VALUTAZIONE DI ISTITUTO E VALUTAZIONE DEI DOCENTI.

Oggetto del presente intervento è il rapporto tra la valutazione d’istituto e la valutazione dei docenti.

L’ipotesi che si intende presentare è che si possano trovare, all’interno del piano di valutazione di ogni singolo istituto, le risorse e gli strumenti necessari per la valutazione dei docenti.

L’adozione di questa prospettiva si è resa necessaria, dal nostro punto di vista, perché, al pari della valutazione degli alunni, la valutazione dei docenti non può prescindere dalla situazione concreta in cui essi operano e, se ci si riferisce ad un processo di insegnamento/apprendimento, il lavoro dei docenti è per molti versi speculare a quello degli alunni.

Per i motivi sopra esposti, la fonte primaria delle informazioni necessarie per la costruzione di un piano di valutazione per i docenti non può non risiedere nel piano di valutazione d’istituto comprensivo delle due sezioni relative rispettivamente  alla valutazione di sistema (21 D.P.R. 59/97, 4 D.P.R. 275/99, Indicazioni nazionali) e alla valutazione degli alunni ( D.P.R. 59/97 articolo 21,  D.P.R. 275/99 articolo 4,  D.M. 234/2000, Indicazioni nazionali D.Lvo. 59/2004, C.M. n°85 3-12-2004)
Non si intende in questo modo proporre una utilizzazione meccanica del risultato finale degli alunni come indicatore della produttività dei docenti.

E’ noto, infatti, che la valutazione risente di moltissime variabili che determinano la situazione di apprendimento degli alunni, così come è altrettanto conosciuto che nell’atto valutativo dei docenti queste variabili vengono considerate per la determinazione del risultato di fine percorso.

Questa considerazione, unitamente a quella già esposta che le variabili da gestire nel processo di valutazione degli alunni sono comuni a quelle  da considerare nel processo valutativo dei docenti, ci conduce all’assunto che la valutazione degli alunni e quella dei docenti può essere condotta utilizzando uno stesso modus operandi.
Occorre premettere che, come per gli alunni, la valutazione dei docenti può essere costruita ricorrendo a due tipologie di variabili: la prima esprimibile attraverso valori oggettivi (misurabili ricorrendo alla valutazione degli apprendimenti, differenziali e non), la seconda riconducibile a una o più variabili riferibili al contesto (comportamentali, affettive, ecc.), che possono presentare alcune difficoltà rispetto alla loro misurazione.

Infatti se le variabili oggettive trovano la loro espressione nella misurazione degli apprendimenti degli alunni, quelle  di contesto si possono ricondurre a tutte le variabili intervenienti nel processo di apprendimento stesso che, pur interessando il processo cognitivo  predisponendo più o meno favorevolmente all’acquisizione di conoscenze, appartengono alla sfera emotiva, percettiva, comportamentale eccetera.

Si pensi all’ influenza che un ambiente fisico poco favorevole allo studio può avere sulla concentrazione di docenti ed alunni, si consideri l’importanza delle relazioni scuola-famiglia molto spesso decisive nella determinazione di atteggiamenti positivi rispetto all’ apprendimento, si rifletta sul valore del ” clima” di classe  nella determinazione degli atteggiamenti cooperativi degli alunni e via dicendo.

Queste variabili, che caratterizzano l’utenza e la scuola, sono presenti in tutto od in parte nelle singole istituzioni ed è  compito dei Collegi individuare, nelle concrete condizioni in cui operano, quali siano e quanto possano influenzare il processo di apprendimento.

A tale proposito è bene osservare che il tipo di variabili considerate, ed il peso che ad esse si assegna, devono essere dichiarate all’utenza (il piano di valutazione è contenuto nel P.O.F.). , perché se quest’ultima le trovasse poco o per nulla  pertinenti con la situazione  potrebbe rifiutare l’offerta della scuola; non solo, alla loro evidenziazione consegue un impegno lavoro per la scuola.

La concreta combinazione della misura degli apprendimenti, integrata dall’apporto, adeguatamente ponderato, delle variabili “ambientali”intervenienti definite dal Collegio, determina la valutazione riferita caso per caso e per ogni singolo alunno. 

Sulla scorta di quanto affermato, possiamo ribadire che ogni valutazione è costituita dall’unione di una dimensione oggettiva (la misurazione) e di una soggettiva che  consente di tradurre la misurazione in valutazione.

Questo comporta  la necessità di alcune precisazioni per evitare di far assumere alla valutazione significati che non le appartengono.

La prima precisazione riguarda la stima dell’influenza delle variabili soggettive o di processo sulla valutazione, perché se è vero che esse non sono sempre misurabili utilizzando delle scale numeriche, è pur vero che è  possibile concordare il “peso” da assegnare a queste variabili all’interno del processo di valutazione.

In altri termini, una misurazione di 55/100 dell’ apprendimento di un alunno  potrà determinare un intervallo di valutazione che varia da  di 60 o 50 centesimi nel caso il peso delle variabili intervenienti  sia stato fissato collettivamente in +o- 5 % dal Collegio.

Questo comporta la necessità di stabilire a priori quale margine di tolleranza possa essere accettato,  in relazione al contributo delle variabili di contesto, per trasformare la misurazione  in valutazione.
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Fig 1.Esempio di tabella di valutazione contenente misurazioni di apprendimento e di processo.

L’entità del contributo, dichiarato e condiviso, della dimensione meno oggettiva della valutazione deve essere conosciuta per evitare  di  rendere inutilizzabile il dato valutativo in ragione dell’eccessiva arbitrarietà con cui verrebbe altrimenti costruito.  

E’ necessario,quindi, che la discrezionalità rientri in un range ben definito e condiviso; tutto ciò permette di “valutare” evitando l’arbitrio con la consapevolezza del “peso” esercitabile dalle variabili soggettive che entrano in gioco nella valutazione.

E’ altrettanto essenziale (come si è visto) che il collegio dei docenti determini il numero e la natura delle variabili intervenienti nel processo di insegnamento 

In questo modo la decisione collegiale assegna alla valutazione la caratteristica dell’omogeneità, tratto necessario per confrontare valutazioni di provenienza diversa.

Inoltre, la definizione collegiale delle variabili di contesto attinenti al processo di insegnamento-apprendimento, relativizza la valutazione dei docenti riportandola alle concrete situazioni in cui operano assieme agli alunni: è già stato detto che la definizione delle variabili intervenienti nel processo cognitivo e l’assegnazione del peso che esse assumono nella valutazione è compito del Collegio che, interpretando la realtà in cui si trova ad operare, attua delle scelte che devono essere condivise dall’utenza.

La valutazione interna di sistema, prevista da precise disposizioni legislative, dovrebbe rappresentare il punto di partenza per la definizione di qualsiasi processo scolastico (didattico, finanziario, ecc) che si intende attivare nel corso dell’anno.

Nella progettazione dell’impianto di valutazione interno di sistema è estremamente importante prevedere, accanto alle procedure dirette a verificare la produttività scolastica, anche dei metodi utilizzabili per la definizione dello stato dell’utenza in relazione alle sue necessità di apprendimento.

Una volta che l’utenza è stata analizzata, è possibile arrivare alla decisione collegiale di suddividerla in varie fasce che ne riflettano le capacità di studio: la progettazione didattica successiva farà riferimento a questa decisione.


[image: image1]
Fig. 2. Esempio di utenza divisa in tre fasce di approfondimento opportunamente sovrapposte in relazione alla situazione ottenuta attraverso lo studio dei dati ottenuti dalla valutazione di sistema.

Operativamente è possibile definire in relazione al modello di programmazione adottato (unità di apprendimento, moduli, ecc.) un apprendimento differenziato correlato al grado di approfondimento approcciabile da parte degli alunni appartenenti alle singole fasce.


[image: image2]
 Il sistema, così strutturato, prevede che i percorsi di apprendimento dei singoli alunni si svolgano all’interno delle fasce di approfondimento considerate, con la possibilità, da parte di ciascun alunno, sia di appartenere a fasce diverse nelle singole discipline, sia di passare da una fascia di approfondimento ad un‘altra in relazione alle concrete condizioni in cui si viene a trovare nel corso del suo processo di apprendimento.

Figura 3
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Si realizza in questo modo un sistema che consente di personalizzare i percorsi dei singoli alunni. Fig. 4
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Questa possibilità di progettazione didattica definita rispetto ad un percorso, progettato in relazione sia alla quantità degli apprendimenti (apprezzabile con la misurazione degli stessi) sia alla qualità degli stessi (apprezzabile in riferimento all’area di approfondimento), permette una valutazione del processo di apprendimento- insegnamento che può essere utilizzato anche per la valutazione dei docenti.
Possiamo esemplificare il discorso osservando il percorso di apprendimento relativo a due alunni.

	Alunno A (rosso)


	Alunno B (blu)

	Inizio anno: test iniziale

	Livello 1: misurazione 60%
	Livello 1: misurazione 60%

	Unità apprendimento 1

	Livello 1: misurazione 85%. La misurazione consente il passaggio al livello di approfondimento superiore (vedi figura 3)
	Variazione rispetto precedente +25 punti
	Livello 1: misurazione 90%. La misurazione consente il passaggio al livello di approfondimento superiore (vedi figura 3)
	Variazione rispetto precedente +30 punti

	Unità apprendimento 2

	Livello 2: misurazione 75%.La misurazione non consente il passaggio al livello superiore. (fig.3)
	Variazione rispetto precedente  +13 punti 
	Livello 2: misurazione 90%. La misurazione consente il passaggio al livello di approfondimento superiore (fig.3)
	Variazione rispetto precedente +20 punti

	Unità apprendimento 3

	Livello 2: misurazione 85%
	Variazione rispetto precedente +10 punti
	Livello 3: misurazione 78%
	Variazione rispetto precedente +19 punti

	Unità apprendimento 4

	………………
	……………….


Trasferendo su un diagramma cartesiano i dati sopra riportati otteniamo nei rispettivi colori i percorsi di apprendimento dei due alunni, dal test iniziale alla terza unità,  che possiamo così riassumere:

1. alunno A (rosso) + 48 punti rispetto al punto di partenza con un salto di livello

2. alunno B (blu)    + 69 punti rispetto al punto di partenza con due salti di livello
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Un simile sistema di valutazione, caratterizzato dalla condivisibilità delle variabili da trattare e dalla omogeneità dei dati da valutare, è intimamente legato alla valutazione interna di sistema, effettuata a sua volta attraverso procedure note e concordate. La valutazione di sistema è concretamente rapportabile alla situazione di lavoro dei docenti che è  legata alle reali situazioni di apprendimento dei singoli alunni.

Concludendo, se accettiamo che il processo di insegnamento-apprendimento sia rappresentabile  come  una procedura contrassegnata da una successione di fatti collegati tra di loro, che si sviluppano in un determinato periodo di tempo  al fine di ottenere uno scopo, possiamo verificare come il modello di valutazione presentato possieda tutti gli elementi previsti dalla definizione di processo sopra riportata. 

Il processo è rappresentabile dall’interazione sistemica di tutte le variabili, oggettive e non, intervenienti durante l’apprendimento; la successione di fatti collegati tra loro è riportabile allo svolgersi coordinato delle varie unità di progettazione, accompagnato dal posizionamento di ogni singolo alunno rispetto alle fasce di approfondimento ed all’interno delle stesse, determinato dalla combinazione dei risultati ottenuti e delle valutazioni dei singoli docenti, tutto ciò in funzione dello scopo da raggiungere che è riferibile agli apprendimenti previsti nell’arco di tempo a disposizione.

Possiamo quindi concludere che la proposta presentata si riferisce ad un processo.

Se questo è vero, sarà allora possibile ricavare degli indicatori utili a valutare il contributo dei docenti al processo di apprendimento insegnamento: si è già detto della specularità del processo di apprendimento/insegnamento. Questo determina che la misura degli apprendimenti differenziali degli alunni  possa costituire uno dei principali riferimenti per la valutazione della professionalità dei docenti.

Uno dei tanti indicatori utilizzabili per la valutazione del processo di  apprendimento/insegnamento, potrebbe derivare dalla somma degli apprendimenti differenziali di tutti gli alunni di una classe, ottenuta misurando la distanza percorsa da ciascun alunno all’interno di una fascia o tra la fascia di approfondimento di partenza e quella finale.

La misurazione ottenuta rappresenterebbe il percorso totale di classe, che, diviso per il numero degli alunni, potrebbe indicare il percorso di apprendimento medio di quella classe.

Questo apprendimento differenziale medio di classe potrebbe essere confrontato con la misura media dei differenziali di apprendimento dell’istituto, avendo cura di verificare anche la variabilità degli stessi dati.

Una ricerca potrebbe occuparsi di stabilire un fattore di qualità relativo ai passaggi di livello( è probabile che il passaggio dalle fasce più basse a quelle intermedie risulti più difficoltoso rispetto ad un passaggio di pari valore che si verifichi da un livello intermedio ad uno più elevato), contribuendo ad affinare il concetto di apprendimento differenziale medio. 
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Gli interventi sono progettati in relazione a più livelli di approfondimento 1, 2, 3..





Unità didattiche
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Agli alunni vengono assegnate fasce di approfondimento diverse in relazione alle loro capacità.


Le situazioni inserite all’interno delle aree critiche ed appartenenti a due aree diverse, vengono risolte del docente inserendo l’alunno nella fascia inferiore o superiore in relazione alla lettura della situazione definita dalle variabili soggettive .
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Il grafico esemplifica il percorso di apprendimento di due alunni (rosso e blu).


Si nota come il comportamento dei due alunni si differenzi (per quantità e qualità) in relazione alle tre U.d. A. previste. 
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