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Presentazione

[l volume documenta il percorso formativo realizzato nell'ambito del
Master di 11 livello in Management delle Istituzioni Scolastiche e Forma-
tive, promosso dalla Facolta di Scienze della Formazione dell'Universita
degli Studi di Torino in collaborazione con il Politecnico di Milano e le
agenzie formative Noveris e Borgo della Conoscenza nel periodo 2008-
2010 e finanziato dalla Fondazione per la Scuola della Compagnia San
Paolo e dalla Regione Piemonte. Lobiettivo chiave del Master consi-
steva nello sviluppare le competenze professionali funzionali al ruolo
strategico e innovativo del Dirigente scolastico, con riferimento al con-
testo odierno e alle sue possibili evoluzioni. La relazione fra autonomie
scolastiche e locali costituisce, infatti, una novita fra le piu rilevanti per
il nostro Paese negli ultimi anni; in questo quadro il Dirigente scola-
stico si colloca in una rete complessa di relazioni con soggetti istituzio-
nali e di altra natura e con utenti diretti e indiretti cio¢ studenti,
famiglie, societa civile e mercato del lavoro, al fine di garantire una pit1
agevole fruizione del servizio di istruzione e una maggiore sinergia di
interventi.

Lesperienza si inserisce all'interno di una costante attenzione da parte
della Facolta nella proposta di percorsi formativi di alta qualificazione
nell’ambito delle problematiche educative e dei linguaggi espressivi e
multimediali e intende essere un contributo alla costruzione di un rap-
porto sinergico con la Regione Piemonte e con la Direzione Scolastica
Regionale in direzione di un’offerta di formazione iniziale e in servizio
qualificata per gli operatori scolastici. Al di la di iniziative episodiche o



Presentazione

contingent, infatti, si avverte sempre pii I'esigenza di un patto condi-
viso tra i diversi soggetti istituzionali — in partnership con Istituti di Ri-
Cerca., Fondazioni e altri interlocutori della societa civile — che precisi la
cornice entro la quale puntare a promuovere progetti e iniziative co-
mum‘funzionali alla qualificazione della scuola piemontese.

' I rl.scontr.i .ampiamente positivi ricevuti dai 40 partecipanti al Master
(di cui 28 Dirigenti scolastici in servizio e 12 aspiranti Dirigenti), dai do-
centi e dalle figure di tutoraggio coinvolte e dai partner del progetto ci
Co'nfermano sulla strada intrapresa e ci sollecitano a proseguire il cam-
mino. In particolare la documentazione dei project work elaborati nel-
! ambito del Master, a cui viene dedicato il volume, richiama la stretta
mtegrazione che occorre creare tra I'approfondimento teorico e gli svi-
!upp{ opfsrativi, tra il “prendere le distanze” dall’esperienza pratica e le
implicazioni per il lavoro sul campo.

In conclusione, desidero ringraziare i partecipanti al Master, i partner
del progetto, i docenti e i tutor, in particolare Mario Casto]di’ e Marisa
Pan)n.ef per il loro impegno nella progettazione e organizzazione di que-
sta iniziativa culturale — ora diventata libro — che, oltre a costituir:fl un
Importante contributo per la conduzione delle istituzion; scolastiche
rappresenta un elemento di prestigio per la Facolta che rappresento. ’

. Renato Grimald;
Preside della Facolty di Scienze della Formazione

Universita degli Studi di Torino

Introduzione

Il Master di 11 livello in Management delle Istituzioni Scolastiche e For-
mative, promosso dalla Facolta di Scienze della Formazione dell’Uni-
versita degli Studi di Torino in collaborazione con il Politecnico di
Milano e le agenzie formative Noveris e Borgo della Conoscenza nel pe-
riodo 2008-2010, ha rappresentato un’esperienza rilevante per tutti gli
attori coinvolti. Ha consentito, inoltre, di sviluppare un know-how sullo
specifico tema della formazione dei Dirigenti scolastici, snodo strate-
gico per un sistema di scuole autonome, sia sul piano dell’elaborazione
culturale in merito ai temi della dirigenza educativa, sia sul piano del-
I'organizzazione didattica di percorsi di alta qualificazione rivolti a pro-
fessionisti in servizio.

Per queste ragioni ¢ nata I'esigenza di documentare il percorso e i
suoi risultati attraverso un volume in cui dare voce ai diversi attori che
hanno preso parte all’esperienza formativa. Il risultato atteso ¢ quello di
non disperdere il patrimonio accumulato, in modo che possa costituire
un riferimento per future iniziative promosse dalla Facolta di Scienze
della Formazione dell’Universita di Torino o da altri soggetti in rela-
zione alla formazione dei Dirigenti. Nel contempo la qualita dell’elabo-
razione sviluppata nell’'ambito del Master ci fa ritenere che i contributi
possano rappresentare un utili strumento anche per un pubblico piu
ampio, in particolare per gli aspiranti Dirigenti scolastici che vogliano
approfondire non solo i riferimenti teorici della professione, ma anche
un insieme di buone pratiche da cui trarre spunto e a cui ispirarsi.

Nella prima parte del volume sono raccolti alcuni contributi di ri-
flessione su snodi strategici connessi al ruolo dirigenziale nel servizio
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scolastico, elaborati da colleghi ed esperti che a vario titolo si sono as-
sunti ruoli di responsabilita nella conduzione del Master. Nella seconda
parte vengono presentate le priorita strategiche intorno a cui sono stati
pensati, progettati, realizzati e valutati i percorsi di ricerca sul campo da
parte dei quaranta corsisti; tale contributi sono redatti dai colleghi che
hanno svolto una funzione di Dirigente senior nell'ambito del Master,
contribuendo a integrare le svariate sollecitazioni teoriche e a finaliz-
zarle alla propria attivita professionale. Nella terza parte viene presentato
un campione significativo dei project work elaborati dai corsisti nel-
I'ambito del Master.

Nella strutturazione del volume si & intenzionalmente scelto di dare
maggiore evidenza alla parte operativa dell’esperienza formativa, con-
nessa all'elaborazione del project work, sia in quanto la si ritiene il tratto
pit qualificante dell’esperienza realizzata, anche in rapporto a percorsi
simili svolti in altre regioni e da altri Atenei del nostro Paese, sia perché
¢i pare rappresenti il contributo di maggiore originalita e interesse per
il pubblico che ci legge. D’altro canto il mestiere del Dirigente, come
quello di tutti i professionisti, & fatto soprattutto di un “sapere pratico”
che necessita di essere reso dicibile e trasferibile, anche attraverso il no-
stro modesto contributo.

Mario Castoldi, Marisa Pavone

Parte prima

Inquadramento
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. 4B

Mario Castoldi

Dirigenza e valutazione

I due concetti richiamati nel titolo presentano molti punti di inter-
sezione e possono combinarsi tra loro in vario modo: dirigere il valutare,
dirigere per valutare, valutare il dirigere, valutare per dirigere. In questo
contributo privilegeremo soprattutto I'ultima relazione (valutare per di-
rigere), anche se non trascureremo neppure la prima (dirigere il valu-
tare); ci interessa, in altre parole, evidenziare in quale misura la
valutazione possa rappresentare uno strumento per la direzione di una
scuola, in una prospettiva di gestione strategica dei processi di manage-
ment e di leadership.

Pit specificamente vorremmo sviluppare quattro approfondimenti;
in primo luogo le relazioni che intercorrono tra i processi di valutazione
e i processi di miglioramento in un contesto formativo; in secondo luogo
i criteri guida in base a cui valutare i processi di miglioramento in un
contesto formativo; in terzo luogo la dinamica di ruoli connessa alla rea-
lizzazione di processi valutativi, con particolare riguardo alla funzione del
Dirigente scolastico; infine, alcuni requisiti di qualita attraverso cui
(meta)valutare i processi valutativi, in quanto funzione connessa al ruolo
del Dirigente scolastico.

Prima di addentrarci su questi aspetti pud essere utile riconfigurare
il significato del processo valutativo e le logiche attraverso le quali pen-
sarlo in rapporto alla realizzazione di un processo formativo. Capita fre-
quentemente, infatti, di restringere la prospettiva di senso entro cui
pensare la valutazione ad una dimensione di controllo, soprattutto se si
ha a che fare con un ruolo, quello del Dirigente, fortemente connotato
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verso attributi di rendicontazione, rispetto delle regole, sanzione. Non
a caso in una celebre immagine di Weick il Dirigente scolastico viene as-
sociato al ruolo dell’arbitro nel gioco del calcio'; non sarebbe difficile
estendere I'associazione all'immagine del vigile come regolatore del traf-

fico. Chiedereste mai ad un vigile (o ad un arbitro) qual ¢ la sua idea di

valutazione?

Per questa ragione nella prima sezione del contributo proveremo a ri-
chiamare due prospettive valutative, quella del controllo e quella dello
sviluppo, intorno a cui ruota la riflessione teorica e la prassi operativa sui
temi della valutazione in ambito formativo. Nella parte conclusiva del
contributo, inoltre, proveremo a collocare le nostre riflessioni nel qua-
dro della costruzione di un sistema di valutazione anche nel nostro Paese,
con particolare riguardo ai rapporti tra valutazione interna ed esterna.

1. Logiche valutative a confronto

Assumendo come avvio della nostra riflessione la definizione di va-
lutazione proposta da Barbier come «un duplice processo di rappresen-
tazione, il cui punto di partenza consiste in una rappresentazione fatruale
di un fenomeno e il punto di arrivo nella rappresentazione codificata
dello stesso fenomeno»?, possiamo individuare quattro dimensioni di
analisi del processo valutativo (cfr. Tavola 1 alla pagina seguente):

— la rilevazione dei dati, intesa come I'insieme delle modalita impiegate
per formarsi una rappresentazione fattuale dell’oggetto valutato;

' Immaginate di essere I'arbitro, I'allenatore, il giocatore o lo spettatore di una par-
tita di calcio molto particolare: il campo di gioco ¢ rotondo; ci sono parecchie porte di-
sposte casualmente attorno al campo circolare; le persone possono entrare e uscire dal
gioco a loro piacere; possono tirare la palla in qualsiasi direzione; possono dire. “Ho
fatto goal!” quando e quante volte lo desiderano; I'intera partita avviene su un campo
inclinato ed & giocata come se avesse senso. Se voi sostituite in questo esempio i capi di
Istituto con gli arbitri, gli insegnanti con gli allenarori, gli studenti con i giocatori, i ge-
nitori con gli spettatori e I'attivita scolastica con il calcio avrete una descrizione non con-
venzionale dell’organizzazione scolastica» (cfr. K. Weick, Educational Organizations and
Loosely Coupled Systems, in «Administrative Science Quarterly», n. 21, pp. 1-19).

2 ].M. Barbier, La valutazione del processo formativo, Loescher, Torino 1989, p. 76.
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Logiche valutative a confronto

_|a definizione dei criteri di giudizio in base a cui esprimere un giudi-
Jio di valore sull’oggetto valutato;

_ I'espressione del giudizio, intesa come la rappresentazione codificata
basata sull’attribuzione di valore all’oggetto in rapporto ai criteri di giu-
dizio impiegati;

_ i ruoli dei soggetti coinvolti in rapporto alla gestione dei diversi mo-

menti indicati (valutatore, valutato, altri soggetti).

Tavola 1 — Dimensioni di analisi del processo valutativo

—

CRITERI

RACCOLTA _ 2
> DI GIUDIZIO

DATI e

GIUDIZIO
DI VALORE

RUOLI DEI SOGGETTI

Tale struttura di base del processo valutativo si connota diversamente
in rapporto a due logiche con cui pensare il momento della valutazione
di un evento formativo: una logica di controllo, finalizzata ad accertare
e attestare socialmente determinati risultati formativi, e una logica di
sviluppo, finalizzata a potenziare il processo formativo stesso e i suot ri-
sultati.

La logica di controllo caratterizza la valutazione come dispositivo di
accertamento della produttivita dell’azione scolastica e di rendiconta-
zione sociale dei suoi risultati. In una prospettiva di rapporti gerarchici
tra i soggetti coinvolti, la valutazione serve a verificare la conformita
delle azioni messe in atto con le prescrizioni normative e gli esiti attest,
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e a sanzionare — in positivo o in negativo — i comportamenti accertati.
Da qui una separazione pili netta tra momento formativo e momento
valutativo e la tendenza a privilegiare interlocutori esterni all’esperienza
scolastica, proprio in considerazione della sua rilevanza sociale. Latten-
zione ¢ prevalentemente centrata sui risultati di apprendimento e sul
“valore aggiunto” imputabile all'insegnamento, attraverso procedure di
verifica standardizzabili e comparabili, e uno spostamento della fun-
zione valutativa verso I'esterno della scuola (ispettori, esperti, personale
qualificato).

La logica di sviluppo caratterizza la valutazione come dispositivo di
retroazione dell’azione della scuola, utile a regolarne la prosecuzione.
In una prospettiva di coinvolgimento e di responsabilizzazione dei sog-
getti la valutazione serve a orientare lo sviluppo di una proposta for-
mativa attraverso la valorizzazione delle sue caratteristiche e la
promozione di linee di miglioramento. Da qui una integrazione ricor-
siva tra momento formativo e momento valutativo e la tendenza a privi-
legiare gli interlocutori interni all’esperienza scolastica (lo studente, i
docenti, i genitori), proprio in considerazione della sua valenza forma-
tiva. Lattenzione si sposta sulla qualita dei processi insegnativi, attra-
verso procedure qualitative e idiografiche attente alle caratteristiche degli
specifici contesti scolastici e alle ricadute professionali sui docenti; ne
consegue una focalizzazione su forme di autovalutazione da parte degli
stessi docenti e di valutazione “tra pari” supportate da azioni di consu-
lenza e di guida.

2. Valutare per dirigere: la valutazione al servizio del cambiamento

«Non vi sono venti favorevoli per coloro che non sanno dove an-
dare»: la massima di Seneca ci consente di evidenziare come, nello svi-
luppo di un processo di cambiamento, il momento valutativo costituisca
una opportunita di apprendimento, ovvero la possibilita di assumere
consapevolmente i significati della propria azione e di regolarla pro-
gressivamente in corso d’opera. In quanto strumento di intelligenza del-
I'azione la valutazione puo interagire in modi differenti con il processo
innovativo, assolvendo pertanto funzioni differenziate. Sulla scorta del
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contributo di Hopkins possiamo concettualizzare i rapporti tra valuta-
sione e miglioramento secondo tre prospettive’:

_ valutazione del miglioramento: I'attivita valutativa non determina il
cambiamento bensi fornisce un feedback utile alla sua gestione; in tal
modo si viene a determinare un rapporto di esteriorita tra i due pro-
cessi, valutativo e innovativo, che rimangono percorsi separati e paral-
leli. In tale accezione la valutazione diviene un dispositivo utile a gestire
in modo pi1 accorto e consapevole I'azione didattica; minore attenzione
¢ dedicata all'impatto dell'attivita sulle relazioni professionali e i rap-
porti sociali tra i soggetti coinvolti e sui valori soggiacenti il funziona-
mento attuale, in quanto la logica di fondo si basa sulla conservazione
¢ ottimizzazione dell’esistente. Tale prospettiva enfatizza il rigore e la si-
stematicita delle procedure e degli strumenti valutativi, come repertorio
tecnico funzionale ad una gestione della scuola che miri a massimizzare
I'uso delle risorse a disposizione; la sua metafora ¢ il cruscotto, in quanto
strumento in grado di tenere sotto controllo e di regolare il funziona-
mento di un sistema;

_ valutazione per il miglioramento: I'attivita valutativa innesca il pro-
cesso di cambiamento, in quanto passo preliminare utile a predisporre
le condizioni di realizzabilita e a guidare I'azione innovativa; in tal modo
si viene a determinare un rapporto di complementarieta tra i due pro-
cessi, valutativo e innovativo, che divengono componenti di un unico
percorso. Secondo tale accezione la valutazione diviene una fase del pro-
cesso di miglioramento, rappresenta il momento diagnostico funzionale
all'implementazione di un processo di innovazione. Tale prospettiva en-
fatizza il valore strumentale di un’attivita valutativa, come passo preli-
minare volto a creare le condizioni motivazionali, organizzative ed
educative richieste dall’azione innovativa; la sua metafora ¢ la diagnosi,
come processo di analisi del problema funzionale alla sua soluzione;

— valutazione come miglioramento: I'attivita valutativa si identifica con
il processo di cambiamento, in quanto riflette e produce comportamenti
professionali e modalita di lavoro improntate all’autorinnovamento; in

* D. Hopkins, Evalutation for School Development, Open University Press, Phila-
delphia 1989.
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tal modo si viene a determinare un rapporto di identita tra i due pro-
cessi, valutativo e innovativo, che rappresentano due facce del mede-
simo percorso. In tale accezione la valutazione diviene una modalita di
promozione del cambiamento basata sulla capacita degli operatori di af-
frontare e risolvere i propri problemi. Tale prospettiva enfatizza I'assun-
zione di modalita di lavoro autoriflessive nell’azione scolastica, come
componente della cultura professionale dei suoi operatori, in una logica
di sviluppo professionale. La sua metafora ¢ lo specchio, come oppor-
tunita per prendere le distanze dalla propria esperienza e guardarla in
modo riflesso.

Si tratta di tre modi profondamente diversi con cui il processo valu-
tativo pud divenire risorsa per il miglioramento e, quindi, strumento di
governo strategico per il Dirigente; ovviamente ciascuno di questi modi
pud tradursi in specifiche metodologie valutative: azioni di monitorag-
gio, nel caso della valutazione de/ miglioramento, processi autovalutativi,
nel caso della valutazione per i/ miglioramento, percorsi formativi basati
su metodologie riflessive, nel caso della valutazione come miglioramento.
Le tre visioni indicate, peraltro, possono intersecarsi nella specifica
azione valutativa, sebbene possano rappresentare utili chiavi di letrura
per cogliere le prevalenze emergenti.

Sulla base delle tre prospettive indicate pud essere utile evidenziare
alcuni criteri guida su cui impostare un percorso di valutazione del cam-
biamento educativo. Il primo di essi riguarda il distanziamento dal-
'azione, da intendersi come la ricerca di un punto di equilibrio tra
dentro e fuori, tra immersione e osservazione, tra coinvolgimento emo-
tivo e distacco intelletruale. Da una parte, infatti, ¢ emersa l'opportu-
nita di assumere un approccio etnografico alla valutazione che vede gli
insegnanti come primi e autentici interpreti della propria realta pro-
fessionale e il contesto in cui operano come ulteriore importante qua-
dro di riferimento: dall’altra si & riscontrata I'esigenza di collocarsi
“fuori” e di variare le coordinate per I'osservazione per poter cogliere e
interpretare criticamente I'insegnamento nelle sue diverse dimensioni
ed espressioni.

Il secondo principio riguarda /interazione tra riflessione individuale e
collegiale nel dispositivo valutativo, come ulteriore opportunita di ap-
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proccio “meta” alla esperienza educativa. La dimensione dell'intersog-
gettivita assume il ruolo di essenziale ambito di definizione culturale e
professionale, con un accento sul gruppo/team e sulla comunita scola-
stica di riferimento. Linterazione individuale/collegiale, superando un
modello solipsistico e segmentale all’azione dell'insegnamento, trasferi-
sce le chiavi di lettura e di intervento dal singolo, o dalla giustapposi-
zione di prospettive singole, al gruppo per favorire la scoperta al suo
interno di un possibile sistema di coerenze ed aree di azione riferite alla
cultura professionale. Si tratta di costruire all'interno della scuola co-
munirta di pratiche con I'individuazione di momenti e relazioni duraturi,
strumenti e pratiche sociali e discorsive specifiche come supporto inter-
pretativo e costruttivo alla professionalita docente nella ricerca di un cir-
colo virtuoso tra teoria e pratica.

Un terzo principio riguarda un approccio plurale alla valutazione del-
I'innovazione educativa come opportunita di assumere e confrontare
una pluralita di prospettive attraverso cui osservare il nostro oggetto di
analisi: la distanza tra modello ideale (pensato ed auspicato) e modello
reale (agito e percepito); la distanza tra i punti di vista dei diversi sog-
getti coinvolti (docenti, alunni, genitori, Dirigente scolastico); la di-
stanza tra piano individuale e collegiale nella percezione ed espressione
del ruolo professionale. U'analisi di una realta sociale complessa, come ¢
quella dell'insegnamento all’interno di una istituzione scolastica, ri-
chiede un punto di vista necessariamente plurale, ovvero una serie di
approcci vari e integrati, in grado di indagare, osservare, interpretare e
valutare la ricchezza di fattori in campo e la Rete dei vari intrecci e ri-
mandi. In tal modo il docente/ricercatore pud sperare di ottenere quel
punto di vista sintetico e comprensivo in grado di illuminare le deci-
sioni da assumere nei contesti operativi e professionali.

Un quarto principio concerne la logica pragmatica entro cui collo-
care il processo valutativo. Il punto di riferimento non ¢ tanto quello di
una ricerca accademica, volta a legittimare o censurare le scelte effet-
tuate in una determinata situazione, in quanto coerenti 0 non coerenti
con degli assunti teorici predeterminati, bensi il modello della ricerca-
azione, che vuol unire la correttezza dell’apparato scientifico con I'esi-
genza di individuare ipotesi risolutive per i problemi che il contesto pone
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ai docenti/ricercatori. La valenza pragmatica di un processo valutative
si evidenzia in particolare sui seguenti piani:
— favorisce la costruzione di un linguaggio comune, condizione indi-
spensabile per una professionalita di sempre pit alto profilo;
— rende possibile una riflessione dei docenti non a partire da teorie 0 da
casi ipotetici spesso astratti, ma in riferimento ad una esperienza co-
mune di insegnamento;
— aiuta a collocare I'azione del docente in una dimensione di gruppo,
centrando il riferimento sul contesto scuola, piuttosto che su singole e
specifiche relazioni didattiche tra un insegnante e un allievo o una classe.
La valutazione tende a identificarsi con il processo di cambiamento:
Pattivita valurtativa, in quanto coinvolge e produce comportamenti pro-
fessionali e modalita operative orientate all’autorinnovamento ¢ gia essa
stessa un evento di cambiamento, ancor prima di arrivare al giudizio
conclusivo: si orienta verso una prospettiva di valutazione come miglio-
ramento.

3. Dirigere il valutare: il ruolo del Dirigente scolastico nei processi
di valutazione

La messa a regime di una valutazione di sistema a livello di Istituto
scolastico richiede una pitt puntuale definizione del ruolo del Dirigente
scolastico e delle relazioni con gli altri attori interni ed esterni coinvolti.
La gestione di un processo valutativo, infatti, implica una dinamica di
ruoli piuttosto articolata che ruota intorno ad alcune funzioni strategiche:
— chi decide, ovvero quali sono i soggetti che detengono il potere di va-
lutare in merito alle decisioni chiave di un processo valutativo (cosa va-
lutare, in base a quali criteri, chi coinvolgere, quale uso fare dei dati...);
— chi gestisce, ovvero quali sono i soggetti che conducono le operazioni
valutative di rilevazione, analisi e interpretazione dei dati;

— chi partecipa, ovvero quali sono i soggetti interpellati nel processo di
rilevazione e di giudizio;

— chi utilizza, ovvero quali sono i soggetti che impiegheranno i risultati
valutativi in relazione alle loro decisioni e alle azioni professionali e or-
ganizzative;
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_ chi supporta, ovvero quali sono i soggetti che assistono e sostengono il
processo valutativo, sia sul piano economico e materiale, sia sul piano
tecnico e culturale;

_ ¢chi controlla, ovvero quali sono i soggetti che accertano e verificano la
qualité del processo valutativo.

Oltre ad un’azione di coordinamento generale e ad un eventuale
coinvolgimento diretto nella conduzione e nell’utilizzo dei risultati del

rocesso valutativo, il Dirigente scolastico presidia alcune funzioni ri-
conducibili alle ultime due aree indicate, ovvero il supporto e il con-
trollo della valutazione. Lazione di supporto si inserisce nel quadro di
una pit ampia funzione di promozione del cambiamento educativo, de-
scrivibile attraverso i ruoli descritti da Huberman®*:

a) Catalizzatore. Lemergere di un problema e la sua risoluzione si
scontrano con l'inerzia propria di qualsiasi organizzazione nel modificare
e mettere in discussione pratiche consolidate. Un primo ruolo del sup-
porto esterno consiste nel favorire una rivisitazione critica della propria
azione professionale e nel valorizzare e mobilitare le risorse esterne po-
tenzialmente disponibili al cambiamento.

b) Facilitatore. Lavvio di un processo di cambiamento comporta ine-
vitabilmente un insieme di resistenze, di problemi in corso d’opera, di
momenti di stasi e di rigetto. Un secondo ruolo di supporto consiste nel
facilitare il superamento di questi blocchi e la definizione del progetto
migliorativo. Si tratta, essenzialmente, di una funzione di guida e soste-
gno metodologico volta a favorire e promuovere I'autodeterminazione e
I'elaborazione collegiale nei gruppi professionali.

c) Consigliere tecnico. La definizione di un percorso innovativo com-
porta la ricerca di soluzioni, la scelta di quelle ritenute piu funzionali, la
definizione di azioni concrete. Un terzo ruolo di supporto consiste nel
mettere a disposizione una competenza esperta in rapporto agli specifici
temi che caratterizzano il progetto di cambiamento, nell’alimentare la ri-

' Cfr. A. Rovetta, Innovazione, cambiamento, scuola, giovani, in 1970-2000. Inno-
vazione scolastica: dalla teoria alla pratica, “opp1 Documenti”, xv1, nn. 61-62, 1964,
pp. 28-43 e M. Grosso Nicolin - E. Scialla, Dinamica dei processi innovativi e scuole ef-
ficaci nella ricerca di Michael Huberman, 1RRsAE Piemonte, Edizioni Piemme, Torino
1991.
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flessione e la progettazione delle scuole con approcci teorici, proposte
operative, altre esperienze, suggerimenti di merito.

d) Collegamento con l'esterno e reperimento di risorse. Un rischio di
qualsiasi innovazione & quello di ripiegarsi su se stessa, di non riuscire ad
evolvere in itinere e di sgonfiarsi nel tempo. Un quarto ruolo di sup-
porto si caratterizza nella capacita di alimentare costantemente il pro-
cesso migliorativo, sia operando dall'interno, sia mettendolo in
collegamento con esperienze e soggetti esterni.

Nello specifico ambito dei processi di valutazione, il ruolo di cata-
lizatore riguarda in particolare la legittimazione dei processi valutativi
e la loro integrazione nel sistema scuola; il ruolo di facilitatore si gioca
nel motivare 'azione valutativa e nel gestire le resistenze, pitt 0 meno fi-
siologiche, verso i processi di controllo; il ruolo di consigliere tecnico va
oltre gli ambiti di competenza del Dirigente e puo richiedere funzioni
di consulenza piu specifiche sul piano tecnico; il ruolo di collegamento
con l'esterno si esprime nell’evitare chiusure autoreferenziali e connet-
tere processi valutativi interni ed esterni.

Le funzioni di controllo richiamano I'esigenza di definire i livelli di
analisi su cui apprezzare la qualita di un processo valutativo e i parame-
tri di qualita in base al quale farlo. Si tratta di compiti che possono ri-
guardare pil1 soggetti, sia interni che esterni, ma ineriscono anche ai
compiti del Dirigente scolastico, all'interno di una piti generale fun-
zione di controllo del sistema organizzativo.

In termini generali i quesiti di fondo su cui impostare una metava-
lutazione sono i seguenti’:

_ Utilitir: il processo valutativo ¢ stato davvero utile per i bisogni infor-
mativi di miglioramento dei soggetti e dei gruppi coinvolti?

_ Fattibiliti: il processo valutativo ¢ risultato realizzabile dal punto di
vista delle risorse a disposizione e delle caratteristiche particolari del-
'ambiente e delle persone a cui si rivolge?

— Correttezza: il processo valutativo realizzato ¢ stato corretto in rap-
porto ai diritti delle persone coinvolte (privacy, diritto all'informazione,
benessere dei soggetti...) e alla imparzialita dei giudizi espressi?

> Per un approfondimento sui parametri per una metavalutazione cfr. M. Castoldi,
Autoanalisi di Istituto: percorsi e strumenti di autovalutazione, Tecnodid, Napoli 2002.
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_ Accuratezza: il processo valutativo ¢ stato realizzato in modo accurato
in rapporto alle procedure di raccolta, analisi e interpretazione dei dati
¢ al disegno valutativo nel suo insieme?
_ Condivisione: il processo valutativo ¢ risultato condiviso dal punto di
vista del consenso, dell’interesse e del coinvolgimento delle diverse com-
ponenti della scuola?

[ parametri indicati possono essere esplorati in relazione a tre piani
di analisi:
_ il piano tecnico, in quanto evento valutativo soggetto ai requisiti tec-
nici propri di qualsiasi azione valutativa in termini di accuratezza dei
processi di rilevazione dei dati e di esplicitazione dei criteri di giudizio
adotrati:

« il processo valutativo ¢ stato rigoroso?

« I dari raccolti sono risultati validi e affidabili?

« Gli strumenti impiegati sono stati funzionali?

o Criteri e modalita di valutazione sono stati esplicitati?
— il piano sociale, in quanto evento relazionale che coinvolge una plura-
lita di soggetti aventi ruoli distinti e complementari rispetto ai quali
vanno assicurate corrette procedure di decisione e comunicazione:

« i diversi ruoli sono stati chiari?

» Il processo valutativo ¢ stato collegiale?

» Le modalita di comunicazione sono state efficaci?

» I diversi attori si sono sentiti partecipi?
— il pzano strategico, in quanto evento innovativo che alimenta un pro-
cesso di consapevolezza delle proprie scelte e di costruzione dei percorsi
di miglioramento:

« il processo valutativo ¢ stato funzionale al cambiamento?

« Vi sono state ricadute sulla qualita del servizio?

* Vi sono state ricadute sui soggetti coinvolti?

* Quali apprendimenti ha fatto la scuola?

Si tratta di alcuni riferimenti generali su cui impostare un processo
di analisi e revisione critica delle azioni valutative messe in campo, il
quale richiama ancora una volta i compiti e le responsabilita del Diri-
gente, nella sua posizione di interfaccia tra valutazione interna ed esterna
e nel suo ruolo di coordinamento e di garanzia nel governo dellistitu-
zione scolastica.
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4. Valutazione interna ed esterna in una prospettiva di sistema

Puo essere utile collocare quanto detto in rapporto al ruolo del Dj-
rigente scolastico nel quadro di un sistema di valutazione allo “stato na-
scente” anche nel nostro Paese; al di 1a delle incertezze normative, infargj,
in questi anni sono venuti maturando un insieme di passaggi che con-
sentono di delineare un sistema in divenire e permettono di individuare
le coordinate entro cui collocare gli sviluppi futuri. Per abbozzare up
profilo generale di un sistema di valutazione dobbiamo innanzi tutto
individuare i parametri chiave attraverso cui rappresentarlo: da un lato
i livelli di articolazione territoriale su cui si struttura la valutazione del
sistema di istruzione e formazione, dall’altro gli ambiti di indagine che
caratterizzano un sistema di valutazione in ambito formativo.

Per quanto riguarda i livelli possiamo individuare quattro piani tra
loro interconnessi: innanzi tutto un pzano internazionale, il quale tende
ad assumere anche in materia valutativa un ruolo sempre piu cogente e
rilevante; i soggetti chiave attualmente possono essere riconosciuti nel-
I'ocsk (Organisation for Economic Co-operation and Development —
OECD in sede internazionale), nello 1Ea e nel Consiglio d’Europa. In se-
condo luogo un piano nazionale, che riconosce nell'INvaLsi il soggetto
a cui affidare il presidio delle funzioni valutative, in una logica di con-
trollo dei livelli essenziali di prestazione del sistema scuola nel contesto
dell'autonomia scolastica. In terzo luogo un piano regionale, il quale ri-
sulta attualmente il meno chiaro in quanto connesso alla definizione
delle competenze affidate alla regione in materia scolastica e, di conse-
guenza, anche in ambito valutativo; i due soggetti attualmente titolari di
competenze valutative in ambito regionale sono le Direzioni scolastiche
regionali, in quanto articolazione amministrativa del MIUR, e le Regioni,
che assumeranno in prospettiva un ruolo sempre piu cruciale. In quarto
luogo un piano relativo alla singola istituzione scolastica, inevitabilmente
destinata a svolgere un ruolo decisivo in un contesto di autonomia. Il
soggetto chiave dovrebbe diventare il “Nucleo di valutazione del fun-
zionamento della scuola e della qualita complessiva del servizio scola-
stico”, previsto nei vari disegni di legge sul riordino degli organi collegiali
che si sono succeduti, anche se ancora lontano dal vedere la luce.
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Riguardo agli ambiti di competenza possiamo richiamare gli oggetti
prevalenti intorno a cui strutturare un sistema valurativo, a.nche in rlfe—
rimento alle esperienze condotte in altri Paesi: da un lato si puo distin-
suere tra una valutazione delle azioni formative e dei soggetti
:esponsabili di tali azioni®, dall'altro nell’'ambito delle azioni si possono
considerare le modalita di funzionamento e le prestazioni ottenute. Sulla
base di tali categorie concettuali si sono considerati tre ambiti valurtativi:
una valutazione dei processi — organizzativi, curricolari e didartici — messi
in atto dal sistema scolastico; una valutazione dei risultati ottenuti dal si-
stema, con particolare riguardo ai risultati di apprendimento degli stu-
denti; una valutazione dei soggetti che compongono il sistema scolastico
(Dirigenti scolastici e docenti, in primis). Attraverso I'incrocio con I'al-
tro parametro considerato — relativo ai diversi livelli territoriali — tali
ambiti possono essere analizzati in rapporto alle diverse articolazioni del
sistema scolastico: sistema nel suo complesso, aree territoriali, singole
istituzioni scolastiche, singole classi. A partire dai parametri proposti la
Tavola 2, alla pagina seguente, presenta sinteticamente I'attuale stato
dell’arte nella costruzione di un sistema di valutazione, richiamando i
principali tasselli di cui disponiamo a tuttoggi.

Come abbiamo gia anticipato I'insieme di questi tasselli consente di
delineare un abbozzo di sistema di valutazione in nuce, non ancora pie-
namente definito né sul piano istituzionale, né sul piano organizzativo,
ma utile a cogliere i punti acquisiti e le principali questioni sul tappeto.
In rapporto a queste ultime vorremmo provare a sintetizzarle per punti:
— manca un disegno strategico coerente ed organico di sistema di valu-
tazione, in grado di indicare con chiarezza i soggetti che lo compon-
gono, i rispettivi ruoli e funzioni, le loro reciproche relazioni;

— i soggetti che compongono il sistema sono ancora imprecisati (vedi li-
vello regionale e di Istituto) o non hanno ancora assunto una identita
culturale ed organizzativa nitida (vedi INVALSI);

— a livello internazionale si evidenzia una ingente mole di azioni valuta-
tive, a diversi livelli, con un valore cogente rispetto alle politiche relative

¢ Cfr. la distinzione proposta da J.M. Barbier, La valutazione nel processo formativo,
Loescher, Torino 1989 (ed. or. 1977).
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Tavola 2 — Verso un sistema di valutazione: tasselli a disposizione

Processi Esiti Soggeti
Livello Monitoraggio OCSE - PISA
Internazionale obiettivi Ricerche 1A
(OCSE - IEA - Agenda di Lisbona
Consiglio d’Europa) ~ ocsE - Education
at a Glance
Livello Indagine valutativa Testing
Nazionale di sistema apprendimenti
(INVALSI) (Art. 3, comma b (Art. 3, comma b
L. 53/2003) L. 53/2003)
Livello Accreditamento sedi SIVADIS
Regionale che erogano attivita (D.Lgs 165/2001)
(DsR - Regioni) di orientamento
e di formazione
professionale
(pm 166/2001)
Livello Valutazione
di Istituto degli studenti
(Nucleo (Art. 3, comma a

di valutazione) L. 53/2003)

al nostro sistema scolastico in forte crescita (basti pensare al progetto
PISA);

— a livello nazionale i compiti essenziali affidati all'iNvaLsi, in quanto
soggetto chiave del sistema a livello nazionale, sono enunciati ma non
si sono ancora tradotti in procedure operative chiare e consolidate;

— a livello regionale ¢ abbozzata una duplice competenza, affidata sia
alle Regioni, sia all'amministrazione scolastica a livello regionale, ma
I’attuale indeterminatezza in merito alle modalita di attuazione del titolo
v della Costituzione in materia scolastica non consente di disporre di un
quadro preciso di ruoli e compiti valutativi;
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_ alivello di Istituto risulta (fin troppo) normato solo il capitolo relativo
alla valutazione degli apprendimenti, mentre gli altri ambiti valurativi
sono appena abbozzati (valutazione dei processi) o risultano indicibili
(valutazione dei docenti).

Al di la delle specifiche questioni richiamate un punto strategico nella
costruzione di un sistema di valutazione, che riguarda specificamente il
ruolo di Dirigente scolastico, ¢ quello delle relazioni tra valutazione in-
terna e valutazione esterna, in direzione di una piu robusta integrazione
in grado di superare il dilemma paralizzante suggerito da David Nevo:
«Tutti temono la valutazione esterna, ma nessuno si fida della valuta-
zione interna»; pud essere utile, a tale riguardo, sintetizzare i pregi delle
due forme di valutazione, gli attributi che consentono a ciascuna di po-
tenziare I'altra. Da un lato una valutazione interna puo rafforzare la va-
Jutazione esterna in molteplici direzioni:

— affinare la sensibilita della valutazione esterna in rapporto alle pecu-
liarita e ai tratti contestuali della singola scuola;

— arricchire e calibrare, in rapporto ai processi reali e alle condizioni di
contesto, la lettura e I'interpretazione dei risultati;

— favorire I'impiego dei risultati della valutazione in funzione della re-
golazione e della progettazione della propria attivita organizzativa ed
educativa;

— coinvolgere in prima persona gli attori della formazione nella verifica
del proprio operato.

Dall’altro la valutazione esterna consente a quella interna di:

— disporre di parametri di riferimento comuni e di indici di compara-
zione utili a posizionarsi;

— stimolare processi autovalutativi in grado di esplorare in profondita e
comprendere il profilo emergente dall’osservazione esterna;

— legittimare il valore e il grado di confidenza dei processi autovalutativi
attraverso il confronto con altri dati ed opinioni;

— potenziare 'impatto e il grado di utilizzabilita dei processi di autova-
lutazione in rapporto agli scopi e alle conseguenze connesse ad una va-
lutazione esterna.

Proprio i caratteri complementari che contraddistinguono le due
forme di valutazione chiariscono e giustificano la necessaria integrazione
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tra di esse; una esigenza avvertita e condivisa da tutti coloro che si ge-
cupano di questi temi e che possiamo sintetizzare richiamando ancorg
una volta le parole di David Nevo:

«Coloro che prediligono la valutazione esterna dovrebbero trovare i modi per
incoraggiare scuole e insegnanti a partecipare come partner alla pari nel pro-
cesso valutativo ed a utilizzarne i risultati. Coloro che credono nella valuga-
zione interna come un mezzo per l'autonomia delle scuole e Ia
professionalizzazione degli insegnanti dovrebbero riconoscere la legittimita della
rendicontazione e del diritto dell’opinione pubblica di sapere: occorrerebbe
pensare alla valutazione esterna come una opportunita di confronto piuttosto
che come una minaccia da rifiutare»’.

Accettando, quindi, come assunto di base di un sistema di valuta-
zione la reciproca e funzionale integrazione tra valutazione esterna ed
interna, possiamo provare a prefigurare — anche sulla scorta di esperienze
di altri Paesi — i possibili modelli con cui realizzare tale interscambio. In
modo schematico e sommario tali modelli si possono ricondurre a tre fi-
sionomie prevalenti:

— modelli in parallelo, nei quali valutazione esterna ed interna procedono
una a fianco dell’altra, eventualmente caratterizzandosi per i loro ri-
spettivi focus: pili centrata sugli esiti la valutazione esterna, allo scopo di
fornire quadri di comparazione in cui posizionare ciascuna scuola, pil
centrata sui processi la valutazione interna, allo scopo di analizzare le
cause dei risultati formativi ottenuti e di orientare i processi di miglio-
ramento;

— modelli in serie interno/esterno, nei quali la valutazione interna precede
quella esterna e diviene la base di riferimento su cui impostarla e orien-
tarla: in tali esperienze la valutazione esterna assume le risultanze del-
Pautovalutazione e si occupa di verificarle e validarle, fornendo
raccomandazioni e indicazioni per i futuri piani di sviluppo;

7 D. Nevo, La valutazione come dialogo fra le parti: un possibile contributo della va-
lutazione al miglioramento della scuola, in «Perspects», vol. xxvi, n. 1, Tel Aviv, marzo
1998.
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_ modelli in serie esterno/interno, nei quali la valutazione esterna precede
quella interna e fornisce la cornice su cui strutturarla: in tali esperienze,
infatti, il compito della valutazione interna diviene quello di esplorare
le criticita emerse dalla valutazione esterna allo scopo di mettere a punto
azioni di miglioramento.

[n prospettiva europea il modello che incontra maggiori consensi
negli ultimi anni & quello in serie interno/esterno, come evidenzia I'espe-
rienza inglese la quale ha recentemente potenziato il ruolo dei processi
autovalutativi nel sistema di valutazione gestito dall'oFsTED, anche per
la maggiore economicita di una valutazione esterna orientata sulle ri-
sultanze di una precedente analisi interna. In realta pit che di linearita
in senso stretto, potremmo parlare di rapporti circolari tra le due valu-
tazioni, per i quali una diviene premessa dell’altra all'interno di un dia-
logo proﬁcuo e incessante®.

* Per un approfondimento dei rapporti tra valutazione interna ed esterna in una
prospettiva di sistema di valutazione, cfr. M. Castoldi, Si possono valutare le scuole, Sei,
Torino 2008.
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Barbara Bruschi

Dirigenza e nuove tecnologie

1. Quali tecnologie nello scenario formativo del Xxi secolo?

Gli ultimi dieci anni sono stati caratterizzati da una serie di riflessioni
circa 'impatto determinato dalle tecnologie sui processi di apprendi-
mento. In particolare, si & cercato di definire se, come e quanto le nuove
tecnologie contribuissero a modificare i processi di apprendimento, in-
sistendo in particolare sulle potenzialith imposte dalle diverse tecnologie
del digitale mano a mano che si procedeva nel percorso evolutivo seguito
da computer e reti. In qualche modo l'attenzione ¢ andarta concentran-
dosi sulle caratteristiche dei sistemi informatici, sulle potenzialita dei lin-
guaggi multimediali, sul rapporto, in termini di efficacia ed efficienza, tra
formazione in presenza e formazione a distanza. Si ¢ assistito ad una sorta
di rincorsa alla tecnologia “migliore” ovvero a quella che avrebbe dovuro
essere in grado di migliorare 'apprendere e I'insegnare come se tutto di-
pendesse esclusivamente dall'innovazione, dagli strumenti e dalle loro
potenzialita. Il risultato a cui si & giunti &, come noto, piuttosto deludente
in quanto, nonostante le varie esperienze, le ricerche condortte e le ana-
lisi prodotte da numerosi studiosi internazionali ad oggi nell’ambito delle
tecnologie dell’istruzione, si ¢ ad una sorta di punto morto, ovvero non
si & ancora in grado di dimostrare con delle evidenze scientifiche quali
tecnologie risultano pit1 efficaci, in quale contesto e secondo quali de-
clinazioni. Vi sono numerose esperienze che, secondo modalita diffe-
renti, hanno contribuito a mettere in evidenza i vantaggi e le criticita dei
diversi sistemi tecnologici applicati alla formazione, ma non si ¢ ancora
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