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Lettura 2

Lavorare all’interno della scatola nera:

La valutazione per l’apprendimento in classe
di Paul Black, Christine Harrison, Clare Lee, Bethan Marshall, e Dylan Wiliam


Nell’articolo ampiamente letto “Dentro la Scatola Nera “, Black e Wiliam hanno dimostrato che il miglioramento della valutazione formativa eleva il successo dello studente. Ora, essi e i loro colleghi ci portano a conoscenza di un progetto che ha aiutato gli insegnanti a modificare la loro pratica e gli studenti a cambiare il comportamento in modo che ognuno condivida la responsabilità dell’apprendimento dei propri compagni.

Nel 1998 i redattori di “Dentro la Scatola Nera” hanno scritto su questa rivista.
 Da allora abbiamo appreso molto sui passi pratici necessari per conseguire l’obiettivo espresso nel sottotitolo dell’articolo: “Elevare gli standard attraverso la valutazione di classe”. Nella prima parte di “Dentro la Scatola Nera”, abbiamo risposto a tre domande. La prima era: c’è una prova che migliorare la valutazione formativa eleva gli standard? La risposta è stata un sì inequivocabile, una conclusione basata su un esame delle prove pubblicate in oltre 250 articoli da ricercatori provenienti da diverse nazioni.
 Poche iniziative nel campo dell’istruzione hanno avuto una quantità di dimostrazioni così elevata a sostegno di una tesi di questo genere.
Questa risposta positiva ha condotto naturalmente alla seconda domanda: è possibile affermare che esiste un margine di miglioramento? Qui di nuovo, le informazioni disponibili hanno dato una chiara risposta positiva, ponendo un’immagine articolata che ha identificato tre problemi principali: 1) i metodi di valutazione che utilizzano gli insegnanti non sono efficaci nel promuovere il buon apprendimento, 2) le pratiche dei voti tendono a sottolineare la competizione, anziché il miglioramento personale, 3) il feedback di valutazione ha spesso un impatto negativo, soprattutto con gli studenti insufficienti che, ricevendo giudizi negativi, sono indotti a credere di mancare di “capacità” e per questo di non essere in grado di imparare.

Tuttavia, per la terza questione – vi sono prove su come migliorare la valutazione formativa? – la risposta è stata meno chiara. Se hanno suggerito molteplici proposte per il miglioramento, le prove fornite sono state molto meno dettagliate sul come abilitare gli insegnanti a realizzarle nella loro aula. Per questo motivo abbiamo sostenuto che gli insegnanti hanno bisogno di “una varietà di esempi di attuazione”.

1. il viaggio: apprendere con gli insegnanti
Dal 1998, abbiamo previsto e attuato vari programmi nei quali gruppi di insegnanti in Inghilterra sono stati sostenuti nello sviluppo di pratiche innovative nelle loro aule, ispirandosi alle idee dell’articolo originale. Mentre questo sforzo ha ampiamente confermato le proposte originali, ha anche aggiunto ricchezza di nuove scoperte sia pratiche che autentiche. In questo modo ora siamo fiduciosi di poter fornire consigli sicuri per il miglioramento della valutazione di classe.

1.1. Il progetto KMOFAP 
Per eseguire il lavoro esplorativo che si richiedeva, abbiamo avuto bisogno di collaborare con un gruppo di insegnanti disposti ad assumersi qualche rischio e coinvolgersi in un lavoro extra, ed è stato necessario assicurarci un sostegno dalle loro scuole e distretti. I finanziamenti per il progetto sono stati forniti dalla generosità della Fondazione Nuffield. Siamo stati fortunati a trovare due distretti scolastici – Oxfordshire e Medway ambedue nell’Inghilterra meridionale – il cui personale ha compreso le questioni e si è dimostrato disposto a collaborare con noi. Ogni distretto ha selezionato tre scuole secondarie. L’Oxfordshire ha scelto tre scuole secondarie con maschi e femmine, il Medway ha scelto una scuola con maschi e femmine e una scuola maschile e una femminile. Ogni scuola ha selezionato due insegnanti di scienze e due insegnanti di matematica. Abbiamo discusso i piani con il dirigente di ogni scuola e poi abbiamo svolto il primo incontro con 24 insegnanti. Nel gennaio 1999, è nato il Progetto di Valutazione Formativa di King’s-Med-way-Oxfordshire (KMOFAP).

Tutti i dettagli del progetto possono essere trovati nel nostro libro, Assessment per la formazione: Assessment for learning: Putting it into practice.
 Per l’obiettivo attuale, sono i risultati ottenuti ad essere importanti. Le conclusioni qui presentate si basano su osservazioni e registrazioni di visite in aule del team del King’s College, registrazioni di riunioni di tutto il gruppo di insegnanti, interviste fatte agli insegnanti e scritti degli insegnanti stessi e alcune conversazioni con gruppi di studenti. Inizialmente, abbiamo lavorato con gli insegnanti di scienze e di matematica, ma il lavoro è stato più recentemente esteso a coinvolgere gli insegnanti di lingua nelle scuole stesse e gli insegnanti di altre discipline in altre scuole.
1.2. Diffondere la parola
In tutto lo sviluppo del progetto, abbiamo risposto a numerosi inviti che ci chiedevano di parlare con altri gruppi di insegnanti e consulenti. Infatti, nell’arco di cinque anni abbiamo dato più di 400 di tali contributi. Questi hanno riguardato tutte le discipline tanto della scuola elementare quanto della secondaria. Inoltre, il lavoro è stato esteso ad alcune scuole elementari. Tutto questo ci rassicura che le nostre conclusioni generali hanno valore per tutti, sebbene alcuni dettagli importanti possano differire per i diversi gruppi di età e tematiche. Aggiungiamo anche che un gruppo della Stanford University nel frattempo ha ottenuto finanziamenti dalla National Science Foundation per impostare in collaborazione con quelle del King’s un progetto di sviluppo dello stesso tipo per scuole della California. Un’estensione del nostro lavoro è stata resa possibile da questo finanziamento. Riconosciamo anche il sostegno ricevuto da persone di vari organismi di governo che hanno organizzato il gruppo direttivo del progetto, che hanno offerto consulenza e orientamento e che hanno contribuito a garantire che la valutazione per l’apprendimento (vedi “Valutazione per l’Apprendimento” di seguito) fosse un tema centrale nella politica dell’istruzione in Inghilterra e Scozia.

1.3. I guadagni dell’apprendimento 
Dalla nostra analisi della letteratura internazionale ci siamo convinti che una valutazione formativa migliorata avrebbe prodotto guadagni nel successo dello studente, anche quando fosse misurato in termini così stretti come punteggi ottenuti nelle prove obbligatorie di Stato. Fin dall’inizio siamo stati chiari che sarebbe stato importante prendere in esame qualche indicazione sui tipi di guadagni che avrebbero potuto essere conseguiti in aule reali e per un periodo di tempo prolungato. Poiché ogni insegnante nel progetto era libero di scegliere la classe nella quale avrebbe voluto introdurre queste idee, abbiamo discusso con ognuno quali informazioni erano disponibili nella scuola e abbiamo organizzato un “mini-esperimento”.
Ogni insegnante ha deciso quale sarebbe stata la misura del “guadagno ottenuto (output)” per la sua classe. Generalmente per le classi del decimo anno di scuola, è stato preso in considerazione il valore raggiunto nell’esame nazionale di fine scuola sostenuto quando gli studenti hanno sedici anni (il General Certificate of Secondary Education o GCSE). Per la categoria di fine dell’ottavo anno di scuola, si è guardato generalmente il punteggio o il livello raggiunto nei test nazionali somministrati a tutti i ragazzi di 14 anni. Per le altre classi, è stata utilizzata una serie di misure, compresi i punteggi dei test di fine-modulo e i voti agli esami di fine-anno della scuola.

Per ciascuna classe di progetto, l’insegnante ha individuato una classe di confronto. In alcuni casi, questa era una classe parallela nella quale l’insegnante stesso aveva insegnato in anni precedenti (e in un caso nello stesso anno). In altri casi, abbiamo utilizzato una classe parallela affidata a un insegnante diverso o, in mancanza, una classe non-parallela. Quando il progetto e le classi di controllo non erano strettamente parallele, controllavamo le differenze possibili in risultati precedenti secondo l’uso di misure in “entrata (input)”, ad esempio, punteggi nei test di scuola dell’anno precedente o altre misure di idoneità.

Questo approccio significa che l’ampiezza del miglioramento è stata misurata in modo diverso per ogni insegnante. Per esempio, una classe del progetto del decimo anno di scuola poteva superare la classe di confronto per metà del valore GCSE (il General Certificate Of Secondary Education), ma un insegnante del progetto in una classe dell’ottatvo anno di scuola poteva avere risultati migliori della sua classe di controllo del 7% all’esame di fine anno. Per consentirci di aggregare i risultati, abbiamo adottato l’indice di misurazione comune dell’“ampiezza standardizzata dell’effetto” calcolata prendendo la differenza tra i punteggi del gruppo sperimentale e quelli dei gruppi di controllo e quindi dividendo questo numero per la deviazione standard (una misura della dispersione dei punteggi dei gruppi).

Dei 19 insegnanti di cui abbiamo avuto dati completi, la media dell’ampiezzza dell’effetto è stata di circa 0,3 deviazioni standard. Tali miglioramenti, prodotti nella scuola, avrebbero elevato ben al di sopra della media una scuola che si fosse trovata nelle tabelle delle prestazioni nazionali nel quartile
 inferiore. Quindi è chiaro che, lungi dal dover scegliere tra buon insegnamento e ottenere buoni punteggi alle verifiche, gli insegnanti possono effettivamente migliorare i risultati dei loro studenti lavorando con le idee che qui presentiamo.

2. Come può avvenire il cambiamento

Abbiamo fissato le nostre principali conclusioni sul lavoro in classe sotto quattro titoli: 1) interrogazioni, 2) feedback con i voti, 3) valutazione tra compagni e autovalutazione e 4) uso formativo di prove sommative. La maggior parte delle citazioni nelle pagine seguenti sono tratte direttamente da testimonianze scritte dagli insegnanti. I nomi degli insegnanti e delle scuole sono pseudonimi, in linea con la nostra politica di garantire l’anonimato.

2.1. Domande
Molti insegnanti non pianificano e non conducono in classe un dialogo in modo da aiutare gli studenti ad apprendere. La ricerca dimostra che, dopo una domanda, molti insegnanti attendono meno di un secondo e, se non sta giungendo alcuna risposta, pone un’altra domanda o risponde alla domanda stessa.
 Una conseguenza di tale breve “tempo di attesa” è che i soli quesiti che “funzionano” sono quelli a cui è possibile rispondere rapidamente, senza riflessione – cioè domande che richiedono cose memorizzate. Di conseguenza, il dialogo è a un livello superficiale. Come dice un insegnante:
“Ero diventato così insoddisfatto della forma “Domanda-e-Risposta” chiusa che il mio insegnamento riflessivo era molto decaduto. Spesso ero pigro nella mia accettazione delle risposte giuste e talvolta vivevo una tacita complicità con la classe sicuro che nessuno di noi doveva lavorare troppo... Essi ed io sapevamo che se la forma “Domanda-e-Risposta” aveva qualche intoppo, avrei cambiato la domanda, risposto io stesso o cercato la risposta solo da “studenti più intelligenti”. Ci devono essere momenti (ancora ci sono?) in cui un osservatore esterno veda le mie lezioni come un piccolo gruppo di discussione, circondato da molti addormentati con gli occhi aperti”.
James, Two Bishops School
La chiave per modificare una simile situazione è consentire più tempo di attesa. Ma molti insegnanti trovano difficile farlo perché ciò impone loro di rompere con le loro abitudini consolidate. Una volta che cambiano, le aspettative dei loro studenti sono sfidate:
“Ho provato non poca difficoltà a cominciare ad aumentare il tempo di attesa dopo le domande a causa della mia abitudine di “aggiungere” qualcosa quasi immediatamente dopo la domanda iniziale. La pausa dopo aver posto la domanda è stata talvolta “dolorosa”. Sentivo innaturale il periodo così apparentemente “morto”, ma ho perseverato. Dando più tempo di pensare, gli studenti sembravano rendersi conto che occorreva una risposta più meditata. Ora, dopo molti mesi di cambiamento del mio stile di porre domande, ho notato che la maggior parte degli studenti danno una risposta e una spiegazione (dove è necessario) senza richiedere ulteriori suggerimenti”.
Derek, Century Island School
Un insegnante ha riassunto gli effetti globali del suo impegno per migliorare l’uso del dialogo Domanda-Risposta in classe come segue:
“Porre domande
· Tutto il mio stile di insegnamento è diventato più interattivo. Invece di mostrare come trovare soluzioni, pongo una domanda e gli studenti hanno il tempo per esaminare insieme le risposte. Il mio obiettivo per il mio ottavo anno di scuola di questa classe [Settimo anno di scuola] è il buon uso di questo modo di lavorare. Sto constatando che utilizzo questo metodo sempre di più con altri gruppi.

Nessuna mano alzata
· A meno che lo richieda in modo specifico, gli studenti sanno di non alzare le mani se conoscono la risposta a una domanda. Tutti sanno che io mi aspetto che essi dovrebbero poter rispondere in qualsiasi momento, anche se si tratta di un “Non so”.
Clima di sostegno
· Gli studenti non hanno timore di dare una risposta sbagliata. Sanno che queste possono essere utili come le risposte corrette. Sono felici se altri compagni li aiutano a esplorare ulteriormente le loro risposte sbagliate”.

Nancy, Riverside School
Aumentare il tempo di attesa può aiutare maggiormente gli studenti nella partecipazione a discussioni e aumentare la lunghezza delle loro risposte. Un altro modo per ampliare la partecipazione è di chiedere agli studenti di fare un brainstorming di idee, forse in coppie, per due o tre minuti prima che l’insegnante chieda la risposta. Nel complesso, una conseguenza di tali cambiamenti è che gli insegnanti vengono a conoscere meglio quello che gli studenti già sanno e le eventuali lacune e comprensioni errate. Ciò consente agli insegnanti di sapere quali possono essere le mosse successive per affrontare meglio i bisogni reali degli studenti.

Sfruttare tali cambiamenti significa abbandonare la routine di domande con risposte limitate a una parola e riorientare l’attenzione alla qualità e alle diverse funzioni delle domande in classe. Si consideri, ad esempio, l’uso di una “grande domanda”: una domanda aperta o un’attività di soluzione di un problema che può impostare la scena di una lezione e suscitare un’ampia discussione o sollecitare discussioni concentrate in piccoli gruppi. Se questa strategia deve risultare efficace, sia le risposte che il compito potrebbe generare, sia i modi che seguono queste risposte devono essere anticipati. La collaborazione fra insegnanti per lo scambio di idee ed esperienze su buoni interrogativi è molto preziosa. Le domande stesse sono quindi una parte molto significativa di insegnamento, con un’attenzione concentrata su come possono essere costruite e utilizzate per esplorare e poi sviluppare l’apprendimento degli studenti. Ecco il pensiero di un’insegnante in materia:

“Ho scelto una classe dell’ottavo anno di scuola, un gruppo medio e ho veramente cominciato a pensare al tipo di domande che ponevo (cioè: implicavano la risposta immediata in una parola?), a ciò su cui erano interrogati (cioè: conoscenza o comprensione profonda?). Davo alla classe abbastanza tempo per rispondere alla domanda? Accettavo immediamente la risposta corretta? Chiedevo alla ragazza di spiegare la sua risposta? Come reagivo a una risposta sbagliata? Quando realmente ho smesso di pensare, ho compreso che potevo introdurre una grande differenza nell’apprendimento delle ragazze utilizzando tutte loro risposte per controllare il ritmo e il contenuto della lezione”.
Gwen, Waterford School
Un’interrogazione efficace è anche un aspetto importante di interventi estemporanei quando gli studenti sono coinvolti in un’attività. Porre domande semplici, come: “Perché pensi questo?” o “Come potresti esprimere questo?” può diventare parte della dinamica interattiva della classe e può fornire un’occasione preziosa per estendere il pensiero degli studenti attraverso un feedback immediato al loro lavoro.

Nel complesso, i suggerimenti principali per l’azione che dall’esperienza degli insegnanti sono emersi sono:

	●
	Uno sforzo maggiore deve essere dedicato a inquadrare domande che val la pena porre, cioè, domande che esplorano i problemi fondamentali dello sviluppo della comprensione degli studenti.

	●
	Il tempo di attesa deve essere accresciuto di diversi secondi per dare agli studenti il tempo di pensare e tutti devono aspettarsi di avere una risposta e contribuire alla discussione. Tutte le risposte, giuste o sbagliate, possono, quindi, essere utilizzate per sviluppare la comprensione. L’obiettivo è il miglioramento della riflessione, anziché ottenere subito la risposta giusta.

	●
	Le attività che seguono devono essere ricche perché creano opportunità di esten​dere la comprensione degli studenti.


In parole povere, l’unico punto riguardo al porre domande è sollevare questioni su cui un insegnante ha bisogno di informazioni o sulle quali gli studenti devono pensare. Quando tali cambiamenti sono stati realizzati, l’esperienza dimostra che gli studenti diventano partecipanti più attivi e giungono a rendersi conto che l’apprendimento può dipendere meno dalla loro capacità di individuare la risposta corretta e più dalla loro disponibilità a esprimere e a discutere la propria compren​sione. Gli insegnanti cambiano anche il loro ruolo, da trasmettitori di un contenuto a guida di una esplorazione e di uno sviluppo di idee nelle quali tutti gli studenti sono coinvolti.
2.2. Feedback con il voto
Quando si dà agli studenti il feedback a un compito, orale o scritto, è la natura, anziché la quantità del commento, che è critico. Gli esperimenti di ricerca hanno dimostrato che, se l’apprendimento degli studenti può crescere grazie ad un feedback che avviene con osservazioni, l’attribuzione di punteggi o voti numerici ha un effetto negativo nel senso che gli studenti ignorano i commenti quando sono anche dati i voti.
 Queste indicazioni spesso sorprendono gli insegnanti, ma coloro che hanno abbandonato la forma di conferimento di voti scoprono che la loro esperienza conferma queste conclusioni: gli studenti si impegnano in modo più produttivo nel miglioramento del loro lavoro.

Molti insegnanti sono preoccupati dell’effetto sugli studenti della restituzione del lavoro degli studenti con commenti senza punteggi o voti. Potrebbero esserci conflitti con la politica della scuola:
“La mia attribuzione di voti si è sviluppata a partire da commenti con obiettivi e voti, mentre la politica di scuola, nella prospettiva di commenti e di solo obiettivi. Gli alunni lavorano su obiettivi e correzioni più produttivamente se non vedono i voti. Chiara [Lee] ha osservato in diverse occasioni quanto poco tempo gli allievi dedichino alla lettura delle mie osservazioni, se ad essi sono associati anche i voti. La mia routine, ora, nell’obiettivo della mia classe è: 1) non dare voti, ma solo commenti; 2) comunicare osservazioni che evidenziano ciò che è stato fatto bene e che cosa ha bisogno di ulteriore lavoro; e 3) dare il minimo lavoro successivo da completare la volta successiva quando correggo i quaderni”.
Nancy, Riverside School
Iniziali timori di come gli studenti avrebbero potuto reagire, si sono dimostrati ingiustificati e né i genitori né gli ispettori scolastici hanno reagito negativamente. Di certo, l’attribuzione di commenti agli studenti aiuta i genitori a concentrarsi su questioni di apprendimento più che sul tentativo di interpretare un punteggio o un voto. Ora, siamo convinti che lo sforzo di molti insegnanti dedicato alla valutazio​ne con voti di compiti per casa possa portare fuori strada. Un punteggio numerico o un voto non dice agli studenti come migliorare il loro lavoro, viene così perduta l’opportunità di migliorare il loro apprendimento.

Inizialmente, un impegno a migliorare i commenti richiede più lavoro, dal momento che gli insegnanti devono dedicarsi alla qualità delle osservazioni che scrivono sul lavoro degli studenti. La collaborazione tra insegnanti nella condivisione di esempi di commenti efficaci può essere molto utile e l’esperienza porta ad una maggiore scorrevolezza. C’è, tuttavia, più coinvolgimento perché i commenti diventano un feedback utile solo se gli studenti lo utilizzano per guidare il loro lavoro successivo. Sono pertanto necessarie nuove procedure.

“Dopo il primo incontro di formazione in servizio mi premeva provare un modo diverso di correzione dei quaderni per dare agli studenti un feedback più costruttivo. Desideravo trovare un metodo più facile di controllo delle risposte degli allievi alle mie osservazioni senza dover ricercare con fatica ogni volta nei loro quaderni se si erano lasciati guidare dalle mie osservazioni. Ho preparato un foglio di commento sul retro dei quaderni della mia classe dell’ottavo anno. È un foglio di dimensione A4 piegato in due. La sinistra è per le mie osservazioni e la destra è per gli allievi. In questa parte, essi dimostrano con un riferimento alla pagina dei loro quaderni, dove io posso trovare le prove per dire se hanno svolto il lavoro... I commenti sono diventati più significativi mano mano che il tempo è andato avanti. Dare un giudizio mi richiede solo un’ora”. 
Sian, Combury Estate School.
Abbiamo incontrato diversi modi di accogliere l’accento nuovo sui commenti. Alcuni docenti hanno cessato del tutto di assegnare punteggi o voti, alcuni insegnanti immettono i punteggi nei propri registri, ma non li scrivono sui quaderni degli studenti, altri danno un punteggio o un voto solo dopo che uno studente ha risposto alle osservazioni dell’insegnante. Alcuni docenti dedicano più tempo su alcuni pezzi di lavoro per essere sicuri di avere un feedback positivo e, dedicano tempo per questo, o non danno votazioni ad alcuni lavori o guardano ogni settimana solo un terzo dei quaderni dei loro studenti o coinvolgono gli studenti nel controllo delle attività semplici.

Un metodo particolarmente prezioso è dedicare il tempo di qualche lezione alla riscrittura di un pezzo di lavoro selezionato affinché l’accento possa essere messo su suggerimenti per migliorare in un ambiente favorevole. Questa pratica può modificare le aspettative degli studenti sui fini dei lavori di classe e per casa.

Quando hanno tentato di creare commenti e suggerimenti utili, molti degli insegnanti del progetto hanno compreso che dovevano valutare di nuovo il lavoro che avevano chiesto agli studenti. Essi hanno scoperto che alcuni compiti erano utili a rivelare comprensioni e malintesi degli studenti, mentre altri si focalizzavano principalmente sulla trasmissione di informazioni. Così alcune attività sono state eliminate, altre modificate e nuove e migliori attività sono state attivamente cercate.

In generale, possiamo riassumere le principali idee del miglioramento del feedback come segue:
	●
	I compiti scritti insieme a domande orali dovrebbero incoraggiare gli studenti a sviluppare e a mostrare comprensione delle caratteristiche principali di ciò che hanno imparato.

	●
	Le osservazioni dovrebbero identificare ciò che è stato fatto bene e che cosa necessita di miglioramento e fornire un orientamento su come guidare tale miglioramento.

	●
	L’opportunità offerta agli studenti di rispondere alle osservazioni dovrebbe essere prevista come parte del processo globale di apprendimento.


Il punto centrale qui è che, per essere efficace, il feedback dovrebbe provocare la riflessione. L’attuazione di tali riforme può cambiare atteggiamenti verso il lavoro scritto sia degli insegnanti sia degli studenti: la valutazione del lavoro degli studenti sarà considerato meno un giudizio competitivo e sommativo e più come un passo significativo nel processo di apprendimento.

2.3. La valutazione dei compagni e l’autovalutazione
Gli studenti possono raggiungere un obiettivo di apprendimento solo se essi comprendono questo obiettivo e possono valutare che cosa devono fare per rag​giungerlo. L’autovalutazione è essenziale per l’apprendimento.
 Molti insegnanti che hanno cercato di sviluppare le abilità di autovalutazione dei loro studenti hanno scoperto che il primo e più difficile compito è ottenere che gli studenti riflettano sul loro lavoro secondo una serie di obiettivi. Nella misura in cui fanno così, essi iniziano a sviluppare una panoramica di questo lavoro che consente loro di gestirlo e di controllarlo. In altre parole, gli studenti sviluppano la capacità di lavorare a un livello metacognitivo.

In pratica, si scopre che la valutazione tra compagni è un importante comple​mento all’autovalutazione. La valutazione dei compagni è un modo in assoluto prezioso. Può, infatti, succedere che gli studenti accettino reciprocamente quelle critiche al loro lavoro che non prenderebbero sul serio quando le osservazioni fossero date dall’insegnante. Il lavoro tra compagni è prezioso anche perché l’interscambio avverrà con un linguaggio che essi spontaneamente utilizzano e perché gli studenti imparano ad adottare i ruoli di insegnante e di esaminatore degli altri.
 Un insegnante ha condiviso la sua opinione positiva per la valutazione tra compagni dicendo:

“Come valutano e danno giudizi (attraverso la discussione e chiare indicazioni) il proprio lavoro, così valutano e correggono il lavoro di altri. Fanno questo in modo molto maturo e ragionevole, e si è dimostrato un esperimento molto utile. Gli studenti sanno che i loro compiti verranno controllati da loro stessi o da un’altra compagna di classe all’inizio della lezione successiva. Questo ha portato a una routine consolidata e, solo in occasioni estremamente rare, gli studenti non sono riusciti a completare il loro lavoro. Essi sono orgogliosi di un lavoro chiaro e ben presentato che uno dei loro compagni è invitato a valutare. Qualsiasi disaccordo sulla risposta viene attentamente e apertamente discusso finché non viene raggiunto un accordo”. 

Alice, Waterford School
L’ultima frase dei commenti di questo insegnante fa emergere un punto importante: quando non comprendono una spiegazione, gli studenti molto facil​mente interrompono un compagno, ma non interromperebbero un insegnante. Oltre a questo vantaggio, la valutazione tra compagni è anche preziosa perché pone il lavoro nelle mani degli studenti. L’insegnante può essere libero di osservare e riflettere su quanto sta accadendo e avere altri interventi utili:

“Regolarmente pratichiamo la valutazione tra compagni – lo trovo davvero molto utile. Un sacco di malintesi sono venuti alla luce e di conseguenza discutiamo di questi appena andiamo ai compiti. Io, poi, passo a osservare le correzioni dei compagni e parlo con i singoli quando giro per l’aula”. 
Rose, Brownfields School
L’autovalutazione, tuttavia, avverrà solo se gli insegnanti aiutano i propri stu​denti, soprattutto quelli in difficoltà, a sviluppare la competenza. Questa può richiedere tempo e pratica:

“Gli studenti non hanno competenza in ciò che sto cercando di far fare. Credo che il processo sia più efficace a lungo termine. Se si investe tempo in ciò, saremo ripagati con grandi dividendi, cioè in questo processo di rendere gli studenti più indipendenti nel modo in cui imparano e di assumersi la responsabilità di se stessi”.

Tom, Riverside School

Un’idea semplice ed efficace è utilizzare l’immagine del “semaforo “, etichet​tando il lavoro fatto con ‘verde’, ‘giallo’ o ‘rosso’ a seconda che dimostri buona, parziale o scarsa comprensione. Queste etichette servono come un semplice mezzo per comunicare le autovalutazioni degli studenti. Gli studenti possono poi essere invitati a giustificare i loro giudizi in un gruppo di compagni, collegando in questo modo valutazione dei compagni e autovalutazione. Questo legame può aiutarli a sviluppare le competenze e il distacco necessario per un’efficace autovalutazione.

Un altro approccio è chiedere agli studenti di utilizzare le “luci di un semaforo” per valutare un lavoro svolto e, solo in un secondo momento, indicare con la mano alzata se hanno dato a esso un verde, un giallo o un rosso. L’insegnante può poi mettere in coppia i “verdi” e i “gialli” affinché si aiutino ad affrontare i loro problemi. Gli studenti “rossi”, invece, si incontrano in gruppo con l’insegnante per affrontare i loro problemi più profondi. Affinché tale lavoro di gruppo possa riuscire, molti studenti avranno bisogno di indicazioni su come comportarsi in gruppo, compresa l’abilità di ascoltarsi e di rispettare il turno di parola.

In alcune discipline, è anche molto utile dedicare del tempo ad aiutare gli studenti a comprendere le rubriche di valutazione. Alcuni possono ricevere ver​sioni semplificate di rubriche che gli insegnanti usano o possono essere incorag​giati a riscriverle o persino anche a crearne una di propria. Ancora una volta, valutazione tra compagni e autovalutazione sono intimamente collegate. Gli osservatori in diverse lezioni di lingua o materie umanistiche hanno visto gli studenti applicare al loro lavoro lezioni apprese nella valutazione tra compagni. Un commento frequente udito è stato “Neppure io ho dovuto fare questo” o “Anche questo ho bisogno di fare”.

La riflessione degli studenti sulla loro comprensione può anche essere utilizzata per informare l’insegnamento successivo e il loro feedback può indicare in quali settori un insegnante ha bisogno di dedicare più tempo. Una guida utile è richiedere agli studenti all’inizio dell’unità di usare il “semaforo” con la prova di fine-di-un’unità: possono essere utilizzati gli elementi gialli e rossi per determinare priorità nell’ambito del piano di insegnamento. La nostra esperienza ci induce a offrire le seguenti raccomandazioni per migliorare la pratica di classe:

	●
	I criteri per valutare eventuali realizzazioni di apprendimento devono essere trasparenti per consentire agli studenti di avere una chiara panoramica sia degli obiettivi del loro lavoro che di che cosa significhi completarlo con successo. Tali criteri possono anche essere astratti, ma esempi concreti dovrebbero essere utilizzati in esercizi di modellamento per sviluppare la comprensione.

	●
	Gli studenti devono essere istruiti sulle abitudini e sulle competenze di collaborazione nella valutazione tra compagni sia perché sono di valore intrinseco sia perché la valutazione tra compagni può contribuire a sviluppare l’obiettività necessaria per un’efficace autovalutazione.

	●
	Gli studenti dovrebbero essere incoraggiati a tenere presente davanti a sè gli obiettivi del loro lavoro e a valutare i progressi verso il conseguimento di questi obiettivi mano mano che essi procedono. In tal modo saranno in grado di guidare il proprio lavoro e di diventare discenti indipendenti.


Il punto principale, qui, è che la valutazione tra compagni e l’autovalutazione offrono distinti contributi allo sviluppo dell’apprendimento degli studenti. Infatti, assicurano gli obiettivi che non possono essere realizzati in qualsiasi altro modo.
2.4. L’uso formativo delle prove sommative
Le pratiche dell’autovalutazione e della valutazione dei compagni possono essere applicate per aiutare gli studenti a prepararsi per i test, nel momento in cui affrontano il problema seguente:

[Gli studenti] non avevano parlato delle strategie di revisione che avevamo discusso in classe. Quando li ho interrogati più da vicino, era chiaro che molti dedicavano il loro tempo all’uso di tecniche di revisione senza rielaborazione personale. Leggevano il proprio operato facendo molto poco in materia di revisione attiva o di revisione del loro lavoro. Essi non trasferivano le strategie di un apprendimento attivo che usavamo in classe al lavoro che facevano a casa.
Tom, Riverside School

Per rimediare a questa situazione, gli studenti possono essere interrogati su un elenco di parole chiave utilizzando il “semaforo” o sugli argomenti su cui verrà impostata la prova. Lo scopo di questo esercizio è stimolare gli studenti a riflettere su dove percepiscono che il loro apprendimento è sicuro segnalando questo con il verde e dove devono concentrare i loro sforzi con il giallo e il rosso. Queste luci del semaforo costituiranno il riferimento per un piano di revisione. Gli studenti possono essere invitati a identificare domande su prove passate che sondino le loro zone “rosse”. Quindi possano lavorare con libri di testo e in gruppi per assicurarsi che possono correttamente rispondere a queste domande.
Le conseguenze di verifiche possano essere anche un’occasione per un lavoro formativo. La correzione di lavori di compagni può essere utile, come un normale lavoro scritto, ed è particolarmente utile se gli studenti sono tenuti a formulare prima una rubrica di valutazione – un esercizio che concentra l’attenzione sui criteri di qualità relativi alle loro produzioni. Dopo la valutazione dei compagni, gli insegnanti possono dedicare tempo alla discussione di questioni che manifestano diffuse difficoltà, utilizzando il peer-tutoring per affrontare i problemi incontrati solo da una minoranza di studenti. 
Un altro dato emerso dalla ricerca è che gli studenti, che si preparano agli esami generando e poi rispondendo a loro domande, sono migliori di gruppi che si preparano nel modo convenzionale.
 Preparare domande per prove aiuta gli studenti a sviluppare una sintesi generale dell’argomento: 
“Gli studenti hanno dovuto pensare a ciò che rende buona una domanda per un test e, in tal modo hanno dovuto avere una chiara comprensione del materiale disciplinare. Come sviluppo di questo, le migliori domande sono state utilizzate per prove di classe. In questo modo, gli studenti possono vedere che il loro lavoro è apprezzato, e io posso fare una valutazione del progresso compiuto in questi settori. Quando si va oltre la prova, può essere fatto un buon uso del lavoro di gruppo e delle discussioni tra studenti concentrandosi su specifiche aree di interesse”.
Angela, Cornbury Estate School
Sviluppi come questi sfidano le comuni aspettative. Alcuni hanno sostenuto che le valutazioni, formativa e sommativa, sono così diverse nella loro finalità che devono essere tenute separate e questi argomenti sono rafforzati quando si sperimenta la nociva influenza che importanti prove sommative ristrette possono avere sulla didattica. Tuttavia, non è realistico aspettarsi che gli insegnanti e gli studenti pratichino tale separazione per cui la sfida è quella di realizzare un rapporto più positivo tra le due. Tutti i modi che abbiamo descritto possono essere utilizzati per prove nelle quali gli insegnanti hanno il controllo sul contesto e i voti. Ma la loro applicazione può essere più limitata per le prove in cui l’insegnante ha poco o nessun controllo. 
In generale, le possibilità principali per migliorare la pratica in aula utilizzando prove sommative per scopi formativi sono le seguenti:
	●
	Gli studenti possono essere impegnati in una revisione riflessiva del lavoro che hanno svolto, cosa che consente loro di pianificare la revisione in modo efficace. 

	●
	Gli studenti possono essere incoraggiati a impostare domande e valutare risposte in modo da acquisire una comprensione del processo di valutazione e perfezionare ulteriormente i propri sforzi di miglioramento. 

	●
	Gli studenti dovrebbero essere incoraggiati attraverso la valutazione tra compagni e l’autovalutazione ad applicare criteri per aiutarli a capire come il proprio lavoro potrebbe essere migliorato. Questo può includere la possibilità per gli studenti di rielaborare le risposte dell’esame in classe. 


Il messaggio generale è che le verifiche sommative dovrebbero diventare parte di un positivo processo di apprendimento. Attraverso il coinvolgimento attivo nel processo di valutazione, gli studenti possono vedere come essi stessi possono essere i beneficiari, più che le vittime della valutazione, perché le prove possono aiutarli a migliorare il loro apprendimento.

3. RIFLEssioni: Alcune questioni implicite
I cambiamenti richiesti da una valutazione migliore per l’apprendimento hanno provocato, noi e gli insegnanti interessati, a riflettere su questioni più profonde circa l’apprendimento e l’insegnamento.

3.1. Teoria dell’apprendimento
Una delle cose più sorprendenti accadute durante i primi incontri di INSET è stata la richiesta da parte degli insegnanti partecipanti di svolgere un incontro sul tema di psicologia dell’apprendimento. Retrospettivamente, forse non avremmo dovuto esserne così sorpresi. Dopo tutto, avevamo sottolineato che il feedback funzionava in modo formativo solo se le informazioni restituite allo studente erano utilizzate dallo studente per migliorare la propria prestazione. Tuttavia, se è vero che si può lavorare dopo che qualche feedback ha o non ha ottenuto l’effetto desiderato, restava il fatto che gli insegnanti avevano bisogno di conoscere un modo di dare ai loro studenti un feedback della cui utilità si era in anticipo certi. Per fare ciò avevano bisogno di costruire modelli di come gli studenti imparano. 
Così gli insegnanti sono giunti ad avere una maggiore attenzione alla selezione dei compiti, alle domande e agli altri suggerimenti per essere sicuri che le risposte date agli studenti effettivamente contribuissero al processo di insegnamento. Tali risposte possono “mettere in evidenza” le idee che portano gli studenti a un compito di apprendimento. La chiave per un apprendimento efficace, allora, è trovare il modo di aiutare gli studenti a ristrutturare le loro conoscenze per costruire idee nuove e più significative. Nelle aule di KMOFAP, via via che sono diventati più disponibili ad ascoltare più attentamente le risposte degli studenti, gli insegnanti hanno iniziato a comprendere più pienamente che l’apprendimento non è una ricezione passiva di conoscenze, ma un processo in cui gli studenti sono attivi nel creare le proprie comprensioni. Detto più semplicemente, è diventato chiaro che, qualsiasi sia la pressione a svolgere una buona prova di valutazione, l’apprendimento deve essere fatto dallo studente.
Gli studenti sono giunti a capire che cosa considerare come buon lavoro attraverso l’esemplificazione. A volte questo è stato raggiunto attraverso la discussione di tutta la classe centrata intorno ad un particolare esempio; altre volte attraverso l’utilizzo di gruppi di criteri per valutare il lavoro dei compagni. 
Coinvolgere nella valutazione tra compagni e nell’autovalutazione è molto di più che solo controllare eventuali errori o carenze. Si tratta di rendere esplicito ciò che è di norma implicito, e quindi richiede agli studenti di essere attivi nel proprio apprendimento. Come uno studente ha scritto: 
“Dopo che un mio compagno ha valutato la mia ricerca, ora mi è più facile riconoscere gli errori. Mi auguro che ciò non riguardi solo me che ho appreso dalla ricerca, ma anche il compagno che l’ha valutata. La prossima volta dovrò rendere le mie spiegazioni più chiare, dal momento che hanno detto “È difficile da capire” …Ora voglio spiegare di nuovo la mia equazione in modo che sia chiara”.
Gli studenti sono diventati anche molto più consapevoli di quando apprendevano e di quando non ci riuscivano. Una sola classe, che successivamente era stata istruita da un insegnante che non sottolineava la valutazione per l’apprendimento, fu sorpresa che un insegnante si lamentasse: “Guarda, te l’abbiamo detto che non capiamo questo. Perché stai passando all’argomento successivo?” Se gli studenti, che sono in sintonia con il proprio apprendimento, possono creare difficoltà agli insegnanti, credo che questi siano esattamente i tipi di problemi che dovremmo voler avere.

3.2. Differenze a seconda delle discipline
Sentendo parlare della ricerca e discutendo con altri colleghi, gli insegnanti han​no costruito un repertorio di competenze generiche. Essi pianificavano le loro domande, consentivano un tempo appropriato di attesa e davano un feedback che era concepito per provocare riflessione. Erano sicuri che gli studenti avevano avuto ab​bastanza tempo durante le lezioni per valutare il proprio lavoro e quello degli altri.

Tuttavia, dopo un po’ di tempo, è diventato chiaro che queste strategie generiche non consentivano di andare molto lontano. La scelta di una buona domanda richiede una conoscenza analitica della materia, ma non necessariamente una conoscenza acquisita da studi molto elevati nella disciplina. Un elevato livello di qualificazione in una disciplina è meno importante di una profonda comprensione dei suoi principi fondamentali, di una comprensione dei tipi di difficoltà che gli studenti potrebbero avere e della creatività di essere in grado di pensare a questioni che stimolano la riflessione produttiva.
 Questa conoscenza didattica del contenuto è essenziale per interpretare le risposte. Cioè, ciò che gli studenti dicono contiene indizi di aspetti della loro riflessione che possono richiedere attenzione, ma per cogliere questi indizi si richiede una conoscenza approfondita delle comuni difficoltà di apprendimento della materia. Pertanto, se i principi generali di valutazione formativa si applicano a tutte le discipline, i modi in cui essi si manifestano nelle diverse discipline possono essere differenti. Abbiamo incontrato tali differenze nel confronto tra insegnanti di matematica, di scienze e di materie umanistiche. 

In matematica, gli studenti devono imparare a utilizzare procedure valide e capire i concetti che sono a loro fondamento. Difficoltà possono sorgere quando gli studenti imparano strategie che si applicano solo a contesti limitati, senza rendersi conto che esse sono insufficienti per altre situazioni. In questi casi le domande devono essere progettate in modo da far emergere queste strategie attraverso la discussione e attraverso l’esame di problemi di comprensione dei concetti, in modo che gli studenti possano cogliere la necessità di modificare il loro pensiero. In tale apprendimento, di solito, vi è un ben definito risultato corretto. In esercizi a risposta aperta, come nelle indagini sull’applicazione del pensare matematico ai problemi quotidiani, ci può essere una buona varietà di soluzioni. Pertanto, è difficile realizzare una comprensione dei criteri di qualità e può essere necessaria una discussione congiunta di esempi e di criteri astratti che essi esemplificano.

In scienze, la situazione è molto simile. Ci sono molte caratteristiche del mondo grazie alle quali la scienza fornisce un modello “corretto” di spiegazione. Tuttavia, fuori della scuola, molti studenti acquisiscono idee diverse. Ad esempio, alcuni studenti giungono a credere che gli animali vivono perché si muovono, ma che alberi e fiori non sono viventi, perché non si muovono. Oppure, vi sono studenti che credono che gli astronauti appaiono quasi senza peso sulla luna perché non c’è l’aria. Molte di queste “concezioni alternative” possono essere previste, perché sono state ben documentate. È stato anche documentato che la semplice presentazione del punto di vista “corretto” è inefficace. Il compito, in tali casi, è quello di aprire la discussione su queste idee e poi fornire un feedback che sfidi gli allievi con l’introduzione di nuovi elementi di prova e argomentazioni che sostengono il modello scientifico.
Ci sono altri aspetti per i quali un risultato accettabile è meno ben definito. Ad esempio in matematica, investigazioni a risposta aperta richiedono approcci diversi alla valutazione formativa. Ancor di più lo sono questioni su implicazioni etiche e sociali di conquiste scientifiche, per le quali non vi è una “risposta”. Di conseguenza, questo lavoro deve rimanere “aperto” in un modo più fondamentale. La priorità è dare un feedback che sfidi e provochi gli studenti nelle loro assunzioni e li aiuti ad essere critici sulla qualità di tutte le argomentazioni. 
La valutazione tra compagni e l’autovalutazione hanno una lunga storia nelle materie umanistiche. Sia la natura della materia che le conclusioni aperte di molti dei compiti in modo tipico rendono tali pratiche fondamentali rispetto a uno degli obiettivi generali della disciplina che è quello di migliorare il giudizio critico degli studenti. 
Una seconda importante funzione della valutazione tra compagni e dell’auto-valutazione è stata introdotta dal Royce Sadler che ha sostenuto come i criteri sono inutili per giudicare la qualità di un lavoro o non sono in grado di guidare il progresso perché ci saranno sempre troppe variabili.
 La chiave della soluzione sta nel sapere come interpretare i criteri di ogni caso particolare la qual cosa implica una “conoscenza condivisa” dal gruppo. Gli insegnanti acquisiscono questa conoscenza valutando il lavoro degli studenti. Questo processo consente loro di operare una distinzione tra voti e acquisizione del senso di come i progressi sono raggiunti. La valutazione tra compagni e l’autovalutazione forniscono opportunità analoghe agli studenti di essere apprendisti nella comunità [di quella competenza], a condizione che i criteri di qualità siano chiaramente comunicati.
Nelle discipline umanistiche, come nel campo della scienza e della matematica, l’attenzione deve essere rivolta ad attività centrali. Quelle di maggior successo sono i compiti ricchi di funzioni che offrono agli studenti l’opportunità o di estendere la comprensione di un concetto all’interno di un testo o di “dare una struttura” alle idee prima di scrivere. In modo tipico, queste includono lavori in piccoli gruppi e in coppia, con risultati spesso accresciuti in una discussione con tutta la classe. Ancora una volta, questo tipo di lavoro, cioè la capacità di rendere il compito sufficientemente strutturato per sostenere l’apprendimento, ma non così ben definito da limitare la riflessione, non è raro in discipline umanistiche. Tali attività non solo forniscono agli studenti la possibilità di sviluppare la loro comprensione attraverso il parlare, ma anche offrono all’insegnante l’opportunità di dare un feedback, nel corso di una lezione attraverso domande e orientamenti ulteriori. Migliore è la qualità del lavoro, migliore è la qualità degli interventi.
Le differenze tra compiti di apprendimento possono essere rappresentate su uno spettro. A un’estremità si possono collocare compiti “chiusi” con un solo risultato ben definito; sul lato opposto, compiti “aperti” con una vasta gamma di conclusioni accettabili. I compiti in discipline umanistiche – per esempio, la stesura di una poesia – sono soprattutto aperti. Ma vi sono componenti chiuse anche per tali compiti – ad esempio, l’osservanza di convenzioni grammaticali o di genere letterario. Al contrario i compiti di matematica sono più spesso chiusi, ma le applicazioni della matematica a problemi quotidiani possono richiedere valutazioni aperte. Così, in varia misura, orientamenti necessari per questi due tipi di lavoro di apprendimento saranno necessari in tutte le discipline.
Nonostante queste differenze, l’esperienza ha dimostrato che lo sviluppo di competenze generiche si applica in modo trasversale alle discipline. Uno degli insegnanti di scienze del progetto ha tenuto un discorso a tutto il personale circa le sue esperienze utilizzando alcune delle competenze generiche che abbiamo discusso e successivamente ha provato come tali pratiche siano distribuite trasversalmente alle discipline: 
“Insegnanti di arte e di teatro fanno questo da sempre, così succede anche agli insegnanti di tecnologia (qualcosa che ha che fare con attività aperte, progetto a lunga scadenza e forse un curriculo meno angusto?). Un insegnante di lingua mi ha incontrato oggi e mi ha detto: “Ieri pomeriggio è stato fantastico. L’ho provato oggi con i miei studenti dell’ottavo anno di scuola e funziona. Senza mani alzate e tempo di pensare. Ho avuto risposte fantastiche da ragazzi che in tutto l’anno avevano a stento detto qualcosa in classe. Tutti volevano dire qualcosa e la qualità delle risposte è stata brillante. Questa è la prima volta che ho imparato qualcosa di nuovo, che sta provocando una reale differenza al mio insegnamento”. 
James, Two Bishops School
3.3. La motivazione e la stima di sé
L’apprendimento non è solo un esercizio cognitivo: coinvolge tutta la persona. La necessità di motivare gli studenti è evidente, ma spesso si assume che l’offerta di premi estrinseci, come voti, stellette d’oro e premi sia il modo migliore per farlo. Tuttavia, vi sono ampie prove per contestare tale ipotesi.
Gli studenti potranno investire lo sforzo in un compito solo se sono convinti di essere in grado di raggiungere qualcosa. Se un esercizio di apprendimento è visto come una competizione, allora ognuno è consapevole del fatto che ci saranno perdenti e vincitori, e quelli che hanno una storia di perdente troveranno inutile provare. Così il problema è motivare tutti, anche se alcuni sono tenuti a realizzare meno di altri. Per affrontare questo problema, il tipo di feedback che viene dato è molto importante. Molti studi di ricerca sostengono quest’affermazione. Ecco alcuni esempi:

	●
	Gli studenti ai quali è stato detto che il feedback “Vi aiuterà a imparare” apprendono di più rispetto a quelli ai quali è stato detto “Come fai a dirci quanto sei intelligente con i voti che prendi!”. La differenza è maggiore per gli studenti scarsi.


	●
	Gli studenti ai quali è stato dato un feedback con voti, con maggior probabilità considerano questo un modo per confrontare se stessi con gli altri (Io-coinvolgimento); quelli ai quali vengono dati solo commenti, considerano ciò come qualcosa che contribuisce a migliorarli (Compito-coinvolgimento). Il secondo gruppo ha prestazioni migliori del primo.


	●
	In un sistema competitivo, gli studenti scarsi attribuiscono le proprie prestazioni alla mancanza di “capacità”. Gli studenti migliori attribuiscono i risultati al loro impegno. In un sistema orientato al compito, tutti attribuiscono le prestazioni all’impegno dimostrato, e l’apprendimento migliora, in particolare tra gli studenti più scarsi.


	●
	Una rassegna completa di studi sulla ricerca riguardante il feedback ha rilevato nel 60% degli studi che il feedback migliora la prestazione. Nei casi nei quali il feedback non è stato utile, questo si è rivelato essere solo un giudizio o un voto con nessuna indicazione di cosa fare per migliorare.



In generale, i feedback forniti come ricompense o voti accrescono il coinvolgimento dell’IO piuttosto che il coinvolgimento nel COMPITO. Ciò può portare gli studenti a focalizzare la loro attenzione sulla propria “capacità”, piuttosto che sull’importanza dello sforzo; in tal modo danneggiano l’auto-stima di studenti insufficienti e orientano a problemi di “incapacità acquisita” (learned helplessness).
 Il feedback che si concentra su ciò che deve essere fatto può incoraggiare tutti a credere che si può migliorare. Tali feedback possono migliorare l’apprendimento, sia direttamente attraverso lo sforzo che può derivarne e, indirettamente, attraverso il sostegno alla motivazione ad investire in tale sforzo.

4. una grande idea: focalizzarsi sull’apprendimento
Nelle nostre esperienze nel progetto, tutto punta alla necessità di ripensare la finalità essenziale dell’insegnante: migliorare l’apprendimento degli studenti. Per raggiungere questo obiettivo si richiede la volontà di ripensare la pianificazione delle lezioni, insieme alla disponibilità a cambiare i ruoli che l’insegnante e gli studenti svolgono nel sostenere il processo di apprendimento.
4.1. Un ambiente di apprendimento: Principi e piani
Il miglioramento dell’apprendimento in aula richiede un’attenta pianificazione. 
“In realtà riflettere sull’insegnamento ha fatto sì che fossi in grado di elaborare idee e strategie per far fronte a qualsiasi cosa emergesse e ha contribuito notevolmente al mio sviluppo professionale. Ora penso di più al contenuto della lezione. L’influenza si è spostata da: “Che cosa faccio per insegnare e che cosa gli studenti stanno facendo?” verso “Come insegno questo e chi sono gli studenti che stanno imparando?” 
Susan, Waterford School

L’obiettivo di una previsione dell’insegnante è pianificare il miglioramento delle azioni dell’insegnamento. Così, per esempio, la pianificazione delle domande e delle attività deve essere nella prospettiva della loro funzione per l’apprendimento. 
“Certamente non ho dedicato tempo sufficiente allo sviluppo di domande prima di cominciare la preparazione durante la formazione... Fino a quando non si analizzano le proprie domande non si comprenderà quanto povere possano essere. Mi sono trovato a utilizzare le domande per riempire il tempo e a porre domande che richiedevano una piccola riflessione da parte degli studenti. Quando si parla agli studenti, in particolare a coloro che sono in difficoltà, è importante porre domande che richiedono da loro riflessione sull’argomento e che consentiranno loro di fare il passo successivo nel processo di apprendimento”. 
Derek, Century Island School
Di pari importanza è la preoccupazione per la qualità delle risposte che l’inse​gnante deve dare sia nell’interazione che nel feedback su compiti scritti. Il feedback efficace dovrebbe rendere più esplicito agli studenti quello che è coinvolto in un prodotto di elevata qualità del lavoro e quali passi hanno bisogno di intraprendere per migliorare. Allo stesso tempo, il feedback può migliorare le abilità e le strategie degli studenti per un apprendimento efficace.
Vi è anche una questione più profonda. Un ambiente di apprendimento deve essere “studiato e organizzato” per coinvolgere più attivamente gli studenti nei compiti di apprendimento. L’accento deve essere sul pensare degli studenti e sul rendere questo riflettere pubblico. Come un insegnante ha detto: 

“A un certo punto c’è stato un passaggio preciso, dal concentrarsi su ciò che stavo mettendo nel processo, a ciò che gli studenti davano. È apparso evidente che per rendere un cambiamento significativo sostenibile era necessario che gli studenti riflettessero maggiormente. Allora ho iniziato a ricercare modi per rendere il processo di apprendimento più trasparente agli studenti. Di certo, ora dedico il mio tempo alla ricerca di modi per ottenere che gli studenti si assumano la responsabilità del proprio apprendimento e, allo stesso tempo, per rendere l’apprendimento più collaborativo”.
Tom, Riverside School 

La collaborazione tra insegnanti e studenti e tra gli studenti e i loro compagni può produrre un ambiente favorevole nel quale gli studenti possono esplorare le proprie idee, ascoltare idee alternative nella lingua dei loro compagni e valutarli. 
“Una tecnica è stata quella di disporre gli studenti in piccoli gruppi e assegnare a ciascuno studente una piccola parte dell’unità da spiegare a un suo/sua compagno/a. A essi venivano dati pochi minuti di tempo di preparazione, alcuni suggerimenti e l’uso del loro quaderno di esercizi. Poi, ogni studente spiegava l’argomento scelto al resto del gruppo. Gli studenti sono pronti a ricordare cose come: “Ho pensato che gli esempi scelti sono molto buoni in quanto non erano quelli dei nostri libri. Non credo che avrei pensato a quelli”. Oppure “Mi aspettavo che tu parlassi delle particelle più di quanto tu spiegassi la differenza tra liquidi e gas”. Questi incontri si sono dimostrati preziosi non solo per me, avendomi dato modo di scoprire il livello di comprensione di alcuni studenti, ma anche per gli studenti. 
Philip, Century Island School

Un ulteriore vantaggio di un tale ambiente è che un insegnante può lavorare in un gruppo con intensità, sfidando le idee e le assunzioni dei suoi membri, sapendo che il resto dei membri della classe stanno anche loro lavorando sodo. 
Quindi, le principali azioni da intraprendere per progettare un efficace ambiente di apprendimento sono: 
	●
	Pianificare le attività della classe per dare agli studenti l’opportunità di esprimere la propria riflessione in modo che il feedback possa contribuire al suo sviluppo; 

	●
	Formulare commenti in modo che guidino il miglioramento di apprendimento; 

	●
	Utilizzare le attività che richiedono la collaborazione in modo che tutti siano inclusi e sfidati e preparare gli studenti ad ascoltare e a rispettare gli uni le idee degli altri;

	●
	Essere sicuri che gli studenti partecipano attivamente alle lezioni e sottolineare che l’apprendimento può dipendere meno dalla loro capacità di individuare la risposta giusta e più dalla loro disponibilità a discutere ed esprimere la propria comprensione.


4.2. Un ambiente di apprendimento: ruoli e aspettative
Una cosa è pianificare nuovi tipi di attività in aula e un’altra metterli in pratica in modo che siano fedeli e farli servire agli obiettivi per i quali sono stati sviluppati. Per questo non vi sono ricette da seguire in maniera uniforme. L’articolo ‘Dentro la scatola nera’ (Inside the Black Box) è stato chiaro nell’affermare che l’effettivo sviluppo della valutazione formativa si realizza solo se “ogni insegnante trova il suo proprio modo di integrare le lezioni e le idee enunciate in precedenza nel proprio ritmo di lavoro in classe”.
Un secondo principio è che l’ambiente di apprendimento previsto richiede una cultura di classe che può essere non familiare e sconcertante per insegnanti e studenti. L’effetto delle innovazioni attuate dai nostri insegnanti è stato quello di modificare il “contratto di classe” tra l’insegnante e lo studente, cioè le norme che regolano i comportamenti che ci si aspetta e sono considerati legittimi da parte degli insegnanti e degli studenti. 
Gli studenti devono cambiare il loro comportamento. Da destinatari passivi della conoscenza offerta dal docente devono diventare soggetti attivi che si assumono la responsabilità di gestire il proprio apprendimento.
Per gli insegnanti, è necessario coraggio. Caratteristico del progetto è stato scoprire che, nelle fasi iniziali, molti partecipanti hanno descritto il nuovo approccio come “pauroso”, perché sentivano di stare per perdere il controllo delle loro classi. Verso la fine del progetto, essi hanno parlato non di perdere il controllo, ma di condividere la responsabilità per l’apprendimento degli studenti con la classe: esattamente lo stesso processo, ma visto da due prospettive diverse. In una prospettiva, i docenti e gli studenti si trovano in una relazione di trasmettitore/ricevente; nell’altro sono partner nel perseguimento di un obiettivo comune: 
“Ciò che la valutazione formativa ha fatto per me è stato farmi concentrare meno su me stesso, ma di più sugli studenti. Ho avuto la fiducia necessaria per responsabilizzare gli studenti ad andare avanti”.
Robert, Two Bishops School

Quello che è avvenuto in questo caso è che le aspettative di tutti, cioè quello che gli insegnanti e gli studenti pensano che un insegnante o uno studente devono fare, sono state modificate. Anche se può sembrare non senza difficoltà procedere a tali cambiamenti, essi non devono accadere all’improvviso. I cambiamenti con gli insegnanti del KMOFAP sono avvenuti lentamente e costantemente, mano mano che l’esperienza maturava e la fiducia cresceva nell’uso delle varie strategie per arricchire il feedback e l’interazione. Ad esempio, molti insegnanti hanno cominciato a utilizzare le domande per incoraggiare il pensiero. Poi hanno migliorato il loro feedback orale e scritto in modo da portare avanti la riflessione e sono passati a sviluppare la valutazione tra compagni e l’autovalutazione.
Riassumendo, le aspettative e la cultura di classe può essere modificata: 
	●
	cambiando il “contratto di classe” in modo che tutti si aspettino che l’insegnante e gli studenti lavorino insieme per lo stesso scopo: il miglioramento dell’appren​dimento di tutti; 

	●
	responsabilizzando gli studenti a diventare studenti attivi, assumendo quindi la responsabilità del proprio apprendimento;

	●
	inserendo i cambiamenti nel ruolo dell’insegnante un passo alla volta, quando sembri opportuno;

	●
	incrementando un’attenzione prolungata e la riflessione sui modi in cui la valutazione può sostenere l’apprendimento.


5. che cosa si può fare
Per includere alcune delle idee circa la valutazione formativa nella vostra pratica, il primo passo è riflettere su quello che state facendo ora. La discussione con i colleghi e l’osservazione reciproca durante l’insegnamento possono aiutare tale riflessione. 
Un passo successivo deve essere quello di provare cambiamenti. Il cambiamento totale può essere troppo rischioso ed esigente. Spesso è meglio pensare a una cosa nella quale vi sentite di provare – per esempio, il “semaforo”, la valutazione tra compagni, il miglioramento delle domande, o qualunque altra cosa – e semplicemente provate. Se siete un insegnante in una scuola media o in una scuola superiore, provate con un solo gruppo. Oppure, se siete un insegnante delle elementari, provate in una sola area disciplinare. Abbiamo riscontrato che, mano mano che hanno guadagnato la fiducia di poter consentire agli studenti di esprimere ciò che sapevano e ciò di cui avevano bisogno di sapere, gli insegnanti hanno deciso di estendere la valutazione per l’apprendimento a tutto il loro insegnamento. 
L’assunzione di ulteriori strategie condurrà a ulteriori progressi. Quando diversi colleghi stanno collaborando, ognuno comincia con una strategia diversa e successivamente condivide i risultati. Questo processo dovrebbe portare alla formulazione di un “piano d’azione” esplicito, comprendente una serie di strategie da utilizzare, in combinazione tra loro, preferibilmente a partire da una classe all’inizio dell’anno scolastico. Il primo motivo che induce a far coincidere l’inizio della sperimentazione con l’inizio dell’anno è la possibilità di avere il tempo di abituarsi a un nuovo modo di lavorare sia per gli insegnanti che per gli studenti. Infatti, nel corso dell’anno può essere molto difficile cambiare abitudini e routine. L’esperienza di un anno di intenso lavoro, con poche classi, preferibilmente a fianco di iniziative analoghe da parte di colleghi, può fornire una solida base per la successiva adozione di nuove pratiche su scala più vasta. 
La collaborazione con un gruppo di sperimentazione di innovazioni simili è quasi indispensabile. L’osservazione reciproca e la condivisione di idee e di esperienze sullo stato di avanzamento dei piani d’azione può fornire il sostegno necessario sia a livello di tattiche che di strategie. Il sostegno ai colleghi è particolarmente importante per superare le iniziali incertezze che si incontrano quando ci si coinvolge nell’attività rischiosa di cambiamento della cultura e delle aspettative in classe.
Come per ogni innovazione, il sostegno dei dirigenti è essenziale. Un modo per sostenere un cambiamento di questo tipo è aiutare gruppi di insegnanti a trovare il tempo per incontrarsi regolarmente. Dovrebbero anche essere offerte opportunità di riferire sull’andamento del lavoro in qualche riunione del collegio docente.

Il lavoro di un qualsiasi gruppo di sperimentare innovazioni è un ottimo investimento per tutta la scuola, tanto che il sostegno non dovrebbe essere considerato una indulgenza a pratiche idiosincratiche. Tale lavoro dovrebbe essere integrato in un piano di miglioramento della scuola, con l’aspettativa che dalla valutazione delle esperienze di un gruppo seguirà la diffusione di pratiche feconde.
Allo stesso tempo, ci può essere la necessità di rivedere le attuali politiche scolastiche, perché tali politiche possono limitare l’uso della valutazione formativa. Infatti, una politica, se esige che un punteggio o un voto sia da attribuire ad ogni pezzo di lavoro per casa, impedisce l’uso di commenti seri. Cinque delle sei scuole KMOFAP nel progetto, in seguito alla esperienza di insegnanti di matematica e di scienze, hanno modificato le proprie politiche permettendo di segnalare “solo un commento”; per due di queste, la modifica è stata che nessun punteggio o voto fosse dato al compito per casa in tutta la scuola. Al contrario, in un’altra situazione, in cui un sistema di “fissazione di obiettivi” richiedeva un riesame molto frequente, era inibita qualsiasi modifica suscettibile di rallentare un “progresso” immediato, al fine di produrre guadagni a medio- e lungo-termine nelle capacità di apprendimento. Coloro che sono impegnati nelle innovazioni possono avere bisogno di un’esenzione formale da tali politiche. 
Pertanto, il sostegno, la valutazione e la successiva diffusione dell’innovazione nella valutazione per l’apprendimento saranno programmati in modo coerente solo se la responsabilità della supervisione strategica dello sviluppo è assegnata ad un membro del gruppo dirigente della scuola. La nostra esperienza sostiene che, per realizzare la promessa di una valutazione formativa, sarebbe ingiusto lasciare la responsabilità della sperimentazione a pochi individui desiderosi di andare avanti con essa ma allo stesso tempo sarebbe assurdo coinvolgere l’intero corpo docente mediante l’imposizione di una politica che richiede a tutti gli insegnanti di cambiare immediatamente i loro ruoli e i loro stili personali. 
Ciò che occorre è un piano che si estende per un periodo di almeno tre anni, in cui alcuni piccoli gruppi sono supportati in un’esplorazione da uno a due anni. Questi dovrebbero costituire un nucleo di esperienze e di competenze per la diffusione delle loro idee in tutta la scuola e per il sostegno verso i colleghi disponibili a fare proprie simili esplorazioni.

La valutazione per l’apprendimento


Una valutazione per l’apprendimento è qualsiasi valutazione che ha, nella sua progettazione e pratica, come prima priorità lo scopo di promuovere l’ap�prendimento degli studenti. È diversa dalla valutazione progettata principal�mente per lo scopo di rendicontazione (accountability), o di classifica degli studenti o di certificazione della com�petenza. Un’attività di valutazione può aiutare l’apprendimento se fornisce in�formazioni che gli insegnanti e i loro studenti possono utilizzare come feed�back per valutare se stessi e i propri compagni e modificare le attività di inse�gnamento e di apprendimento, attività nelle quali sono impegnati. Tale valuta�zione diventa “valutazione formativa” quando le informazioni sono effettiva�mente utilizzate per migliorare il lavoro di insegnamento e per ciò stesso soddisfare le esigenze di apprendimento.
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