da seguire o sulle strategie da adottare per

capire particolari argomenti” (Grion, 2011 p. 209).

Inoltre, il feedback rappresenta il dispositivo che collega il processo valutativo
all’apprendimento: i dati acquisiti, continua Grion (2019, p.22), derivanti dall’analisi di
determinate prestazioni degli alunni, diventano elementi attraverso i quali fornire
feedback a coloro che apprendono affinché questi ultimi possano riorientare e/o
aggiustare 1 propri percorsi di apprendimenti. In questo senso, esso ¢ lo strumento che

dovrebbe permettere di colmare l'eventuale gap fra la performance attuale e quella attesa.

Winnie e Butler (Hattie J., Timperley H.,2007, p. 82) forniscono un ottimo riassunto del
concetto di feedback, affermando che “il feedback é un’informazione con la quale un
alunno puo confermare, aggiungere, rielaborare, regolare o riorganizzare
un’informazione in memoria, sia che si tratti di conoscenza del dominio, conoscenza
metacognitiva, credenze su sé e sui compiti, o tattiche e strategie cognitive” (trad. mia).
3.2.1 Le caratteristiche di un feedback autentico

Hattie e Clarke (Rossi, 2018 p. 87) affermano che “il feedback, sia tra docente e studente,
sia tra studenti, e uno dei fattori che maggiormente influenzano l’apprendimento”, anche

se molto dipende dalle modalita con cui ¢ erogato. Bisogna infatti sottolineare che mettere
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in atto “buone” pratiche di feedback non ¢ né banale né semplice, e la loro inefficacia
rappresenta uno dei motivi determinanti 1’insuccesso scolastico degli alunni (Grion,

2019).

Hattie e Timperley considerano il feedback semplicemente come I’informazione offerta
da un agente (ad esempio I’insegnante, il pari, un libro. un genitore, se stessi, I’esperienza)
riguardante un aspetto della performance di qualcuno, dichiarando che il feedback ¢ una
conseguenza della performance. Tale definizione si fonda su wuna visione
comportamentista dell’apprendimento, dove quest’ultimo termine viene inteso come la
meccanica risposta comportamentale conseguente a uno stimolo dato, e il rinforzo del
comportamento stesso. Assumendo tale prospettiva, si giunge ad affermare che ogni tipo
di feedback produce I’effetto di rinforzare il comportamento corretto e dunque risulta
efficace in funzione dell’apprendimento. Tuttavia, la ricerca ha dimostrato che feedback
offerti senza strategie adeguate, o certe tipologie di feedback come I’elogio, non
producono nessun effetto sull’apprendimento e, a volte, risultano anche avere

un'influenza negativa sullo stesso.

Wiggins (2012) ha fornito una serie di caratteristiche che deve avere un buon feedback:

a. ‘“‘chiaro: cioe é importante che venga comunicato in un modo che risulti
comprensibile per lo studente;

b. in grado di “costruire fiducia”: un buon feedback suggerisce allo studente
che il docente si prende cura della sua crescita, si impegna e lo supporta nel
SUO percorso,

c. user-friendly: un buon feedback descrive quello di cui c’e bisogno piuttosto
che apparire come un giudizio,

d. goal-referenced: un buon feedback articola e indica in modo preciso di che
cosa lo studente ha bisogno per fare meglio,

e. differenziato: un buon feedback aiuta a collegare ogni passo con un obiettivo
di apprendimento,

[ immediato: un buon feedback e frequente e fornito in tempi rapidi, in modo

che lo studente possa agire immediatamente;
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g. in grado di suggerire come procedere: cioé il docente fornisce il feedback in
termini di suggerimenti in base ai quali lo studente impara a capire come

usare autonomamente il feedback stesso” (Aquario®).

Piu recenti ricerche evidenziano che non sia il feedback in sé, inteso come informazione

data da un agente a un allievo, a generare apprendimento e a trasformare 1’atto valutativo

in una strategia per potenziarlo, quanto piuttosto 1’utilizzo che ne fa colui che riceve

I’informazione. In tale direzione gli allievi devono essere messi nella condizione di

assegnare attivamente senso al processo di feedback, comprendendo, ad esempio, i

commenti del docente, integrandoli con i propri pensieri € commenti sul prodotto,

costruendo strategie di intervento appropriate.

Inoltre, per promuovere 1’apprendimento autoregolato, secondo Nicol e Macfarlane-Dick

(Ferro Allodola, 2020 p.381) il feedback dovrebbe soddisfare sette importanti condizioni:

1.

“chiarire quali sono le buone prestazioni (obiettivi, criteri, standard previsti). Le
buone pratiche di feedback aiutano gli studenti a vedere differenze tra le loro
performance di apprendimento e cio che gli insegnanti desiderano, naturalmente
avendo compreso e condiviso prioritariamente — tra docente e studente — obiettivi
e criteri;

facilitare lo sviluppo dell’autovalutazione/(auto)riflessione nell apprendimento.
Gli studenti sono autorizzati a confrontare il loro lavoro con i criteri stabiliti e a
formulare giudizi sul loro lavoro svolto;

fornire informazioni di qualita agli studenti rispetto al loro apprendimento,
incoraggiare il dialogo tra insegnanti e colleghi sull’apprendimento;
incoraggiare convinzioni motivazionali positive e incrementare [’autostima,
sostenendo e promuovendo processi di cambiamento negli studenti;

offrire opportunita per colmare il divario tra le prestazioni attuali e quelle
desiderate;

fornire informazioni agli insegnanti che possono essere utilizzate per decostruire
e riconfigurare le proprie epistemologie professionali (de Mennato, 2003) e i

metodi di insegnamento (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006)”.

4 https://it.pearson.com/content/dam/region-core/italy/pearson-

italy/pdf/Docenti/Scuola%20primaria/Emozioni-valutazione-Debora-Aquario.pdf
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3.2.2 Le tre domande e i quattro livelli del feedback
Una esperienza o un ambiente di apprendimento ideale si verifica quando sia gli

insegnanti che gli studenti cercano di rispondere a queste domande (Hattie & Timperley,

2007).

1. Dove sto andando?
Quando gli obiettivi hanno una sfida appropriata e insegnanti e studenti sono
impegnati nel raggiungere questi obiettivi, ¢ plausibile che venga condivisa una
comprensione piu chiara dei criteri per il successo (ibidem, trad. mia).
Gli obiettivi sono piu efficaci quando gli studenti condividono l'impegno a
raggiungerli, perché ¢ piu probabile che cerchino e ricevano feedback (Hattie &
Timperley, 2007, trad. mia). Insegnanti e genitori spesso presumono che gli
studenti condividano I'impegno per gli obiettivi accademici, mentre la realta ¢ che
lo sviluppo di questo impegno condiviso deve essere coltivato e costruito.

2. Come sto andando?
Il feedback ¢ efficace quando consiste in informazioni sui progressi €/0 su come
procedere. Gli studenti spesso cercano informazioni su "come stanno andando",
anche se potrebbero non sempre gradire le risposte. Troppo spesso l'attenzione a
questa domanda porta alla valutazione o alla verifica, mentre non ¢ questa la
concezione fondamentale alla base di questa domanda. I "test" sono solo uno dei
metodi utilizzati da insegnanti e studenti per affrontare questa domanda, spesso
non riescono a trasmettere informazioni di feedback che aiutano gli insegnanti e 1
loro studenti a sapere come stanno andando ((Hattie & Timperley, 2007,
trad.mia).

3. Cosa mi aspetta dopo?
Il potere del feedback puod essere utilizzato per rispondere in modo specifico a
questa domanda fornendo informazioni che portano a maggiori possibilita di
apprendimento.  Questi  possono includere = maggiori  sfide, piu
autoregolamentazione nel processo di apprendimento, maggiore fluidita e
automaticita, piu strategie e processi per lavorare sui compiti, comprensione pit
profonda e piu informazioni su cio che ¢ e cido che non ¢ compreso ((Hattie &

Timperley, 2007, trad. mia).
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Hattie e Timperley (2007) elaborano inoltre quattro livelli di feedback:

1.

“Il primo livello si riferisce al feedback sul compito, che concentra [’attenzione
su come sia stata svolta [’attivita prevista, distingue le risposte giuste da quelle
non corrette, evidenziando le opzioni disponibili. L utilizzo di questo tipo di
feedback e molto diffuso, ma rischia di concentrarsi solamente sul compito
oggetto di valutazione; difficilmente fornisce informazioni che possano essere
utilizzate anche per altre prove future;

il secondo livello proposto dagli autori e il feedback sui processi attivati nella
risoluzione del compito, che si focalizza sulla relazione tra elementi, sulla
comprensione di come le singole componenti siano interrelate tra loro e come
potrebbero interrelarsi in altre situazioni. Frequentemente questo tipo di
feedback si concentra sulle strategie utilizzate dagli studenti per risolvere un
problema o sulla correzione di strategie fallimentari con altre piu efficaci per
raggiungere [ obiettivo;

il terzo livello identificato e il feedback per I’autoregolazione, uno strumento che
incoraggia gli studenti ad utilizzare [’informazione ricevuta, generando una
propria riflessione e un proprio feedback interno, investendo energie
nell’individuare le informazioni importanti, comparandole con le proprie e
intervenendo nella situazione, chiedendo ulteriore supporto se necessario;
['ultimo livello identificato consiste nel feedback sul sé in quanto persona e
riguarda un tipo di feedback frequentemente presente, anche se inefficace. Si
tratta dell’espressione di un giudizio positivo (o in alcuni casi anche negativo)
sul prodotto o, addirittura, sull’autore; naturalmente, tale giudizio puo essere
gradito da chi lo riceve, ma non offre alcuna informazione sul compito e, quindi,
raramente genera ulteriore coinvolgimento e azioni conseguenti da parte degli

studenti” (Franco Allodola, 2020 p.381).
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Purpose
To reduce discrepancies between current understandings/performance and a desired goal

v

The discrepancy can be reduced by:

Students
* |ncreased effort and of effective OR
L R, S, o v e g S0

Teachers
* Providing appropriate challenging and
* Assisting students to reach them um&':;uu-qmmmm

'

Effective feedback answers three questions
Where am | ? (the goals) Feed Up

How am | Feed Back
Where to Feed Forward

| Each feedback question works at four levels: |

,

) Y v v
Task level Process level Self-regulation level Self level
How well tasks are The main process needed Self-monitoring, Personal evaluations and
understood/performed to understand/perform directing, and affect (usually positive)
tasks regulating of actions about the learner

Figura 2 - Un modello di feedback per migliorare l'apprendimento. (Hattie J., Timperley H.,2007 p.87)

3.31l peer assessment, la valutazione tra pari
E andato via via emergendo, in ambito di ricerca, un crescente interesse per le potenzialita

offerte dalle situazioni di valutazione e feedback fra pari soprattutto in anni recenti,
nonostante il coinvolgimento degli studenti nei processi valutativi non sia una novita in

ambito pedagogico (Aquario, 2009 p. 119).

Con i termini peer assessment, peer feedback o peer review si intendono i processi
valutativi messi in atto non tanto in relazione a un intento sommativo, ma con scambio di
feedback reciproci diretti a supportare i processi d’apprendimento (Grion & Serbati,
2019): ad esempio, agli studenti ¢ richiesto di prendere in esame prodotti o prestazioni
(elaborati scritti, presentazioni, prestazioni orali, disegni, etc.) dei colleghi e valutarne la
qualita, producendone commenti e/o suggerimenti diretti al miglioramento degli stessi

(ibidem).

Come viene affermato da Aquario (2009), a causa dell’emergere del paradigma della
valutazione permanente e del miglioramento continuo, si rende necessario formare gli
studenti affinché siano in grado di effettuare una riflessione sul proprio processo di
apprendimento e su quello dei pari, per andare a sviluppare abilita riguardanti lo sviluppo

del pensiero critico, la capacita di lavorare in team, le capacita riguardanti la
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comunicazione ecc. Questa linea di pensiero entra in contrasto con alcuni pregiudizi
interni all’ambiente scolastico, che relegano il compito di valutare ai docenti, basandosi

sull’assunto che gli studenti

“non possiedano sufficiente conoscenza, senso di responsabilita e capacita
necessarie per pianificare i compiti di apprendimento e valutare I’ apprendimento.
Si assume invece che tali caratteristiche siano di esclusivo appannaggio dei docenti
a livello di credenze e assunzioni, ma anche di pattern consolidati di interazione e
comportamento, e quindi di pratiche usuali, a tal punto da rendere davvero arduo
il compito di modificare e/o eliminare queste rappresentazioni che permeano

I’azione didattica” (Aquario, 2009 p.119).

Proseguendo, va sottolineato, come afferma Grion (Grion & Restiglian, 2019), che il
ruolo attivo assunto dagli studenti nelle situazioni di valutazione fra pari rende
quest’ultima occasione di apprendimento profondamente diversa da quella in cui il
feedback viene dato dal docente: 1’autrice fa riferimento ad un modello formativo
“trasmissivo”, in cui lo studente ¢ in wuna posizione di dipendenza
dall’insegnante/educatore senza poter sperimentare alcuna autonomia nel proprio
processo formativo (ibidem). Per evitare tale situazione, Sambell (2011) ritiene che sia
importante “mettere i ragazzi nelle condizioni di cambiare atteggiamento, perseguendo i
propri obiettivi attraverso continue interazioni sociali con i compagni, che possono
offrire adeguati feedback all’interno delle comunita di apprendimento” (Grion &

Restiglian, 2019 p.24).

I1 feedback fra pari, prosegue Grion (2019) si realizza come situazione in cui i pari grado
si scambiano informazioni in relazione alle loro performance, da effettuare o gia
realizzate. Esse possono essere indicazioni che procedono unilateralmente o
reciprocamente; possono avere una natura valutativa o meno. Alcuni autori rilevano che
tali dialoghi rappresentano un curriculum nascosto poiché vanno a costituire “dimensioni
implicite e latenti dell’insegnamento/apprendimento, [..] aspetti nascosti del curriculum
scolastico e universitario [che] sono il risultato di assunzioni e aspettative che non sono
formalmente comunicate, stabilite, ma che sono comunque trasmesse all’interno di un

ambiente di apprendimento” (Grion & Restiglian, 2019, p.25).
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3.3.1 1l punto di vista del costruttivismo sociale e i benefici della valutazione tra
pari
Secondo quanto affermato da Aquario (2009, p. 120) la valutazione nell’ottica del

costruttivismo sociale ¢ intesa come “mezzo per incrementare la comprensione dei propri
processi di apprendimento, e una delle spinte piu forti nella direzione di un
apprendimento significativo, nonché un sistema di supporto per raggiungere gli obiettivi
curricolari” (Aquario, 2009 p.120): essa ¢ quindi un’attivita che coinvolge e impegna sia
gli studenti che 1 docenti nei giudizi riguardanti la qualita delle prestazioni e delle
performance, attraverso 1’utilizzo continuo di feedback che orientano I’azione verso

I’apprendimento (Aquario, 2009).

Diversi studi hanno confermato gli effetti positivi del peer assessment nello sviluppo di
skills riguardanti il pensiero critico, la comunicazione e la cooperazione (Davis et al.,
2010): attivita di peer assessment permette agli studenti di avere un ruolo attivo nel
processo di assessment ¢ di comprendere reciprocamente i1 progressi di ciascuno dei
propri compagni (Aquario, 2009). Essi, inoltre, sviluppano relazioni piu profonde con gli
altri compagni di classe e gli insegnanti, avendo la possibilita di poter discutere su prodotti
e compiti concreti, ¢ gli insegnanti dal canto loro hanno la possibilita di osservare diverse
abilita degli studenti, come la capacita di collaborare, I’abilita di problem solving e di
prendere decisioni ponderate, e la capacita di fornire argomentazioni efficaci e articolate

(Davis et al., 2010, trad. mia).

Attraverso la valutazione tra pari, gli studenti possono dimostrare la loro capacita di
condurre una conversazione dal tono professionale e sia gli insegnanti che gli studenti
alla pari possono fornire opportunita e sfide per migliorarsi (Davis et al., 2010); il peer
assessment, inoltre, ¢ particolarmente efficace nell’aiutare gli studenti a valutare 1 propri
progressi (Aquario, 2009) senza indicare in alcun modo cido che gli studenti hanno
imparato, aiuta invece gli studenti a rendersi conto di cid che non hanno imparato e di
come i loro compagni e l'insegnante possono aiutarli a sviluppare capacita di pensiero

critico (Davis et al., 2010).

Attraverso la valutazione tra pari, la valutazione dei progressi degli studenti avviene in
piu formati e da piu valutatori: come nella quotidianita della vita scolastica ¢’¢ un
problema di tempo per il feedback, dovuto all’insufficienza di tempo degli insegnanti,
che nel loro operare complesso non sono in grado di rispondere adeguatamente a ciascun

ragazzo (Grion & Restiglian, 2019). Invece, i feedback dei pari sono molteplici e partono
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da diversi punti di vista: in tale contesto, ¢ molto piu probabile che almeno alcuni di essi
raggiungano le corde di colui che ne abbisogna e vengano a rappresentare percio il
feedback personalizzato di cui c’¢ bisogno; ¢ importante anche sottolineare che il
feedback tra pari puo essere maggiormente comprensibile rispetto ai suggerimenti del
docente, il quale risulta essere piu lontano per linguaggio e modalita di espressione a colui

cui il feedback ¢ rivolto (Grion & Restiglian, 2019).

Un ulteriore vantaggio del peer assessment consiste nel fatto che le attivita di peer
feedback vengono ricevute positivamente dai ragazzi, e supportano lo sviluppo di capacita
di fornire feedback adeguati e costruttivi; altri studi dimostrano ’efficacia del feedback
tra pari, rilevando il miglioramento dei prodotti degli alunni in seguito al dare e/o ricevere
peer feedback (Grion & Restiglian, 2019). L’acquisizione di migliori capacita di
valutazione, che si ottengono con il ripetersi di tali esperienze, sembra migliorare le
capacita di self-assessment, rendendo gli allievi sempre piu competenti nei processi
metacognitivi e autovalutativ (Grion & Restiglian, 2019): la valutazione tra pari e
I’autovalutazione sono processi fortemente collegati, in quanto “la disponibilita ad
esaminare il proprio percorso e ad accettare le critiche, da luogo ad una maggiore
consapevolezza del proprio modo di apprendere, costituendo una condizione
indispensabile sia per saper ascoltare i compagni e tener conto dei feedback, riuscendo
a utilizzare il supporto e la guida, sia per essere capaci di fornire aiuto proprio a partire
dalle proprie esperienze e mettendole anche a disposizione degli altri” (Aquario, 2009 p.

121).

Gli allievi sono stimolati a crescere come effective learners (Aquario, 2009),
autorizzandoci quindi ad affermare che la valutazione fra pari puo essere uno strumento

fondamentale di lifelong learning (Grion, 2019).

3.4 Strategie per la realizzazione del peer assessment
Si passa ora ad illustrare alcune strategie di realizzazione del peer assessment.

Debora Aquario (2009) riporta le seguenti, basate su un quadro elaborato nell’ambito
delle strategie nazionali del governo inglese, con i relativi benefici per gli allievi

(Aquario, 2009 p. 121).
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Tabella 1_strategie di realizzazione del peer assessment (Aquario, 2009, p. 123).

STRATEGIE

BENEFICI PER L’ALLIEVO

1.

Incoraggiare allievi ad

gli
ascoltare le risposte e le
affermazioni dei compagni ¢ a

fare domande su eventuali punti

riflette su quanto non ha capito
riconosce la  possibilita e
I’intenzione di imparare dagli altri

comprende ¢ mette in pratica I’idea

non chiari del lavoro collaborativo

2. Utilizzare esempi di lavoro e individua autonomamente e con
(evitando di esplicitare il nome di I’aiuto  dei  compagni le
colui il quale lo ha realizzato) e caratteristiche che un lavoro deve
chiedere di suggerire possibili possedere per essere considerato
modi di migliorare quel lavoro per buono
raggiungere gli  obiettivi  di e comprende insieme agli altri come
apprendimento raggiungere gli standard

3. Chiedere agli studenti di utilizzare e identifica i propri punti di forza e le
i criteri individuati con la aree di miglioramento
precedente strategia per e si dimostra piu ricettivo nei
commentare reciprocamente i confronti delle critiche costruttive
punti di forza e di debolezza di dei compagni
ogni lavoro, identificando le aree e sviluppa capacita riflessive
potenziali di miglioramento

4. Chiedere agli studenti di valutare e si responsabilizza nei confronti

reciprocamente i loro lavori

degli altri

¢ stimolato ad autoregolarsi, quindi
ad acquisire autonomia
nell’apprendimento

riesce a vagliare diverse alternative

e a decidere

5. Chiedere di

formulare delle

domande  rispetto ad un

argomento, e successivamente di

riflette su  un  argomento,

formulando domande le cui

risposte  lo  aiuteranno  a
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fornire risposte alle domande

formulate dagli altri

comprendere realmente
quell’argomento

nel rispondere alle questioni poste
dai compagni, ¢ stimolato a
pensare a diverse risposte e a
scegliere quelle appropriate e

plausibili

6. Formare gruppi di studenti e

chiedere loro di scrivere una serie
di domande; dopo una discussione
che coinvolge Il’intera classe
individuare le migliori domande

di ciascun gruppo

acquisisce fiducia in se stesso e
nella sua capacita di prendere
decisioni

e stimolato a riflettere
sull’appropriatezza di una serie di

questioni

Chiedere di analizzare 1 criteri
valutativi usati nella strategia
precedente e di inventarne di

nuovi

riflette sui punti chiave di un
argomento, rivedendo le proprie
idee e interpretazioni

prende in considerazioni molteplici

variabili

Chiedere di decidere se la risposta
data ¢ ragionevole, se possono
aggiungere qualcosa, o se loro ne

avrebbero fornita una diversa

esamina la  validita  delle
affermazioni

discute gli errori comuni e le
misconceptions  (fraintendimenti
che nascono da equivoci sui modi

di intendere le cose)

Incoraggiare gli studenti a
costruire insieme gli obiettivi di
apprendimento per ciascuna unita

didattica

partecipa attivamente e si sente

parte della comunita di
apprendimento

considera significativi gli obiettivi
stabiliti insieme ai compagni ed ¢
piu motivato a raggiungerli

st focalizza su ci0 che deve essere
fatto per raggiungere gli obiettivi e

dimostrare di averli raggiunti
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3.4.1 Il modello IMPROVe
Il modello IMPROVe proposto da Grion e Serbati (2019) € composto da sei principi che

costituiscono una guida per le attivita di peer feedback da attuare in aula: “/’ambiente
d’apprendimento cosi realizzato induce gli studenti ad attivare abilita cognitive di alto
livello come quelle di analisi, comparazione, riflessione, metacognizione” (Li & Grion,

2019; Grion & Serbati, 2019 p.92).

|r|ter_|::retare
insieme i criteri
di valutazione

Veicolare un
nuovo ruolo
docente

Mappare gli
exemplar

Offrire contesti
formativi
appropriati

Produrre
feedback

Ricevere
feedback

Figura 3 - 1l modello IMPROVe per la realizzazione di efficaci attivita di valutazione fra pari (Grion & Serbati, 2019, p. 92).

Si illustreranno ora le caratteristiche dei principi del modello, sulla base di quanto

enunciato da Grion e Serbati (2019).

1. Primo Principio L. Interpretare insieme 1 criteri di valutazione: verso un approccio

di co-costruzione

A livello europeo, la pratica di sviluppare e rendere espliciti criteri e descrittori di
valutazione si ¢ ampiamente diffusa presso le istituzioni accademiche, “allo scopo di
identificare e comunicare comuni standard di valutazione a beneficio di tutti gli
stakeholder, ma con un interesse particolare a migliorare le perfomance degli studenti”
(Grion & Serbati, 2019 p.92). Ciononostante, nel pratico risulta un obiettivo difficile da
raggiungere, soprattutto in relazione alla capacita degli studenti di comprendere
veramente 1 criteri enunciati o scritti dai docenti (Bell et al., 2013; Orsmond, Merry, &

Reiling, 1996; Grion & Serbati, 2019).

68



Uno strumento rivelatosi utile al fine di promuovere la condivisione di criteri di
valutazione da parte di docenti e studenti e la comprensione degli stessi da parte di questi
ultimi ¢ la griglia di criteri valutativi, riconosciuta dagli studenti “come uno strumento
valutativo ben concepito e positivo nei suoi scopi”’ (Grion & Serbati, 2019 p.93). Tuttavia,
se la griglia non ¢ presentata insieme a “spiegazioni, uso di exemplar e opportunita di
discussione” (Rust et al., 2003, p. 151; Grion & Serbati, 2019 p.93), gli studenti faticano

a capirla e utilizzarla.

Oltre che essere adeguatamente compresi dagli studenti, affermano Grion e Serbati
(2019), 1 criteri valutativi dovrebbero essere anche condivisi dalla classe, “questo
soprattutto nell’ambito delle attivita di valutazione fra pari in cui gli studenti sono
chiamati a valutare uno o piu prodotti dei colleghi in base a predefiniti criteri valutativi”
(Grion & Serbati, 2019 p.93): ne consegue che ¢ utile che 1 criteri valutativi vengano co-
costruiti con gli studenti, “attraverso modalita che vanno da quelle maggiormente
eterodirette, in cui il docente presenta una serie di criteri pre-stabiliti e li discute con gli
studenti, a quelli piu partecipativi in cui gli studenti sono chiamati a co-costruire i criteri,
con la comparazione di exemplar (secondo principio), con il supporto del docente come

guida/tutor di lavoro” (Grion & Serbati, 2019 p.93).

Si puo quindi affermare che un approccio costruttivista socio-culturale e la realizzazione
di contesti interattivi e student-centered permettono di ottenere migliori risultati in termini
di comprensione, reale condivisione e applicazione dei criteri valutativi scelti (Grion &

Serbati, 2019).

2. Secondo Principio M. Mappare gli exemplar: strategie di utilizzo di compiti

modello

Le ricercatrici Grion e Serbati (2019) riportano che Carless e Boud (2018) identificano
I’apprendimento dall’utilizzo di exemplar come “una delle due attivita che favoriscono
negli studenti lo sviluppo di una literacy valutativa” (Grion & Serbati, 2019 p.93).

L’argomento degli exemplar verra trattato in modo piu approfondito nel paragrafo 3.4.2.
In questa fase ¢ possibile sfruttare gli exemplar principalmente in due modi.

Una prima modalita d’impiego ¢ definita “attivita di ranking” (Grion & Serbati, 2019
p.94): gli alunni ordinano, in gruppo o singolarmente, dal migliore al peggiore, gli esempi

forniti, esplicitando pertanto i criteri dell’ordine stabilito. Gli studenti agiscono in modo
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concreto sui prodotti, strategia che si rivela efficace al fine della co-costruzione degli
standard valutativi (Grion & Serbati, 2019); inoltre, la discussione tra pari e 1’interazione
si rivelano particolarmente importanti al fine di stimolare “non solo la capacita di rilevare
diversi tipi di qualita da poter poi applicare per [’autoregolazione del proprio lavoro, ma
anche per apprendere ad esplicitare, motivare e spiegare i criteri stessi” (Grion &

Serbati, 2019 p.94).

Una seconda modalita di uso degli exemplar ¢ quello di inserirne uno o piu d’uno
nell’attivita di valutazione tra pari (Grion & Serbati, 2019): “cio implica l'inserimento
dell’exemplar tra i prodotti che gli studenti revisionano e su cui forniscono feedback,
possibilmente senza conoscere che si tratta di un prodotto-modello” (Grion & Serbati,
2019 p.94). Anche in questo caso, vi ¢ un’azione diretta dello studente che ¢ chiamato a
“svolgere un’azione di lettura e analisi dell’ esempio per definirne l’aderenza ai criteri e
formulare feedback per [’autore” (ibidem). La valenza formativa dell’utilizzo
dell’exemplar nella revisione, concludono Grion e Serbati (2019), ¢ quella di “garantire
che ogni studente, anche in caso di attribuzione randomizzata dei prodotti dei pari da
valutare, possa visionare un esempio di alta qualita e trarne beneficio ai fini del

miglioramento del proprio prodotto” (Grion & Serbati, 2019 p.94).

3. Terzo Principio P. Produrre feedback: metodologie e strumenti per attivare

processi di valutazione tra pari

La seconda attivita che Carless e Boud (2018) identificano per favorire lo sviluppo di una
literacy valutativa riguarda il potenziare il ruolo del feedback (Grion & Serbati, 2019
p.95), di cui si ¢ gia parlato in modo approfondito nei paragrafi 3.1 e 3.2. E’ importante
evidenziare che nel contesto del peer assessment, “I’aspetto piu cruciale é I’effettiva
comprensione e [ utilizzo che lo studente fa del feedback, come lo interpreta, lo analizza,
lo discute e, in ultima istanza, come lo applica al proprio compito e alla propria

conoscenza” (Grion & Serbati, 2019 p.95).

Quando riceve il feedback, lo studente deve decodificarlo e interpretarlo, compararlo con
il proprio lavoro, identificare le aree carenti e le modalita di migliorarle, riflettere su
questo processo per poter poi trasferire in altri contesti quanto appreso, al fine di
beneficiarne e migliorare il proprio apprendimento (Grion & Serbati, 2019). Come
ricordano Sambell, Brown, ¢ Race (Grion & Serbati, 2019 p.95), “strategie efficaci per

potenziare gli aspetti di azione effettiva del feedback per gli studenti sono quelle in cui
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essi hanno [’opportunita non solo di ricevere e utilizzare il feedback, ma anche di
generarlo, formulando giudizi motivati in cui applicare criteri valutativi in modo
rigoroso”. Carless (2019) inoltre, sottolinea che “il feedback piu potente sia quello che
presenta una dimensione di lungo termine, generando pensiero, riflessione e successiva

azione ponderata” (Grion & Serbati, 2019 p.95).

La ricerca, continuano Grion e Serbati (2019, p.96), ha dimostrato che il momento di
produzione di feedback permette I’attivazione di una serie di processi cognitivi di
riflessione, rielaborazione e integrazione della conoscenza disciplinare, ma anche
I’opportunita di sviluppare giudizi, di utilizzare criteri valutativi e di crearne di propri:
“la lettura e valutazione di prodotti altrui genera, infatti, una riflessione spontanea sul
proprio lavoro, rinforzando la propria conoscenza nella materia e apprendendo modi

diversi di eseguire lo stesso compito” (Nicol, 2010, in Grion & Serbati, 2019).

Inoltre, Nicol (2018; Grion & Serbati, 2019) sostiene che la produzione di feedback per 1
pari generi grande impatto sull’apprendimento, quasi piu rispetto alla fruizione, “in
quanto gli studenti attivano processi di analisi, revisione, integrazione e rielaborazione
di conoscenza e li esplicitano e formalizzano nella stesura di commenti scritti rivolti ai
pari” (Grion & Serbati, 2019 p.96). L’attenzione ¢ quindi puntata sui processi cognitivi

sollecitati negli studenti grazie alla realizzazione di un’azione valutativa, andando ad

alimentare la dimensione dell’inner feedback:

“Ogni allievo, nel confrontarsi con un compito, ad esempio, di revisione e
produzione di feedback, genera, simultaneamente ai commenti rivolti agli autori
dei compiti che sta visionando, un auto-feedback, spesso implicito, che pero puo
essere in qualche misura esternalizzato, chiedendogli di esplicitare per iscritto le
riflessioni e gli apprendimenti scaturiti in ciascuno degli step del processo” (Grion

& Serbati, 2019 p.96).

Infine, si riportano alcune indicazioni per implementare attivita di produzione di

feedback:

o “enecessario che gli studenti realizzino concretamente lo stesso o simile prodotto
di quello dei pari (saggio, report, relazione, presentazione, etc.) che
successivamente valutano e su cui forniscono feedback (Nicol, 2019);

e quanti piu lavori dei propri compagni gli studenti riescono a vedere e a valutare,

tanto pinu ampia sara la possibilita di conoscere varie possibili elaborazioni dello
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stesso prodotto e quindi di sviluppare una spontanea riflessione rispetto al

proprio. L’azione intrapresa non puo essere solo una lettura degli elaborati, ma

deve richiedere un coinvolgimento attivo dello studente nel ruolo di valutatore;
e la produzione di feedback puo essere realizzata individualmente oppure, per

potenziarne [ efficacia, in gruppo” (Li & Grion, 2019; Grion e Serbati, 2019).

4. Quarto Principio R. Ricevere feedback: perché¢ e come ottenere e utilizzare le

revisioni prodotte dai pari

Alla fase di produzione del feedback, segue la ricezione dello stesso da parte dei pari.
Ricevere feedback, affermano Grion e Serbati (2019), permette di “acquisire
consapevolezza degli errori o delle mancanze nel proprio prodotto, vedendo come i pari
abbiano interpretato quanto scritto e imparando a ricevere commenti e critiche dagli
altri in modo costruttivo” (Grion e Serbati, 2019 p.97). ¢ importante sottolineare che la
ricezione del feedback ¢ molto piu efficace quando lo studente ha gia provato a generare
feedback, “essendo piu attento verso i commenti che i pari forniscono e piu capace di

valutare se i consigli ricevuti siano validi e valga la pena seguirli” (ibidem).

I feedback forniti possono essere di diverse tipologie (Serbati et al., 2019, in Grion e
Serbati, 2019 p,97), che vanno dall’apprezzamento del lavoro svolto, al riconoscimento
diun processo attuato, all’individuazione di aspetti critici, alla correzione di errori formali
e di contenuto, fino ancora a feedback piu profondi sull’approccio strutturale
dell’elaborato e feedback sulle abilito attivate e sviluppate e sul possibile transfer sul
compito in essere e in altri contesti. | commenti devono essere prima di tutto compresi da
chi liriceve, il quale deve avere poi I’opportunita di agire su di essi per poterli interpretare
e far fruttare. Una strategia che si puo proporre ¢ quella proposta da Harland, Wald, e
Randhawa (2017), i quali “hanno richiesto agli studenti di rispondere al feedback
ricevuto, giustificando quindi I’accettazione e/o rifiuto del feedback o di parti di esso: in
questo modo si rinforza ulteriormente la riflessione sull apprendimento e si potenzia la
capacita di formulare giudizi motivati sulla qualita dei commenti di feedback ricevuti”

(Grion e Serbati, 2019 p.97).

Un aspetto delicato del ricevere il feedback riguarda il coinvolgimento emotivo degli
studenti: “questa fase della peer review e quella che maggiormente coinvolge la sfera

emotiva degli studenti, soprattutto quando i feedback sono critici e possono provocare
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reazioni di rifiuto, sconforto o essere percepiti come minacce alla propria identita”

(Grion e Serbati, 2019 p.97): 1 feedback infatti possono avere effetti positivi o negativi

in base ad una serie di fattori, come ad esempio 1’autoefficacia degli studenti, la loro

motivazione, la loro capacita di gestire le emozioni (Grion & Serbati, 2019 p.97).

Inoltre, anche il modo in cui il feedback ¢ formulato puo influire significativamente nella

modalita in cui esso viene percepito dai pari (Lipnevich, Berg, & Smith, 2016, in Grion

& Serbati, 2019, p.97). Si riportano in seguito 1 7 principi formulati da Nicole Macfarlane-
Dick (2006; Grion & Serbati, 2019) per un buon feedback:

1.

A O i

esso aiuta a chiarificare in cosa consista una buona performance (obiettivi, criteri,
standard attesi);

facilita lo sviluppo di autovalutazione e riflessione sull’apprendimento;

offre informazioni di alta qualita agli studenti rispetto al loro apprendimento;
incoraggia il dialogo con il docente e tra pari;

incoraggia la motivazione e I’autostima;

offre opportunita per ridurre la distanza tra la performance corrente e quella
attesa,

offre informazioni ai docenti su come adattare il percorso didattico.

Infine, si ritiene utile riportare alcune indicazioni operative per i docenti, al fine di

massimizzare la ricezione del feedback e minimizzare impatti emotivi negativi che si

ritiene riportare sono:

“creare un’atmosfera di fiducia e supporto reciproco tra gli studenti, in cui il
feedback possa essere percepito come un aiuto piu che un giudizio,

sottolineare la responsabilita di chi riceve il feedback nell utilizzarlo al meglio,
comprendendo, selezionando e rielaborando i commenti ricevuti per un personale
miglioramento del proprio lavoro;

utilizzare strategie per ridurre le dinamiche relazionali improduttive, quali
tensioni, competizione, rivalse tra gli studenti. Due efficaci metodi sono proposti
nel prossimo paragrafo e consistono nell’utilizzo dell’ anonimato e in una

opportuna formazione degli studenti su come dare feedback costruttivo” (Grion e

Serbati 2019, p.98).
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5. Quinto Principio O. Offrire agli studenti contesti formativi appropriati alle attivita

di peer assessment

L’attivita di peer assessment prevede quindi che gli studenti si valutino tra loro, ma alcune
ricerche hanno evidenziato che gli studenti non si sentano in grado di valutare i pari o non
li ritengano capaci di svolgere valutazioni eque (Grion & Serbati, 2019), o comunque “si

percepiscano a disagio nello svolgere questo compito” (Grion & Serbati, 2019 p.98):

“La valutazione puo essere facilmente condizionata dall’amicizia fra studenti,
dall’imbroglio, da eccessiva stima o sottostima di sé ego” (Robinson, 1999, p. 96; Grion
& Serbati, p.98). Tale disagio sembra emergere anche quando tali processi siano orientati
a offrire consigli di miglioramento, piuttosto che a stabilire con un punteggio la qualita
di un lavoro (Liu & Carless, 2006; Strijbos, Narciss, & Diinnebier, 2010). Grion e Serbati
riportano le osservazioni di Li (2017; 2019), secondo cui queste situazioni di disagio si
realizzano soprattutto quando la valutazione fra pari avviene in un contesto aperto, in cui

I’identita di valutatori e valutati sia individuabile.

Al fine di superare tali criticita, ¢ possibile far svolgere ’attivita di peer assessment in
modo anonimo, in quanto alcuni studi condotti da Foley (2013) hanno dimostrato come
gli studenti “vengano profondamente influenzati dall’identita di coloro il cui lavoro essi
devono valutare” (Grion & Serbati, 2019). Un’altra modalita efficace per realizzare
attivita di valutazione tra pari ¢ il training, ovvero la formazione preliminare dei soggetti
coinvolti, in quanto rappresenterebbe “un dispositivo particolarmente idoneo per
supportare gli studenti nel processo di piu profonda comprensione dei criteri valutativi

da utilizzare e nell’acquisizione di abilita di valutazione” (Grion & Serbati, 2019).

Una ricerca effettuata da Li (2017), riportata da Grion e Serbati (2019, p. 99), confronta
gruppi di studenti universitari posti in tre diverse condizioni di valutazione fra pari: il
primo gruppo non anonimo, € senza aver ricevuto nessuna formazione su come svolgere
la valutazione fra pari; il secondo non anonimo, ma con un training iniziale sulla
valutazione fra pari, il terzo anonimo. I risultati hanno evidenziato che “le condizioni di
training e anonimato hanno un impatto migliore sulle produzioni degli studenti richieste
durante il corso rispetto agli studenti del gruppo non anonimo e non formato” (Grion &
Serbati, p.99). Inoltre, la condizione di anonimato ha gli stessi benefici che quella di
training. Alla luce di questi risultati I’autrice conclude che “sicuramente [’anonimato

migliora la prestazione degli studenti nelle attivita di peer assessment, ma quando
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[’anonimato risulta una condizione difficile da perseguire, c’e la possibilita di utilizzare
altre strategie, quali la formazione degli studenti allo svolgimento e ai rischi connessi

con le attivita di valutazione fra pari” (Grion & Serbati, 2019 p.99).
6. Sesto Principio Ve. Veicolare un nuovo ruolo del docente

Nell’ultimo principio, Grion e Serbati (2019 p.99) affermano che in un approccio
valutativo che sottolinea la centralita e la partecipazione degli studenti e affida loro
(almeno in parte) 1’azione di valutazione, il ruolo del docente si trasforma: “diviene
fondamentale un’attenta pianificazione delle azioni didattiche, cercando di orchestrare
al meglio le varie fasi di valutazione tra pari, offrendo agli studenti un contesto sicuro,
sereno e ben organizzato, in cui sperimentarsi prima di giungere alla valutazione

sommativa” (ibidem).

Dopo aver fatto svolgere agli studenti il compito o parte di esso, al fine di permettere loro
di riflettere sul proprio lavoro e di poterlo migliorare, un secondo elemento fondamentale
sottolineato dalle autrici ¢ che “il docente funga da modello e da guida costante,
accompagnando gli studenti nell’apprendere come dare e ricevere feedback e
sostenendoli nei momenti di dubbio o difficolta; appare particolarmente importante
spiegare agli allievi i motivi delle scelte didattiche compiute e i benefici che si traggono
da una valutazione tra pari, che spesso puo richiedere un impegno considerevole, per cui
puo essere necessario un po’ di tempo affinché gli studenti ne prendano consapevolezza”

(Grion & Restiglian, 2019 p.99).

Nell’esercitare questo nuovo ruolo, il docente deve tenere a mente di predisporre
opportunita di esternare le riflessioni degli studenti, “sia per poterne ricevere
informazioni sul processo di apprendimento ed eventualmente intervenire al bisogno, ma
soprattutto per favorire una presa di consapevolezza da parte di ciascuno studente dei
propri processi cognitivi”’ (Grion & Serbati, 2019 p.100); inoltre, 1’insegnante potrebbe
fornire a sua volta un feedback agli alunni, idealmente dopo che gli allievi hanno gia
formulato il loro feedback e hanno quindi acquisito maggiore autonomia nel comprendere
e utilizzare il feedback stesso, al fine “di rendere piu efficace !'impatto dei commenti
offerti dal docente e potenziare il conseguente apprendimento degli studenti e, inoltre,
rappresenta una chance per gli allievi di ricevere consigli anche sulla propria capacita
di dare e ricevere feedback — dopo averli sperimentati — da parte di una persona esperta”

(Grion & Serbati, 2019 p.100).
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3.4.2 Il modello GRiFoVA: uso degli exemplar alla base della definizione dei criteri
valutativi
Ci si concentrera ora sulla proposta di un modello avente come focus 1’utilizzo degli

exemplar per lavorare sulla costruzione dei criteri di valutazione.
Come afferma Tino (Grion & Restiglian, 2019 p. 31), l'approccio del constructive
alignment si basa sull'idea che gli studenti dovrebbero essere visti come protagonisti attivi
del loro processo di apprendimento e costruttori di significati, ed ¢ orientato ad enfatizzare
due aspetti:
“l'importanza non di cio che il docente insegna e fa, ma di cio che gli studenti
riusciranno a fare e quali risultati riusciranno a raggiungere come esito del
processo di insegnamento/apprendimento;
- lanecessita di creare allineamento tra le attivita di insegnamento-apprendimento,
le pratiche valutative e i learning outcomes (ossia i risultati raggiungibili dagli

studenti)” (Grion & Restiglian, 2019 p.31).

La coincidenza tra le diverse componenti dei processi di apprendimento/insegnamento €
dunque assicurato quando i risultati attesi, le attivita e i processi di valutazione sono
chiari, correlati e integrati, offrendo agli studenti:

-“chiari learning outcomes, ovvero dove devono andare,

- modalita per raggiungerli, ovvero attivita di apprendimento e feedback;

- trasparenti indicazioni su cosa ci si aspetta da loro, ovvero criteri e descrittori

di valutazione” (Grion & Restiglian, 2019 p.32).

Rendere trasparenti i criteri di valutazione ¢ necessario, afferma Tino, in quanto
rappresenta un elemento fondamentale per lo sviluppo di un coerente allineamento tra i
diversi processi di insegnamento-apprendimento (Grion & Serbati, 2019 p.32): come si €
gia accennato in precedenza, il coinvolgimento degli alunni all'interno dei processi
valutativi ha dato loro la possibilita di valutare il lavoro dei pari, ma con l'utilizzo di criteri
predefiniti dal docente (Grion & Restiglian, 2019 p.32); ci sono studi che evidenziano
come gli studenti abbiano difficolta nell'utilizzarli, perché non di facile interpretazione e
comprensione a causa del linguaggio utilizzato (ibidem).

In questo senso, gli exemplar si rivelano strumenti particolarmente efficaci per migliorare
la comprensione degli standard valutativi e per promuovere I’incremento della loro

literacry valutativa (Grion & Restiglian, 2019 p.32).
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3.4.2.1 Caratteristiche degli exemplar
“Gli exemplar sono esempi di compiti o prodotti svolti da studenti, in genere degli anni

precedenti, scelti dal docente in modo mirato allo scopo di portare gli allievi ad una
piena comprensione dei criteri di qualita richiesti” (Grion & Restiglian, 2019 p.32): essi
sono particolarmente efficaci perché sono concreti, offrono standard di qualita applicati
a prodotti reali in misura diversa, offrendo agli studenti 1’opportunita di maturare una
capacita di discriminare lavori ben fatti da altri meno allineati ai criteri (Grion &
Restiglian, 2019); infatti, la scelta che opera il docente va in direzione di un ampio range
di prodotti, cosicché gli studenti possano autonomamente mapparli, identificarne le
caratteristiche, scovarne le differenze e attribuirvi senso (Bell et al., 2013, in Grion &
Serbati, 2019). Sadler (1987) definisce infatti gli exemplar come “esempi chiave scelti in
modo da rappresentare determinati livelli di qualita o competenza. Gli exemplar non
sono livelli standard di per sé, ma sono indicativi di questi perché li specificano
implicitamente” (Grion & Restiglian, p. 33).

Gli exemplar possono anche essere elaborati appositamente dai docenti (Grion & Serbati,
2019); I’introduzione, ad esempio, di un elaborato di alta qualita preparato artificialmente
puo garantire che vi sia almeno un prodotto che raggiunge pienamente tutti i criteri e che
puo rappresentare per gli studenti uno standard di riferimento completo (Serbati, Felisatti,

& Tonegato, in press).

Per quanto riguarda gli utilizzi degli exemplar, una prima modalita d’uso si collega a
quanto descritto nel precedente paragrafo 3.4.1, in corrispondenza del principio 2 del
modello IMPROVe (Grion & Serbati, 2019), ossia all’elaborazione dei criteri valutativi
mediante un’attivita di ranking degli exemplar (Grion & Serbati, 2019). Riguardo questo
impiego degli exemplar, Thomson (2013) ha rilevato la preoccupazione dei docenti, i
quali “vedono l'uso degli exemplar come strumento legato al rischio di offrire agli
studenti modelli da imitare, limitando la loro possibilita di riflettere autonomamente,
rielaborare le conoscenze e cogliere ulteriori forme di qualita” (Grion & Restiglian, 2019
p. 32). Per fronteggiare questa perplessita, Carless ¢ Chan (2017) suggeriscono un uso
dialogico degli exemplar, “ossia la possibilita di discutere su di essi aiutando gli studenti
a capire come i docenti elaborino i diversi giudizi valutativi” (Grion & Restiglian, 2019
p-32) attivando un processo intenzionale di strategia interattiva, con cui il docente pud
facilitare la discussione, spiegando il suo modo di analizzare le caratteristiche degli
exemplar, stimolando negli studenti il pensiero critico e facilitando lo sviluppo della loro

capacita di elaborare giudizi valutativi informati.
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Un'altra strategia riguarda l'offrire agli studenti la possibilita di analizzare diversi
exemplar, cosi che possano comprendere che la qualita puo essere espressa in diversi
modi e a diversi livelli (Grion & Restiglian, 2019): l'esposizione degli studenti a una
varieta di exemplar di diversa qualita, e il loro coinvolgimento nel processo di
formulazione dei giudizi al fine di promuovere lo sviluppo della loro literacy valutativa,
rappresentano due componenti che non possono essere lasciate al caso, ma meritano di
essere pianificate (Grion & Restiglian, 2019 p. 33).
Gli studenti, afferma Tino, “hanno bisogno di creare razionalizzazioni, di verbalizzare
su come i vari lavori avrebbero potuto essere realizzati, di essere coinvolti in
conversazioni valutative con gli insegnanti e i pari: e un esercizio che aiuta a far
emergere l'implicito, si tratta di un processo dialogico tramite il quale gli studenti
sviluppano il concetto di qualita, arrivando ad avere, assieme al docente, un'idea
condivisa di un prodotto di qualita” (Grion & Restiglian, 2019 p.33), creando una sorta
di intersoggettivita che aiuta a connettere cid che ¢ familiare con cio che non lo ¢ e
permettendo la costruzione di apprendimento.
In tale prospettiva, gli exemplar si configurano dunque come strumento per veicolare
conoscenza tacita: essa piu che essere definita richiede di essere sperimentata, e la
concretezza degli exemplar pud rendere agli studenti una comprensione di criteri
valutativi piu accessibile e di senso. Il coinvolgimento attivo degli studenti
nell’identificazione dei criteri, grazie all’uso degli exemplar, si configura allora come
attivita che consente loro di:

- “interiorizzare i compiti e i processi legati alle attivita di valutazione (Nicol,

2010),

- di formulare giudizi informati (Boud e Molloy, 2013),

- di realizzare prestazioni legate a compiti simili (Smith et al., 2013) con maggior

consapevolezza” (Grion & Serbati, 2019 p.34).

Gli exemplar, afferma Tino (Grion & Restiglian, 2019), possono quindi svolgere una
duplice funzione presupponendo un utilizzo consapevole da parte di chi apprende:
- di tipo strumentale, poiché generano negli studenti quelle intuizioni necessarie al
miglioramento del loro lavoro;
- connessa a una dimensione di sviluppo, poiché consentono agli studenti di affinare

la loro comprensione di una determinata disciplina, oltre che la relazione con essa.
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Per quanto riguarda la dimensione partecipativa, essa pone lo studente nella condizione
di trarre ulteriori vantaggi sulla base di alcuni processi chiave:

- “una prima elaborazione di un compito che possa avere caratteristiche ispirate
ai criteri di qualita condivisi e costruiti;

- [Dattivazione di un processo di peer review, la cui efficacia e determinata dal suo
carattere bidimensionale: [’elaborazione di un self-feedback relativo al proprio
prodotto, grazie alla revisione del lavoro dei pari (giving feedback);, un
miglioramento ulteriore del proprio prodotto, grazie ad un utilizzo ragionato e
consapevole del feedback fornito dai pari (receiving feedback)” (Grion e
Restiglian, 2019 p.34).

In conclusione, Tino afferma che il processo di peer review tramite gli exemplar offre:

- agli studenti ampie possibilita di comparare il loro punto di vista con quello dei
compagni sui livelli di qualita degli exemplar;

- agli insegnanti la possibilita di creare un ambiente di apprendimento collaborativo,
permettendo agli studenti di apprendere dai pari sulla base di due processi:
giving/receiving feedback (Grion & Restiglian, 2019).

Da questo tipo di lavoro, gli studenti ne traggono il vantaggio di imparare a esaminare e
valutare un compito in modo piuttosto distaccato, utilizzando intuizioni e suggerimenti

tratti da questo primo processo per monitorare il proprio lavoro (ibidem).

3.4.2.1 Un modello di peer review secondo un uso produttivo degli exemplar
Tino (Grion & Serbati, 2019) afferma che I’origine del giudizio valutativo ¢ rintracciabile

nell’idea di evalutative knowledge ed evaluation expertise di Sadler (1989): “si tratta
dell’elaborazione del giudizio valutativo, connesso alla capacita di individuare la qualita
del proprio lavoro o di quello degli altri” (Grion & Serbati, 2019 p.36), riferita alla
possibilita che gli studenti possano sviluppare 1’abilita per riuscire a divenire indipendenti
dai loro docenti. Questo processo avviene fornendo agli studenti la possibilita di esperire
momenti di valutazione e di eterovalutazione, ovvero di peer assessment (ibidem).

Su questi principi & stato sviluppato da parte del gruppo di ricerca GRiFoVA?Z, nel

contesto universitario di Padova, un modello di peer review con uso di exemplar,

> GRiFoVA: & un gruppo di ricerca dell’Universita di Padova, di cui sono responsabili scientifici le
professoresse Valentina Grion ed Emilia Restiglian, ed & costituito da docenti universitari, assegnisti di
ricerca, dottori di ricerca, formatori ed insegnanti appartenenti a diversi gradi e ordini di scuole.
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registrando risultati soddisfacenti sia a livello di prodotti che di processi attivati da parte
degli alunni durante le fasi di giving/receiving feedback (Grion & Serbati, 2019). Lo
stesso modello ¢ stato sperimentato in diversi gradi di scuola, con la finalita di rilevare
“se potesse configurarsi, anche in questi contesti, come un modello efficace e possibile
per favorire l’apprendimento e lo sviluppo della capacita valutativa degli studenti”
(ibidem).

Il modello proposto ¢ riportato brevemente nella tabella seguente (Grion & Restiglian,

2019 p. 37).

Tabella 2_modello di peer review con uso di exemplar

FASI ATTIVITA’

Fase [ Uso di exemplar e definizione di criteri

condivisi di un "buon" prodotto

Fase II Produzione della prima parte del compito
da parte di ciascun piccolo gruppo di

lavoro

Fase 111 Revisione anonima, svolta da ciascun
piccolo gruppo su alcuni report di gruppi
di pari in base ai criteri definiti, e

produzione di feedback

Q1 > Compilazione individuale del primo questionario

Fase IV Prima revisione del proprio lavoro da parte
di ciascun piccolo gruppo prima di ricevere

il feedback dei pari

Q2 > Compilazione individuale del secondo questionario

Fase V Ulteriore revisione del proprio report di
piccolo gruppo dopo aver ricevuto i

feedback dei pari

Q3 > Compilazione individuale del terzo questionario

Per un’illustrazione piu dettagliata delle fasi del modello, si riporta la tabella successiva.

Tabella 3 _illustrazione dettagliata del modello di peer review con exemplar (Grion &
Restiglian, 2019 p. 37).
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FASI DI LAVORO CON GLI
STUDENTI SUL PEER FEEDBACK

ATTIVITA DA SVOLGERE DA PARTE

DEGLI STUDENTI

Prima fase: distribuzione agli studenti di
5/6 exemplar di diversa qualita (da uno
scarso a uno eccellente) identificandoli
per es. con lettere dell’alfabeto: A-B-C...

Gli studenti, individualmente (o
anche a coppia nel caso della scuola
primaria), leggono gli exemplar e
creano una sorta di graduatoria
degli stessi, in rapporto alla qualita
La graduatoria dev’essere
giustificata; quindi devono spiegare
perché¢ <<A>> ¢ migliore di
<<B>>, perché <<B>> ¢ migliore
di <<C>>e cosi via

La spiegazione dev’essere fornita
sotto forma di domande (quali
domande ti faresti per valutare se un
lavoro ¢ fatto bene?)

Quando tutti hanno scritto le
domande e creato la classifica degli
exemplar si dividono in piccoli
gruppi e condividono il lavoro
fatto, fino a costruire una
graduatoria  unica  condivisa,
accompagnata da domande utili a
spiegare la qualita e la posizione in
graduatoria degli exemplar

Tutte le domande elaborate dai
gruppi si posizionano su un tavolo
e si raggruppano formando delle
categorie alle quali sara dato un
nome (es. correttezza ortografica)

Si prepara un cartellone o pagina
multimediale = dove  vengono
trascritti i criteri condivisi ottenuti

Seconda fase: assegnazione del compito
agli studenti

Nota: c’¢ la possibilita di interscambiare
la prima e la seconda fase

Gli studenti, individualmente o in
coppia 0 mas simo in gruppi da tre,
svolgono la prima parte del compito
(la consegna generale dev'essere la
stessa di quella degli exemplar; per
es., se gli exemplar erano sul testo
argomentativo vuol dire che gli
studenti hanno il compito di
svolgere un testo argomentativo)
Finito il lavoro di elaborazione
della prima parte del compito se ne
fanno tre copie di ciascuno

Le copie ottenute devono essere
anonime; per garantire l'anonimato
¢ preferibile che gli studenti
utilizzino il computer o scrivano in
stampatello
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- Tre copie diverse vengono
assegnate a un pari o a un gruppo di
pari (a seconda che si sia deciso di
far fare un lavoro individuale, di
coppia o di piccolo gruppo)

- Lo studente o il gruppo che ha
ottenuto le tre copie dei compagni
deve elaborare il feedback sui tre la
vori, in base ai criteri identificati
nella prima fase del processo (il
feedback si scrive in fondo alla
stessa pagina del compito svolto o
su un altro foglio)

- Il docente puo avviare il processo o
dalla prima fase cosi com'e
riportato  in  tabella  (prima
classificazione exemplar e
individuazione di criteri, poi prima
redazione del lavoro da parte degli
studenti); oppure pud fare il
contrario (prima redazione del
lavoro da parte degli studenti e poi
classificazione degli exemplar e
individuazione di criteri)

Primo Questionario

Gli  studenti completano il  primo
questionario subito dopo aver elaborato il
feedback, ma prima di riceverlo dai pari

Terza fase: prima revisione del lavoro
svolto

Gli studenti rileggono il proprio compito e
utilizzando un colore (per es.<<rosso>>)
apportano i miglioramenti che la lettura dei
lavori dei pari ha suggerito loro, in maniera
implicita

Secondo Questionario

Gli studenti completano il secondo
questionario subito dopo aver completato
la prima revisione del proprio elaborato,
ma prima di ricevere il feedback dei pari

Quarta fase: ricezione feedback dei pari;
seconda revisione del lavoro svolto

Gli studenti ricevono il feedback dei pari
(elaborato secondo 1 criteri positivi);
utilizzando un secondo colore (per es.
<<blu>>) apportano modifiche al lavoro
secondo il feedback ricevuto

Terzo Questionario

Gli  studenti completano il terzo
questionario subito dopo aver ricevuto il
feedback e apportato le modifiche al lavoro
secondo quanto suggerito dai pari

Quinta fase: completamento del compito

A conclusione del compito si ripete 1’intero
processo
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CAPITOLO 4

EFFETTUARE UNA RICERCA UTILIZZANDO IL
METODO DELLA REVISIONE SISTEMATICA DELLA
LETTERATURA

4.1 Cos’¢ una revisione della letteratura?
La prima generazione di revisioni viene definita tradizionalmente “revisione della

letteratura” (Pope, Mays, Popay, 2007 in Ghirotti, 2020 p.33): “la revisione della
letteratura e una indagine in merito alle opere pubblicate in un particolare campo di
studio o linea di ricerca, di solito in un determinato periodo di tempo, sotto forma di un
approfondito saggio critico-bibliografico o di un elenco annotato in cui [’attenzione e

sulle opere piu significative” (Pope, Mays, Popay, 2007 in Ghirotti, 2020 p.33).

Come viene affermato da Bolderston (2008) la revisione della letteratura ¢ stata
considerata la “Cenerentola” tra i metodi di ricerca, perché spesso vista come in rapporto
alle ricerche primarie o un noioso ma necessario preludio a un report di ricerca o ad un

progetto. Tuttavia, continua Bolderston,

“a good review can extract new ideas from others’ work by synthesizing and
summarizing previous sources. New theories can be built from the evidence

discussed, and new directions for future research can be suggested.” (Bolderston,

2008).

Una revisione della letteratura ¢ infatti un processo di sintesi di articoli scientifici
riguardanti un particolare argomento (Bolderston, 2008, trad. mia): puo essere utilizzata
per affermare cio che si sa o non si sa riguardo un certo fenomeno, identificare aree di
disaccordo o dibattito e aiutare nella formazione di nuove domande e nuove ricerche che
necessitano di essere intraprese per affrontare questioni non risolte. Secondo una

definizione fornita da Newman e Gough ,

“A literature review is a scholarly paper which provides an overview of current
knowledge about a topic. It will typically include substantive fudings, as well as
theoretical and methodological contributions to a particular topic” (Zawacki

Richeter, Kerres, Bedenlier, Bond & Buntins, 2020 p.3).
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Non si tratta quindi semplicemente di un riassunto di articoli o di una bibliografia

articolata: Shaw evidenzia il processo di revisione della letteratura affermando che

"it should explain how one piece of research builds on another" (Samnani, Vaska,

Ahmed, & Turin, 2017, p.635)
Hart (1998) propone un’ulteriore definizione:

"the use of ideas in the literature to justify the particular approach to the topic, the
selection of methods, and demonstration that this research contributes something

" on

new" "it should explain how one piece of research builds on another" (Samnani,

Vaska, Ahmed, & Turin, 2017 p. 635).
Inoltre, come affermano Rowley e Slack (2004, p.32)

“A literature review distills the existing literature in a subject field; the objective
of the literature review is to summarize the state of the art in that subject field. From
this review of earlier and recent work, it becomes possible to identify areas in which
further research would be beneficial. Indeed, the concluding paragraphs of the
literature review should lead seamlessly to research propositions and

methodologies”.

Le revisioni della letteratura sono quindi importanti per supportare 1’identificazione di un
tema di ricerca, di una domanda o ipotesi ed identificare la letteratura con cui la ricerca
puo apportare un contributo, per costruire una conoscenza degli aspetti teorici e della
terminologia, facilitare la creazione di una bibliografia o lista di fonti consultate,
suggerire metodi di ricerca che possono essere utili e analizzare ed interpretare i risultati

(Rowley & Slack, 2004).

Per essere efficace, una revisione della letteratura deve possedere le seguenti

caratteristiche (Samnani, Vaska, Ahmed & Turin, 2017):

a. Fornire un solido supporto a un argomento di ricerca che dovrebbe essere su un
aspetto importante del campo;

b. utilizzare dati di qualita ben definiti per la sintesi e analisi;

c. scelta appropriata della metodologia di ricerca;

d. contribuire allo sviluppo di un nuovo ambito di la pratica;

e. evidenziare la necessita di ulteriori indagini per aree di interesse precedentemente

sconosciute.
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Inoltre, secondo Steward (in Bolderston, 2008), una buona review dovrebbe essere:

- “Comprehensive: evidence should be gathered from all relevant sources.

- Fully referenced: allowing others to follow the path of the author to the paper’s
conclusion.

- Selective: using appropriate search strategies to find the key evidence.

- Relevant: focusing on pertinent data.

- A synthesis of key themes and ideas.

- Balanced: between different ideas and opinions.

- Critical: in its appraisal of the literature.

- Analytical: developing new ideas and understandings from the evidence.”

Per concludere questa breve panoramica sulla revisione della letteratura, si riportano le
parole di Knopf (2006), il quale afferma che in una revisione della letteratura si possono

identificare due punti chiave.

In primo luogo, e come ¢ gia stato affermato nelle definizioni riportate in precedenza, una
revisione della letteratura dovrebbe riassumere i risultati o affermazioni che sono emersi
da precedenti sforzi di ricerca su un argomento. In secondo luogo, una revisione della
letteratura dovrebbe arrivare a una conclusione su quanto accurata e completa sia la
conoscenza riguardo I’argomento di ricerca; dovrebbe presentare i propri giudizi
ponderati su cio che ¢ giusto, ci0 che ¢ sbagliato, cosa ¢ inconcludente e cosa manca nella
letteratura esistente. In contrasto con qualche altro modo di esaminare un corpo di
letteratura, come una bibliografia annotata, la revisione della letteratura ¢ un lavoro di
sintesi: per questo ¢ importante non scrivere semplicemente un elenco riassuntivo di
quello che dice ogni singolo lavoro, ma concentrarsi sul corpo del lavoro visto nel suo

insieme (Knopf, 2006).

Knopf (ibidem) presenta anche i diversi vantaggi che possono derivare da una revisione

della letteratura:

- Puo fornire una panoramica generale di un corpo di ricerca con cui non si €
familiari;

- puo rivelare cio che ¢ gia stato fatto bene, per non sprecare tempo a ricercare
materiale gia esistente;

- puo dare nuove idee da utilizzare nella propria ricerca;
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puo aiutare a determinare dove ci sono problemi o difetti nella ricerca esistente;
puo consentire di collocare la tua ricerca in un contesto piu ampio, in modo che

puoi mostrare quali nuove conclusioni potrebbe derivare dalla tua ricerca.

La metodologia della revisione della letteratura presenta tuttavia dei limiti, individuati da

Ghirotti (2020, p.35):

“assenza di uno sguardo valutativo sulla qualita della metodologia degli studi
inclusi;

nessuna sistematicita nella ricerca di tutti i possibili studi rilevanti per ’ambito
indagato;

nessuna domanda di revisione specifica”.

I1 problema principale evidenziato dai critici di queste revisioni, continua Ghirotti (2020,

p. 36), ¢ la mancanza di una certa trasparenza “nei metodi adottati per raccogliere e

revisionare la letteratura”, ovvero della riproducibilita, che ¢ invece la caratteristica

fondamentale delle revisioni sistematiche di cui si parlera successivamente.

4.2. La revisione sistematica della letteratura nella ricerca qualitativa
In letteratura esistono molte tipologie di revisioni, a partire dalla classica revisione della

letteratura di cui si ¢ parlato nel paragrafo precedente: essa perd non € né esaustiva né

sistematica (Ghirotti, 2020 p. 64). E possibile catalogare le revisioni scientifiche per:

“finalita,

modalita di porre la domanda di revisione;
esaustivita/sistematicita di raccolta del materiale dai database,
tipologia di evidenze da includere;

presenza o meno di un protocollo di revisione;

valutazione o meno della qualita metodologica degli studi inclusi;

modalita di sintesi del materiale raccolto” (Ghirotti, 2020 p.31).

Le tipologie di revisioni piut comunemente utilizzate sono le seguenti (Samnani, Vaska,

Ahmed, & Turin, 2017):

Systematic Reviews: ¢ considerata la forma di revisione piu diffusa e utilizzata.
Comprende un approccio sistematico per la ricerca, la sintesi e la

contestualizzazione del materiale esistente in letteratura;
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Meta-Analysis: questo tipo di revisione utilizza un procedimento statistico per
trattare un dato argomento. I ricercatori, infatti, combinano i dati provenienti da
diversi studi e spesso li associano alla revisione sistemica della letteratura;
Scoping Review: lo scopo di questa revisione ¢ quello di individuare e valutare
I’entita delle informazioni disponibili in letteratura rispetto ad un determinato
argomento, compresa la ricerca in corso. Esso rivela le aree da scoprire per
ulteriori ricerche per avere una migliore comprensione dell'argomento;

Critical Review: 1 ricercatori, attraverso questo tipo di revisione, mirano
all’approfondimento e alla valutazione della qualita della letteratura disponibile e
riguardante un determinato argomento. In particolare, il loro obiettivo ¢ quello di
individuare dei criteri di valutazione che permettano di analizzare i punti di forza
e debolezza (o la validita) degli scritti scientifici,

Mapping Review/Systematic Map: questo tipo di revisione si pone lo scopo di
mappare e classificare gli studi presenti e riguardanti un determinato argomento.
Inoltre, essa individua anche le potenziali lacune riguardanti uno studio,
suggerendo quindi nuove linee di indagine;

Qualitative Systematic Review/Qualitative Evidence Synthesis: questa tipologia di
revisione ha lo scopo di integrare e confrontare i risultati di studi qualitativi. I
risultati ottenuti attraverso questo tipo di indagine possono portare allo sviluppo
del tema selezionato dal ricercatore.

Meta-Synthesis: questa indagine si basa su una rigorosa e sitematica metodologia
che include un elevato numero di studi qualitativi. Il suo fine ¢ quello di valutare,
interpretare e trasformare i risultati emersi dalla letteratura per spiegare
meticolosamente il fenomeno indagato. Sintetizza dati qualitativi per formare una
nuova interpretazione del campo di ricerca (S. Atkins et al, 2008);

Realist Review: questo tipo di revisione si occupa di fenomeni, studi, conseguenti
risultati e disegni di ricerca complessi che richiedono un approfondimento. Si
propone, quindi, lo scopo di indagare ad esempio un particolare ambiente o
intervento sociale al fine di svilupparlo e comprenderlo;

Review of Reviews/Umbrella Reviews: si tratta di una revisione dei giudizi e delle
opinioni. Nello specifico, il fine che si propone questo tipo di indagine ¢ quello di
unire in un unico documento i1 giudizi riguardanti i risultati di diverse ricerche per

essere paragonati e confrontati piu facilmente.
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La revisione sistematica della letteratura ha come logica di fondo il fatto che le revisioni
sono una forma di ricerca; percio, possono essere migliorate usando metodologie esplicite
ed appropriate (Newman & Gough, in Zawacki Richeter, Kerres, Bedenlier, Bond &

Buntins, 2020). Rispetto alle altre tipologie di revisioni, qui il processo:

“viene formalizzato;

E reso trasparente e comunicabile (perché possa essere replicabile da altri
revisori),
- Dichiara esplicitamente [’approccio per l’identificazione e la selezione delle
evidenze,

- Valuta la qualita metodologica degli studi inclusi” (Ghirotto, 2020 p.68).

Essa si avvale di una metodologia in continua evoluzione al fine di ridurre i rischi di
distorsione e i cui punti centrali sono la definizione a priori dei criteri di inclusione, la
ricerca esaustiva e riproducibile degli studi disponibili (pubblicati € non pubblicati), la
valutazione metodologica degli studi inclusi, la sintesi quantitativa dei risultati attraverso
metanalisi, ove possibile, e I’interpretazione dei risultati (Ferri, 2004): questo processo
permette che grandi quantita di informazioni possano essere valutate e sintetizzate in un

documento piu breve (Bolderston, 2008).

4.2.1 Le fasi del processo di revisione sistematica
Lamaggioranza delle revisioni sistematiche condivide una processualita comune, che puo

essere divisa in fasi distinte ma tra loro interconnesse, come viene illustrato nella Figura

4.
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Develop
research
question

Design conceptual
framework

Construct selection
criteria

Select studies using
selection criteria

Develop search
strategy

Figura 4 - 1l processo di revisione sistematica (Zawacki Richeter, Kerres, Bedenlier, Bond & Buntins p.6).

Di seguito si illustreranno le caratteristiche delle diverse fasi per come vengono presentate

da Newman & Gough, (Zawacki Richeter, Kerres, Bedenlier, Bond & Buntins, 2020).

- Domande di ricerca e framework.
La domanda della ricerca conferisce a ciascuna revisione la sua particolare
struttura e guida le decisioni su quali tipi di studi includere; dove cercarli; come
valutarne la qualita; e come combinare i loro risultati (Zawacki Richeter, Kerres,
Bedenlier, Bond & Buntins, 2020). Anche se una domanda di ricerca puo
sembrare semplice, andra ad includere molti presupposti, tra cui il framework
epistemologico riguardo la conoscenza e come la si ¢ ottenuta, il framework
teorico, che sia provvisorio o definito, riguardo il fenomeno che ¢ il focus degli
studi (ibidem). Insieme, questi compongono un framework concettuale che da
forma alle domande di ricerca ed alle scelte riguardo il metodo di ricerca
sistematica piu appropriato. Il framework teorico pud essere visto come una
ipotesi di lavoro che puo essere sviluppata, raffinata o confermata nel corso della
ricerca; il suo scopo ¢ quello di spiegare le questioni chiave che andranno studiate,

1 costrutti o le variabili e le presunte relazioni tra essi. Come viene affermato da

91



Smyth (2004), “The framework is a research tool intended to assist a researcher
to develop awareness and understanding of the phenomena under scrutiny and to
communicate this” (Zawacki Richeter, Kerres, Bedenlier, Bond & Buntins, 2020
p.7).
Selezione dei criteri.
I revisori devono prendere decisioni su quali studi di ricerca includere nella loro
revisione: per farlo in modo sistematico e trasparente, sviluppano regole su quali
studi possono essere selezionati nella revisione, denominate criteri di inclusione
ed esclusione (Zawacki Richeter, Kerres, Bedenlier, Bond & Buntins, 2020).
I criteri possono riguardare:

o Un lasso di tempo in cui gli studi sono stati pubblicati;

o La lingua di pubblicazione;

o Il contesto delle ricerche riportate negli studi;

o L’eta dei partecipanti;

o Il tipo di pubblicazione;

o La presenza o meno di materiale utile ai fini della revisione (Ghirotti,

2020, p.80).

Sviluppare una strategia di ricerca.
La strategia di ricerca indichera in dettaglio le fonti da ricercare e il modo in cui
accedere
quali verranno ricercate le fonti: una strategia di ricerca esaustiva di solito include
tutte queste fonti utilizzando piu banche dati bibliografiche (Zawacki Richeter,
Kerres, Bedenlier, Bond & Buntins, 2020).
La ricerca principale, afferma Ghirotti (2020 p.77), avviene tramite 1 database ma
¢ possibile condurre ricerche supplementari, ad esempio tramite I’analisi dei
riferimenti bibliografici degli articoli che verranno inclusi al termine della
revisione, con 1’utilizzo di “articoli correlati” o “articoli consigliati” nei database,
attraverso il controllo di liste di riferimenti bibliografici sul tema della revisione,
la ricerca attraverso riviste tematiche specifiche, tesi di laurea o di dottorato, altre
risorse internet (Ghirotti, 2020).
In questa fase ¢ necessario inoltre individuare una lista di parole-chiave che
verranno utlizzate per interrogare le banche dati.
I1 processo di selezione degli studi.

Gli studi individuati dalla ricerca sono soggetti a un processo di verifica (a volte
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denominato screening) per garantire che soddisfino 1 criteri di selezione. Questo
¢ di solito

fatto in due fasi in cui i titoli e gli abstract vengono controllati prima per
determinare

se lo studio sia rilevante, quindi si passa ad esaminare il documento nella sua
completezza per completare la selezione (Zawacki Richeter, Kerres, Bedenlier,
Bond & Buntins 2020). Gli studi devono essere visionati manualmente, uno per
uno, al fine di individuare quelli realmente rilevanti.

Codificare gli studi.

Una volta selezionati gli studi pertinenti, i revisori devono identificare e registrare
le informazioni degli studi, le quali verranno utilizzate per rispondere alle
domande di ricerca. Queste informazioni includono le caratteristiche degli studi,
compresi 1 dettagli dei partecipanti e dei contesti.

La codifica descrive:

o dettagli degli studi per consentire la mappatura di quale ricerca ¢ stata
intrapresa;
o come la ricerca ¢ stata intrapresa per consentire la valutazione della qualita

e della pertinenza degli studi nell'affrontare la domanda di revisione;

o 1 risultati di ogni studio in modo che questi possano essere sintetizzati per
rispondere alla domanda di revisione (Zawacki Richeter, Kerres,
Bedenlier, Bond & Buntins, 2020).

La decisione su quali informazioni debbano essere registrate viene intrapresa

basandosi sulla domanda di ricerca e sul framework teorico.

Valutare la qualita degli studi.

Nel contesto delle revisioni sistematiche, la valutazione della qualita ¢ spesso
indicata come valutazione critica (Zawacki Richeter, Kerres, Bedenlier, Bond &
Buntins, 2020). C'¢ una significativa variazione in cio che viene fatto durante la
valutazione critica: quali dimensioni del disegno di studio e del metodo sono
considerate; le questioni particolari che vengono prese in considerazione sotto
ogni dimensione; 1 criteri utilizzati per esprimere giudizi su queste questioni € 1
punti limite utilizzati per questi criteri (Zawacki Richeter, Kerres, Bedenlier,

Bond & Buntins 2020).
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Ci sono sostanzialmente tre elementi che sono considerati nella valutazione
critica: 1’adeguatezza del disegno di ricerca nel contesto della domanda di
revisione, la qualita dell'esecuzione dei metodi e la pertinenza dello studio per la
domanda di revisione (Gough 2007).
La valutazione della qualita dello studio ¢ una questione controversa e molto
dibattuta in tutti
campi di ricerca: sono state pubblicate molte scale e check-list per valutare la
qualitd degli studi: ciascuna incorpora criteri rilevanti per il disegno di ricerca
oggetto di valutazione (Zawacki Richeter, Kerres, Bedenlier, Bond & Buntins,
2020).

- Sintesi.
Una sintesi ¢ piu di un elenco di risultati degli studi inclusi: ¢ un tentare di
integrare le informazioni provenienti dai singoli studi per produrre una risposta
"migliore" alla domanda di revisione rispetto a quella fornita dai singoli studi

(Zawacki Richeter, Kerres, Bedenlier, Bond & Buntins, 2020).

4.3 1l protocollo PRISMA
Come affermano Moher et. al. (2015, p. 1), “systematic reviews are based on pre-defined

eligibility criteria and conducted according to a pre-defined methodological approach as
outlined in an associated protocol”: la definizione di un protocollo ¢ una componente
essenziale del processo di systematic review, in quanto garantisce che la revisione sia
pianificata con cura e che il processo di pianificazione sia documentato prima dell’avvio
della revisione, al fine di favorire coerenza nel team di revisione, responsabilita, integrita
della ricerca e trasparenza dell’eventuale revisione conclusa (ibidem). Inoltre, scrivere un
protocollo o pianificare 1 metodi all’inizio della revisione pud essere un’attivita molto
utile per il review team, in quanto aiuta ad acquisire una consapevolezza condivisa dello
scopo della revisione e dei metodi che andranno ad usare per rispondere alle domande di

ricerca (Zawacki Richeter, Kerres, Bedenlier, Bond & Buntins, 2020 p.6).

I1 PRISMA (Preferred Reporting Items for Systemaic reviews and Meta-Analyses)
Statement pubblicato nel 2009 ¢ una linea guida che aveva come obiettivo quello di
risolvere 1 problemi legati alla bassa qualita del reporting di revisioni sistematiche (Page,

McKenzie, Bossuyt et al. 2021).

A partire dalla fine degli anni Novanta, diversi studiosi hanno esaminato la qualita di

alcune revisioni della letteratura, al fine di valutarne le caratteristiche, quali ad esempio
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gli studi inclusi e I’adeguatezza del reporting. Da tali studi emerge una condizione non
ottimale delle revisioni, in particolare della meta-analisi, la quale necessita di un metodo

attraverso cui poter rendere maggiormente accurata, affidabile e valida la ricerca.

Nel 1996 al fine di risolvere i problemi relativi al reporting della meta-analisi viene
sviluppato uno strumento denominato “QUOROM” (Quality Of Reporting Of Meta-
analyses), il quale, durante un meeting di tre giorni nel 2005 a Ottawa (Canada) a cui
hanno partecipato studiosi e ricercatori e revisionisti della letteratura, ¢ stato revisionato

ed ampliato.

I ricercatori crearono quindi il protocollo PRISMA (Preferred Reporting Items for
Systematic reviews and Meta-Analyses), cio¢ una checklist composta da 27 item e da un
diagramma di flusso composto da quattro fasi, che andod a sostituire il QUORUM,
applicabile sia alle revisioni sistemiche che alle meta-analisi (Moher, Liberati, Tetzlaff,
Altman, & Group, 2015). Lo scopo del protocollo prisma ¢ quello di aiutare gli autori a
migliorare la redazione delle systematic reviews e delle meta-analisi, oltre che essere base

per altri tipi di ricerca o per la valutazione di reviews gia pubblicate (ibidem).

In generale, la checklist PRISMA slega diversi items presenti nella QUORUM e, ove
applicabile, alcuni items sono atti a migliorare la coerenza nel rapporto di revisione

sistematica (Moher, Liberati, Tetzlaff, Altman, & Group, 2015).

Section/Topic Item QUOROM PRISMA Comment

Abstract

Introduction Objective

Methods Protecol

Methods Search

Methods Assessment of
risk of bias in
included studies

Methods Assessment of
sk of bias across
studies

Discussion

Funding

¥

QUOROM and PRISMA ask authors to report an abstract. However, PRISMA is not
specific about format.

This new item {4) addresses the explicit question the review addresses using the PICO
reporting systemn (which describes the participants, interventions, comparisons, and
outcome(s) of the systematic review), together with the specification of the type of
study design [PICOS) the item is linked to ltems &, 11, and 18 of the checklist.

This new item (5} asks authors to report whether the review has a pretocol and if so
how it can be accessed.

Although reporting the search |s present in both QUOROM and PRISMA checklists,
PRISMA asks authors to provide a full description of at least one electronic search
strategy (Ilbem B), Without such information it s impossible o repeat the authos’
search.

Renamed from “guality assessment” in QUOROM. This item (12) is linked with
reporting this information in the results (tem 19), The frew concept of “outcome-
level” assessment has been intraduced.

This new item (15} asks authors to describe any assessments of risk of bias in the
review, such as selective reporting within the included studies. This item Is linked
with reporting this information in the results (Item 23),

Although both QUOROM and PRISMA checklists addmss the discussion section,
PRISMA devotes thiee {tems (24-26) 1o the discussion. |n PRISMA the main types of
limitations are explicitly stated and their discussion required.

This new item (27} asks authors to provide information on any sources of funding for
the systematic review.

Figura 5 - Cambiamenti sostanziali tra la checklist QUORUM e la checklist PRISMA (Moher, Liberati, Tetzlaff,

Altman, & Group, 2015).
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Anche il diagramma di flusso ¢ stato modificato (Moher, Liberati, Tetzlaff, Altman, &
Group, 2015). Esso ¢ suddiviso in quattro aree di attivita: identificazione, screening,
eleggibilita, inclusione finale (Ghirotti, 2020):
1. Nell’area di identificazione si inseriscono i numeri degli studi individuati nelle
banche dati o attraverso ricerche supplementari;
2. L’area delle attivita di screening prevede la rimozione di eventuali duplicati e un
primo controllo di titolo ed abstract di ciascuno studio;
3. Nell’area della eleggibilita i revisori leggono i testi degli studi per intero e sulla
base dei criteri di inclusione ed esclusione decidono se includerli o meno nella
lista su cui si basera la sintesi;

4. L’ultimo box contiene il numero degli studi sui quali si andra a lavorare

(Ghirotti, 2020).
=
3
S # of records identified through # of additional records
-ﬁ": database searching identified through other sources
S
=
h 4 h 4
# of records after duplicates removed

£
=
E v
& # of records screened # of records excluded
- h 4
E # of full-text articles | # of full-text articles
) assessed for eligibility | excluded, with reasons
2

A J

# of studies included in
qualitative synthesis
=
L
-
=5 A 4
o
= # of studies included in
quantitative synthesis
(meta-analysis)

Figura 6 - Diagramma di flusso delle diverse fasi di una systematic review (Moher, Liberati, Tetzlaff, Altman, &
Group, 2015).

4.3.1 Gliitem del Protocollo Prisma
Il protocollo PRISMA, come affermato in precedenza, ¢ composto da 27 items da

includere nella stesura di una systematic review o di una meta analisi: 1 seguenti items
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sono raggruppabili in 7 sezioni. Si andranno ora ad illustrare brevemente, come vengono

presentati da Treglia e Taralli (2011).

1.

Titolo e abstract.

I1 titolo ¢ il primo item indicato nel protocollo PRISMA: in esso deve poter essere
identificato lo studio, le caratteristiche principali e lo scopo. L’abstract occupa il
secondo posto tra gli items e dovrebbe essere ben strutturato, riportando con
chiarezza e completezza caratteristiche e informazioni del lavoro.

Introduzione.

Una buona introduzione, terzo item del protocollo, dovrebbe inquadrare le
conoscenze gia a disposizione sull’argomento e il razionale su cui si fonda il
lavoro o cio che puo essere aggiunto alle evidenze gia a disposizione. Devono poi
essere definiti in modo chiaro obiettivi e specifiche questioni alle quali si vuole
dare risposta, al quarto punto degli items.

Metodi.

E necessario indicare se la revisione prevede un protocollo, quinto item, in modo
che questo possa eventualmente essere consultato.

Dal punto 6 al 16 viene indicato come riportare il metodo:

o Specificare tutti i criteri di selezione usati;

o Definire la strategia di ricerca bibliografica con la descrizione delle banche
dati consultate ed i limiti temporali della ricerca bibliografica;

o Riportare la search strategy utilizzata al fine di poter permettere ad altri di
poter verificare la completezza della ricerca, di confrontarla con altre
revisioni ed eventualmente implementarla;

o Riportare il processo di selezione degli studi includendo i criteri di
inclusione ed esclusione applicati;

o Descrizione del processo di raccolta dati sulla base degli studi selezionati,
indicando anche le procedure applicate per ottenere e confermare 1 dati
stessi;

o Successivamente, sono da elencare e definire le variabili di interesse;

o E’ importante inoltre descrivere i metodi utilizzati per stabilire la presenza
di potenziali bias clinici o0 metodologici nei singoli studi esaminati;

o Vanno poi specificate le principali misure di sintesi scelte per combinare
1 dati;
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o La fase successiva prevede la descrizione dei metodi usati per gestire i
dati;
o E’necessario specificare eventuali valutazioni sui potenziali bias tra gli
studi;
o Infine, ¢ prevista la descrizione degli eventuali metodi di analisi
addizionali effettuate.
4. Risultati.
I1 diciassettesimo item consiste nella presentazione dei risultati, in cui € necessario
fornire il numero di articoli individuati durante una prima ricerca bibliografica, il
numero di quelli successivamente esclusi o inclusi nello studio e gli articoli
rimanenti, servendosi anche del PRISMA Statement Flowchart in modo da
rappresentare graficamente il processo di selezione. Il diciottesimo item prevede
la descrizione delle caratteristiche degli studi, un reporting delle caratteristiche
alla base dell’inclusione dell’articolo nel lavoro, comprensivo del rischio di bias
di ogni studio, diciannovesimo item. Ai fini delle meta-analisi, il ventesimo item
precisa che ¢ fondamentale la combinazione statistica e rappresentazione grafica
dei dati. Le fasi seguenti prevedono una presentazione discorsiva dei principali
risultati della revisione effettuata (punto 21), una descrizione della valutazione dei
potenziali bias che hanno potuto incidere (punto 22), e i risultati di eventuali
analisi addizionali (punto 23).
5. Discussione.
Questa sezione ¢ dedicata alla discussione dei risultati: si presentato i1 principali
outcome considerati (item 24). Devono essere inoltre discussi eventuali limiti
(item 25) del lavoro svolto.
6. Conclusioni.
Il ventiseiesimo item prevede un’interpretazione generale degli studi, in cui
dovrebbero essere fornite anche esplicite raccomandazioni su come sviluppare
futuri progetti di ricerca a partire dai risultati proposti.
7. Finanziamenti.
Devono essere infine descritti eventuali finanziamenti e il ruolo dei finanziatori

stessi (item 27).
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CAPITOLO 5
PEER ASSESSMENT NELLA SCUOLA PRIMARIA

5.1 Revisione della letteratura
Di seguito verra esposto e definito il metodo attraverso cui ¢ stata condotta la ricerca

avente come oggetto il peer assessment nella scuola primaria.

Per la realizzazione della revisione sistematica della letteratura ¢ stato applicato il
protocollo PRISMA, descritto in modo approfondito nel capitolo 4 del presente lavoro di

tesl.

5.1.1 Quadro teorico
Dai primi sviluppi della docimologia alle piu recenti teorizzazioni, si puo evincere che la

valutazione in ambito scolastico ha da sempre avuto un ruolo centrale, talvolta
determinante, nel processo di apprendimento degli alunni. Ogni comunita scolastica, dalla
scuola alla classe, si respira un clima valutativo che vede generalmente gli insegnanti
come attori privilegiati, formulatori di giudizi “che rappresentano un atto connesso
all’esercizio della loro professione, socialmente dovuto ed atteso” (Maccario, 2011 p.55).
Come afferma Maccario (2011), “La valutazione scolastica, quale atto formale,
costituisce uno degli aspetti vissuti come piu importanti dagli studenti; essa viene vista
spesso, sia in senso positivo che negativo, come una chiave di lettura della storia
formativa professionale ed ha un grande influsso sulle scelte e i comportamenti di
ciascuno” (Maccario, 2011 p.56). Pertanto, 1’esperienza della scuola incide in modo
significativo nella crescita personale degli studenti e il momento della valutazione ne

costituisce un elemento centrale, cui 1 docenti devono rispondere con responsabilita:

“i riflessi [...] degli eventi valutativi non solo influiscono sul proseguimento degli
studi, ma anche sulla percezione di sé, sulla fiducia nelle proprie forze e capacita,
sulla stima degli adulti e dei compagni, sul tipo di rapporto instaurato tra
insegnanti e allievi e tra questi ultimi, sulle scelte contingenti e su quelle piu
durature. Inoltre, il sistema di valutazione instaurato nella scuola, con i suoi fini, i
suoi metodi, il modo in cui vengono comunicati i giudizi agli alunni e ai genitori,
propone valori — o disvalori — che vengono a poco a poco interiorizzati sia dal
soggetto sia dalla comunita locale, sia dalla societa piu in generale” (Pellerey,

1994, 132; Maccario, 2011, p.56).
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Attualmente, in ambito educativo, I’apprendimento non viene piu considerato come una
trasmissione conoscitiva, ma piuttosto come risultato di percorsi, mai finiti e mai
definitivi, di costruzioni conoscitive, contestualmente situate, socialmente condivise,
operate dal soggetto, partecipante piu o meno periferico alle diverse comunita di pratiche
in cui si trova immerso nel corso della sua vita. (Grion, 2011), in un’ottica costruttivista
socioculturale o costruzionista. Cio significa che, essendo eterogenea la stessa natura
dell’esistenza umana, anche la valutazione deve attingere da metodi e approcci
diversificati e non pud prescindere dal contesto e dalle pratiche effettive di
apprendimento-insegnamento/educazione/formazione (Varisco, 2000): se la docimologia
storicamente ha privilegiato ambizioni nomotetiche, al giorno d’oggi vengono
privilegiate finalita idiografiche tese ad una comprensione dei fenomeni, che vanno a

ricercare 1’originalita dei singoli alunni e delle singole situazioni (ibidem).

L’affermarsi di questa prospettiva ha imposto un ripensamento del processo valutativo

tradizionalmente inteso. A tal proposito, alle forme tradizionali di valutazione

“rivolte principalmente a una valutazione etero-gestita, di tipo prevalentemente
quantitativo e certificatorio dei prodotti [...] sono state cosi affiancate [...] altre
modalita valutative che, sicuramente, integrano l'analisi, la valutazione e il
monitoraggio delle pratiche d'insegnamento-apprendimento, per ottenere una
consapevolezza e una comprensione piu profonde possibili, delle ragioni e dei
processi che generano le singole performance, mai considerate singolarmente, ma
sempre nella loro continuita temporale, in una prospettiva di sviluppo

migliorativo” (Grion, 2011 p. 195).

Perci0, da una concezione sommativa, ovvero configurata come un momento finale in cui
tirare le somme dell’operato degli alunni, la valutazione assume un ruolo di controllo
sistematico, necessario a regolare il processo di insegnamento e a guidare gli alunni a
sviluppare le proprie potenzialita (Messana, 1999). Tale passaggio avviene anche perché,
mentre in passato 1 prodotti erano costituiti dalle prestazioni effettive degli alunni, ora vi
¢ la tendenza a considerarli come qualcosa che va al di la della prestazione finale, in
un’ottica piu complessa che comprende una serie di elementi come le competenze
acquisite dagli alunni, le capacita cognitive e metacognitive, la capacita di usare le

competenze e pensare criticamente a cio che si € appreso ecc. (Aquario, 2009).
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In questa prospettiva, gli studiosi Black e William (1998) compresero che I’uso
sistematico della valutazione in itinere degli apprendimenti degli alunni andava a
migliorare significativamente le loro prestazioni finali anche in prove sommative esterne,
incrementi che si dimostravano particolarmente consistenti negli allievi piu deboli. In tal
senso, un ruolo determinante per I’efficacia della valutazione formativa era attribuibile
alla qualita del feedback, alla partecipazione attiva degli allievi al processo di valutazione,
ad aspetti relativi all’interazione verbale in classe, ad effetti della valutazione sulle
componenti cognitive di cui si ¢ parlato anche nel presente elaborato (autostima,

motivazione, autoefficacia...) (Weeden, Winter, Broadfoot, 2009).

Successivamente, Black e Wiliam (2002) propongono la seguente definizione della

valutazione formativa intesa come valutazione per l'apprendimento:

“Con [’espressione "valutazione per l'apprendimento" si intende la valutazione che
viene progettata e realizzata allo scopo di promuovere ['apprendimento degli
studenti [...] Un'attivita valutativa puo facilitare l'apprendimento se fornisce
informazioni da usare come feedback da parte degli insegnanti e da parte dei loro
allievi, nel corso dell'autovalutazione e della valutazione tra pari, per modificare
le attivita di insegnamento in cui sono coinvolti. Tale valutazione diventa
<<formativa>> quando i dati vengono effettivamente usati per adattare
l'intervento didattico alle esigenze dell'apprendimento” (Weeden, Winter,

Broadfoot, 2009 p. 14).

Gli aspetti chiave di questo nuovo modo di concepire la valutazione sono, secondo
Weeden, Winter e Broadfoot (2009):

- Un focus sull’uso della valutazione per attribuire ai ragazzi responsabilita nel
processo di apprendimento;

- un riconoscimento dell’effetto che ha la valutazione in classe su aspetti come la
percezione di sé, le aspettative, la motivazione e la fiducia in sé stessi;

- la consapevolezza che la valutazione sia finalizzata a fornire indicazioni sa agli
insegnanti sia agli allievi su come procedere nel percorso di apprendimento;

- la consapevolezza che il giudizio valutativo debba privilegiare lo sviluppo di
atteggiamenti sul lungo periodo piuttosto che le prestazioni immediate;

- un modo di intendere la valutazione che stimoli la comunita educativa al fine di
sviluppare nuovi approcci e strumenti per sostenere le ambizioni educative del

ventunesimo secolo.
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Gli insegnanti hanno storicamente considerato 1’elemento del feedback come “la
trasmissione di informazioni dall’insegnante allo studente” (Ferro Allodola, 2020 p.
380), il cui presupposto era quello che “gli studenti sapessero cosa dover fare per
migliorare i loro saperi, o che comprendessero cosa dicesse [’insegnante fornendo,
subito dopo, una risposta” (ibidem). La caratteristica da evidenziare in questi modelli, ¢
che P’apprendimento non era considerato nella sua componente di processo, ma
esclusivamente di prodotto (Sambell, McDowell, & Montgomery, 2013; Ferro Allodola,
2020): ad uno stimolo degli insegnanti, si riteneva dovesse seguire una determinata
risposta osservabile e quantificabile degli studenti che permettesse di “<<tirare le
somme>> del processo di insegnamento” (Grion & Restiglian, 2019 p.19), ma questa
visione tralasciava le componenti cognitive, metacognitive ed emotive caratterizzanti il

processo di apprendimento.

Oggi il feedback ¢ considerato il modo piu potente per migliorare I’apprendimento
(Parkin, Hepplestone, Holden, Irwin, & Thorpe, 2012; Ferro Allodola, 2020, p.380), “in
quanto sviluppa learners capaci di autoregolarsi” (Ferro Allodola, 2020 p. 380) al fine
di migliorare le proprie modalita di apprendimento. L’autoregolazione ¢ una qualita
indispensabile del feedback e lo rende sostenibile, facendo si che “gli studenti riescano
a mantenere la capacita di monitorare il loro apprendimento estendendolo oltre [’ambito
scolastico” (Ferro Allodola, 2020 p. 380). Allo stesso modo, la ricercatrice Grion (2019)
afferma che il feedback rappresenta un elemento centrale nei processi di apprendimento
ed ¢ un “dispositivo” che permette di riconoscere, da parte dell’allievo, il successo della
propria performance, oppure ’errore, e quindi di riprendere correttamente il proprio

percorso di apprendimento verso ’obiettivo prefissato (ibidem).

Per quanto concerne 1’applicazione del feedback, in ambito di ricerca ¢ andato via via
emergendo un crescente interesse per le potenzialita offerte dalle situazioni di valutazione
e feedback fra pari soprattutto in anni recenti, nonostante il coinvolgimento degli studenti

nei processi valutativi non sia una novita in ambito pedagogico (Aquario, 2009).

Con i termini peer assessment, peer feedback o peer review si intendono dunque i processi
valutativi messi in atto con scambio di feedback reciproci diretti a supportare i processi
d’apprendimento (Grion e Serbati, 2019): ad esempio, agli studenti € richiesto di prendere

in esame prodotti o prestazioni (elaborati scritti, presentazioni, prestazioni orali, disegni,
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etc.) dei colleghi e valutarne la qualita, producendone commenti e/o suggerimenti diretti

al miglioramento degli stessi (ibidem).

Nelle situazioni di peer assessment gli studenti assumono un ruolo di attivo, rendendo
questa pratica un’occasione di apprendimento profondamente diversa da quella in cui il
feedback viene dato dal docente. In tal senso, fa riferimento ad un modello formativo
“trasmissivo”, in cui lo studente ¢ in una posizione di dipendenza
dall’insegnante/educatore senza poter sperimentare alcuna autonomia nel proprio
processo formativo (Grion & Serbati, 2019). Per evitare tale situazione, Sambell (Grion,
2019) ritiene che sia importante “mettere i ragazzi nelle condizioni di cambiare
atteggiamento, perseguendo i propri obiettivi attraverso continue interazioni sociali con
i compagni, che possono offrire adeguati feedback all’interno delle comunita di

apprendimento” (Grion & Serbati, 2019 p.24).

Diversi studi hanno confermato gli effetti positivi del peer learning nello sviluppo di
skills riguardanti il pensiero critico, la comunicazione e la cooperazione (Davis et al.,
2010): I’attivita di peer assessment, come gia affermato in precedenza, permette agli
studenti di avere un ruolo attivo nel processo di assessment e di comprendere
reciprocamente i1 progressi di ciascuno dei propri compagni (Aquario, 2009). Essi, inoltre,
sviluppano relazioni piu profonde con gli altri compagni di classe e gli insegnanti, avendo
la possibilita di poter discutere su prodotti e compiti concreti, e gli insegnanti dal canto
loro hanno la possibilita di osservare diverse abilita degli studenti, come la capacita di
collaborare, I’abilita di problem solving e di prendere decisioni ponderate, e la capacita

di fornire argomentazioni efficaci e articolate (Davis et al., 2010, trad. mia).

E da evidenziare che attraverso la valutazione tra pari, gli studenti possono dimostrare la
loro capacita di condurre una conversazione dal tono professionale e sia gli insegnanti
che gli studenti alla pari possono fornire opportunita e sfide per migliorarsi (Grion &
Restiglian, 2019). 1l peer assessment ¢ particolarmente efficace nell’aiutare gli studenti
a valutare 1 propri progressi (Aquario, 2009); fa si che gli studenti sviluppino la capacita
di determinare quali idee mettere in primo piano e quali minimizzare mentre tentano di
scrivere un'argomentazione critica completa (Davis et al., 2010) e aiuta gli studenti
sviluppare la padronanza di una materia consentendo agli studenti di rivedere il proprio
lavoro e incorporare nuove comprensioni e feedback costruttivi nell'apprendimento

successivo (Davis et al., 2010; trad mia), dimostrando cosa sono capaci di fare.
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In aggiunta, mediante la valutazione tra pari, la valutazione dei progressi degli studenti
avviene in piu formati e da piu valutatori: come viene affermato da Grion (2019), nella
quotidianita della vita scolastica ¢’¢ un problema di tempo per il feedback, dovuto
all’insufficienza di tempo degli insegnanti che nel loro operare complesso non sono in
grado di rispondere adeguatamente a ciascun ragazzo. Invece, i feedback dei pari sono
molteplici e partono da diversi punti di vista: in tale contesto, € molto piu probabile che
almeno alcuni di essi raggiungano le corde di colui che ne abbisogna e vengano a
rappresentare percio il feedback personalizzato di cui c’¢ bisogno (ibidem); € importante
anche sottolineare che il feedback tra pari pud essere maggiormente comprensibile
rispetto ai suggerimenti del docente, il quale risulta essere piu lontano per linguaggio e

modalita di espressione a colui cui il feedback ¢ rivolto (ibidem).

E importante evidenziare che generalmente le attivita di peer feedback vengono ricevute
positivamente dai ragazzi, e supportano lo sviluppo di capacita di fornire feedback
adeguati e costruttivi; altri studi dimostrano 1’efficacia del feedback tra pari, rilevando il
miglioramento dei prodotti degli alunni in seguito al dare e/o ricevere peer feedback

(Grion & Restiglian, 2019).

Infine, I’acquisizione di migliori capacita di valutazione, prosegue Grion (2019), che si
ottengono con il ripetersi di tali esperienze, sembra migliorare le capacita di self
assessment, rendendo gli allievi sempre piu competenti nei processi metacognitivi e
autovalutativi: la valutazione tra pari e ’autovalutazione sono processi fortemente
collegati, in quanto “/a disponibilita ad esaminare il proprio percorso e ad accettare le
critiche, da luogo ad una maggiore consapevolezza del proprio modo di apprendere,
costituendo una condizione indispensabile sia per saper ascoltare i compagni e tener
conto dei feedback, riuscendo a utilizzare il supporto e la guida, sia per essere capaci di
fornire aiuto proprio a partire dalle proprie esperienze e mettendole anche a disposizione
degli altri” (Aquario, 2009 p. 121). Gli allievi sono stimolati a crescere come effective
learners (Aquario, 2009), autorizzandoci quindi ad affermare che la valutazione fra pari

puo essere uno strumento fondamentale di lifelong learning (Grion & Restiglian, 2019).

Verra presentato ora un modello di implementazione del peer assessment in classe: il
modello IMPROVe proposto da Grion e Serbati (2019) ¢ composto da sei principi che
costituiscono una guida per le attivita di peer feedback da attuare in aula: “/’ambiente

d’apprendimento cosi realizzato induce gli studenti ad attivare abilita cognitive di alto
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livello come quelle di analisi, comparazione, riflessione, metacognizione” (Grion &

Serbati, 2019 p.92).

|nterpretare
insieme i criteri
di valutazione

Veicolare un
nuovo ruolo
docente

Mappare gli
exemplar

Offrire contesti
formativi
appropriati

Produrre
feedback

Ricevere
feedback

Figura 7 - Il modello IMPROVe per la realizzazione di efficaci attivita di valutazione fra pari (Grion & Serbati, 2019, p. 92).

Si illustreranno ora le caratteristiche dei principi del modello, sulla base di quanto

enunciato da Grion e Serbati (2019).

- Primo Principio L. Interpretare insieme i criteri di valutazione: verso un approccio

di co-costruzione

A livello europeo, la pratica di sviluppare e rendere espliciti criteri e descrittori di
valutazione si ¢ ampiamente diffusa presso le istituzioni accademiche, “allo scopo di
identificare e comunicare comuni standard di valutazione a beneficio di tutti gli
*99

stakeholder, ma con un interesse particolare a migliorare le perfomance degli studenti

(Grion & Serbati, 2019 p.92).

Ciononostante, nel pratico risulta un obiettivo difficile da raggiungere, soprattutto in
relazione alla capacita degli studenti di comprendere veramente i criteri enunciati o scritti

dai docenti (Bell et al., 2013; Orsmond, Merry, & Reiling, 1996; Grion & Serbati, 2019).

Uno strumento rivelatosi utile al fine di promuovere la condivisione di criteri di
valutazione da parte di docenti e studenti e la comprensione degli stessi da parte di questi
ultimi ¢ la griglia di criteri valutativi, riconosciuta dagli studenti “come uno strumento

valutativo ben concepito e positivo nei suoi scopi”’ (Grion & Serbati, 2019 p.93). Tuttavia,
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se la griglia non ¢ presentata insieme a “spiegazioni, uso di exemplar e opportunita di

discussione” (Grion & Serbati, 2019 p.93), gli studenti faticano a capirla e utilizzarla.

Oltre che essere adeguatamente compresi dagli studenti, affermano Grion e Serbati
(ibidem), 1 criteri valutativi dovrebbero essere anche condivisi dalla classe, “questo
soprattutto nell’ambito delle attivita di valutazione fra pari in cui gli studenti sono
chiamati a valutare uno o piu prodotti dei colleghi in base a predefiniti criteri valutativi”
(Grion & Serbati, 2019 p.93): ne consegue che ¢ utile che i criteri valutativi vengano co-
costruiti con gli studenti, “attraverso modalita che vanno da quelle maggiormente
eterodirette, in cui il docente presenta una serie di criteri pre-stabiliti e i discute con gli
studenti, a quelli piu partecipativi in cui gli studenti sono chiamati a co-costruire i criteri,
con la comparazione di exemplar (secondo principio), con il supporto del docente come

guida/tutor di lavoro” (Grion & Serbati, 2019 p.93).

Si puod quindi affermare che un approccio costruttivista socio-culturale e la realizzazione
di contesti interattivi e student-centered permettono di ottenere migliori risultati in termini
di comprensione, reale condivisione e applicazione dei criteri valutativi scelti (Grion &

Serbati, 2019).

- Secondo Principio M. Mappare gli exemplar: strategie di utilizzo di compiti

modello

Le ricercatrici Grion e Serbati (2019) riportano che Carless e Boud (2018) identificano
I’apprendimento dall’utilizzo di exemplar come “una delle due attivita che favoriscono
negli studenti lo sviluppo di una literacy valutativa” (Grion & Serbati, 2019 p.93).

L’argomento degli exemplar verra trattato in modo piu approfondito nel paragrafo 3.4.2.
In questa fase, ¢ possibile sfruttare gli exemplar principalmente in due modi.

Una prima modalita d’impiego ¢ definita “attivita di ranking” (Grion & Serbati, 2019
p.94): gli alunni ordinano, in gruppo o singolarmente, dal migliore al peggiore, gli esempi
forniti, esplicitando pertanto i criteri dell’ordine stabilito. Gli studenti agiscono in modo
concreto sui prodotti, strategia che si rivela efficace al fine della co-costruzione degli
standard valutativi (Grion & Serbati, 2019); inoltre, la discussione tra pari e I’interazione
si rivelano particolarmente importanti al fine di stimolare “non solo la capacita di rilevare

diversi tipi di qualita da poter poi applicare per [’autoregolazione del proprio lavoro, ma
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anche per apprendere ad esplicitare, motivare e spiegare i criteri stessi”’ (Grion &

Serbati, 2019 p.94).

Una seconda modalita di uso degli exemplar ¢ quello di inserirne uno o piu d’uno
nell’attivita di valutazione tra pari (Grion & Serbati, 2019): “cio implica l'inserimento
dell’exemplar tra i prodotti che gli studenti revisionano e su cui forniscono feedback,
possibilmente senza conoscere che si tratta di un prodotto-modello” (Grion & Serbati,
2019 p.94). Anche in questo caso, vi ¢ un azione diretta dello studente che ¢ chiamato a
“svolgere un’azione di lettura e analisi dell’esempio per definirne [’aderenza ai criteri e
formulare feedback per [’autore” (ibidem). La valenza formativa dell’utilizzo
dell’exemplar nella revisione, concludono Grion e Serbati (2019), ¢ quella di “garantire
che ogni studente, anche in caso di attribuzione randomizzata dei prodotti dei pari da
valutare, possa visionare un esempio di alta qualita e trarne beneficio ai fini del

miglioramento del proprio prodotto” (Grion & Serbati, 2019 p.94).

- Terzo Principio P. Produrre feedback: metodologie e strumenti per attivare

processi di valutazione tra pari

La seconda attivita che Carless e Boud (2018) identificano per favorire lo sviluppo di una
literacy valutativa riguarda il potenziare il ruolo del feedback (Grion & Serbati, 2019
p.95), di cui si ¢ gia parlato in modo approfondito nei paragrafi 3.1 e 3.2. E’ importante
evidenziare che nel contesto del peer assessment, “l’aspetto piu cruciale e [’effettiva
comprensione e [ utilizzo che lo studente fa del feedback, come lo interpreta, lo analizza,
lo discute e, in ultima istanza, come lo applica al proprio compito e alla propria

conoscenza” (Grion & Serbati, 2019 p.95).

Quando riceve il feedback, lo studente deve decodificarlo e interpretarlo, compararlo con
il proprio lavoro, identificare le aree carenti e le modalita di migliorarle, riflettere su
questo processo per poter poi trasferire in altri contesti quanto appreso, al fine di
beneficiarne e migliorare il proprio apprendimento (Grion & Serbati, 2019). Come
ricordano Sambell, Brown, ¢ Race (Grion & Serbati, 2019 p.95), “strategie efficaci per
potenziare gli aspetti di azione effettiva del feedback per gli studenti sono quelle in cui
essi hanno [’opportunita non solo di ricevere e utilizzare il feedback, ma anche di
generarlo, formulando giudizi motivati in cui applicare criteri valutativi in modo

rigoroso”. Carless (2019) inoltre, sottolinea che “il feedback piu potente sia quello che
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presenta una dimensione di lungo termine, generando pensiero, riflessione e successiva

azione ponderata” (Grion & Serbati, 2019 p.95).

La ricerca, continuano Grion e Serbati (2019, p.96), ha dimostrato che il momento di
produzione di feedback permette I’attivazione di una serie di processi cognitivi di
riflessione, rielaborazione e integrazione della conoscenza disciplinare, ma anche
I’opportunita di sviluppare giudizi, di utilizzare criteri valutativi e di crearne di propri:
“la lettura e valutazione di prodotti altrui genera, infatti, una riflessione spontanea sul
proprio lavoro, rinforzando la propria conoscenza nella materia e apprendendo modi

diversi di eseguire lo stesso compito” (Nicol, 2010, in Grion & Serbati, 2019).

Inoltre, Nicol (2018; Grion & Serbati, 2019) sostiene che la produzione di feedback per 1
pari generi grande impatto sull’apprendimento, quasi piu rispetto alla fruizione, “in
quanto gli studenti attivano processi di analisi, revisione, integrazione e rielaborazione
di conoscenza e li esplicitano e formalizzano nella stesura di commenti scritti rivolti ai
pari” (ibidem). L’attenzione ¢ quindi puntata sui processi cognitivi sollecitati negli
studenti grazie alla realizzazione di un’azione valutativa, andando ad alimentare la

dimensione dell’inner feedback:

“Ogni allievo, nel confrontarsi con un compito, ad esempio, di revisione e
produzione di feedback, genera, simultaneamente ai commenti rivolti agli autori
dei compiti che sta visionando, un auto-feedback, spesso implicito, che pero puo
essere in qualche misura esternalizzato, chiedendogli di esplicitare per iscritto le
riflessioni e gli apprendimenti scaturiti in ciascuno degli step del processo” (Grion

& Serbati, 2019 p.96).

Infine, si riportano alcune indicazioni per implementare attivitd di produzione di

feedback:

o ‘¢ necessario che gli studenti realizzino concretamente lo stesso o simile prodotto
di quello dei pari (saggio, report, relazione, presentazione, etc.) che
successivamente valutano e su cui forniscono feedback (Nicol, 2019);

e quanti piu lavori dei propri compagni gli studenti riescono a vedere e a valutare,
tanto piu ampia sara la possibilita di conoscere varie possibili elaborazioni dello
stesso prodotto e quindi di sviluppare una spontanea riflessione rispetto al
proprio. L’azione intrapresa non puo essere solo una lettura degli elaborati, ma

deve richiedere un coinvolgimento attivo dello studente nel ruolo di valutatore;
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e la produzione di feedback puo essere realizzata individualmente oppure, per

potenziarne [’efficacia, in gruppo” (Li & Grion, 2019; Grion e Serbati, 2019).

- Quarto Principio R. Ricevere feedback: perché e come ottenere e utilizzare le

revisioni prodotte dai pari

Alla fase di produzione del feedback, segue la ricezione dello stesso da parte dei pari.
Ricevere feedback, affermano Grion e Serbati (2019), permette di “acquisire
consapevolezza degli errori o delle mancanze nel proprio prodotto, vedendo come i pari
abbiano interpretato quanto scritto e imparando a ricevere commenti e critiche dagli
altri in modo costruttivo” (Grion e Serbati, 2019 p.97). ¢ importante sottolineare che la
ricezione del feedback € molto piu efficace quando lo studente ha gia provato a generare
feedback, “essendo piu attento verso i commenti che i pari forniscono e piu capace di

valutare se i consigli ricevuti siano validi e valga la pena seguirli” (ibidem).

I feedback forniti possono essere di diverse tipologie (Grion e Serbati, 2019 p,97), che
vanno dall’apprezzamento del lavoro svolto, al riconoscimento di un processo attuato,
all’individuazione di aspetti critici, alla correzione di errori formali e di contenuto, fino
ancora a feedback piu profondi sull’approccio strutturale dell’elaborato e feedback sulle
abilito attivate e sviluppate e sul possibile transfer sul compito in essere e in altri contesti.
I commenti devono essere prima di tutto compresi da chi li riceve, il quale deve avere poi
I’opportunita di agire su di essi per poterli interpretare e far fruttare. Una strategia che si
puo proporre ¢ quella proposta da Harland, Wald, ¢ Randhawa (Grion e Serbati, 2019
p.97), 1 quali “hanno richiesto agli studenti di rispondere al feedback ricevuto,
giustificando quindi I’accettazione e/o rifiuto del feedback o di parti di esso: in questo
modo si rinforza ulteriormente la riflessione sull apprendimento e si potenzia la capacita

di formulare giudizi motivati sulla qualita dei commenti di feedback ricevuti” (ibidem).

Un aspetto delicato del ricevere il feedback riguarda il coinvolgimento emotivo degli
studenti: “questa fase della peer review e quella che maggiormente coinvolge la sfera
emotiva degli studenti, soprattutto quando i feedback sono critici e possono provocare
reazioni di rifiuto, sconforto o essere percepiti come minacce alla propria identita”
(Grion e Serbati, 2019 p.97): i feedback infatti possono avere effetti positivi o negativi
in base ad una serie di fattori, come ad esempio ’autoefficacia degli studenti, la loro

motivazione, la loro capacita di gestire le emozioni (Grion & Serbati, 2019 p.97).
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Inoltre, anche il modo in cui il feedback ¢ formulato puo influire significativamente nella

modalita in cui esso viene percepito dai pari (Grion & Serbati, 2019, p.97). Si riportano

in seguito i 7 principi formulati da Nicole Macfarlane-Dick (2006) per un buon feedback:

aiuta a chiarificare in cosa consista una buona performance (obiettivi, criteri,
standard attesi);

facilita lo sviluppo di autovalutazione e riflessione sull’apprendimento;

offre informazioni di alta qualita agli studenti rispetto al loro apprendimento;
incoraggia il dialogo con il docente e tra pari;

incoraggia la motivazione e I’autostima;

offre opportunita per ridurre la distanza tra la performance corrente e quella attesa;

offre informazioni ai docenti su come adattare il percorso didattico (Grion &

Serbati, 2019).

Infine, si ritiene utile riportare alcune indicazioni operative per i docenti, al fine di

massimizzare la ricezione del feedback e minimizzare impatti emotivi negativi che si

ritiene riportare sono:

“creare un’atmosfera di fiducia e supporto reciproco tra gli studenti, in cui il
feedback possa essere percepito come un aiuto piu che un giudizio;

sottolineare la responsabilita di chi riceve il feedback nell utilizzarlo al meglio,
comprendendo, selezionando e rielaborando i commenti ricevuti per un personale
miglioramento del proprio lavoro;

utilizzare strategie per ridurre le dinamiche relazionali improduttive, quali
tensioni, competizione, rivalse tra gli studenti. Due efficaci metodi sono proposti
nel prossimo paragrafo e consistono nell’utilizzo dell’anonimato e in una

opportuna formazione degli studenti su come dare feedback costruttivo” (Grion e

Serbati 2019, p.98).

Quinto Principio O. Offrire agli studenti contesti formativi appropriati alle attivita

di peer assessment

L’attivita di peer assessment prevede quindi che gli studenti si valutino tra loro, ma alcune

ricerche hanno evidenziato che gli studenti non si sentano in grado di valutare i pari o non

li ritengano capaci di svolgere valutazioni eque (Grion & Serbati, 2019), o comunque “si

percepiscano a disagio nello svolgere questo compito” (Grion & Serbati, 2019 p.98):
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“La valutazione puo essere facilmente condizionata dall’amicizia fra studenti,
dall’imbroglio, da eccessiva stima o sottostima di sé ego” (Robinson, 1999, p. 96; Grion
& Serbati, p.98). Tale disagio sembra emergere anche quando tali processi siano orientati
a offrire consigli di miglioramento, piuttosto che a stabilire con un punteggio la qualita
di un lavoro (Liu & Carless, 2006; Strijbos, Narciss, & Diinnebier, 2010). Grion e Serbati
riportano le osservazioni di Li (2017; 2019), secondo cui queste situazioni di disagio si
realizzano soprattutto quando la valutazione fra pari avviene in un contesto aperto, in cui

I’identita di valutatori e valutati sia individuabile.

Al fine di superare tali criticita, ¢ possibile far svolgere 1’attivita di peer assessment in
modo anonimo, in quanto alcuni studi condotti da Foley (2013) hanno dimostrato come
gli studenti “vengano profondamente influenzati dall’identita di coloro il cui lavoro essi
devono valutare” (Grion & Serbati, 2019). Un’altra modalita efficace per realizzare
attivita di valutazione tra pari ¢ il training, ovvero la formazione preliminare dei soggetti
coinvolti, in quanto rappresenterebbe “un dispositivo particolarmente idoneo per
supportare gli studenti nel processo di piu profonda comprensione dei criteri valutativi

da utilizzare e nell’acquisizione di abilita di valutazione” (Grion & Serbati, 2019 p. 98).

Una ricerca effettuata da Li (2017), riportata da Grion e Serbati (2019, p. 99), confronta
gruppi di studenti universitari posti in tre diverse condizioni di valutazione fra pari: il
primo gruppo non anonimo, € senza aver ricevuto nessuna formazione su come svolgere
la valutazione fra pari; il secondo non anonimo, ma con un training iniziale sulla
valutazione fra pari, il terzo anonimo. I risultati hanno evidenziato che “le condizioni di
training e anonimato hanno un impatto migliore sulle produzioni degli studenti richieste
durante il corso rispetto agli studenti del gruppo non anonimo e non formato” (ibidem).
Inoltre, la condizione di anonimato ha gli stessi benefici che quella di training. Alla luce
di questi risultati autrice conclude che “sicuramente [’anonimato migliora la
prestazione degli studenti nelle attivita di peer assessment, ma quando [’anonimato
risulta una condizione difficile da perseguire, c’e la possibilita di utilizzare altre
strategie, quali la formazione degli studenti allo svolgimento e ai rischi connessi con le

attivita di valutazione fra pari” (Grion & Serbati, 2019 p.99).
- Sesto Principio Ve. Veicolare un nuovo ruolo del docente

Nell’ultimo principio, Grion e Serbati (2019 p.99) affermano che in un approccio

valutativo che sottolinea la centralita e la partecipazione degli studenti e affida loro
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(almeno in parte) 1’azione di valutazione, il ruolo del docente si trasforma: “diviene
fondamentale un’attenta pianificazione delle azioni didattiche, cercando di orchestrare
al meglio le varie fasi di valutazione tra pari, offrendo agli studenti un contesto sicuro,
sereno e ben organizzato, in cui sperimentarsi prima di giungere alla valutazione

sommativa” (ibidem).

Dopo aver fatto svolgere agli studenti il compito o parte di esso, al fine di permettere loro
di riflettere sul proprio lavoro e di poterlo migliorare, un secondo elemento fondamentale
sottolineato dalle autrici ¢ che “il docente funga da modello e da guida costante,
accompagnando gli studenti nell’apprendere come dare e ricevere feedback e
sostenendoli nei momenti di dubbio o difficolta; appare particolarmente importante
spiegare agli allievi i motivi delle scelte didattiche compiute e i benefici che si traggono
da una valutazione tra pari, che spesso puo richiedere un impegno considerevole, per cui

puo essere necessario un po’ di tempo affinché gli studenti ne prendano consapevolezza”

(Grion & Restiglian, 2019 p.99).

Nell’esercitare questo nuovo ruolo, il docente deve tenere a mente di predisporre
opportunitd di esternare le riflessioni degli studenti, “sia per poterne ricevere
informazioni sul processo di apprendimento ed eventualmente intervenire al bisogno, ma
soprattutto per favorire una presa di consapevolezza da parte di ciascuno studente dei
propri processi cognitivi” (Grion & Serbati, 2019 p.100); inoltre, 1’insegnante potrebbe
fornire a sua volta un feedback agli alunni, idealmente dopo che gli allievi hanno gia
formulato il loro feedback e hanno quindi acquisito maggiore autonomia nel comprendere
e utilizzare il feedback stesso, al fine “di rendere piu efficace l'impatto dei commenti
offerti dal docente e potenziare il conseguente apprendimento degli studenti e, inoltre,
rappresenta una chance per gli allievi di ricevere consigli anche sulla propria capacita
di dare e ricevere feedback — dopo averli sperimentati — da parte di una persona esperta”

(Grion & Serbati, 2019 p.100).

5.2 11 metodo

5.2.1 Obiettivo
Sulla base del quadro teorico proposto, la presente revisione ¢ stata svolta con I’obiettivo

di approfondire, attraverso una rassegna sistematica della letteratura, la pratica del peer
assessment nel contesto della scuola primaria. Nel dettaglio, si intende comprendere in

che modo vengono implementate le esperienze di peer assessment € quali effetti produce
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nell’apprendimento dello studente. Pertanto, a partire dall’obiettivo di indagine sono state
formulate le seguenti domande di ricerca:
e QI. In che modo sono state implementate esperienze di valutazione tra pari
nel contesto della scuola primaria?
e (2. La pratica del peer assessment ha apportato effettivi miglioramenti nei

contesti in cui ¢ stato applicato?

5.2.1 Selezione degli studi
Per rispondere alle domande di ricerca, ¢ stata condotta una revisione sistematica della

letteratura. Quest’ultima ¢ stata realizzata attraverso 1’applicazione di un protocollo
ispirato alle linee-guida Prisma (Liberati, Altman, & Tetzlaff, 2015).

Sono state consultate le banche dati Google Scolar, Eric, Ebsco, Routledge by Taylor &
Francis nel mese di dicembre 2021 in modo retroattivo di 10 anni. La consultazione della
letteratura in visione elettronica ¢ stata possibile attraverso 1’utilizzo del servizio di Auto-

Proxy fornito dalla Biblioteca digitale dell’Universita degli studi di Padova.

Per condurre la revisione della letteratura sono state quindi seguite le seguenti linee guida

e parole chiave (Tabella 4):

Tabella 4 Parole chiave utilizzate nella ricerca sistematica della letteratura.

Parole chiave Keywords
valutazione tra pari in the primary peer assessment in the primary school
school
feedback tra pari peer feedback / peer review
Valutazione tra pari nella scuola peer assessment in the primary school
elementare

I1 primo passaggio ¢ stato individuare parole chiave o keywords a partire dalle domande
di ricerca, che si riferissero al tema d’indagine in modo ampio. Si ¢ scelto di utilizzare sia
la lingua italiana sia la lingua inglese per poter avere una visione nazionale ed
internazionale dell’argomento.

Le prime parole usate sono state “valutazione tra pari e scuola primaria” e “peer
assessment in the primary school”.

Attraverso queste prime, sono stati individuati 109937 articoli.
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L’elevato numero di articoli sottolinea I’interesse del mondo della ricerca per quanto
riguarda la valutazione tra pari, e anche quanto essa sia impiegata in vari ambiti dell’agire
umano.

Successivamente, si ¢ introdotto 1’operatore booleano AND con i termini “peer review”
e “review/revisione”, e I’operatore booleano OR con “peer feedback”.

Da tale processo di ricerca sono emersi 22710 articoli, cosi suddivisi a seconda delle

banche dati consultate:

Tabella 5_Articoli risultati con 1’introduzione dell’operatore booleano AND con i

termini “peer review” e “review/revisione”, € 1’operatore booleano OR con “peer

feedback”.
Google Scholar 996
Eric 127
Ebsco 2039

Routledge Taylor & Friends 19548

Nel terzo step sono stati esclusi gli studi di carattere medico e sanitario, aggiungendo
I’operatore booleano NOT “health”, NOT “healthcare”. Infine, sono stati esclusi gli
articoli non accessibili in formato open access e quelli in fase di pubblicazione. Pertanto,

da tale processo gli articoli presi in rassegna sono 1468, cosi suddivisi:

Tabella 6_Articoli risultati dall’esclusione con operatore booleano NOT “health”, NOT

“healthcare”, non accessibili in formato open access e in fase di pubblicazione.

Google Scholar 423
Eric 119
Ebsco 427
Routledge Taylor & Friends 499

Non ¢ stato necessario escludere articoli secondo il criterio linguistico, in quanto tutti

pubblicati in lingua inglese o italiana.
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Attraverso una prima lettura degli abstract, si € proceduto a rilevare la pertinenza con il
contesto selezionato per la revisione, ovvero quello della scuola primaria e non altri livelli
d’istruzione, o ulteriori ambiti di applicazione del peer assessment. Si ritiene opportuno
segnalare che gran parte degli articoli rinvenuti riguardava 1’ambito della higher o
secondary education, e la loro esclusione ha ridotto drasticamente il numero degli articoli
a disposizione; inoltre, si sono andati ad escludere gli articoli riguardanti la peer
evaluation, il peer coaching e il peer tutoring e articoli che, nonostante gli operatori
booleani NOT “health” e NOT “healthcare”, trattavano di peer assessment in ambito

sanitario.
La selezione ha portato a individuare 20 articoli.

Tabella 7_Articoli risultati dalla lettura degli abstract

Google Scholar

Eric
Ebsco
Routledge Taylor & Friends

W | &N N

Durante la lettura degli abstract degli articoli selezionati attraverso le banche dati, sono
stati individuati altri due articoli di potenziale interesse tra i suggerimenti di studi
riguardanti il campo del peer assessment nella scuola primaria; inoltre, ¢ stato selezionato
anche un articolo attraverso la bibliografia di un articolo proveniente dalle banche dati. E
stato possibile aggiungere questi studi in quanto il protocollo PRISMA permette di
includere, tra gli studi da revisionare, anche quelli identificati attraverso altri metodi,

come in questo caso.

Infine, attraverso la lettura dei full text, sono stati eliminati tutti gli studi che non

trattavano specificamente tematiche relative alle domande di ricerca.

Sono stati cosi scelti gli articoli che proponevano elementi relativi ai seguenti argomenti:
e modalita ed esperienze di applicazione del peer assessment e del feedback tra pari;

e miglioramenti in seguito all’ applicazione del peer assessment.

6 Sono stati esclusi gli articoli riguardanti I'evaluation in quanto essa si concentra sul voto come giudizio
della performance finale per valutare la qualita dell’istruzione, € quindi orienta al prodotto.
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Gli articoli utili per la ricerca, alla fine del processo, sono risultati 7. Il processo di

selezione degli studi € proposto in Figura 8.

Nel diagramma, inoltre, sono stati esplicitati alcuni dei criteri di selezione con cui sono

stati inclusi o esclusi gli studi. Questi ultimi possono essere cosi riassunti (Tabella 8)

Tabella 8 Criteri di inclusione ed esclusione degli studi

Criteri di inclusione Criteri di esclusione
Articoli pubblicati negli ultimi 10 | Articoli non disponibili
anni gratuitamente.

Lingua: italiano, inglese. Articoli non disponibili in open
access.

Tipologia di esiti: qualitativo, | Gli articoli di carattere medico e

quantitativo, metodo misto. sanitario.

Tipologia di studio: Revisioni | Gli articoli non riferiti al contesto
Sistematiche, Meta-Analisi, | scuola primaria.
Revisioni della letteratura, studi

empirici.

Articoli  riguardanti il  peer | Articoli riguardanti peer evaluation,

assessment. il peer coaching e 1l peer tutoring

Gli articoli che non trattavano gli
argomenti riguardanti le domande di

ricerca
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Studi selezionati attraversa le banche dati studi selezionati con altri metodi

109037 articoli 3 articoli

87227 articoli
esclusi con
'inserimento deghi
operatori booleant

J
22710 articol: I
\

21242 articoli
esclusi perché di
carattere medico e
non open access y 1468 articoli

1688 articoli esclusi
dopo una lettura
d:ll al':gaﬂ_ e §“£H 1 articolo escluso per
a.se jus_l:nti:::i il contenuto identico
U SO0 20 articoli
esclusione
15 articoli eachusi
perché nen in grado di
rispondere alle
domande di ricerca
(5o

articoli 2 articoli

7 articoli

Figura 8 - Diagramma di flusso del processo di selezione degli studi.
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L’analisi finale degli articoli ha quindi permesso di individuare 7 studi che
soddisfacevano i criteri di inclusione riportati nella Tabella 3. Successivamente, gli studi
sono stati suddivisi a seconda di autori e anno di pubblicazione, paese di origine, contesto

di indagine, lingua di pubblicazione e metodo.

Tabella 9 Sommario degli articoli inclusi nella rassegna

Paese di Contesto di Lingua di
Metodo
Autori (Anno) origine indagine pubblicazione
Boon (2013) Inghilterra ~ Scuola primaria Inglese Action Research
Leenknecht & Prins Olanda Scuola primaria Inglese Metodo
(2017) sperimentale
Hung (2018) Taiwan Scuola primaria Inglese Metodo di ricerca
misto
Double, McGrane, Inghilterra ~ Scuola primaria Inglese Meta-analisi
Hopfenbeck (2019)
Restiglian & Grion Italia Scuola primaria Italiano Metodo di ricerca
(2019) misto
Colognesi, Vassart, Belgio Scuola primaria Inglese Metodo
Blondeau & sperimentale
Coertjens (2020)
Allal (2021) Svizzera Scuola primaria Inglese Qualitativo

I 7 articoli selezionati sono stati analizzati dal punto di vista qualitativo del contenuto,
secondo questa modalita:
1. Inun primo momento, sono stati ordinati gli articoli secondo il criterio temporale;
2. Attraverso 1’analisi dei contenuti presenti negli articoli, sono stati ordinati a
seconda dell’oggetto di trattazione e ai punti in comune, quali il peer assessment
e le modalita in cui ¢ stato implementato e i miglioramenti conseguenti a tale
applicazione;
3. Una volta definiti 1 punti in comune, si sono verificati e catalogati i diversi articoli
per domanda di ricerca. Si sono cio¢ identificate le parti rispondenti le domande
di ricerca in ciascun articolo, al fine di facilitare la descrizione dei risultati

ottenuti.
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5.3 Risultati ottenuti dalla ricerca bibliografica
Dalla ricerca sistematica della letteratura primaria e secondaria, condotta durante il mese

di dicembre 2021, sono stati selezionati 7 articoli riportati sinteticamente nella tabella a

seguire, in ordine temporale. Questi verranno utilizzati per rispondere alle domande di

ricerca.

Tabella 10 Sommario degli studi inclusi: Autori, Anno, Nazione, Scopo e Risultati

Principali
Ricerche (anno), Metodo di
Scopo dello studio  Risultati principali
Autori, Nazione ricerca
1. Boon Action Sviluppare skills Una preparazione da
(2013), Research riguardanti il peer parte dell’insegnante
Inghilterra assessment in una per sviluppare le
classe di scuola skills di peer
primaria. assessment ha aiutato
1 bambini a fornire
feedback piu efficaci.
2. Leeknecht  Metodo Esaminare 1'effetto Coinvolgere gli alunni
& Prins sperimentale  del coinvolgimento  della scuola primaria
(2017), degli alunni nella nella definizione dei
Olanda scuola primaria criteri e degli standard
e nella definizione di ~ di valutazione li aiuta
criteri e standard di ~ a comprendere cosa ci
valutazione sulla si aspetta, cosa ¢ fatto
loro valutazione del ~ bene o male e
lavoro di un pari e permette loro di
sul loro formulare valutazioni
stile di feedback. del lavoro dei loro
compagni che sono
riferite a dei criteri.
3. Hung Metodo di Investigare Questo studio ha
(2018), ricerca misto  D’attuazione del peer  dimostrato
Taiwan assessment nel che il peer assessment

contesto di

della performance
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apprendimento della

lingua inglese.

orale meriti maggiore
attenzione da parte
della ricerca,

non solo come
approccio di
valutazione formativa
ma anche come
percorso

per fornire pratica
della lingua orale e
aiutare gli studenti a
sviluppare
interattivita

e capacita di

autocontrollo.

4. Double, Meta-analisi ~ Meta-analisi di studi ~ Complessivamente, la
McGrane, sperimentali e quasi  pratica del peer
Hopfenbeck sperimentali che assessment
(2019), hanno misurato contribuisce a
Inghilterra I’effetto del peer migliorare le

assessment nelle performance
performance accademiche.
accademiche, anche
nella scuola
primaria.

5. Restiglian Metodo di Sperimentare Il modello di peer

& Grion
(2019),
Italia

ricerca misto

percorsi di
valutazione
formativa con un
approccio di
revisione tra pari
realizzato attraverso

il feedback.

review, con adeguati
aggiustamenti, puo
essere implementato
nella scuola. Ha
permesso
I’acquisizione di

atteggiamenti
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autovalutativi,
responsabili e di
condivisioni di
pensieri ed azioni. Si
sottolinea inoltre la
maggiore efficacia
della fase di
produzione del
feedback rispetto a

quella di ricezione.

6. Colognesi,
Vassart,
Blondeau &
Coertjens
(2020),
Belgio

7. Allal (2001),

Svizzera

Metodo

sperimentale

Qualitativo

Comprendere quale
forma di peer
assessment, tra il
feedback discusso in
sottogruppi o il
feedback scritto e
individuale, sia piu
efficace nell’aiutare
gli studenti di scuola
primaria nello
sviluppo delle loro
capacita orali.
Coinvolgimento
degli studenti nella
realizzazione di
strumenti di
valutazione
formativa per
valutare compiti di

scrittura.

In entrambe le
condizioni, le
competenze orali
degli studenti sono
migliorate, ma nella
condizione di
feedback discusso si
sono verificati
complessivamente

risultati migliori.

Gli studenti hanno
partecipato
attivamente nella
costruzione di
processi di
valutazione formativa
e hanno migliorato le
loro capacita di

scrittura.

Nel dettaglio, 5 tra gli articoli analizzati sono stati ricavati dalle seguenti banche dati:
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Tabella 11_Studi selezionati per banche dati

Google Scholar 1
Eric 1
Ebsco 2
Routledge Taylor & Friends 1

Oltre a questi, sono stati inclusi nella revisione, 2 articoli reperiti attraverso altri metodi

esplicitati al paragrafo 5.2.1, per un totale di 7 articoli.

5.3.1 I domanda di ricerca: in che modo sono state implementate esperienze di
valutazione tra pari nel contesto della scuola primaria?
In 6 dei 7 articoli selezionati, vengono presentate delle modalita di implementazione del

peer assessment nel contesto della scuola primaria. Verranno ora riassunte in ordine

cronologico.

Nello studio proposto da Boon (2013), svolto nella sua classe al sesto anno di scuola
primaria (10-11 anni), lo studioso ha sperimentato delle strategie con lo scopo di
migliorare il feedback dei bambini per quanto riguarda la scrittura. Nel dettaglio, Boon
(2013) ha coinvolto 6 bambini che rappresentassero il range di abilitda in scrittura
dell’intera classe. L’attivita proposta agli alunni ha consistito nel redarre una lettera ad
un viaggiatore del tempo del futuro, informandolo su come fosse vivere nel 2011, e una
domanda per un posto di lavoro. Per preparare i bambini al compito e alla valutazione, le
strategie implementate da Boon (2013) sono state rendere gli studenti consapevoli di
come dovesse essere scritto un buon pezzo, mostrare ai bambini come valutare la scrittura
con esempi pratici e fornire agli alunni uno scaffolding adeguato, ad esempio con
suggerimenti, per far si che la loro valutazione fosse focalizzata su aspetti rilevanti del

testo.

Sono stati utilizzati diversi metodi per condurre I’attivita:
- Mappe concettuali contenenti le idee degli alunni riguardo il peer assessment
prima e dopo il training, prodotte in piccoli gruppi attraverso una discussione delle

idee tra i bambini. Le mappe erano strutturate in modo che la discussione fosse
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centrata sui diversi aspetti del peer assessment, incluso il ruolo del training, le loro
sensazioni riguardo il peer assessment;

- slides sulla Lavagna Interattiva per mostrare il modelling operato dall’insegnante
nel momento del training;

- interviste con 1 bambini riguardo la valutazione;

- annotazioni in cui sono state registrate osservazioni sui bambini coinvolti nel peer

assessmet, compresi di comportamenti e interazioni tra loro.

Nello studio presentato da Leenknecht e Prins (2017), lo scopo era esaminare se il
coinvolgimento degli studenti della scuola primaria nel definire criteri e standard di
valutazione avrebbe portato a differenze nella qualita della valutazione delle performance
dei pari, e a differenti stili di feedback. I partecipanti allo studio sono stati 95 alunni di
eta compresa trai 10 e i 12 anni, facenti parte del “sixth grade” di quattro scuole primarie
olandesi. Gli alunni hanno lavorato su un progetto riguardante il cambiamento climatico
per due settimane: ogni alunno, individualmente, ha realizzato una brochure usando
specifiche risorse a disposizione; alla fine del progetto, ¢ stato loro richiesto di fornire un

feedback scritto sulla brochure di un altro compagno in modo anonimo e casuale.

Non avendo avuto esperienza con il feedback prima di questa, sono state fornite agli
alunni informazioni sul feedback e sul valore formativo del peer assessment. Dopo essere
stati assegnati casualmente al gruppo sperimentale e di controllo, gli alunni del gruppo
sperimentale hanno discusso in gruppo sui criteri € gli standard che una buona brochure
dovrebbe raggiungere: questi criteri sono stati raccolti su una lavagna da un ricercatore,
il quale ha dato dei suggerimenti nei momenti in cui gli alunni hanno tralasciato dei criteri
importanti. Dopo la discussione guidata, ¢ stato fornito agli studenti un exemplar per
dimostrare agli studenti quando una brochure risponde agli standard di qualita: dopo aver
visionato 1’exemplar e applicato i criteri scritti alla lavagna, vi ¢ stata un’altra discussione
che in alcuni casi ha portato ad una riformulazione dei criteri. Dopo questa fase, gli
studenti hanno formulato il feedback. Nel gruppo di controllo, invece, gli alunni hanno

fornito il feedback senza stabilire criteri e standard.

A entrambi 1 gruppi sono stati dati 30 min per formulare il feedback, al termine dei quali
hanno completato un questionario riguardante la valutazione del lavoro del compagno per
differenziare gli alunni che hanno valutato sulla base dei criteri e gli alunni che hanno

valutato sulla base di convinzioni personali; inoltre, ¢ stata testata la conoscenza degli
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alunni riguardo criteri e standard con un test in cui gli alunni dovevano classificare 10
exemplar, di cui 5 esemplificativi di buone pratiche e 5 che avrebbero potuto essere
migliorati. Nella lezione seguente gli alunni hanno ricevuto il feedback dei loro pari,

I’hanno letto e hanno migliorato la loro brochure.

Si presenta ora la ricerca di Hung (2018), condotta in una scuola elementare di Taiwan
con il coinvolgimento degli alunni di 5 classi dal quarto al sesto grado (10-12 anni).
Inizialmente, 1’insegnante partecipante alla ricerca ha informato gli studenti che il peer
assessment sarebbe stato usato per valutare i loro role play in lingua inglese, e che 1 voti
finali avrebbero incluso sia il voto dei pari sia quello dell’insegnante. Per incoraggiare gli
alunni a valutare responsabilmente, I'insegnante ha detto loro: "Siete anche voi insegnanti.

Avete la vostra idea di cosa e buono e di cosa é cattivo” (Hung, 2018 p.22).
Successivamente, gli studenti hanno lavorato in gruppo per preparare i role play:

“The students were encouraged to use a sample dialogue in their textbook as a

basis for their role plays, substituting underlined words and providing extra

information.” (Hung, 2018 p.22).

Dopo aver discusso con gli studenti di ogni classe riguardo cosa considerassero
importante nei loro role play, ’insegnante ha stilato una lita di criteri da loro proposti: gli
studenti ne hanno selezionati cinque, ritenendoli 1 pit importanti. Dopodiché, gli alunni
hanno memorizzato e interpretato i dialoghi dei role play sviluppati in gruppo di 5 o 6.
Al termine di ogni presentazione, “other students discussed the quality of the role play
within their groups. [...] After one group finished the role play, the other five groups
evaluated it” (Hung, 2018 p.22): ogni gruppo ha quindi deciso il voto e scritto un
commento che supportasse la valutazione; dopo questa discussione, ’insegnante e i
gruppi hanno condiviso i loro voti e commenti con I’intera classe e I’insegnante ha dato
un feedback sui voti di gruppo. si andava poi a procedere con il role play del gruppo
successivo. In conclusione dell’esperienza, I’insegnante ha calcolato 1 voti finali e
raggruppato tutti i commenti scritti, guidando poi I’intera classe ad una riflessione sul

processo di peer assessment.

Nello studio di Restiglian e Grion (2019) ¢ stata condotta una ricerca per sperimentare
percorsi di valutazione formativa con approccio di revisione tra pari attraverso il
feedback. Come riportano le autrici, “/la sperimentazione ha consentito di mettere alla

prova un modello gia sperimentato e rivelatosi efficace con gli studenti universitari per
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renderlo sostenibile anche nel contesto della scuola primaria” (Grion & Restiglian, 2019
p.201). Il modello di peer review ¢ stato implementato in una classe quarta della scuola
primaria, nei mesi di marzo e maggio 2018. Agli alunni ¢ stato chiesto di scrivere una e-
mail come risposta ad un messaggio ricevuto da un’insegnante diverso da quelli della loro
classe: nel messaggio, era richiesta la loro collaborazione per la redazione di un testo su

“cosa pensano 1 bambini della scuola e cosa amano fare a scuola”.

In primo luogo, ¢ stato effettuato un lavoro con gli exemplar per definire e condividere i
criteri caratterizzanti “un buon prodotto”; successivamente, gli alunni hanno scritto
individualmente il messaggio di risposta su carta e 1’insegnante ha poi organizzato gli
alunni in coppie, non casuali, al fine di dare feedback sul lavoro svolto da due compagni
lavorando manualmente sul testo e basandosi sui criteri prestabiliti. Infine, dopo aver dato
1 feedback, 1 bambini hanno rivisto individualmente e lavorato sul proprio testo prima
senza aver visto 1 suggerimenti dei compagni, poi in conseguenza di questi. Gli strumenti
utilizzati per la raccolta dei dati sul percorso sono stati tre diversi questionari compilati
dagli alunni sul processo di peer review somministrati in tre diversi momenti del processo
messo in atto; 1 prodotti degli alunni, ossia i messaggi e-mail in versione iniziale e finale;

I’intervista ex-post all’insegnante (Grion & Restiglian, 2019).

I ricercatori Colognesi, Vassart, Blondeau e Coertjens (2020) presentano uno studio
finalizzato a capire quale forma di peer assessment sia la piu efficace nell’aiutare gli
alunni nel progresso delle loro skills orali. Sono state testate due modalita di
implementazione dei peer assessment, ovvero feedback scritto o feedback orale: nella
condizione del feedback scritto, questo ¢ stato fornito individualmente, mentre i feedback
orali sono stati discussi in sottogruppi. Dopo un momento iniziale di setup del progetto,
I’insegnante ha definito il compito, poi sono stati definiti collettivamente dei parametri di
comunicazione, che sono stati messi in un poster. Gli alunni hanno avuto due occasioni
per valutare le performance orali dei compagni e per sostenerli in questo compito ¢ stata
inclusa un’attivita di training sul feedback: cio ha permesso di sviluppare una griglia di
criteri da usare per fornire il feedback ai pari. Sia nella condizione di feedback scritto, sia

in quella di feedback orale, gli studenti hanno ricevuto il feedback da 3 o 4 compagni.

Nella condizione di feedback scritto, gli studenti hanno ricevuto il feedback da ogni
membro del loro sottogruppo: il feedback ¢ stato scritto individualmente e poi trasmesso

ai compagni valutati; nella condizione invece di feedback orale, gli studenti hanno
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lavorato in gruppi di 3-4: ogni membro ha ricevuto un feedback dagli altri componenti
del gruppo, attraverso uno scambio di punti di vista tra valutato e valutatori. Per misurare

i progressi degli studenti, essi sono stati sottoposti a 4 test, 2 prima e 2 dopo ogni compito.

Infine, la ricercatrice Allal (2021) propone I’implementazione di un’attivita di scrittura
intitolata “The Life of a Star” attuata in una classe del quinto e sesto grado di scuola
primaria: gli alunni dovevano scegliere una star (della musica, dello sport, del cinema
ecc...) e scrivere un testo a riguardo, rispondendo alle domande di un giornalista per poter
poi pubblicarlo su un giornale. L’attivita di peer assessment consisteva in tre sessioni

organizzate in tre mattine consecutive.

- “Session 1: Students read examples of magazine articles of interviews with stars
and discussed features characteristic of this text genre; dyads were formed and
each dyad chose a star (a person or a group) to write about.

- Session 2: The teacher led a whole-class discussion about possible answers to the
journalist’s questions, followed by the co-construction with students of a Writing
Guide and interactive practice using the guide to revise a sample sentence; each
student then produced a draft text.

- Session 3: Using the Writing Guide and other reference materials, students
marked proposed revisions on their partner’s draft and on their own draft; each
dyad then discussed the proposed revisions and each author decided on the

revisions to be retained in his or her final text” (Allal, 2021 p.6).

5.3.2 II domanda di ricerca: la pratica del peer assessment ha apportato
miglioramenti nei contesti in cui ¢ stata applicata?
L’analisi degli studi permette di affermare che in tutte le esperienze di peer assessment

implementate nel contesto di scuola primaria vi sono stati dei miglioramenti: in
particolare Double, McGrane, Hopfenbeck (2019) riportano che i risultati della loro meta-
analisi suggeriscono che il “peer assesment is effective compared to both no assessment
[...] and teacher assessment” (Double, McGrane & Hopfenbeck, 2019 p. 499),
suggerendo che il peer assessment puod giocare un ruolo formativo importante nella classe
e che gli insegnanti possono implementarlo in molteplici modi e adattare la progettazione
del peer assessment alle caratteristiche e agli eventuali limiti della classe (Double,

McGrane & Hopfenbeck, 2019), concetto presente anche nello studio di Grion e
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Restiglian (2019) le quali hanno riscontrato la necessita di calibrare il compito con le

competenze degli alunni nello svolgere il compito stesso.

Si illustreranno ora i vari aspetti di miglioramento emersi dalla lettura degli articoli che
sono riconducibili ai vari step del peer assessment.

5.3.2.1 Uso dei criteri.

Probabilmente, afferma Boon (2013), “the most important element of enhancing feedback
[...] was the use of the check list to remind children about success criteria” (Boon, 2013
p.11). Gli stessi bambini hanno affermato “we can use a checklist to write the correct

bE AN 1Y

comments”, “we know what we’ew looking for” (Boon, 2013 p.14); altri hanno riferito
che ancora prima di scrivere, la checklist aiuta a sapere cosa dovrebbe esserci
nell’elaborato, o a ricordarsene (Boon, 2013). Inoltre, la checklist ¢ risultata utile nel
supportare 1 bambini nel momento del peer assessment: vi ¢ stata prova del fatto che le
checklist sono state sfruttate pienamente nel valutare la qualita del lavoro.

Anche nello studio di Leenknecht e Prins (2017), gli studenti appartenenti al gruppo
sperimentale hanno ottenuto punteggi significativi per quanto riguarda la conoscenza dei
criteri e degli standard rispetto al gruppo di controllo, a dimostrazione del fatto che
familiarizzare con 1 criteri e gli standard di valutazione coinvolgendo gli alunni nel
definirli ¢ una pratica di successo e dimostra che anche gli alunni della scuola primaria
sono in grado di acquisire queste competenze. La conoscenza dei criteri ha portato a
formulare giudizi basati su questi ultimi, piuttosto che su convinzioni personali: i membri

del gruppo di controllo si sono basati sulle loro esperienze pregresse per compensare la

mancanza di conoscenze riguardo 1 criteri (Leeknecht & Prins, 2017).

5.3.2.2 Uso degli exemplar.
I ricercatori Leeknecht e Prins (2017) affermano che “defining assessment criteria and

standards in a group discussion and making use of an exemplar seems to be the successful
ingredient in our intervention” (Leeknecht & Prins, 2017 p.112): elemento importante in
questa fase ¢ la discussione, senza la quale, affermano gli autori, non ci sarebbe una

adeguata comprensione dei criteri di valutazione.

5.3.2.3 Training.
Boon (2013) afferma che dopo il training, i commenti degli alunni erano spesso piu

focalizzati su quanto e se 1 bambini avessero raggiunto il loro obbiettivo di

apprendimento, andando oltre al semplice “ben fatto” o “migliora la scrittura; sempre
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Boon (2013) riporta che i bambini sono diventati piu sicuri di loro nell’individuare gli
errori e nel sapere cosa scrivere dopo il training: in particolare, cid che hanno ritenuto
utile sono state le checklist e 1 suggerimenti dell’insegnante.

Allo stesso modo, I’importanza di questa fase viene sottolineata da Grion & Restiglian
(2019), le quali affermano che il training € necessario “per supportare i ragazzi
nell affrontare compiti di peer review” (Grion & Restiglian, p.217).

Hung (2018) afferma che la guida dell’insegnante e 1’interazione con gli studenti gioca
un ruolo fondamentale nel processo di peer assessment: “it is essential for teachers to
model appropriate comments and assist students in learning how to give and take
comments in a positive manners” (Hung, 2018 p.26).

Questo aspetto era gia stato osservato da Boon (2013), il quale nella sua ricerca sottolinea
il fatto che il modelling dell’insegnante ha portato gli alunni a migliorare i loro feedback.
Boon (2013) ha fornito un esempio su come valutare una lettera ad un viaggiatore nel
tempo, su cui poi i bambini hanno continuato a lavorare in autonomia. In un'altra attivita,
1 bambini hanno potuto esercitarsi nel peer assessment usando 1 criteri prodotti in
precedenza, e scrivendo in due post-it diversi i punti di forza e di debolezza del prodotto:
secondo Boon (2013), “this practice was valuable because chidren became familiar with
what a good letter looked like before actually writing their own” (Boon, 2013 p.13).

A seguito di queste due attivita di esercizio, alcuni bambini sembravano aver preso atto
di dover giustificare alcuni commenti, dimostrando che stavano cominciando a capire
come analizzare un pezzo scritto: essi stessi hanno affermato “we know how to give

%% ¢

examples where they 've gone wrong”, “we learnt to give reasons” (Boon, 2013 p.16).

5.3.2.5 Ruolo dell’insegnante.
Negli articoli di Allal (2021), Grion e Restiglian (2019), Hung (2018) viene evidenziato

il ruolo dell’insegnante e il suo punto di vista riguardo il processo di peer assessment.
Allal (2021) ha osservato la strategia dell’insegnante nella conduzione dell’attivita: essa
ha favorito, durante la discussione, la partecipazione attiva degli studenti nel
brainstorming riguardante i criteri e ha fornito un “mini-scaffolding” ai singoli studenti,
oltre che procurare degli exemplar per permettere loro di esercitarsi nella valutazione e
mostrare esempi di revisioni dei lavori. Inoltre, ha promosso 1’uso della griglia di criteri
come strumento per il self assessment e per il peer assessment.

Grion e Restiglian (2019) affermano che “fondamentale si e rivelato il ruolo

dell’insegnante che ha accompagnato la presentazione del percorso supportando
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costantemente i bambini: dando istruzioni che potessero risultare chiare, stimolando il
lavoro col dare una mano alla ricerca di Silvia, un’insegnante gia conosciuta dai ragazzi,
e con il fatto che sarebbero risultati i protagonisti” (Grion & Restiglian, 2019 p.214)
della ricerca.

Infine, Hung (2018) ha evidenziato il ruolo che ha avuto I’insegnante nella preparazione
del setting per l’attivita di peer assessment. per incoraggiare la comunicazione,
I’insegnante ha infatti organizzato 1 posti in aula in modo da favorire 1’interazione tra i
gruppi, ed il suo approccio didattico ha comprendeva molta interazione insegnante-

studente e studente-studente, giochi di ruolo, giochi e canzoni in inglese (Hung, 2018).

5.3.3 Altri temi
Vi sono alcuni aspetti che emergono con minor frequenza negli articoli selezionati ma

che si ritiene opportuno riportare in questa sede per evidenziare ulteriori effetti della
pratica del peer assessment.

5.3.3.1 Percezione degli studenti.

Nella sua ricerca, Hung (2018) riporta le percezioni degli studenti riguardo 1’esperienza
di peer assessment. essi hanno indicato come ragioni di apprezzamento del peer
assessment la possibilita di essere “piccoli insegnanti” che hanno valutato 1 compagni, il
fatto di assistere alle performance degli altri, di ricevere feedback per migliorare la
propria performance, di migliorare la loro abilita nel parlare e di aver potuto interagire
con gli altri piu che nelle attivita “tradizionali”. Anche in Grion e Restiglian (2019)
emerge I’importanza per gli alunni di sentirsi attivi: “/’assumere un ruolo attivo, da parte
dei ragazzi, nei processi di apprendimento, come quello esercitato dagli alunni nel ruolo
di valutatori, probabilmente li induce a sentirsi maggiormente coinvolti e, dunque, a
preferire la fase di produzione rispetto a quella, piu passiva, di ricezione di feedback”
(Grion & Restiglian, 2019 p.217).

Inoltre, il 90% degli studenti dello studio di Hung (2018) considera il peer assessment
una pratica di valutazione equa e 1’87% era concorde sul fatto che studenti della loro
classe avessero 1’abilita per valutarsi a vicenda: questo aspetto suggerisce che la
responsabilita a loro data nel contesto del peer assessment pud incoraggiarli a prendere
possesso delle loro strategie di apprendimento, oltre a creare un ambiente

psicologicamente sicuro per poter “rischiare” (Hung, 2018).
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Tuttavia, sempre Hung (2018) riporta che alcuni studenti hanno dubitato del fatto che i
loro compagni potessero valutarli: hanno sostenuto che i voti dei compagni fossero
influenzati da pregiudizi negativi, o che avessero dato di proposito voti bassi.

5.3.3.2 Aspetti metacognitivi

Dalla ricerca condotta da Grion e Restiglian (2019) emergono i processi metacognitivi
che gli alunni ritengono di attuare nelle diverse fasi di peer review. Nella prima fase di
revisione, le autrici riportano principalmente un senso di difficolta rispetto al compito che
era stato assegnato, unito al fatto che erano stati lasciati piu autonomi del solito
dall’insegnante. E stato difficile per i bambini “assumere un atteggiamento metacognitivo
riflettendo su quanto messo in atto durante il percorso” (Grion & Restiglian, 2019 p.207);
nel momento in cui hanno dovuto migliorare il loro scritto prima di ricevere il feedback
dei compagni, 1 bambini hanno rivelato “di essersi posti in atteggiamento critico nei
confronti del proprio lavoro [...] dimostrando di aver capito che la peer review induce
ad assumere atteggiamenti di autocorrezione ed autoregolazione” (Grion & Restiglian,
2019 p.207).

Nella terza fase 1 bambini hanno riconosciuto “il valore dei suggerimenti dei compagni
per migliorare il proprio lavoro” (Grion & Restiglian, 2019 p.208) , anche se la maggior
parte dei bambini ha ritenuto la produzione del feedback per i compagni piu efficace per
migliorare il proprio lavoro che la ricezione del feedback: essi hanno affermato “Mi e
servito di piu correggere il lavoro dei compagni perché cosi capivo gli errori che mi
facevano ragionare”; “Quando ho corretto la lettera degli altri ho imparato tante parole
nuove e come si scrivono”’; “Se un compagno/a legge la mia lettera sta piu attento invece

’

se sono io che la correggo so gia le parole quindi non mi accorgo degli errori”; “ti aiuta
a riflettere”(Grion & Restiglian, 2019 p.209).

Dall’action research effettuato nella sua classe, Boon (2013) ha osservato che la
riflessione ha aiutato alcuni bambini a riconoscere come il loro lavoro era cambiato in

conseguenza del peer feedback.

5.3.3.3 Tempo
Grion e Restiglian (2019) sottolineano la dimensione del tempo “come una componente

critica del percorso con i bambini” (Grion & Restiglian, 2019 p.214): le ricercatrici,
infatti, affermano che il tempo deve essere adeguato ¢ “lungo” in particolare per poter

lavorare nel contesto della scuola primaria, in modo da procedere con gradualita e per
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poter “sviluppare atteggiamenti riflessivi sui processi in atto” (Grion & Restiglian, p.
217).

L’elemento del tempo si ritrova anche in Hung (2018), il quale sottolinea I’importanza di
riservare tempo adeguato all’attivita di peer assessment: nel suo studio, I’insegnante
aveva riservato 3, 4 minuti per la discussione di gruppo, ma questa solitamente durava
fino a 5 minuti; inoltre, Boon (2013) afferma che il tempo € importante per permettere ai
bambini di migliorare il proprio lavoro, oltre che per discutere il feedback con i loro

compagni.

5.3.3.4 Percezione degli insegnanti
Nella ricerca condotta da Hung (2018), lo studioso ha riportato le percezioni

dell’insegnante riguardo 1’esperienza di peer assessment (Hung, 2018): I’insegnante ha
percepito che gli studenti hanno apprezzato il valutare i propri compagni e che il peer
assessment ha migliorato il loro coinvolgimento come gruppo nei role plays.
L’insegnante, inoltre, ha affermato di aver apprezzato I’aumento di partecipazione e la
discussione offerte dall’attivita, sottolineando il ruolo attivo degli studenti:
“As student assess each other, they learn what they should do and how much they
should partecipate. Learning doesnt’ belong just to te teacher, but to students.
Teachers are just facilitators. When students have ownership, they participate
actively. In my students’ discussion, I found they actually had their own ideas and
opinions” (Hung, 2018 p.25).
L’insegnante ha sottolineato anche dei punti di criticita, come il fatto che alcuni studenti
sono rimasti passivi durante la discussione, o che vi siano stati dei feedback inappropriati
che hanno portato alla creazione di tensione nella classe nonostante lei avesse dimostrato
come fornire feedback costruttivi (Hung, 2018).
Nel caso invece dell’insegnante coinvolta nello studio di Grion e Restiglian (2019), esse
riportano che 1’attivita di peer assessment le ha permesso di riflettere sul proprio ruolo
all’interno della classe, “acquisendo consapevolezza, ad esempio, che i bambini devono
essere progressivamente lasciati piu autonomi ad affrontare i compiti, anche nuovi e
complessi, poiché questo li conduce a sviluppare processi importanti di riflessione sul

compito, confronto, metacognizione, autoregolazione” (Grion & Restiglian, 2019 p.218).
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5.4 Discussione dei risultati
Dalle esperienze di peer assessment riportate nei paragrafi precedenti, emerge 1’effettiva

possibilita di educare i bambini alla pratica della valutazione tra pari attraverso una
metodologia predefinita, e che, nei contesti in cui viene applicato, il peer assessment
apporta effettivi miglioramenti negli studenti. Attraverso la seguente discussione dei
risultati, si intende rispondere approfondito alle domande di ricerca, andando ad

approfondire gli aspetti appena illustrati.

5.4.1 Metodologie di implementazione del peer assessment nel contesto della scuola
primaria
Per quanto riguarda la prima domanda si ricerca, le metodologie di applicazione del peer

assessment riportate negli articoli presentano vari elementi in comune, i quali sono

riconducibili ai principi del modello IMPROVe elaborato da Grion e Serbati (2019).

La condivisione dei criteri si rivela centrale nelle esperienze di peer assessment riportate
nelle ricerche, in linea con il primo principio del modello IMPROVe che consiste
nell’interpretare insieme 1 criteri di valutazione (Grion & Serbati, 2019). Nel contesto
della scuola primaria, avere a disposizione dei criteri e la co-costruzione di una griglia di
valutazione permette ai bambini di realizzare una valutazione basata su questi ultimi e
non su convinzioni personali (Leeknecht & Prins, 2017), oltre a ricordare loro come debba
essere strutturato un buon elaborato (Boon, 2013). Come indicato da Grion e Serbati
(2019), citando Rust (2003), ¢ necessario che la griglia venga proposta agli studenti
insieme a “spiegazioni, uso di exemplar e possibilita di discussione” (Grion & Serbati,
2019 p.93): anche nelle esperienze di peer assessment attuate nella scuola primaria, gli
exemplar hanno ricoperto un ruolo chiave nella comprensione dei criteri di valutazione
(Grion e Restiglian, 2019; Leeknecht & Prins, 2017) offrendo esempi concreti di vari
standard di qualita, con cui gli studenti hanno potuto rapportarsi al fine di maturare la
capacita di discriminare lavori ben fatti da altri meno allineati ai criteri (Grion & Serbati,

2019).

In secondo luogo, si riscontra nelle esperienze di peer assessment 1’utilizzo degli
exemplar (Leenknecht & Prins, 2017; Grion & Restiglian, 2019; Allal, 2021) con la
finalita di migliorare la comprensione degli standard valutativi e per promuovere
I’incremento della literacy valutativa degli studenti (Tino, in Grion & Serbati, 2019). Una

volta messi a conoscenza dei criteri di valutazione, i bambini hanno dimostrato di saper
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discriminare gli exemplar in modo piu efficace e migliore rispetto ai compagni che non

hanno partecipato al lavoro sui criteri (Leenknecht & Prins, 2017).

Il terzo principio del modello IMPROVe riguarda la produzione del feedback, fase che
ha permesso agli studenti di agire in prima persona e di sentirsi “maggiormente coinvolti”
(Grion & Restiglian, 2019 p.217). Negli studi scelti per questa revisione, gli alunni hanno
lavorato sul medesimo compito dei pari, successivamente valutato (Grion & Serbati,
2019). I feedback sono stati dati individualmente (Leenknecht & Prins, 2017; Colognesi
et al., 2020) in coppia (Boon, 2013; Grion & Restiglian, 2019) o attraverso discussioni in
gruppo (Hung, 2018; Colognesi et al., 2020): in questi casi, a conferma di quanto
sostenuto dalle ricercatrici Li & Grion (2019, in Grion e Serbati, 2019), la dimensione del
gruppo ha potenziato 1’efficacia del feedback e ha fatto si che gli alunni si sentissero piu

coinvolti e responsabilizzati nel valutare i compagni (Hung, 2018).

Per quanto riguarda invece la ricezione del feedback, gli studenti hanno avuto modo di
ricevere piu feedback da diversi punti di vista (Hung, 2018; Grion & Restiglian, 2019;
Colognesi et. al., 2020) andando a supportare quanto sostenuto da Grion (2019) quando
afferma che 1 feedback essendo molteplici e piu diversificati, possono rispondere in modo
piu adeguato ai bisogni ed esigenze degli alunni, oltre al fatto che il feedback tra pari puo
essere maggiormente comprensibile rispetto ai suggerimenti del docente, il quale risulta
essere piu lontano per linguaggio e modalita di espressione a colui cui il feedback ¢
rivolto. Una problematica emersa in questa fase risulta la gestione dell’emotivita: alcuni
studenti hanno messo in dubbio la capacita di valutazione dei compagni, sostenendo che
1 giudizi fossero influenzati da opinioni negative o da inimicizie (Hung, 2018),
osservazione in linea con quanto affermato da Carless e Boud (Grion & Serbati, 2019) e

da Pitt & Norton (Grion & Serbati, 2019).

Per ovviare a tale criticita, come viene indicato nel quinto principio del modello
IMPROVe, si evidenzia la necessita di predisporre un setting formativo adeguato
all’attivita di peer assessment, attraverso un’azione di training. Hung (2018) nella sua
ricerca afferma che “training is a key to a successful peer assessment activity” (Hung,
2018 p.22): nella fase di training ¢ infatti possibile prepare gli studenti (Grion &
Restiglian, 2019) all’attivita di valutazione tra pari e far si che essi possano esercitarsi nel
dare feedback. Ad esempio, alcune azioni intraprese nelle esperienze di peer assessment

revisionate sono state preparare adeguatamente gli alunni all’attivita di peer assessment,
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definendo il compito e il valore formativo della valutazione tra pari (Leenknecht & Prins,
2017; Colognesi et al., 2020), e renderli consapevoli di come dovesse essere scritto un

buon elaborato e mostrare loro come valutare la scrittura con esempi pratici (Boon, 2013).

I1 sesto principio del modello IMPROVe afferma la necessita di veicolare un nuovo ruolo
del docente. Dai risultati, emerge 1’importanza del ruolo dell’insegnante nelle attivita di
peer assessment, il quale si trasforma, divenendo modello e guida costante (Grion &
Restiglian, 2019), informando gli studenti su cosa sia il peer assessment e il feedback
(Boon, 2013; Leenknecht & Prins, 2017; Hung, 2018; Colognesi et al., 2020) favorendo
la discussione e la partecipazione degli alunni (Allal, 2021), procurando gli exemplar
(Boon, 2013; Allal, 2021); fornendo modelling attraverso esempi di revisioni dei lavori
(Allal, 2021; Boon, 2013) e scaffolding, ad esempio con suggerimenti (Boon, 2013; Allal,
2021) per orientare la valutazione, aiutandoli nella definizione dei criteri (Leeknecht &
Prins, 2017; Hung, 2018), stimolandoli durante il lavoro motivando il senso di cio che
stavano facendo (Grion & Restiglian, 2019). Cio che ¢ risultato dagli articoli revisionati
¢ quindi in linea con quanto affermato da Grion e Serbati (2019), le quali identificano il
docente come un accompagnatore “degli studenti nell apprendere come dare e ricevere
feedback e sostenendoli nei momenti di dubbio e di difficolta” (Grion & Serbati, 2019
p.99), andando a spiegare i motivi delle scelte didattiche compiute e i benefici derivanti

dalla valutazione tra pari.

5.4.2 Miglioramenti apportati dalla pratica del peer assessment
In riferimento alla seconda domanda di ricerca, dai risultati della revisione si evince

innanzitutto 1’efficacia della pratica del peer assessment nel rendere gli studenti
protagonisti del processo di valutazione. Il potersi sentire “piccoli insegnanti” (Hung,
2018), la co-costruzione dei criteri di valutazione (Leeknecht & Prins, 2017; Hung, 2018;
Colognesi, 2020; Allal, 2021) e la possibilita di valutare i propri compagni e allo stesso
tempo di ricevere feedback da piu punti di vista, avvalorano quanto sostenuto dalla
ricercatrice Grion (2019); inoltre, il percepirsi attivi permette agli studenti di sentirsi
coinvolti e di sperimentare un senso di autonomia rispetto al proprio processo formativo
(Grion, 2019), oltre a renderli piu responsabili e ad incoraggiarli nel prendere possesso
delle loro strategie di apprendimento (Hung, 2018). Il peer assessment puo quindi, anche
nel contesto della scuola primaria, giocare un ruolo formativo importante nella classe e

gli insegnanti possono implementarlo in molteplici modi, adattando la progettazione alle
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caratteristiche ed eventuali limiti della classe (Double, McGrane, Hopfenbeck, 2019;

Grion & Restiglian, 2019).

Le attivita proposte dai ricercatori nei loro studi hanno contribuito a far acquisire migliori
capacita di valutazione agli alunni, andando ad impattare nella capacita di self assessment,
nei loro processi metacognitivi ed autovalutativi (Grion, 2019); inoltre, hanno
effettivamente permesso agli alunni di ricevere piu valutazioni da piu punti di vista

(Colognesi et al., 2020),

A partire dalla costruzione dei criteri e della griglia di valutazione, questo strumento si ¢
rivelato utile in quanto ha permesso agli alunni di sapere come avrebbe dovuto essere un
buon elaborato, e a ricordarsene durante la produzione (Boon, 2013); la checklist ha
supportato i bambini nel valutare la qualita del lavoro dei compagni (Boon, 2013) ed ¢
risultata un’evidenza significativa del fatto che la familiarizzazione con 1 criteri e gli
standard di valutazione, coinvolgendo gli alunni nella loro definizione, ¢ una pratica di
successo anche nel contesto della scuola primaria (Leenknecht & Prins, 2017. Conoscere
i criteri ha infatti permesso loro di formulare giudizi che si basassero su questi
ultimi,arrivando a ottenere migliori risultati in termini di comprensione, reale
condivisione e applicazione dei criteri valutativi scelti (Grion & Serbati, 2019), supportati
dall’utilizzo di exemplar, 1 quali essendo esempi concreti e di standard di qualita applicati
a prodotti reali (Grion & Serbati, 2019) hanno permesso di applicare i criteri e di
migliorare la capacita di discriminazione degli elaborati (Leenknecht & Prins, 2017;

Grion & Restiglian, 2019; Allal, 2021).

Prendendo in considerazione I’elemento del feedback, in linea con il terzo principio del
modello IMPROVe, nella fase di produzione gli studenti si sono dichiarati
“maggiormente coinvolti” (Grion & Restiglian, 2019 p.217). Gli alunni hanno riportato
che attraverso la correzione del lavoro dei compagni hanno potuto ragionare anche sui
propri errori, portandoli a riflettere e ad attivare processi cognitivi di riflessione,
rielaborazione ed integrazione della conoscenza riguardo la disciplina (Grion & Serbati,
2019): anche negli alunni di scuola primaria, quindi, si sono andati ad attivare i processi

cognitivi che alimentano la dimensione dell’inner feedback (Grion & Serbati, 2019)

Nella fase, invece, di ricezione del feedback, gli studenti hanno ritenuto che 1’esperienza
di peer assessment fosse equa (Hung, 2018) e hanno riconosciuto il valore dei

suggerimenti dei compagni per migliorare il proprio lavoro (Grion & Restiglian, 2019)
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aiutandoli a comprendere il successo della propria perfomance, o 1’errore (Grion, 2019).
Queste evidenze sostengono quanto affermato da Topping (1998; in Grion & Serbati,
2019), ovvero che la ricezione del feedback significa permette di acquisire
consapevolezza degli errori o delle mancanze nel proprio prodotto, vedendo come i pari
abbiano interpretato quanto scritto e imparando a ricevere commenti e critiche dagli altri
in modo costruttivo. Si puo quindi affermare che anche nella scuola primaria, il feedback
“sviluppa learners capaci di autoregolarsi al fine di migliorare le proprie modalita di
apprendimento” (Ferro Allodola; 2020 p.380), facendo si che essi stessi monitorino il

loro apprendimento.

Per quanto concerne il training, Grion e Restiglian (2019) affermano che il esso ¢
necessario al fine di supportare i ragazzi nell’affrontare i compiti di peer review e per
favorire una “piu profonda comprensione dei criteri valutativi da utilizzare e
nell’acquisizione di abilita di valutazione” (Grion & Serbati, 2019). Le esperienze
riportate nelle ricerche confermano che in seguito a questa fase i commenti degli alunni
erano piu focalizzati sul raggiungimento degli obiettivi di apprendimento grazie ai
suggerimenti e allo scaffolding del docente, inoltre che dopo il training I’attitudine dei
bambini nei confronti del peer assessment era piu positiva, i commenti piu focalizzati
sugli obiettivi di apprendimento e sui criteri di successo per un buon elaborato (Boon,
2013). Attraverso ’esercizio sugli exemplar e simulazioni di peer assessment (Boon,
2013), i bambini sono diventati piu sicuri di loro nel sapere cosa scrivere nei giudizi e
nell’individuare gli errori, dimostrando di capire come valutare un pezzo scritto
adducendo delle motivazioni basate sui criteri (Boon, 2013). L’attivita di training si ¢
rivelata importante anche nel ridurre la percezione di disagio che pud emergere tra

compagni di classe che si trovano a valutarsi (Hung, 2018; Li, 2017).

Infine, gli insegnati con le loro azioni di modelling hanno contribuito a rendere gli
studenti consapevoli su come formulare giudizi in modo appropriato (Hung, 2018), a
migliorare 1 loro feedback (Boon, 2013), oltre che a farli sentire stimolati ed
accompagnati, intervenendo ove ve ne fosse la necessita (Hung, 2018; Grion &

Restiglian, 2019; Allal, 2021).

5.5 Conclusioni
Il presente lavoro ¢ stato intrapreso con lo scopo di portare all’attenzione sul ruolo che

assume la valutazione tra pari nel contesto della scuola primaria, ambito in cui vi ¢ ancora

scarsita di esperienze e ricerca rispetto al contesto universitario e di scuola secondaria.
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Sulla base dei risultati enunciati e discussi in precedenza, ¢ possibile affermare che gli
studenti di scuola primaria hanno accolto positivamente le esperienze di peer assessment,
e che queste sono compatibili con quanto riportato in ambiti di studio superiori e
universitari. Se adeguatamente adattato e calibrato alle esigenze e caratteristiche degli
alunni di scuola primaria, il peer assessment pud essere considerato una pratica dalle
evidenti potenzialita anche per questo grado di istruzione, in quanto i bambini presentano

la capacita di poter sviluppare competenze valutative.

In questa revisione si ¢ voluto, in primo luogo, andare a ricercare esempi di modalita di
applicazione di peer assessment nel contesto della scuola primaria, essendo le ricerche
prevalentemente riferite all’ambito universitario e di scuola secondaria di secondo e

primo grado.

La prima domanda di ricerca ha permesso di evidenziare che le varie attivita di peer
assessment implementate nella classi di scuola primaria presentano dei punti in comune
con le metodologie applicate in ambito universitario e di scuola superiore: la conoscenza
dei criteri e degli standard € importante ai fini di un feedback efficace, poiché lo rendono
meno personale e aiutano gli studenti ad indentificare gli elementi caratterizzanti un buon
prodotto, ma dalle ricerche emerge anche I’'importanza per gli alunni della primaria di un
training adeguato attraverso 1’uso di exemplar, spiegazioni, suggerimenti € supporto
costante dell’insegnante, sia nel momento che precede 1’attivita di peer assessment, sia

durante.

La seconda domanda di ricerca, la quale si pone I’obiettivo di comprendere se la pratica
di peer assessment apporta miglioramenti nei contesti in cui viene implementata, ha
confermato che la valutazione tra pari si rivela anche nel contesto della scuola primaria
una pratica utile a sostenere 1’apprendimento e permette agli studenti di sperimentare un
senso di autonomia e padronanza, permettendo loro di mettersi in gioco in prima persona

e andando ad intervenire anche nei loro processi metacognitivi ed autovalutativi.
Sono tuttavia da evidenziare dei limiti incontrati durante la revisione degli articoli.

In ambito di ricerca, “le indagini empiriche sulle pratiche di valutazione formativa
condotte nella scuola con il coinvolgimento dei ragazzi in processi fra pari sono molto
meno numerose di quelle realizzate in ambito universitario” (Hung, 2018; Grion &

Restiglian, 2019 p.196). L aver circoscritto il contesto delle ricerche alla scuola primaria

137



ha comportato una notevole riduzione del materiale a disposizione, portando a ipotizzare

che I’ambito della scuola primaria sia poco indagato:

Un altro limite ¢ rappresentato dal fatto che 1 bambini partecipanti alle attivita di peer
assessment riportate negli articoli fossero tutti compresi nella fascia d’eta 9-12 anni: non
¢ stato quindi possibile reperite informazioni ed esperienze riferite a eta inferiori; inoltre,
6 studi su 7 sono riferiti a contesti di indagine internazionali, evidenziando una carenza

di ricerche riferite al peer assessment nella scuola primaria italiana.

Un ultimo limite da considerare ¢ rappresentato dal tempo: le esperienze di peer
assessment riportate negli articoli hanno avuto durata al massimo di qualche mese, non
potendo quindi permettere di osservare gli sviluppi a lungo termine delle attivita. Grion e
Restiglian (2019) affermano che il tempo si € rivelata una componente critica del percorso
con 1 bambini: il tempo deve essere adeguato e “lungo” in particolare per poter lavorare
nel contesto della primaria, per permettere ai bambini di migliorare il proprio lavoro e per
discutere il feedback con i compagni (Boon, 2013), oltre che per far si di poter reiterare
le esperienze di peer assessment al fine di migliorare la padronanza delle capacita

valutative (Grion, 2019).

Considerati quindi i risultati emersi dalla revisione e i relativi limiti, in un’ottica di
lifelong learning, e tenendo conto che la /iteracy valutativa ¢ una competenza complessa
da sviluppare, sarebbe auspicabile venissero proposte piu esperienze di questo tipo nel
percorso di scuola primaria, in modo da abituare i bambini a sentirsi protagonisti attivi
del proprio processo di apprendimento e affinché possano familiarizzare con questo
approccio alternativo rispetto alle modalita di valutazione “tradizionali”. Sarebbe
interessante poter implementare esperienze di peer assessment a partire dalla prima classe
di scuola primaria, e di seguirne lo sviluppo fino alla quinta elementare, in modo da
vederne i benefici in un arco temporale lungo e non limitato a qualche mese; inoltre, si
potrebbe indagare il ruolo del gruppo e delle dinamiche sociali nello svolgimento del peer
assessment, le diverse percezioni degli studenti nel ruolo di valutatori e di valutati e il
ruolo dell’insegnante in un contesto in cui 1 bambini, a causa della loro eta, hanno molto

piu bisogno di essere guidati e supportati.
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CONCLUSIONE

Nel presente elaborato, ¢ stato dedicato ampio spazio alla valutazione ed al modo in cui
essa rappresenti una costante nella vita delle persone: nella quotidianita, si € portati a
valutare in modo piu o meno consapevole e formalizzato, ma un’esperienza che
indubbiamente accumuna tutti ¢ la valutazione vissuta nel proprio percorso scolastico e

di apprendimento.

Per poter fornire al lettore una panoramica adeguata del tema, una parte iniziale
dell’elaborato € stata dedicata alla valutazione nel contesto delle scienze sociali, ed €
costituita da un excursus di concetti proposti da studiosi del settore che hanno contribuito
a definirne la natura complessa e multidisciplinare. Successivamente, si ¢ passati alla
definizione di valutazione educativa, la quale si caratterizza sia per essere una pratica di
attribuzione del valore di pratiche pedagogiche e didattiche, sia come campo di studi
autonomo volto a cogliere ’originalita dell’esperienza educativa nella sua unicita e
pluralita di manifestazioni. Sono stati proposti i principali paradigmi che ricostruiscono
lo sviluppo della valutazione educativa in relazione agli sviluppi del welfare state, fino
ad arrivare all’approccio costruttivista, il quale intende la valutazione come formativa e

formatrice.

Poste queste premesse, si ¢ passati ad illustrare il tema della valutazione scolastica: in
questo caso, ¢ stato ritenuto utile ripercorrere gli sviluppi della disciplina docimologica.
Dal primo impiego di test per la misurazione dell’intelligenza, col fine di classificare e
selezionare gli allievi “normali” e “anormali”, lo sviluppo della docimologia ¢ stato
caratterizzato da un progressivo spostamento del focus di attenzione da necessita
valutative di tipo tecnico a una riflessione sul buon uso pedagogico e didattico della
valutazione (Santelli Beccegato & Varisco, 2000). Cido ha implicato il passaggio da
pratiche valutative meramente eterodirette ad approcci che coinvolgessero i1 singoli
alunni, piu diversificati e calati nel contesto e nelle pratiche effettive di apprendimento-
insegnamento/educazione/formazione (Varisco, 2000), le quali hanno come finalita una
comprensione dei fenomeni ed una ricerca dell’originalita dei singoli alunni e delle
singole situazioni. Accanto ai progressi in campo docimologico, ¢ stata approfondita
I’influenza che hanno avuto gli studi riguardanti la psicologia cognitiva nel cambiamento
di prospettiva nell’ambito della valutazione. Il passaggio da una cultura valutativa

prevalentemente fondata sull’impiego dei test alla ricerca di una valutazione piu variata
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e completa ¢ riconducibile al fatto che 1 risultati del processo di apprendimento non sono
piu considerati nell’ottica di prestazione finale: vengono considerati anche 1 cambiamenti
che avvengono a livello di disposizioni interne, che interessano quindi i processi che
portano a determinati risultati, oltre che ai contesti in cui vengono sviluppate conoscenze
ed abilita (Mason, 1996). E stato inoltre messo in evidenza come i processi cognitivi,
ovvero cognizione, metacognizione € motivazione, sono strettamente legati a processi

emotivi € motivazionali, determinando un ripensamento della pratica valutativa.

\

Grazie a questo percorso, si ¢ arrivati a delineare la concezione di valutazione che
attualmente caratterizza il contesto scolastico, avente sia funzione di misurazione e
controllo dell’apprendimento, cui ogni studente ha diritto, sia una funzione formativa che
diviene parte integrante del processo educativo (Grion, Aquario & Restiglian, 2019),
inteso come pieno compimento della persona (Lisimberti & Montalbetti, 2015). Un
ulteriore sviluppo della valutazione formativa ¢ la valutazione per 1’apprendimento,
ovvero realizzata con lo scopo di promuovere 1’apprendimento degli studenti adattando
I’intervento didattico alle loro esigenze di apprendimento (Weeden, Winter & Broadfoot,
2009). L’elemento chiave di questo tipo di valutazione ¢ il feedback, da usare sia da parte

degli insegnanti sia tra studenti stessi.

Nella seconda meta dell’elaborato, dopo aver definito cos’¢ il feedback, ¢ stato
sottolineato il suo ruolo chiave nel generare un apprendimento migliore, in quanto
permette agli allievi di riconoscere il successo o 1’errore nella propria performance in
prima persona, e di riprendere correttamente il proprio percorso di apprendimento verso
I’obiettivo prefissato. Successivamente si ¢ entrati nel merito del peer assessment: sono
state illustrate le potenzialita offerte dalle situazioni di feedback tra pari, in quanto
rappresenta un’occasione di apprendimento profondamente diversa dalle tecniche di
valutazione “tradizionali” consentendo agli studenti di assumere un ruolo attivo e di
sviluppare la loro literacy valutativa, oltre che a sviluppare skills quali pensiero critico,

comunicazione € cooperazione attraverso il confronto con 1 pari.

L’esperienza diretta come educatrice in un doposcuola in una scuola primaria del mio
comune ha fatto sorgere in me la curiosita di approfondire il tema del peer assessment in
questo contesto, considerando che nei gradi di istruzione superiori si rivela un metodo
efficace al fine del miglioramento e supporto dell’apprendimento ed anche del vissuto

emotivo degli studenti. In aggiunta, ho avuto spesso modo di confrontarmi con genitori
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ed alunni sui metodi di valutazione e sul conseguente impatto emotivo che generano,
potendo constatare che vi sia bisogno di rinnovare il modo di dare voti sin dalla scuola
primaria. Anche questo aspetto ha contribuito a motivarmi nell’approfondire il tema: il
peer assessment porta con s¢ la possibilita di rendere gli alunni protagonisti del loro
processo di apprendimento e del momento della valutazione, e il fatto che sia una tecnica
valutativa accolta con positivita dagli studenti pud sicuramente essere un notevole
beneficio per 1 piccoli studenti che si ritrovano spesso “subire” valutazioni date dai

docenti, in modo asettico ed univoco.

Dunque, la revisione sistematica della letteratura ha delineato un quadro che illustra come
puo essere implementato il peer assessment nel contesto della scuola primaria, sulla base
di indicazioni e ricerche applicate in ambito universitario e superiore. Nonostante non vi
sia ancora una adeguata attenzione riguardo 1’applicazione della valutazione tra pari alla
primaria, in particolare nel contesto italiano, la totalita degli articoli proposti nella
revisione dimostra che ¢ una tecnica valutativa che, con adeguati aggiustamenti in
relazione alla giovane eta e ai bisogni degli studenti, puo essere implementata anche in
questo grado d’istruzione. Inoltre, 1 risultati hanno dimostrato che il peer assessment
apporta miglioramenti sia a livello di apprendimento, sia nella capacita degli alunni di
valutare ed autovalutarsi, sia nel vivere in modo piu positivo il momento della

valutazione.

In conclusione, questo lavoro di tesi ¢ stato svolto con la finalitd di evidenziare la
necessita di condurre ulteriori ricerche e sperimentazioni per comprendere le potenzialita
del peer assessment nel contesto della scuola primaria. In questo modo, si potrebbe far si
che lo sviluppo della literacy valutativa avvenga in concomitanza con I’inizio del
percorso scolastico, ma soprattutto potrebbe significare un nuovo modo di affrontare la

scuola e la valutazione, sia da parte degli alunni, sia degli insegnanti.
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