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Per una valutazione formativa nella scuola secondaria di primo grado:
I'impatto di prassi di formative assessment
sulle abilita di comprensione del testo
Towards the use of formative assessment practices in schools:
a study of the impact of classroom practices on students’ text
comprehension achievements in a middle school.

Elisa Guasconi
Alma Mater Studiorum- Universica di Bologna
Dipartimento di Scienze Dell’Educazione “Giovanni Maria Bertin”
elisa.guasconi2@unibo.it

Il contributo presenta i riferimenti teorici e metodologici di un’ipotesi di
sperimentazione legata all’utilizzo di pratiche di formative assessment in classe.
Lefficacia dell’'uso di tali prassi ¢ supportata da evidenze richiamate da diversi
autori e riprese da studi afferenti all’Evidence-Based Education sebbene sia
necessario considerare con cautela le scelte metodologiche effettuate all'interno
di tali ricerche. La condivisione di obiettivi di apprendimento e di criteri di
valutazione con gli studenti, un accurato monitoraggio delle loro acquisizioni
e la restituzione di un feedback formativo sembrano essere strategie efficaci per
I'incremento degli apprendimenti anche se non vi ¢ ancora un accordo, in
letteratura, su un unico costrutto di formative assessment. A fronte di una
mancanza di studi sperimentali in questambito in Italia, il progetto intende
controllare se l'utilizzo di tali prassi produca un incremento delle abilita di
comprensione del testo degli alunni frequentanti le classi prime di una scuola
secondaria di primo grado emiliana. Sono stati pertanto pianificati quattro
disegni sperimentali paralleli a due gruppi all'interno dei quali gli alunni
saranno estratti casualmente. Dopo una rilevazione iniziale delle abilita di
comprensione del testo, saranno realizzate, con gli allievi appartenenti a ogni
gruppo sperimentale, tredici attivith formative assessment al termine delle quali
la ricercatrice somministrerd nuovamente un test equivalente a quello gia
proposto. La misurazione di tali abilita vedra 'utilizzo di strumenti strutturati
di rilevazione delle suddette abilita i cui item sono desunti da prove INVALSI
di Italiano di annualita precedenti destinate ad alunni di classe quinta di scuola
primaria. I risultati potranno generare una riflessione consapevole sul bisogno
di innovazione delle pratiche valutative implementate in classe e sulla loro
sostenibilita.
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Parole chiave: abilita di comprensione del testo; disegno sperimentale a due
gruppi; pratiche di formative assessment; risultati di apprendimento; successfiul
teaching.

The article presents the methodological traits and the theoretical background
of an experimental research on the use of formative assessment practices in the
classroom. Scientific evidence collected by different authors supports the
effectiveness of these strategies for increasing learning; in addition to this, some
studies, part of the evidence-based education approach, underline the same
results, but the method’s characteristics have to be considered during their
reading. Sharing learning intentions and success criteria with students,
gathering learning evidence, and providing formative feedback seem to improve
student’s achievements even if researchers have not reached an agreement on a
unique formative assessment construct yet. Facing the significant need to collect
results from experimental studies on this topic in Italy, the project aims to
monitor the impact of formative assessment practices on school students’ text
comprehension abilities in a middle school located in Emilia-Romagna. For
this purpose, an experimental research design has been planned: it sees the
development of four parallel two-groups plans where students are randomly
selected. After the initial measurement of the students’ reading comprehension
abilities, the researcher is going to develop thirteen formative assessment
activities involving students who belonged to every treatment group for twenty-
six_hours. At the end of them, she is going to readminister a reading
comprehension test that is equal to the previous one. Instruments are developed
using items from national standardized learning tests of preceding years
addressed to students of the last class of the primary school. Results could form
the basis for an informed thought on the need to innovate classroom assessment
practices and on their sustainability.

Keywords: experimental design; formative assessment practices; learning
achievements; successful teaching; text comprehension abilities.

1. Introduzione

Il 14 luglio 2021 si ¢ svolta la conferenza online per la presentazione dei risul-
tati delle prove INVALSI relative all’anno scolastico 2020/2021: essi rivelano
un calo delle acquisizioni degli allievi in italiano e matematica rispetto agli
anni precedenti (in particolare al 2018) che si accentua maggiormente all’ot-
tavo e al tredicesimo grado di scuola mostrando dati allarmanti; il 39% degli
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studenti di scuola secondaria di primo grado non raggiunge il livello minimo!
di sviluppo delle competenze linguistiche, mentre il 45% di loro non riesce
ad acquisire le abilitd logico-matematiche essenziali. Se questi numeri da una
parte generano una forte preoccupazione che inderogabilmente riporta all’esi-
genza di garantire 'uguaglianza di opportunita formative a ciascuno studente,
dall’altra sono in linea con la panoramica desunta dalle indagini precedenti in
cui emergevano gia le fragilita di un Paese in cui la collocazione geografica, lo
status socio-economico e il genere degli studenti influenzano i risultati da loro
conseguiti (INVALSI, 2019a; 2019b); nel 2021 sembrano, infatti, gli allievi
pili svantaggiati a essere particolarmente colpiti da una perdita formativa. A
sostegno di cio, i risultati delle rilevazioni OCSE PISA 2018, confermano una
sostanziale stabilith della forbice tra i livelli di /izeracy raggiunti dagli studenti
in Italia, con uno svantaggio per quelli appartenenti a un livello socioecono-
mico medio-basso (OCSE, 2019).

Allinterno di questa situazione gia delicata si inseriscono gli interrogativi
sugli effetti della didattica a distanza, adottata durante 'anno scolastico 2020-
2021; a tal proposito, i docenti dichiarano di “non aver raggiunto” o di “aver
parzialmente raggiunto” attraverso la DAD il 18% degli alunni durante il pe-
riodo di lockdown. Sono questi i dati che si leggono all'interno della ricerca
nazionale promossa dalla SIRD sulla DAD in Italia (Lucisano, 2020) che svela
un quadro per cui sembra lecito domandarsi se, in base a cid che ¢ gia stato
affermato, a “subire” le ricadute della pandemia non siano stati proprio gli al-
lievi con uno svantaggio economico e culturale legato al contesto di prove-
nienza.

I rischi di insuccesso scolastico, di dispersione implicita ed esplicita (IN-
VALSI, 2019¢) che gia si stagliavano sul fondo della lettura dei report delle
indagini passate sugli apprendimenti degli studenti (OCSE, 2019; Mullis et
al., 2020), assumono oggi contorni nitidi collocandosi al centro dell’attenzione
pedagogica: allora ¢ necessaria una riflessione congiunta di ricercatori, docenti,
e decisori politici sulle modalith pitt efficaci per garantire qualitd ed equita
dell’offerta formativa.

Tra le numerose suggestioni provenienti dalla letteratura pedagogica, un
prezioso contributo giunge dal filone di studi afferente all evidence-based edu-
cation? che fornisce indicazioni importanti per orientare la riflessione sull’in-

1 Illivello minimo corrisponde al conseguimento del livello 1 o 2 nelle prove di italiano e ma-
tematica in quanto la soglia di adeguatezza rispetto ai traguardi di sviluppo delle competenze
¢ rappresentata dal livello 3. Per un approfondimento si veda INVALSI, 2021.

2 Oggi si usano anche espressioni quali “evidence informed education” e “evidence aware educa-
tion” che invitano a parlare con cautela della possibilita di fondare I'azione educativa sulle
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novazione delle prassi didattiche e sull’innalzamento dei risultati di apprendi-
mento (Hattie & Vivanet, 2016). Al suo interno le pratiche di formative as-
sessment assumono un importante valore: le ricerche dimostrano, infatti, come
l'utilizzo di tali strategie abbia una ricaduta positiva sui risultati conseguiti
dagli alunni (Hattie, 2009), sebbene vi sia ancora un ampio dibattito attorno
alla definizione di un costrutto condiviso dai ricercatori, come sara illustrato
nei paragrafi successivi di questo contributo.

Alla luce di quest’'ultima consapevolezza e dei bisogni sopra richiamati, il
presente progetto di ricerca intende monitorare 'impatto dell’utilizzo in classe
di pratiche di formative assessment sulle abilita di comprensione del testo degli
studenti di scuola secondaria di primo grado.

2. Quadro teorico
2.1 Formative assessment: le origini di un dibattito

Il tema della valutazione formativa® ¢ ampiamente noto in letteratura: il di-
battito intorno a esso, infatti, si ¢ sviluppato a partire dagli anni Sessanta ed ¢
ancora oggi oggetto dell’attenzione pedagogica. Se si volesse indicare la fun-
zione di questa attivitd valutativa si potrebbero richiamare le parole di Bene-
detto Vertecchi che nel 1976 scriveva: “la funzione della valutazione formativa
¢ quella di creare una rete fittissima di informazioni, tale da determinare loppor-
tuna differenziazione degli interventi didattici a seconda delle necessiti di cia-
scuno” (p. 19). Esaminando questa affermazione emergono due aspetti centrali
per la riflessione sulla tematica: la possibilita per il docente di raccogliere evi-
denze sugli apprendimenti di ogni studente e la funzione regolativa di questo
monitoraggio rispetto al percorso di insegnamento-apprendimento. Il concetto
di “differenziazione”, cuore della regolazione della didattica richiama 'impor-
tanza dell'individualizzazione degli interventi didattici promossa da Bloom

evidenze raccolte attraverso le ricerche; occorre infatti essere consapevoli dell'importanza di
negoziare e interpretare i risultati e le suggestioni provenienti dalla letteratura con i protago-
nisti dei contesti educativi (Calvani, 2013).

3 In ambito anglofono si usa distinguere la valutazione che riguarda i contesti educativi e le
loro caratteristiche da quella che si riferisce all'accertamento degli apprendimenti degli alunni:
nel primo caso si parla di educational evaluation; nel secondo caso di assessment. Diversamente
in Italia si adotta 'espressione “valutazione” per indicare entrambi i significati: per questo
motivo, al fine di una maggiore specificazione del concetto nel contributo, che si occupa del-
Iarea degli apprendimenti degli studenti, si ¢ scelto di utilizzare il termine assessment accom-
pagnato dall’aggettivo ‘formative” che ne richiama la specifica funzione.
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nella descrizione del “Mastery Learning”. All'interno di tale programma as-

sume un ruolo fondamentale, dopo l'attuazione di momenti di formative as-

sessment in classe, la ri-progettazione delle attivita didattiche (Bloom, 1971).

Se quella bloomiana pud collocarsi tra le prime voci nel dibattito sul tema,

altre hanno in seguito contribuito ad arricchirlo con nuove esplorazioni (Black

& Wiliam, 1998a; Black & Wiliam, 1998b; Assessment Reform Group, 2002;

Stiggins & Chappius, 2006; Bennett, 2011) tanto che oggi in letteratura si

delineano le tre espressioni che seguono, le quali seppur condividano alcuni

principi fondanti, si distinguono per la prospettiva che adottano nella defini-

zione dell'argomento (Scierri & Batini, 2018).

—  Formative assessment: indica la proposta di momenti di monitoraggio da
parte del docente attraverso cui, insieme agli alunni possa raccogliere evi-
denze sugli apprendimenti al fine di assumere decisioni consapevoli sul
percorso di insegnamento—apprendimento (Black & Wiliam, 2009). Que-
sta teorizzazione rimarca, in particolar modo, la possibilita di un’azione da
parte del docente che pud intervenire tempestivamente con attivita di re-
cupero laddove sia necessario (Black & Wiliam, 2005).

—  Assesssment for learning: U'espressione introdotta per la prima volta dall’As-
sessment Reform Group nel 2002 richiama anch’essa la possibilita per il
docente e lo studente di raccogliere evidenze sugli apprendimenti al fine
di migliorarli, ma si discosta dalla precedente per il ruolo attivo che viene
attribuito allo studente all’interno del processo (Assessment Reform
Group, 2002; Stiggins, 2005; Stiggins & Chappius, 20006).

—  Assessment as learning: denominazione utilizzata da Earl (2003) indica il
valore formante dello stesso momento di monitoraggio per lo sviluppo di
competenze valutative e metacognitive da parte dello studente.

Non entriamo nel merito del complesso dibattito in corso e ci limitiamo
a chiarire quale prospettiva ¢ stata adottata nel presente progetto di ricerca. Il
concetto di formative assessment ¢ qui concepito come possibilita per I'inse-
gnante, che ha la responsabilita prioritaria di orientare il processo di appren-
dimento degli studenti, di disporre di informazioni attraverso cui strutturare
azioni didattiche individualizzate per supportare lo studente nel raggiungi-
mento degli obiettivi formativi. Esso ¢ definito come un processo che, a partire
dalla condivisione con gli alunni di obiettivi di apprendimento e criteri di va-
lutazione, vede il docente raccogliere evidenze sugli apprendimenti di ciascuno
studente al fine di attuare una regolazione consapevole del processo di inse-
gnamento-apprendimento tesa al suo miglioramento; cid avviene prioritaria-
mente attraverso la proposta di opportunitd formative adeguate a colmare
Ieventuale distanza riscontrata tra i livelli di apprendimento degli studenti e i
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criteri di successo stabiliti, ma anche attraverso la strutturazione di momenti

in cui gli stessi allievi possano assumere la responsabilita del proprio e altrui

percorso di apprendimento.

E forte in questa definizione la presenza di tre aspetti per i quali si rende
necessaria una breve spiegazione poiché chiariscono la prospettiva da cui ¢
emerso il costrutto adottato all'interno della ricerca.

— 1l docente come agente responsabile degli apprendimenti degli alunni: I'im-
portanza del coinvolgimento attivo dello studente nel processo di valuta-
zione ¢ nota; cid nonostante, un’adozione deterministica della prospettiva
per cui lui/lei debba assumere responsabilita nei confronti del proprio ap-
prendimento (con il conseguente sviluppo di risorse metacognitive) porta
con sé il rischio di un atteggiamento che possa spostare completamente
sullo studente anche I'assolvimento del compito educativo pit alto di rag-
giungimento dei traguardi formativi. Oggi, a fronte della situazione sopra
descritta, & pilt che mai urgente, invece, che sia 'insegnante ad accogliere
pienamente il suo compito formativo: se cosi non fosse, il divario tra i ri-
sultati conseguiti dagli studenti diventerebbe sempre pilt ampio eviden-
ziando, ancor di pily, 'influenza delle variabili rilevate in ingresso sul loro
percorso scolastico.

—  La raccolta di evidenze sugli apprendimenti di ciascuno studente (attraverso
processi valutativi accurati): la letteratura recentemente ha posto forte enfasi
sulle interazioni tra docente e studenti (intesi sia come singoli sia come
gruppo) (Black & Wiliam 2009; Wiliam, 2011) evidenziando come esse
possano essere mezzi per elicitare la manifestazione degli apprendimenti
da parte degli alunni. Si tratta di un modo “informale” (Ruiz-Primo &
Furtak, 2004) per il docente di raccogliere informazioni a cui segue un’im-
mediata restituzione di commenti formativi allo studente e una tempestiva
modulazione delle attivitd da parte di entrambi. Questa proposta, seppur
metta in luce importanti aspetti di sostenibilitd su cui & necessaria un’at-
tenta riflessione, potrebbe presentare alcuni rischi in quanto questi stessi
momenti internazionali non sempre forniscono 'opportunita di monito-
rare gli apprendimenti in modo individuale, rigoroso e intenzionale. Oc-
corre garantire accuratezza e validita all’'operazione di misurazione degli
apprendimenti per poi riuscire a restituire un feedback formativo corri-
spondente ai reali bisogni di ciascun alunno che quindi sia sostanzialmente
utile al miglioramento, come ricordano gli studi italiani afferenti alla let-
teratura docimologica (Visalberghi, 1955; Calonghi, 1976; Gattullo, 1986;
Lucisano, 1995; Domenici, 2003).

—  Lari-progettazione per una didattica individualizzata: incrementare gli ap-
prendimenti degli alunni per garantire a ciascuno di loro I'acquisizione di
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competenze di base costituisce oggi una priorita. La proposta di correttivi
o attivita di potenziamento che rispondano alle reali esigenze degli studenti
necessita della raccolta di informazioni riguardanti il loro processo di ap-
prendimento ovvero di un momento di monitoraggio: ¢ questo che con-
sente infatti all'insegnante (ma soprattutto a un gruppo collegiale di
docenti) di assumere decisioni consapevoli.

Non si vuole certamente in questa sede ridurre la complessita e la delica-
tezza di un dibattito sulla tematica che necessiterebbe di un ampio spazio per
una profonda riflessione anche alla luce del contesto in cui si colloca; quella
effettuata, pertanto, costituisce solo un’'operazione “artificiosa” di delineazione
di confini che hanno guidato le scelte metodologiche della ricerca.

2.2 Formative assessment in relazione a quale contenuto? Un focus specifico sulle
abiliti di comprensione del testo

Lindagine PIAAC sulle competenze degli adulti evidenzia come in Italia il
70% degli individui tra i 16 e i 64 anni si classifichi come “low performer”
nelle abilita di comprensione e utilizzo dei testi, percentuale maggiore rispetto
a quella mediamente registrata in altri Paesi (basti pensare che il 27.7% degli
adulti italiani possiede competenze linguistiche di livello 1 o inferiore4, contro
solo il 15.5% nella media dei paesi partecipanti (OCSE, 2013). 1l dato spinge
a riflettere sugli apprendimenti degli studenti che, giustappunto, a quindici
anni manifestano livelli di acquisizione di abilita di comprensione dei testi pilt
basse rispetto a quelle internazionali (OCSE, 2019). La rilevanza di tali com-
petenze ¢ piuttosto ovvia per chiunque si soffermi a riflettere sulla propria
esperienza formativa: la capacita di comprendere correttamente un testo con-
sente 'apprendimento e quindi 'acquisizione di risorse cognitive; se poi si am-
plia lo sguardo al contesto sociale, se ne pud cogliere ['utilith anche per una
piena e consapevole partecipazione alla vita comunitaria nonché la sua valenza
per lo sviluppo di un piacere intrinseco legato all’attivita di lettura. Sembra
quindi giustificata la scelta di circoscrivere 'ambito a cui si riferiscono le pra-
tiche di formative assessment, che deve necessariamente rapportarsi ad alcuni
contenuti e aree disciplinari, alle abilita legate alla comprensione del testo.
Ma cosa significa “comprendere un testo”? Intuitivamente ognuno di noi

4 Per una descrizione dei livelli consultare il rapporto OCSE riguardante I'indagine PIAAC
(OCSE, 2013).
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potrebbe rispondere a questa domanda, tuttavia occorre entrare all'interno di
questo campo di studi per comprenderne la complessitd. In un contributo re-
cente, alcuni studiosi hanno coniato il concetto di “modello multicomponen-
ziale” per chiarire meglio la ricchezza di tale processo cognitivo (Cornoldi et
al, 2017): esso coinvolge infatti abilicd linguistiche legate alla decodifica del
testo, ma anche cognitive di piti alto livello che richiedono al soggetto di com-
piere inferenze e utilizzare le proprie conoscenze enciclopediche; altresi implica
capacith metacognitive e coinvolge la memoria e 'attenzione.

La comprensione di un testo ¢ da sempre oggetto di riflessione negli studi
psicolinguistici che la definiscono come un processo bidirezionale che si in-
nesca tra il lettore e il testo (Boscolo, 1986; Lastrucci, 1995; De Beni & Paz-
zaglia, 1995):

—  top-down (dal lettore al testo) il soggetto utilizza le conoscenze gia acquisite
per comprendere i significati veicolati dal testo;

—  bottom—up (dal testo al lettore) la decodifica delle parole e delle frasi con-
sente al lettore di orientare la sua costruzione di significati.

In altre parole, si tratta di un processo interattivo di decodifica e integra-
zione delle informazioni presenti nel testo che coinvolge la memoria a breve e
a lungo termine (in particolare la working memory). E’ doveroso citare, in que-
sta sede, il riferimento alla teorizzazione di Walter Kintsch che mette in risalto
proprio tale operazione di integrazione e di conseguente creazione di una rap-
presentazione mentale del testo rappresentandola come il cuore di tale com-
petenza (Kintsch, 1988). Lucia Lumbelli definisce ancor pilt nello specifico
cosa si intende per “rappresentazione mentale unitaria e coerente” del testo espli-
citando chiaramente che tale elaborazione pud collocarsi a diversi livelli: si
parla di microstruttura per riferirsi a un insieme sintetico di significati che sono
desunti da un numero finito di frasi; si utilizza invece l'espressione macrostrut-
tura per indicare un processo di sintesi la cui unitd di misura non sono le sin-
gole proposizioni, ma i loro insiemi (Lumbelli, 2009).

Lautrice, inoltre, approfondisce la sua riflessione intorno a un aspetto che
¢ di estremo interesse per questo progetto di ricerca: le inferenze (Lumbelli,
2007). Se esse possono considerarsi come un particolare tipo di processo di
integrazione (Cardarello & Bertolini, 2020) Lumbelli sottolinea I'esistenza
di complesse inferenze connettive che il soggetto compie inconsapevolmente
al fine di colmare i legami impliciti che uniscono le informazioni presenti nel
testo. Questa inconsapevolezza pud generare una distorsione dei significati
veicolati che, a sua volta, puod produrre un’incomprensione del testo da parte
del lettore: ¢ per questo motivo, che diventa prioritario concentrare gli inter-
venti didattici all'interno dei livelli di elaborazione della micro e macrostrut-



Elisa Guasconi 250

tura del testo quando il lettore inizia a integrare le informazioni veicolate
dalle frasi e a costruire una rappresentazione coerente delle parti del testo. I
ragazzi che provengono da contesti di svantaggio socioculturale sembrano es-
sere coloro che fanno maggiormente le spese di questa “inconsapevole incom-
prensione” perché interpretano il testo utilizzando conoscenze pregresse,
anche non adeguate, per colmare legami impliciti (Lumbelli, 2009). Alla luce
di cio, proprio con l'intento di fornire a ciascuno studente gli strumenti ne-
cessari a comprendere correttamente un testo, la ricerca si focalizza maggior-
mente sulla capacita di compiere le inferenze connettive a livello di micro e
macrostruttura.

3. Domanda e ipotesi della ricerca
3.1 Sull’impatto di pratiche di formative assessment

Le ricerche sulla valutazione formativa confluiscono in alcune riflessioni in-
torno alla sua efficacia per 'apprendimento degli alunni: se talune si concen-
trano maggiormente sul suo impatto rispetto alla componente motivazionale
e volitiva, motore dello sviluppo di competenze (Ames, 1992; Shavelson et al,
2008), altre rilevano gli effetti di pratiche di formative assessment sulle abilita
acquisite dagli studenti (Fuchs & Fuchs; 1986; Black & Wiliam, 1998a;
1998b; Guskey, 1985; Hattie & Timperley, 2007; Hattie, 2009; Scheerens,
2016; Andersson & Palm; 2017; Batini & Guerra, 2020). Con un articolo in-
titolato “Tnside the black box” Black e Wiliam nel 1998 mostravano la signifi-
cativita della ricaduta dell'utilizzo di pratiche di formative assessment in classe
argomentando la loro tesi con lo studio dei risultati di ricerche sperimentali
(Black & Wiliam, 1998a); a questo lavoro ne sono seguiti altri sulle modalita
di integrazione di tali prassi all'interno delle progettazioni didattiche sviluppate
nelle classi (Black et al, 2003). La portata di questi contributi non esaurisce
perd la questione che appare pit articolata: non mancano infatti voci che cri-
ticano le scelte metodologiche effettuate all'interno dei vari studi presi in con-
siderazione dai due autori, rimarcano I'assenza della definizione di un costrutto
condiviso di formative assessment e richiamano il bisogno di raccogliere evi-
denze attraverso rigorose ricerche sperimentali (Bennett, 2011; Dunn, Mul-
venon, 2009; Kingston, Nash, 2011). In effetti, oggi, non esiste ancora un
accordo su un unico framework che possa guidare i ricercatori nello sviluppo
dei loro studi sulla tematica, ancor pil in Italia dove ¢ evidente il bisogno di
ricerca sulle pratiche valutative agite in classe.

Nel contesto nazionale da tempo la letteratura sottolinea il valore di una
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valutazione a sostegno dell’apprendimento (Gattullo, 1968; Vertecchi, 1976;
2003; Calonghi, 1983; Domenici, 2003; Ciani et al., 2020; CRESPI, 2020)
che consenta la decisione e la riprogettazione consapevole dei percorsi didat-
tici per promuovere il successo formativo di ciascun alunno. Il quadro nor-
mativo scolastico dal 1977, in linea con quello europeo e internazionale,
sostiene l'utilizzo della valutazione formativa nelle classi: le Indicazioni Na-
zionali (MIUR, 2012) richiamano l'uso di tali pratiche, cosi come come I'ul-
timo documento ministeriale che riguarda la valutazione scolastica (MIUR,
2020). Cio nonostante, il passaggio dagli orientamenti centrali alle prassi
agite all'interno delle classi non sembra essere diretto: tanti fattori interven-
gono a creare situazioni didattiche etichettate sotto I'espressione di valuta-
zione formativa, ma che invece nascondono pratiche che con essa non hanno
alcuna relazione. Tuttavia, prima di indagare le prassi valutative che i docenti
italiani utilizzano nelle classi, occorre effettuare un passo indietro e porsi il
seguente quesito: “Lutilizzo di pratiche di formative assessment in classe ha un
impatto sugli apprendimenti degli alunni in Italia?. 1l bisogno di raccogliere
evidenze di efficacia relative a un costrutto di formative assessment nel parti-
colare contesto nazionale sembra essere una premessa dalla quale far scaturire
altre ricerche pitt approfondite sulla tematica. Pochi studi cercano di rispon-
dere a questo interrogativo (cfr. anche Batini e Guerra, 2020) ed ¢ per questo
motivo che diventa prioritario elaborare un piano sperimentale che possa for-
nire importanti spunti di riflessione, intento perseguito in questa indagine.
Ai fini di circoscrivere la domanda di ricerca, che cosi posta rischia di essere
eccessivamente generica (Coggi, Ricchiardi, 2005), nella sperimentazione si
¢ scelto di prestare attenzione, come gia accennato, alle abilitd di compren-
sione del testo e al contesto di scuola secondaria di primo grado. Quest’'ultima
decisione si argomenta attraverso la consultazione dei dati nazionali sugli ap-
prendimenti conseguiti dagli studenti che testimoniano come, proprio a par-
tire da questo ordine e grado scolastico, le variabili legate al loro contesto di
provenienza influenzino piti di prima i risultati di apprendimento (INVALSI,
2019a). E proprio a questo livello di scolarita che si percepisce ancora l'esi-
stenza di una funzione selettiva della valutazione che ostacola l'effettivo rag-
giungimento dei traguardi di sviluppo delle competenze essenziali da parte
di ciascun allievo.

3.2 La definizione dell’ipotesi della ricerca: costrutti e variabili

Pur sapendo che le variabili contestuali e organizzative incidono sia sull’utilizzo
di prassi di formative assessment sia sui loro effetti in termini di risultadi di
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apprendimento, le suggestioni provenienti dalla letteratura inducono a ipo-
tizzare l'esistenza di una relazione causale tra 'implementazione di tali pratiche
in classe e 'innalzamento dei risultati nelle abilitd di comprensione del testo
da parte degli studenti di scuola secondaria di primo grado. Non si pud pro-
seguire nella descrizione delle scelte metodologiche senza, perd, aver chiarito
i costrutti e le variabili contenute nella suddetta ipotesi.

Lesigenza di delineare con precisione gli elementi che si collocano all’in-
terno del concetto di formative assessment ¢ stata colta da alcuni autori (Po-
pham, 2008; Bennett, 2011) e sviluppata all'interno del progetto “Keeping
Learning on Track” in cui essa® ¢ stata scomposta in cinque strategie principali:
* chiarificazione degli obiettivi di apprendimento e dei criteri di valutazione

con gli studenti;

* raccolta di evidenze attraverso la proposta di domande ben poste agli stu-
denti;

* restituzione di un feedback formativo;

* attivazione degli studenti come responsabili del loro apprendimento;

* attivazione degli studenti come risorsa formativa I'uno per l'altro (Wiliam

& Thompson, 2008).

Si puo affermare che questo insieme di elementi costituisce un nucleo es-
senziale attorno a cui si & sviluppato un accordo tra i ricercatori del settore e
che le divergenze si raccolgono invece attorno alla sua declinazione operativa.
Nel presente progetto di ricerca tale costrutto ¢ stato assunto come riferimento
principale dal quale partire per elaborare alcune specificazioni necessarie a ga-
rantire una coerenza con la prospettiva adottata.

5 In tale programma per indicare la valutazione formativa ¢ stata utilizzata I'espressione “Asses-
sment for learning” che rimanda ad una prospettiva tale per cui lo studente assume un ruolo
attivo e prioritario nel processo di apprendimento. Questa concettualizzazione non ¢ piena-
mente coerente con la direzione esplicitata per questo progetto di ricerca, ma ¢ citata per ri-
marcarne la risonanza all’interno del dibattito internazionale sul tema.
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Figura 1: Costrutto di formative assessment (rielaborazione da William & Thompson, 2008)

La Figura 1 rappresenta gli elementi centrali della concettualizzazione: a
partire da tre domande che enunciano la sua funzione trasformativa (Popham,
2008), le strategie si articolano intorno ai due agenti del contesto educativo,
'alunno/a e l'insegnante. Lutilizzo di prove di valutazione valide per monito-
rare gli apprendimenti, 'accento sull'importanza di raccogliere dati sul per-
corso di ogni studente e la restituzione di un feedback formativo seguito dalla
proposta di correttivi e/o attivitd di potenziamento: questi sono gli elementi
che costituiscono il focus specifico su cui si concentrera la sperimentazione.
Lalunno, d’altra parte, non detiene un ruolo passivo bensi ¢ coinvolto in ogni
fase del processo anche attraverso attivita di valutazione tra pari e autovaluta-
zione, nonostante la responsabilita dell’apprendimento sia da assegnare prio-
ritariamente al docente che guida I'alunno/a anche in questi momenti in cui
¢ richiesta una sua attivazione (per esempio attraverso azioni di modeling). Al
fine di garantire maggiore specificitd a ciascuna strategia presente all'interno
di tale costrutto, & stato successivamente elaborato un sistema di indicatori
comportamentali che descrivono le pratiche che ne derivano e che possono
essere utilizzate in classe. Si riporta qui solo un esempio:

—  C) Identificazione e condivisione di obiettivi di apprendimento e criteri di va-
lutazione con gli studenti

o CI Laricercatrice identifica le macro-abiliti e gli obiettivi specifici di ap-
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prendimento oggetto di valutazione (costrutto abilita di comprensione del
testo)

Se le strategie annesse al formative assessment sono state chiarite, ¢ anche
vero che non ¢ possibile pensare a un’attivita valutativa che non sia legata a un
contenuto all'interno della pratica educativa: ecco allora emergere il bisogno
di descrivere anche quali abilita sono state considerate all'interno della com-
petenza di comprensione di un testo, la quale nasconde molteplici sfaccetta-
ture. In effetti, i documenti internazionali e nazionali esplicitano il significato
di reading literacy definita all'interno della rilevazione OCSE PISA come: “/a
capaciti degli studenti di comprendere, utilizzare, valutare, riflettere e impegnarsi
con 1 testi per raggiungere i propri obiettivi, sviluppare le proprie conoscenze e po-
tenzialiti e partecipare alla societz” (INVALSI, 2019b, p. 3). Essa sembra essere
composta da quattro principali macro-abilitd® che vengono richiamate anche
all'interno delle prove nazionali INVALSI e che sono a loro volta suddivise in
ulteriori indicatori di competenza. Queste possono essere cosi riassunte:

— capacita di individuare specifiche informazioni localizzando il punto esatto
in cui esse sono esplicitate all'interno dei testi e di verificarne la pertinenza
rispetto alla richiesta;

— abilith di compiere inferenze ovvero di integrare le informazioni che il testo
presenta individuando i legami tra esse, le relazioni di co-referenza, ma
anche i significati non espressi;

— capacita di cogliere 'organizzazione complessiva del testo e di riassumerne
il contenuto distinguendo le idee principali da quelle secondarie;

— abilicd di valutare alcune proprieta del testo anche legate all’autore quali
lo stile linguistico, le intenzioni, il punto di vista, il genere.

La convergenza dei costrutti legati alle prove standardizzate ¢ ulteriormente
sostenuta dalle riflessioni present in letteratura che delineano gli elementi es-
senziali del processo di comprensione del testo (Boscolo; 1986; Lastrucci,
1995; Cardarello & Bertolini, 2020).

Un progetto di ricerca che cerchi di esaurire la valutazione di ognuna delle
suddette abilitd non risponderebbe alle condizioni di fattibilita della sperimen-
tazione: per questo ¢ nata I'esigenza di selezionare solo alcuni aspetti della com-
petenza di comprensione del testo. Lattenzione ¢ ricaduta, coerentemente con
la prospettiva adottata, sulla capacita di individuare informazioni all’interno

6 LOCSE non utilizza il termine “ability” o “skills” per indicare gli aspetti che compongono
la reading literacy, ma li definisce “processes” ovvero processi cognitivi.
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del testo e di compiere inferenze ed ¢ su queste componenti che si sono iden-
tificati gli indicatori pilt specifici che sono oggetto di rilevazione in questo

progetto.

Abilita di comprensione del testo —
progetto di ricerca
Individuare informazioni esplicitamente
date nel testo:
- Individuare informazioni specifiche
- Individuare la risposta pertinente
alla richiesta scartando 1 distrattori.

Riconoscere le informazioni presentate in
forme parafrastiche

Comprendere il significato di una parola dal
contesto in cui & inserita.

Compiere inferenze connettive individuare
il referente di anafore e catene anaforiche).

Abilita da QdR INVALSI Italiano (dimensione
pragmatico-testuale)
Localizzare e individuare informazioni (esplicite)
all’interno del testo.

- Individuare, scorrendo il testo con una lettura
selettiva, il punto o1 punti salienti in cui reperire
I’informazione o le informazioni richieste, anche
espresse in codicl diversi.

- Effettnare confronti e distinguere 1’informazione
che risponde in modo pertinente alla domanda da
informazioni concorrenti presenti nel testo e/o
richiamate nei distrattori.

Riconoscere I'informazione richiesta anche quando essa é
presentata (nella domanda o nella risposta corretta) in una
forma parafrastica che, pur conservando I’equivalenza del
significato, & lontana o comunque diversa dalla lettera del
testo.

Ricavare il significato di parole o espressioni dal contesto.

Cogliere le relazioni di coesione e di coerenza testuale
(organizzazione logica entro e oltre la frase). Identificare

il riferimento testuale di una catafora, di un’anafora o di
una catena anaforica o il tipo di connessione che lega fra
loro frasi o parti del testo.

Compiere inferenze semantiche e Ricostruire il significato di una parte del testo integrando
connettive. pit informazioni nel testo e formulando inferenze
complesse. Ricostruire la sequenza, temporale e/o logica,
di fatti o fenoment di cui il testo tratta, anche quando
Iintreccio o ’esposizione non la rispettano.

Figura 2: Il costrutto di comprensione del testo ¢ il confrotno con il QdR INVALSI

La Figura 2 mostra gli obiettivi di apprendimento che corrispondono a
ciascuna abilita presa in considerazione. Il confronto con la declinazione della
dimensione pragmatico-testuale della competenza descritta da INVALSI &
stato effettuato in quanto la rilevazione degli stessi indicatori selezionati vedra
l'utilizzo di prove di apprendimento composte da item provenienti dalle in-
dagini nazionali sugli apprendimenti degli alunni.

4. Metodo

4.1 Partecipanti e disegno della ricerca

La letteratura sul formative assessment induce a ipotizzare, con la dovuta cau-
tela, l'impatto delle sue strategie sugli apprendimenti degli alunni; al fine di
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controllare quindi I'effettiva esistenza del rapporto causale tra l'utilizzo di prassi
di formative assessment legate ad alcune abilitd di comprensione del testo e
I'innalzamento dei risultati degli alunni della scuola secondaria di primo grado
si & scelto di adottare un disegno sperimentale (Campbell & Stanley, 1963).

La popolazione di riferimento sar costituita dagli alunni di ciascuna classe
prima di un Istituto Comprensivo situato in Emilia-Romagna; all'interno di
ognuna di esse saranno estratti in modo casuale dodici allievi per formare il
gruppo sperimentale mentre i restanti compagni costituiranno quello di con-
trollo. Occorre chiarire che la stessa procedura sara svolta in ciascuna delle
quattro classi prime del medesimo istituto determinando cosi la realizzazione
di quattro piani sperimentali paralleli a due gruppi. Il ripetersi della speri-
mentazione ¢ dovuto a ragioni legate alla fattibilita della stessa, in particolare
alle condizioni organizzative della scuola che necessitava di collocare la pro-
posta all'interno del Piano Triennale dell’Offerta Formativa e quindi in un
progetto ben definito che non escludesse nessuna classe prima. Inoltre la va-
riabile “classe di appartenenza” mina i presupposti logici necessari a giustifi-
care la scelta di un disegno di Solomon a quattro gruppi; siccome ¢ forte
Iinfluenza che il contesto-classe esercita sugli apprendimenti degli alunni,
non sarebbe possibile effettuare confronti tra i risultati della sperimentazione
conseguiti in diverse classi associandoli alla sola incidenza della variabile in-
dipendente (pratiche di formative assessment), come pure non sarebbe prati-
cabile la proposta ravvicinata di due prove di apprendimento (nel caso si
voglia controllare I'effetto testing).

La Figura 3 rappresenta le fasi del disegno sperimentale pianificato.

1. La rilevazione inziale degli apprendimenti degli alunni di ciascuna classe:
la somministrazione sara condotta dalla ricercatrice che proporra loro una
prova di comprensione del testo.

2. Lintervento sperimentale: la realizzazione dei primi due piani sperimentali
si collochera nel primo quadrimestre, mentre quella dei restanti nel se-
condo, in accordo con i docenti e con la direzione dell’istituto. Ciascuna
sperimentazione coinvolgera gli studenti di una classe prima che verranno
suddivisi in due gruppi in modo randomizzato: sperimentale e di controllo;
la ricercatrice svolgera tredici interventi di formative assessment della du-
rata di 120 minuti ciascuno nel primo, mentre nel secondo verranno svolte
attivita didattiche orientate a promuovere lo sviluppo delle abilita legate
al linguaggio orale. I suddetti momenti di formative assessment vedranno
la ricercatrice impegnata nell’'implementazione degli indicatori di pratiche
desunti dal costrutto di riferimento che saranno applicati alle abilit di
comprensione del testo sopra presentate.



257 - Quaderni del Dottorato Sird « Parte Il

3. Larilevazione finale degli apprendimenti: la ricercatrice somministrera, al
termine degli interventi, una prova che presenta item equivalenti a quelli
contenuti nel test precedentemente proposto ovvero che misuri lo stesso
oggetto e i cul quesiti possiedano simili caratteristiche metrologiche.

intervemd codificen di

i Sfarmativa
legati alle abilite di

comprensiane del festo.

GS (gruppo I Peg-tes1 — apprandiment !

sperimentale) | 1 gegli alunny
{comprensione del ]

i testo) |

| Post-test -
apprendiment degh
alunmi {comprensione
del testa)

Aiiivita didattiche
svolte dagli insegnants
cducatori

p——
G felassidi | Prg-test — apprendimenty
| degli alunm (compransione
controllo) | del testo)

1 Post-test - apprendiments |
I degh alunni i
1 {comprensione del testa) j
[
Figura 3: Disegno sperimentale a due gruppi

E doveroso chiarire che la sperimentazione seguiri una rigorosa codifica
degli interventi valutativi legati alle abilitd di comprensione del testo (e in par-
ticolare alla capacita di compiere inferenze). Nello specifico, per ogni attivita
proposta, & stata creata una progettazione contenente i riferimenti: all’'obiettivo
di apprendimento perseguito; ai criteri di successo formativo; alle attivita (ana-
liticamente descritte) che si realizzeranno; ai materiali necessari; a spazi e tempi.

Dato che la progettazione non pud essere separata nei suoi due aspetti,
quello didattico e quello valutativo, in quanto processi che si intersecano in
un continuo gioco di rimandi, gli interventi, cosi codificati, saranno sottoposti
allo sguardo critico di alcuni esperti accademici nell’ambito della didattica
della comprensione del testo. La disamina delle progettazioni da parte loro
consentira la verifica della validita di contenuto di tali proposte. I testi utilizzati
per effettuare i momenti di monitoraggio delle abilitd di comprensione del
testo durante la realizzazione degli interventi sono provenienti da prove di Ita-
liano INVALSI o da testi precedentemente selezionati da ricercatori ed esperti
(Cardarello & Lumbelli, 2019).

La ricercatrice, dopo aver condiviso lo scopo della ricerca con la direzione
dell’istituzione scolastica, senza specificare l'esito atteso, ha concordato l'or-
ganizzazione di tale progetto con gli insegnanti e ha analizzato la documenta-
zione progettuale della scuola, alla ricerca di riferimenti riguardanti la
valutazione (PTOE RAV e PDM) al fine di consentire un’accurata interpre-
tazione dei dati che saranno raccolti. Il progetto di ricerca proseguira con
un’osservazione delle prassi didattiche agite all'interno delle classi dai docenti
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di Italiano che sara effettuata attraverso 'utilizzo di diari e strumenti struttu-
rati. In seguito, si rispetteranno le fasi della sperimentazione gia descritte che
termineranno con la rilevazione finale delle abilitd di comprensione del testo
degli studenti. Le analisi dei dati raccolti saranno eseguite attraverso 'utilizzo
del software statistico SPSS e saranno finalizzate a rifiutare 'ipotesi nulla che
non postula la presenza di significative differenze tra i risultati conseguiti dai
gruppi sperimentali e da quelli di controllo (tra le principali: calcolo punteggi
T, misure di tendenza centrale e variabilita, indipendent-t-test e test ANOVA).
E doveroso segnalare in anticipo che la lettura dei dati sara svolta riflettendo
anche sui limiti delle scelte di metodo effettuate, aspetto a cui si accennera
nelle conclusioni di questo contributo.

4.2 Strumenti

Gli strumenti elaborati e utilizzati all’interno della ricerca rispondono all’esi-
genza di rilevare le abilitd di comprensione del testo degli studenti, obiettivo
perseguito nel progetto attraverso I'utilizzo di test costituiti da item provenienti
da prove di italiano INVALSI destinate agli alunni di classe quinta di scuola
primaria riferite ad annualitd precedenti. La costruzione dei due strumenti di
rilevazione, pre e post test, ha visto una preliminare raccolta di informazioni
sulle caratteristiche metrologiche e sulle abilith misurate (processi) da ogni
quesito presente nelle prove; sono stati poi appaiati quelli che potevano essere
considerati equivalenti per oggetto di misurazione e per livello di difficolta.
La decisione di utilizzare quesiti che provengono da prove standardizzate ¢
stata guidata dalla consapevolezza rispetto alla complessita e ricchezza dell'am-
bito di studi che riguarda la comprensione dei testi: mettere a punto due prove
equivalenti “ex novo” avrebbe richiesto, infatti, un lavoro interdisciplinare in
cui i ricercatori di area pedagogica sarebbero stati chiamati a collaborare con
esperti in campo linguistico e psicologico (studi sulla comprensione del testo)
al fine di creare strumenti di verifica validi e attendibili. Inoltre, la chiusura
delle scuole in periodo di emergenza pandemica e la proposta della DAD
hanno spinto la ricercatrice a considerare appropriato I'utilizzo, nelle classi
prime di una scuola secondaria di primo grado, di prove destinate ad alunni
della classe quinta di scuola primaria.
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5. Alcune riflessioni dalla realizzazione della fase esplorativa
5.1 Introduzione alla fase esplorativa del progetto di ricerca

Il progetto di ricerca ha visto lo svolgimento di una preliminare fase esplorativa

che presentava una duplice finalita:

— formare la ricercatrice all’uso delle pratiche di formative assessment in
classe;

— raccogliere le opinioni di studenti di una classe prima di scuola secondaria
di primo grado sulle tecniche utilizzate (Wiliam & Lehay, 2012) e sull’uti-
lica delle attivitd proposte per il miglioramento delle abilita di compren-
sione del testo.

Per perseguire tali fini, la ricercatrice ha proposto alcune specifiche attivita
di formative assessment in una classe prima di una scuola secondaria di primo
grado situata in Emilia-Romagna composta da 23 alunni, diversa da quella in
cui saranno realizzati i piani sperimentali. Dopo aver chiarito alla direzione
scolastica le finalita della ricerca (in particolare della fase esplorativa) ed essere
entrata all'interno del contesto classe, la ricercatrice ha proposto venti attivita
della durata di circa venti-trenta minuti con cadenza bisettimanale nel primo
quadrimestre e settimanale nel secondo dell’anno scolastico 2020-2021.

La pianificazione degli interventi, in questa fase, ha risposto all’esigenza
di integrazione rispetto alla progettazione didattica svolta dalla docente di ita-
liano a cui ¢ stato proposto un colloquio prima dell'inizio delle attivitd; da
questo confronto ¢ emerso il bisogno, da parte dell'insegnante, di lavorare,
nello specifico su alcuni generi letterari quali le favole, le fiabe e il romanzo
fantasy. Con questa premessa, sono state proposte agli alunni attivitd in cui,
dopo aver condiviso con loro gli obiettivi di apprendimento, il monitoraggio
veniva condotto attraverso la somministrazione di prove strutturate e semi-
strutturate di abilitd di comprensione del testo composte da uno o due quesitis
in seguito, erano restituiti agli alunni feedback formativi individuali (scritti)
o collettivi (orali). Alcune tra le tecniche utilizzate dalla ricercatrice in questa
fase si riferiscono alla letteratura sul fast formative assessment nata per rispondere
alla delicata questione della sostenibilita della valutazione formativa (Wylie &
Lyon, 2015) che costituisce ancora oggi un nodo problematico attorno al quale
gli studiosi stanno raccogliendo importanti suggestioni. Una tecnica suggerita
da Dylan Wiliam (Wiliam, 2011) ¢ quella denominata “A,B,C,D cards” che
consiste nella proposta agli studenti di uno o pit quesiti a risposta multipla e
nella scelta da parte loro, al segnale del docente, della lettera che rappresenta
I'alternativa corretta tra quelle riportate sui quattro cartoncini che ognuno di
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loro ha a disposizione. A fronte del fatto che la letteratura presenta questa tec-

nica come modalita per raccogliere evidenze sugli apprendimenti degli alunni

non fornendo esplicite indicazioni sulle fasi successive del processo valutativo,
la ricercatrice al suo utilizzo ha fatto seguire una restituzione collettiva orale
che valorizzava 'impegno degli studenti e in cui effettuava, insieme a loro,

Panalisi di alcuni errori (opportunamente anonimizzati) che svelavano processi

significativi evidenziandone I'importanza per 'apprendimento.

Preme sottolineare che non si tratta di una vera e propria simulazione degli
interventi codificati per la sperimentazione: ognuno di essi, infatti, ha una du-
rata di 120 minuti, tempo difficilmente conciliabile con le esigenze manifestate
dall’istituto accogliente lo svolgimento della fase esplorativa della ricerca.

Quest’ultima si ¢ conclusa con la somministrazione di un questionario agli
studenti che raccoglieva le loro opinioni e percezioni in merito ai seguenti
aspetti:

— Tutilita della valutazione formativa e dell’analisi degli errori per il miglio-
ramento delle abilitd di comprensione del testo.

— Tutilita delle tecniche utilizzate: proposta di grafici per la restituzione di
feedback formativi collettivi orali, estrazione casuale degli alunni durante
la discussione (con possibilita di chiedere la modifica della domanda), uso
di immagini e cartelloni per mostrare gli obiettivi di apprendimento, uti-
lizzo della tecnica “A,B,C,D” cards di fast formative assessment.

— lo stile comunicativo-relazionale della ricercatrice: capacita di ascolto, di
spiegazione e di stimolazione dell’interesse.

Le ultime due parti sono state misurate attraverso la proposta di scale a
quattro livelli e di scale numeriche. La prima sezione, invece, richiedeva allo
studente di rispondere a tre stimoli elaborando una risposta di 5-8 righe; ecco
un esempio di quesito a risposta aperta: “Pensi che le attivita proposte da Elisa
ti abbiano dato alcuni consigli/ tecniche che userai per comprendere meglio i testi?
Spiega la tua risposta”. Per la codifica di queste ultime la ricercatrice ha iden-
tificato dapprima un sistema di categorie e poi di sottocategorie a partire dallo
scopo del questionario e dalle conoscenze desunte dalla letteratura sulla valu-
tazione formativa (le risposte alla terza domanda hanno visto, diversamente,
un’analisi del contenuto induttiva a causa delle caratteristiche e delle finalita
dello stesso quesito) mentre per le risposte chiuse si sono eseguite analisi de-
scrittive (i dati e le informazioni provenienti da alunni con certificazione di
disabilita e con bisogni educativi speciali sono stati oggetto di una riflessione
dedicata di cui non si tratterd in questo contributo).
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5.2 1 risultati della fase esplorativa

Gli alunni che hanno risposto al questionario sono complessivamente 21 (tra
cui uno ha seguito la somministrazione da remoto); la ricercatrice ha letto in-
sieme agli studenti le istruzioni e le domande e si ¢ assicurata della loro com-
prensione.

Analisi quantitativa: complessivamente tutte le tecniche utilizzate sono
state apprezzate dagli studenti (media totale area 3,34); il range, infatti, com-
prende valori medi che vanno da un minimo di 2,72 a un massimo di 3,67:
quello piti basso, 2,72, si riferisce all'item che riguarda 'uso della tecnica di
estrazione casuale degli alunni (spesso anche effettuata dagli stessi studenti)
durante I'analisi collettiva degli errori. La media pili alta registrata (M 3,67) ¢
relativa all’utilitad del mediatore iconico (cartellone “puzzle della comprensione
del testo”) per la condivisione delle abilita di comprensione del testo oggetto
degli interventi di formative assessment. Litem che ha visto meno variabilita
nelle risposte (Ds 0,68) ¢ relativo alla percezione di utilita della tecnica
“A,B,C,D cards” (M 3,44).

Gli studenti hanno apprezzato la modalitd di comunicazione della ricer-
catrice (M 3,43); infatti in quest’area si puo riscontrare un range di valori medi
che vada 3,17 a 3,89. La media pil alta si registra nelle risposte alla domanda
“Elisa ha spiegato gli argomenti / le attivita in modo chiaro?” in cui il 72% di
studenti ha assegnato il valore quattro.

Analisi qualitativa. Complessivamente piti del 76% degli studenti sostiene
di aver imparato dai propri errori e/o da quelli dei compagni ed ¢ stata colta
complessivamente dagli studenti I'idea che essi possano essere una risorsa per
'apprendimento. Alcuni di loro hanno citato 'importanza di tale prassi per
un miglioramento nel percorso di apprendimento in generale e per lo sviluppo
delle abilita di comprensione del testo; la rilevanza della comprensione degli
errori individuali/altrui e della consapevolezza in merito alle ragioni che li
hanno prodotti si ¢ rivelata una categoria ricorrente all'interno delle risposte
degli studenti.

G: i perché una volta quando stavamo ragionando su un testo, dovevamo
scegliere 1 cartellino che erano A- B-C-D e io ho scelto la lettera A ma ho sbagliato
ma ho imparato a cercare meglio le risposte nel testo”.

Pitt dell’80% degli studenti ritiene che le attivita di formative assessment
proposte gli/le abbiano fornito strategie utili per il miglioramento. Due stu-
denti pensano invece di non aver ricevuto nessun suggerimento utile: uno di
essi motiva la sua risposta adducendo al fatto che lui/lei percepisce di aver gia
raggiunto gli obiettivi di apprendimento; I'altro invece argomenta la sua po-
sizione sostenendo di conoscere gia le strategie fornite.
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Sei alunni mostrano di aver apprezzato, in modo particolare, alcune attivita

che descrivono nelle loro risposte:

— la costruzione del “puzzle per la comprensione del testo”, utilizzato per la
condivisione degli obiettivi di apprendimento;

— la somministrazione di prove di valutazione formativa (test di profitto e
prove semi-strutturate);

— la proposta di attivita che sfruttano diverse metodologie e mediatori;

— Tanalisi collettiva degli errori (con anche la pianificazione di un confronto
tra pari durante la riflessione).

6. Per non concludere: riflessioni sui limiti e le potenzialita del progetto

Le analisi della fase esplorativa testimoniano 'apprezzamento complessivo, da
parte degli alunni, delle tecniche che vedono l'utilizzo di pitt mediatori per la
condivisione degli obiettivi di apprendimento anche se, essi affermano, avreb-
bero voluto essere maggiormente partecipi nella fase di costruzione del mate-
riale. Gli studenti hanno apprezzato la proposta di prove di valutazione
formativa e hanno compreso I'importanza dell’analisi degli errori per il mi-
glioramento negli apprendimenti; cid nonostante, alcuni di loro hanno sotto-
lineato I'inutilita delle strategie fornite per motivi legati ad abilitd/conoscenze
pregresse; questo richiama all'importanza di svolgere momenti di monitoraggio
iniziale (valutazione con funzione diagnostica) delle abilitd di comprensione
del testo per poter proporre interventi che possano fornire agli alunni appren-
dimenti significativi. Un’altra riflessione riguarda la possibilita di utilizzare i
consigli ricevuti sulle strategie cognitive in modo tempestivo: Susan M. Broo-
khart rimarca pitt volte il carattere immediato che devono assumere i feedback
per essere efficaci (Brookhart, 2017): nelle attivita proposte in questa fase
esplorativa la ricercatrice non ha fornito agli studenti la possibilita di utilizzare
le informazioni ricevute (se non quelle legate al compito) per mancanza di un
tempo adeguato. Infine, I'estrazione casuale degli alunni, seppur proposta in
una cornice serena e ludica, nonché coerente con le suggestioni provenienti
da altre sperimentazioni (Black et al., 2003), porta con sé vantaggi e svantaggi:
i primi sono legati all'incremento della soglia di attenzione, partecipazione e
coinvolgimento degli studenti; i secondi riguardano i possibili rischi di un di-
sagio percepito dagli studenti se il clima della classe non & pienamente colla-
borativo. Tali interpretazioni hanno orientato la codifica degli interventi che
saranno realizzati all'interno dei quattro piani sperimentali.

Altre suggestioni provengono dalle caratteristiche metodologiche della ri-
cerca: I'alto rischio di mortalita sperimentale all’interno dei gruppi considerati,
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I'unicita e la peculiarita del contesto scolastico entro cui si colloca il progetto
e il possibile intervento di variabili che possono inficiare la validitd interna
della sperimentazione sono certamente fattori che invitano a utilizzare con
cautela il termine “sperimentazione”. Uno degli aspetti maggiormente critici
della ricerca riguarda la condizione della variabile indipendente: se la modalita
che essa assume con gli studenti dei gruppi sperimentali ¢ quella di una serie
di interventi di formative assessment ben codificati, quella esperita dagli alunni
dei gruppi di controllo non ¢ costituita da attivita didattiche-valutative “tra-
dizionali” svolte alla presenza di un ricercatore esterno. Lorganizzazione sco-
lastica prevede infatti che, contemporaneamente allo svolgimento delle attivita
oggetto del progetto di ricerca, i restanti compagni partecipino a momenti di
potenziamento delle abilita linguistiche alla presenza di esperti e personale sco-
lastico (gia conosciuto dagli alunni). Con l'intento di controllare le variabili
che potrebbero minacciare la validica interna ed esterna della ricerca la ricer-
catrice mettera in atto alcune azioni quali: un’attenta analisi della documen-
tazione scolastica che permetta di comprendere a fondo le caratteristiche del
contesto (territorio, caratteristiche dell’utenza e del personale scolastico, finalita
educative, valori educativi e identita istituzionale); documentazione degli in-
terventi di formative assessment implementati attraverso un dettagliato diario
di bordo che riguarda ciascuna sperimentazione; documentazione delle attivita
didattiche esperite dagli studenti che fanno parte del gruppo di controllo at-
traverso interviste ai docenti e analisi delle loro progettazioni didattiche. I
materiale prodotto rendera possibile una lettura consapevole dei risultati della
sperimentazione.
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