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1. INTRODUZIONE 
 
Questo contributo è la storia di uno sviluppo iniziato con un esame di ciò che la 

ricerca diceva sulla valutazione formativa. Dapprima è descritto il lavoro di questa 
analisi. I suoi risultati hanno portato al lavoro di sviluppo con gli insegnanti per stu-
diare come le idee rilevate dalla ricerca potevano essere riportate alla pratica. Una 
descrizione di questo lavoro, in una seconda sezione, è seguita da riflessioni sugli 
esiti e sulle implicazioni in una terza sezione. Riflessioni più ampie su come questa 
esperienza mette in luce il compito di riportare i risultati della ricerca nella pratica 
sono indicati in una quarta sezione. 

 
 

2. ANALISI DELLA RICERCA 
 
La storia inizia con il nostro lontano interesse per la valutazione formativa che ci 

ha portato a decidere che era indispensabile una revisione della letteratura al fine di 
cercare le prove che il miglioramento della valutazione formativa eleva gli standard. 
Sembrava, inoltre, necessario cercare sia le prove a proposito del fatto che ci fossero 
o no le possibilità di miglioramento sia ci fosse una guida su come migliorare la 
valutazione formativa. 

La nostra indagine della letteratura della ricerca ha coinvolto il controllo di molti 
libri e pubblicazioni in oltre 160 riviste per un periodo di nove anni e lo studio di 
analisi precedenti la ricerca (Crooks, 1988; Natriello, 1987). Questo processo ha pro-
dotto circa 580 articoli o capitoli da studiare. Da questo abbiamo preparato una lunga 

 
1 P. Black, & D. Wiliam (2005). Changing teaching through formative assessment: Research and 
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analisi che ha utilizzato il materiale proveniente da 250 fonti. L’analisi è stata pub-
blicata (Black & Wiliam, 1998a) con commenti sul nostro lavoro da parte di esperti 
provenienti da cinque paesi diversi. 

Un primo momento dell’analisi ha verificato le prove. Un esempio è stato uno 
studio pubblicato nel 1986 che si concentrava – ma non esclusivamente – sul lavoro 
di valutazione in classe di bambini con handicap lievi e verificava un gran numero 
di innovazioni formative da cui erano selezionati 23 studi (Fuchs & Fuchs, 1986). 
Tutto, in questo gruppo, dimostrava una evidenza quantitativa di guadagni nell’ap-
prendimento confrontando i dati di un gruppo sperimentale con dati simili prove-
nienti da un gruppo di controllo. Da allora, numerosi articoli sono stati pubblicati 
che descrivevano esperimenti quantitativi altrettanto rigorosi. Il nostro esame ha ri-
ferito più di 20 studi che dimostravano come le innovazioni che includono il raffor-
zamento della pratica della valutazione formativa portava guadagni significativi, e 
spesso sostanziali, dell’apprendimento. Questi studi variavano per età (dai 5 anni a 
studenti universitari), in materie diverse e nei vari paesi. 

Il fatto che tali vantaggi sia stati raggiunti con una varietà di metodi che avevano, 
come caratteristica comune, una accresciuta valutazione formativa indicava che è 
questa caratteristica era responsabile, almeno in parte, dei successi. Tuttavia, ciò non 
significava che sarebbe stata una cosa facile ottenere questi vantaggi su ampia scala 
nelle classi normali. 

Un secondo momento ha presentato la ricerca nelle pratiche attuali degli inse-
gnanti. Il quadro che emergeva era deprimente. In relazione a un apprendimento ef-
ficace sembrava che le domande degli insegnanti e dei test incoraggiassero un ap-
prendimento meccanico e superficiale, anche quando gli insegnanti dicevano di voler 
sviluppare la comprensione. C’era anche l’evidenza degli effetti negativi di un’at-
tenzione degli studenti a confrontarsi in modo da sottolineare la competizione piut-
tosto che il miglioramento personale. Inoltre, il feedback degli insegnanti agli stu-
denti spesso sembrava servire a funzioni sociali e gestionali, spesso a scapito di fun-
zioni di apprendimento. Nel complesso sembrava che la valutazione formativa fosse 
nella pratica debole e che la sua attuazione comportasse cambiamenti piuttosto pro-
fondi sia nelle percezioni dei docenti del proprio ruolo in relazione ai loro studenti 
sia nella loro pratica didattica. 

Un terzo momento è dedicato alla ricerca sul coinvolgimento degli studenti nella 
valutazione formativa. Le convinzioni degli studenti circa gli obiettivi di apprendi-
mento, sui rischi insiti nel rispondere in vari modi e su quello che il lavoro di ap-
prendimento dovrebbe essere, hanno tutti mostrato di influenzare la loro motivazione 
ad agire, la loro selezione di una linea di azione e la natura del loro impegno in esso. 
Altre ricerche hanno esplorato i modi diversi in cui poteva essere adottata un’azione 
positiva che affrontasse argomenti come i metodi di studio, le abilità di studio, e la 
valutazione tra compagni e l’auto-valutazione. 

Un quarto momento ha guardato le idee che potevano essere raccolte dalla ricerca 
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sulle strategie che potevano essere produttive per gli insegnanti. Una caratteristica 
che emerse fu la potenzialità del compito di apprendimento, come previsto da un 
insegnante, per esplorare l’apprendimento degli studenti. Un altro era l’importanza 
del discorso di classe come guidato da domande degli insegnanti e dalla loro gestione 
delle risposte degli studenti. 

Un quinto momento ha spostato l’attenzione per la ricerca sui sistemi compren-
sivi di insegnamento e di apprendimento nei quali la valutazione formativa svolgeva 
un ruolo. Un esempio era la padronanza dei programmi di apprendimento. In questi 
è stato degno di nota che gli studenti avevano ricevuto un feedback sul loro risultato 
attuale rispetto a qualche livello previsto di risultato (cioè il livello di ‘padronanza’), 
che tale feedback è stato dato rapidamente; e che gli studenti hanno avuto la possi-
bilità di discutere con i loro compagni come ovviare agli eventuali punti deboli. 

Un sesto momento ha esplorato più in dettaglio la letteratura sul feedback. Un 
esempio degno di nota è stata l’analisi completa delle prove empiriche di Kluger e 
DeNisi (1996) che ha dimostrato come il feedback può avere effetti positivi solo se 
è formulato e utilizzato come una guida per il miglioramento. Di importanza uguale 
è l’analisi concettuale che definisce il feedback come informazioni sulla differenza 
tra il livello effettivo e il livello di riferimento del parametro del sistema utilizzato 
per modificare in qualche modo il divario” (Ramaprasad, 1983) e lo sviluppo di que-
sto da parte di Sadler (1989) per sottolineare che gli studenti devono comprendere 
sia il “livello di riferimento” – vale a dire l’obiettivo del loro apprendimento – che 
l’effettivo livello della loro comprensione. 

Altrettanto importante è il chiaro messaggio proveniente dalla ricerca sulla teoria 
dell’attribuzione (ad es. Vispoel & Austin, 1995) che gli insegnanti devono mirare a 
inculcare nei loro studenti l’idea che il successo è dovuto a fattori interni, instabili, 
specifici quali lo sforzo, piuttosto che a fattori generali stabili come la capacità (in-
terna) o se è positivamente considerato dal docente (esterno). 

Nel complesso, le caratteristiche che sembrano caratterizzare molti degli studi 
sono stati: 

 

1. Il lavoro formativo comporta nuovi modi per migliorare il feedback tra quello 
che viene insegnato e l’insegnante, modi che richiedono nuovi modi di insegnare 
e cambiamenti significativi nella pratica didattica. 

2. Alla base di diversi approcci vi sono ipotesi su ciò che rende efficace un appren-
dimento – in particolare gli studenti devono essere attivamente coinvolti. 

3. Affinché la valutazione funzioni in modo formativo, i risultati devono essere 
utilizzati per adattare l’insegnamento e l’apprendimento – pertanto un aspetto 
importante di ogni programma sarà il modo in cui gli insegnanti fanno questo.  

4. Sia i modi in cui la valutazione possono influenzare la motivazione e l’autostima 
degli studenti che i benefici di impegnare gli studenti nell’autovalutazione me-
ritano attenzione. 
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2.1. Interpretazione della ricerca 
 
Sintetizzare la ricerca non può essere un processo oggettivo – rimarrà inevitabil-

mente soggettivo. La struttura dei sei momenti di cui sopra non emerge automatica-
mente: è stato il nostro modo scelto di riconcettualizzare, di organizzare e di mettere 
a fuoco l’ambito della letteratura corrispondente. La nostra definizione di “rilevanza” 
si è ampliato mano a mano che siamo andati avanti, così da dover trovare i modi di 
organizzare un ambito di ricerca in ampliamento e da dover fare nuove connessioni 
concettuali per essere in grado di associare i vari risultati in un quadro più coerente 
possibile. Questa è stata una delle ragioni per cui la nostra analisi ha generato uno 
slancio di lavoro in questo campo: ha fornito un nuovo quadro che sarebbe difficile 
creare in altro modo. L’analisi della ricerca non è solo una forma derivata di borsa 
di studio. 

 
 

2.2. Pubblicità 
 
Anche se abbiamo cercato di seguire attentamente gli standard tradizionali di una 

borsa di studio in scienze sociali nel condurre e scrivere la nostra analisi, non ci 
siamo comportati allo stesso modo quando nell’esplorazione delle implicazioni po-
litiche in un volumetto, dal titolo Inside the Black Box (Black & Wiliam, 1998b) che 
abbiamo pubblicato e ampiamente pubblicizzato, accanto alla analisi scientifica. 
Questo ha sollevato un grande interesse e ha creato un po’ di slancio al nostro pro-
getto e alla successiva diffusione. Mentre gli standard di prova adottati nel contesto 
dell’analisi potrebbero essere caratterizzati come quelli di una “razionalità scienti-
fica”, lo standard per Inside the Black Box era molto più vicino a quello di una “ra-
gionevolezza”, sostenuta da Stephen Toulmin per l’indagine sociale (Toulmin, 
2001). Per alcuni aspetti, Inside the Black Box rappresentava le nostre opinioni e i 
pregiudizi tanto quanto qualsiasi altra cosa, anche se ci piacerebbe pensare che questi 
sono supportati da prove e sono in linea con i 50 anni di esperienza in questo campo 
che abbiamo avuto tra noi. È anche importante notare che il successo di Inside the 
Black Box è stato tanto a causa della sua forza retorica quanto della sua base di evi-
denza. Questo metterebbe a disagio molti studiosi – perché sembra assottigliare il 
confine tra fatto e valore, ma come Flyvbjerg (2001) sostiene, l’indagine sociale è 
venuta meno proprio perché si è concentrata su una razionalità analitica, piuttosto 
che sulla razionalità del valore (si veda anche Wiliam, 2003). 

 
 

3. PASSARE ALL’AZIONE 
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3.1. Impostazione di un progetto 
 
La seconda fase della nostra storia seguì la prima, quasi inevitabilmente: dato che 

la nostra analisi aveva dimostrato che le innovazioni in materia di valutazione for-
mativa potevano elevare gli standard di rendimento degli studenti, è stato naturale 
pensare a modi che aiutassero le scuole ad assicurarsi questi benefici. La nostra espe-
rienza sullo sviluppo professionale degli insegnanti ci aveva insegnato che l’appli-
cazione di nuove pratiche in classe non poteva essere una semplice questione di in-
dicazione della ricetta da seguire dagli insegnanti. Per un motivo, data la diversa 
natura delle innovazioni e dei diversi contesti in cui erano state provate, non pote-
vamo pensare che potessero essere semplicemente essere “copiate” in altri contesti. 
Una seconda ragione è che, dalla lettura delle relazioni dei ricercatori, non si può 
descrivere il loro lavoro a livello di dettaglio come sarebbe necessario per formulare 
consigli su come replicarli. Una terza ragione, che sarebbe stato decisivo anche in 
assenza dei primi due, è il nostro approccio al compito di trasformare la ricerca in 
pratica. Abbiamo creduto che le nuove idee circa l’insegnamento e l’apprendimento 
possono essere effettuate solo lavorando in contesti particolari, nel nostro caso quello 
di insegnanti (all’inizio) di scuole secondarie britanniche, se gli insegnanti sono in 
grado di trasformarle e creare così nuove conoscenze pratiche importanti per il loro 
compito. 

Così abbiamo ottenuto un finanziamento (dalla Nuffield Foundation del Regno 
Unito) per un progetto da svilupparsi in due anni. Sei scuole che insegnavano a stu-
denti in età compresa tra gli 11 e i 18 anni hanno accettato di collaborare con noi: 
ognuna ha selezionato due insegnanti di scienze e due insegnanti di matematica di-
sposti ad assumersi rischi e un lavoro extra. Nel secondo anno del progetto, abbiamo 
aggiunto due insegnanti di inglese, di ciascuna delle stesse scuole e una insegnante 
di matematica aggiuntiva e una insegnante di scienze di modo che in tutto furono 
coinvolti 48 insegnanti. Essi sono stati supportati da personale proveniente dalle loro 
autorità scolastiche locali (il distretto) e il progetto è stato chiamato King’s-Medway-
Oxfordshire Formative Assessment Project (KMOFAP) per evidenziare la stretta 
collaborazione con tutti gli altri partner (Black & Wiliam, 2003). 

Gli insegnanti ed i ricercatori si incontrarono per un giorno intero ogni cinque 
settimane, per più di due anni. Inoltre, i due ricercatori sono stati in grado di visitare 
le scuole, osservarono gli insegnanti nelle loro classi, diedero loro un feedback, rac-
colsero i dati di una intervista sulle loro percezioni, e espressero idee su temi in di-
scussione negli incontri di un giorno intero. Le relazioni dettagliate dei nostri risultati 
(Black et al., 2002, 2003) si basano su resoconti di queste riunioni, su osservazioni 
e su registrazioni di visite alle classi da parte del team di King’s, su interviste a in-
segnanti e su scritti degli stessi insegnanti e, infine, su alcune discussioni con gruppi 
di studenti. 
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A seguito di questo progetto, i membri del King’s team risposero a numerosi in-
viti di parlare ad altri gruppi: in tre anni sono stati prodotti più di 200 contributi. Essi 
hanno riguardato tutte le materie e si sono rivolti a classi sia primarie che secondarie. 
Inoltre, vi è stato lavoro prolungato con quattro gruppi di scuole elementari. Il team 
di King’s è stato anche coinvolto come consulente di imprese di grandi dimensioni, 
in diversi distretti del governo locale nel Regno Unito, con ministeri dell’istruzione 
in Scozia e nel Jersey, e in una recente esplorazione dei risultati di classe di un pro-
gramma di governo che mira a migliorare le pratiche di insegnamento e di apprendi-
mento nelle scuole. 

L’evidenza quantitativa che la valutazione formativa eleva gli standard dei risul-
tati è stata una motivazione forte per i docenti all’inizio del progetto. Un aspetto del 
progetto KMOFAP è stato che il team di King’s ha lavorato con ogni docente per 
raccogliere dati sui guadagni in termini di prestazione nel test degli studenti coinvolti 
nel processo di innovazione e i dati comparabili in classi simili non coinvolte (Wi-
liam et al., 2004). Il progetto non ha avviato alcun test di propria iniziativa – i dati 
sul rendimento utilizzati sono stati tratti dai test che le scuole utilizzavano per tutti 
gli studenti, sia che siano stati che non siano stati coinvolti nel progetto. L’analisi di 
questi dati ha mostrato un generale e significativo aumento di risultati scolastici. Così 
l’evidenza tratta dall’analisi della ricerca può ora essere integrata dall’evidenza di 
prestazioni migliori nel Regno Unito e nei propri esami di scuole. 

 
 

3.2. Le pratiche sviluppate 
 
Queste pratiche sono descritte di seguito in quattro punti: il feedback orale nel 

dialogo in classe, il feedback mediante la correzione, la valutazione tra compagni e 
l’auto-valutazione e l’uso formativo dei test sommativi. Il resoconto sarà breve – 
resoconti più dettagliati sono stati pubblicati altrove (Black et al., 2003). 

Per il dialogo di classe, l’obiettivo era quello di migliorare il feedback interattivo 
al centro della valutazione formativa. Un resoconto della ricerca sul tempo di attesa 
(Rowe, 1974) ha motivato gli insegnanti a consentire tempo più lungo dopo aver 
posto la domanda in modo che gli studenti avessero il tempo per pensare alle risposte 
e in modo che ci si possa aspettare che tutti siano attivamente coinvolti nella do-
manda e discussioni della risposta e fare risposte più lunghe. Un modo particolare di 
aumentare la partecipazione è stato quello di chiedere agli studenti di scambiare idee, 
magari in coppia, per due o tre minuti prima che l’insegnante chieda contributi. Poi 
tutte le risposte, giuste o sbagliate, devono essere prese sul serio, con l’obiettivo di 
sviluppare il miglioramento della riflessione piuttosto che evocare le risposte attese. 
Una conseguenza di questi cambiamenti è che gli insegnanti hanno imparato di più 
sulla pre-conoscenza dei loro studenti e su eventuali lacune e concezioni errate in 
quella conoscenza di modo che i loro movimenti successivi possono soddisfare le 
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esigenze reali degli studenti. 
Nel momento in cui hanno cercato di sviluppare questo approccio, gli insegnanti 

si sono resi conto che uno sforzo maggiore doveva essere dedicato ad inquadrare le 
domande importanti, domande cioè che esploravano argomenti fondamentali allo 
sviluppo della comprensione degli studenti. Dovevano anche concentrare l’atten-
zione su attività successive per formulare risposte significative e sfide che avrebbero 
aiutato gli studenti ad estendere la loro comprensione. 

Il compito di sviluppare uno stile interattivo di dialogo in classe richiedeva un 
cambiamento radicale nello stile di insegnamento di molti insegnanti, uno stile che 
essi trovavano difficile, anche perché in un primo momento era percepito come una 
perdita di controllo. Alcuni sono rimasti ben più di un anno nel progetto prima che 
fosse raggiunto tale cambiamento. Il lavoro successivo con altre scuole ha dimostrato 
che si tratta di questo aspetto del lavoro formativo che gli insegnanti hanno meno 
probabilità di realizzare con successo. 

Per affrontare il feedback con i voti, agli insegnanti è stato dato innanzitutto un 
resoconto degli studi di ricerca che stabilivano come l’apprendimento degli studenti, 
se poteva essere migliorato dal feedback attraverso i commenti, l’attribuzione del 
voto ha un effetto negativo perché gli studenti ignorano i commenti quando sono 
anche dati i voti (Butler, 1988). Questi risultati sorpresero e spaventarono i docenti 
a motivo di una preoccupazione dell’effetto di una restituzione del lavoro agli stu-
denti con commenti, ma senza voti. Tuttavia, i conflitti potenziali con la politica della 
scuola sono stati risolti nel momento in cui l’esperienza ha dimostrato che la forni-
tura di commenti dava agli studenti e ai genitori consigli su come migliorare. Ciò 
inoltre ha stabilito una nuova attenzione sui problemi di apprendimento piuttosto che 
cercare di interpretare un voto. Per sfruttare al meglio le opportunità di apprendi-
mento create dal feedback su un lavoro scritto, le procedure che richiedevano agli 
studenti di seguire i commenti dovevano essere pianificate come parte del processo 
di apprendimento globale. 

Una conseguenza di questo cambiamento è stato che gli insegnanti dovevano ri-
flettere più attentamente nella preparazione dei commenti ai lavori scritti perché era 
ormai evidente che essi dovevano indicare ciò che era stato fatto bene e ciò che aveva 
ancora bisogno di miglioramento e dare indicazioni su come conseguire un miglio-
ramento. Mano mano che si sviluppavano le capacità di formulare e di utilizzare tale 
feedback, si è manifestata più chiaramente la qualità fondamentale di uno stabilire 
compiti scritti per casa o in classe: tali compiti, insieme alle domande orali, dovevano 
essere progettati per incoraggiare gli studenti a sviluppare e ad esprimere la loro 
comprensione delle caratteristiche principali di quello che avevano imparato. 

Per la valutazione tra compagni e l’auto-valutazione, il punto di partenza è stata 
l’argomentazione di Sadler (1989) che l’auto-valutazione è indispensabile per impa-
rare perché gli studenti possono solo raggiungere un obiettivo di apprendimento se 
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capiscono questo obiettivo e sono in grado di valutare che cosa devono fare per rag-
giungerlo. Di conseguenza per valutare qualsiasi risultato di apprendimento i criteri 
devono essere trasparenti agli studenti per consentire loro di avere una visione chiara 
sia degli obiettivi del loro lavoro e di ciò che significa portare a termine un lavoro 
con successo. Nella misura in cui lo fanno cominciano a sviluppare una panoramica 
che opera in modo da poterlo gestire e controllare: in altre parole, essi sviluppano la 
loro capacità di pensiero metacognitivo. Un esempio notevole di successo di tale 
lavoro è la ricerca di White e Frederiksen (1998). 

Per lo sviluppo di abilità di auto-valutazione, il primo e più difficile compito è 
quello di ottenere che gli studenti riflettano sul loro lavoro in termini di un insieme 
di obiettivi. In pratica, la valutazione tra compagni si è rivelato uno stimolo impor-
tante per l’auto-valutazione. La valutazione tra compagni è particolarmente preziosa 
perché gli studenti possono accettare, reciprocamente, le critiche del loro lavoro che 
non avrebbero preso sul serio se fatte dal loro insegnante. Il lavoro tra compagni è 
importante anche perché lo scambio avviene nella lingua che gli studenti usano con 
naturalezza e perché gli studenti imparano ad assumere i ruoli degli insegnanti e di 
esaminatori degli altri (Sadler, 1998). In particolare, gli studenti sembrano trovare 
più facile dare senso ai criteri del proprio lavoro nel contesto del lavoro degli altri di 
quando si guarda proprio lavoro. 

Tuttavia, affinché il lavoro di questi gruppi di compagni riuscisse, molti studenti 
avevano bisogno di una guida su come comportarsi nei gruppi, ad esempio 
nell’ascoltarsi reciprocamente, prendere il turno, e offrire insieme un’affermazione 
con critiche costruttive circa il lavoro reciproco. Un esercizio tipico è la correzione 
dei compiti per casa. Agli studenti è stato chiesto di etichettare il loro lavoro con i 
colori del “semaforo”, vale a dire utilizzando rosso o giallo se fossero stati totalmente 
o parzialmente insicuri del loro successo, e verde dove fossero stati sicuri. Poi quelli 
che avevano usato il giallo o il verde potevano lavorare in gruppi misti per valutare 
e aiutare uno il lavoro dell’altro, mentre l’insegnante prestava particolare attenzione 
a coloro per i quali era stato scelto rosso. 

Gli insegnanti hanno sviluppato tre modi di applicazione formativa dei test som-
mativi. Un modo è stato quello di chiedere agli studenti, in preparazione ad un test, 
di preparare un “semaforo” con un elenco di parole chiave o degli argomenti su cui 
si doveva impostare il test, un esercizio che li avrebbe stimolati a riflettere su dove 
percepivano il loro apprendimento sicuro e dove avevano bisogno di concentrare i 
loro sforzi. Una ragione per fare questo era che gli insegnanti si rendevano  conto 
che molti studenti non hanno una strategia per prepararsi ad un test formulando una 
valutazione strategica del loro apprendimento. 

Un secondo modo è stato quello di correggere reciprocamente i compiti in gruppi 
di compagni, nel modo descritto sopra per dare il voto ai compiti per casa. Ciò poteva 
essere particolarmente difficile quando ci si aspettava che inventassero la loro ru-
brica di votazione, per fare questo hanno dovuto pensare alla finalità di una domanda 



Modificare l’insegnamento con la valutazione formativa: Ricerca e pratica - 9

e ai criteri di qualità da applicare alle risposte. Dopo la votazione dei compagni, gli 
insegnanti potevano riservare il loro tempo per la discussione delle domande che 
hanno particolare difficoltà. 

Un’altra idea è stata introdotta da studi di ricerca (Foos et al., 1994; King, 1992), 
che ha dimostrato che gli studenti addestrati a prepararsi agli esami generando e 
quindi rispondendo alle proprie domande si comportano meglio di gruppi analoghi 
preparati in modo convenzionale. La preparazione a domande di test invita e sviluppa 
un esame complessivo del tema. 

Il lavoro degli insegnanti sulla valutazione sommativa ha sfidato le nostre aspet-
tative che, per il contesto in cui hanno lavorato, valutazione formativa e sommativa 
sono così diverse nella loro finalità che devono essere tenuti separate. La scoperta 
emersa è stata molto diversa – che i test sommativi dovrebbero essere, e dovrebbero 
essere considerati, una parte positiva del processo di apprendimento. Se potessero 
essere attivamente coinvolti nel processo del test, gli studenti potrebbero vedere che 
possono essere beneficiari piuttosto che vittime dei test, perché i test possono aiutarli 
a migliorare il loro apprendimento. Tuttavia, questa sinergia non potrebbe essere ot-
tenuta nel caso di test molto importanti e corretti all’esterno. 

 
 

4. RIFLESSIONI SUI RISULTATI 
 
Era chiaro che le nuove idee emerse tra i docenti e noi stessi coinvolgevano molto 

di più della semplice aggiunta di alcuni trucchi tattici. Qualche riflessione era neces-
saria per affrontare questioni più fondamentali che sembravano essere stati sollevati. 

 
 

4.1. Un focus sull’apprendimento 
 
Una delle cose più sorprendenti che è successo durante le riunioni iniziali del 

progetto è che gli insegnanti partecipanti ci ha chiesto di eseguire un incontro sulle 
teorie dell’apprendimento. Col senno di poi, forse, non avremmo dovuto essere così 
sorpresi. Avevamo, dopo tutto, sottolineato che il feedback funzionava in modo for-
mativo solo se le informazioni trasmesse allo studente erano utilizzate dallo studente 
per migliorare la prestazione. Ma se uno può calcolare dopo l’evento, se o no un 
feedback ha avuto l’effetto desiderato, quello di cui gli insegnanti avevano bisogno 
era di essere in grado di dare risposte ai loro studenti che sapevano in anticipo sareb-
bero state utili. Per fare questo avevano bisogno di costruire modelli di come gli 
studenti imparano. 

In questo modo gli insegnanti sono giunti ad avere una cura maggiore nella scelta 
del compito, delle domande e delle altre richieste per essere sicuri che le risposte 
fornite dagli studenti in realtà “mettono sul tavolo” le idee che portano in un compito 
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di apprendimento. La chiave per un apprendimento efficace è allora quello di trovare 
il modo di aiutare gli studenti a ristrutturare le proprie conoscenze per costruire idee 
nuove e più significative. Nelle aule KMOFAP, mano mano che giungevano ad 
ascoltare più attentamente le risposte degli studenti, gli insegnanti hanno cominciato 
ad apprezzare più pienamente che l’apprendimento non è un processo di ricezione 
passiva di conoscenze, ma uno nel quale gli studenti devono essere attivi nella crea-
zione di proprie comprensioni. 

Queste idee riflettono alcuni dei principi fondamentali della concezione costrut-
tivista dell’apprendimento – partire da dove sono gli studenti e coinvolgere attiva-
mente gli studenti nel processo. È diventato chiaro per gli insegnanti che, non im-
porta quale sia la pressione per fare un buon test e avere un buon voto agli esami, 
l’apprendimento non può sostituire lo studente, ma deve essere fatto dallo studente. 

Gli studenti giunsero a comprendere che ciò che in un buono lavoro contava at-
traverso una particolare attenzione ai criteri e ad una loro esemplificazione. A volte 
questo è stato realizzato attraverso una discussione focalizzata di tutta classe intorno 
ad un particolare esempio; in altri ciò è stato raggiunto attraverso gli studenti che 
utilizzavano i criteri per valutare il lavoro dei loro compagni. Le attività, incorag-
giando gli studenti a esaminare il loro lavoro alla luce degli obiettivi e dei criteri, 
erano aiutati a sviluppare approcci meta-cognitivi all’apprendimento.  

Da ultimo, il coinvolgimento degli studenti, sia nel dialogo di tutta la classe sia 
in discussioni di gruppo tra compagni, insieme a un cambiamento nella cultura della 
classe a cui tutte e quattro le attività hanno contribuito, ha creato una comunità sem-
pre più ricca di studenti nella quale l’apprendimento sociale degli studenti è diven-
tato più significativo ed efficace. 

 
 

4.2. Un ambiente di apprendimento e cambiamenti di ruolo 
 
Ci sono anche problemi più profondi qui. Un ambiente di apprendimento deve 

essere “progettato” per coinvolgere gli studenti più attivamente nei compiti. L’enfasi 
deve essere sugli studenti che riflettono e rendono la riflessione pubblica. Come un 
insegnante ha detto: 

 

“Ad un certo punto ci fu un cambiamento definitivo, da una concentrazione su quello che 
stavo mettendo nel processo a ciò che gli studenti stavano facendo. È apparso chiaro che un 
modo, per compiere un cambiamento significativo sostenibile, era ottenere che gli studenti 
facessero di più che riflettere. Ho allora cominciato a cercare modi per rendere il processo di 
apprendimento più trasparente agli studenti. In realtà, ora dedico il mio tempo alla ricerca di 
modi per ottenere gli studenti si assumano la responsabilità del loro apprendimento e al tempo 
stesso rendano l’apprendimento più collaborativo”. 

 

Tom, Riverside School 
 



Modificare l’insegnamento con la valutazione formativa: Ricerca e pratica - 11

Questo insegnante aveva cambiato il suo ruolo, dal presentatore di contenuti a 
leader di una esplorazione e di sviluppo di idee nei quali erano coinvolti tutti gli 
studenti. Una delle caratteristiche più sorprendenti del progetto è stato il modo in 
cui, nelle fasi iniziali, molti parlavano del nuovo approccio come “spaventoso”, per-
ché percepivano di stare perdendo il controllo delle loro classi. Verso la fine del 
progetto, essi descrivevano questo stesso processo non come una perdita di controllo, 
ma come una condivisione di responsabilità per l’apprendimento della classe con la 
classe – esattamente lo stesso processo, ma visto da due prospettive molto diverse. 

L’ambiente di apprendimento previsto richiede una cultura di classe che potrebbe 
essere poco familiare e sconcertante sia agli insegnanti sia agli studenti. L’effetto 
delle innovazioni introdotte dai nostri insegnanti è stato quello di cambiare le regole, 
di solito implicite, che governano i comportamenti che ci si aspetta e e si considerano 
legittimi dagli insegnanti e dagli studenti. Come Perrenoud (1991) ha detto: 

 

“Ogni insegnante che vuole praticare la valutazione formativa deve ricostruire il contratto 
di insegnamento in modo da neutralizzare le abitudini acquisite dai suoi allievi”. 

 
Gli studenti devono cambiare da un comportamento che li vede destinatari passivi 

di una conoscenza offerta loro ad un altro comportamento nel quale diventano stu-
denti attivi che si assumono la responsabilità del proprio apprendimento. Questi stu-
denti sono diventati più consapevoli di quando stavano e di quando non stavano im-
parando. Una classe, alla quale in seguito insegnava un insegnante che non eviden-
ziava una valutazione per l’apprendimento, sorprese l’insegnante lamentandosi: 
“Ecco, ve lo abbiamo detto che non capiamo questo. Perché passa al prossimo argo-
mento?”. 

Quello che è avvenuto è che le aspettative di ruolo di tutti, vale a dire ciò che gli 
insegnanti e gli studenti pensano che un insegnante o uno studente debbano fare, 
sono state alterate. Anche se può sembrare scoraggiante intraprendere tali modifiche, 
ciò non deve accadere all’improvviso. I cambiamenti con i docenti KMOFAP è av-
venuto lentamente e costantemente, mano mano che si è sviluppata l’esperienza ed 
è cresciuta la fiducia nell’uso di varie strategie che arricchivano il feedback e l’inte-
razione. 

 
 

4.3. Ulteriori ricerche 
 
Nel nostro esame del 1998, abbiamo elencato una serie di problemi da studiare 

per una ricerca ulteriore. Il primo problema è la misura in cui il contesto di uno studio 
è artificiale e pertanto la generalizzabilità dei risultati non può essere assicurata. Que-
sta riserva è stata una delle ragioni per cui abbiamo sviluppato il lavoro KMOFAP e 
ora esso può essere esteso con una generalizzabilità dei risultati di tale studio. La 
nostra esperienza di vedere altre scuole fondare le proprie innovazioni sui risultati 
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KMOFAP ci induce a pensare che un impegno prolungato di almeno due anni è ne-
cessario, che la valutazione e il feedback deve essere inserito in un piano e che tutti 
i docenti coinvolti hanno bisogno di un forte sostegno, sia da colleghi che dalla loro 
dirigenza scolastica. 

Un secondo interesse della ricerca si è sviluppato da una caratteristica sorpren-
dente, cioè, la ricerca che portavamo avanti non sembrava prestare attenzione a pro-
blemi relativi alla cultura, alla classe e al genere; questi problemi attendono ancora 
una esplorazione. Una terza area di indagine ulteriore riguarda le convinzioni e le 
assunzioni sulla teoria dell’apprendimento. Entrambe le ipotesi sull’apprendimento 
sottostante il curricolo e la pedagogia, sulle credenze degli insegnanti sull’apprendi-
mento, sul loro ruolo in qualità di valutatori e sulle “abilità” e sulle prospettive dei 
loro studenti, influenzano le loro interpretazioni del lavoro di apprendimento dei loro 
studenti e quindi determineranno la qualità della loro valutazione formativa. Un’in-
dagine parallela è necessaria sulle percezioni e convinzioni degli studenti su se stessi 
come studenti e sulla loro esperienza dei cambiamenti che derivano da innovazioni 
nella valutazione formativa.  

Una quarta area è l’effetto sulla pratica della conoscenza dei contenuti e la cono-
scenza pedagogica del contenuto che gli insegnanti applicano nelle loro materie sco-
lastiche. Problemi di ricerca sarebbero il modo in cui tali risorse sottostanno a ogni 
composizione dell’insegnante e alla presentazione del lavoro di apprendimento e ai 
quadri di riferimento interpretativi che lui o lei usa in  risposta all’evidenza fornita 
dal feedback da parte degli studenti. 

Il contesto sociale di una classe, la comunità che esso forma e la qualità delle 
interazioni all’interno di quella comunità, tutti insieme hanno effetti consistenti in 
tali innovazioni come un dialogo migliore in classe e la valutazione tra compagni e 
l’auto-valutazione. Una questione da studiare qui sarebbe la natura del contesto so-
ciale in classe in quanto influenzato sia dalle divisioni di responsabilità tra docenti e 
studenti nella valutazione formativa e dai vincoli del sistema scolastico più ampio. 

Due ulteriori problemi ora sembrano importanti. Il primo riguarda le tensioni e le 
possibili sinergie tra le proprie valutazioni degli insegnanti e i risultati della valuta-
zione e i metodi richiesti dalla società. L’altro è la necessità di coordinare tutte le 
questioni di cui sopra in un quadro di riferimento globale che collega la valutazione 
in aula alle questioni di pedagogia e curriculum – un compito che resta da affrontare. 

 
 

5. LA RICERCA E LA PRATICA 
 
 

5.1. Perché ha funzionato? 
 
A un certo livello, la nostra storia era ormai completa. Una base di ricerca aveva 
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portato a un’innovazione di successo e la pubblicazione dei suoi risultati dimostrava 
di essere tanto popolare quanto il rapporto originale della ricerca (Black et al., 2002, 
2003). Tuttavia, siamo rimasti sorpresi che avesse un tale successo nel promuovere 
cambiamenti abbastanza radicali nella pratica degli insegnanti e ci si chiese che le-
zioni si potevano trarre da questo sul problema notoriamente difficile di trasformare 
la ricerca in pratica. 

Un fattore che sembra essere importante è la credibilità che abbiamo portato come 
ricercatori al processo. Nei loro diari di progetti, alcuni insegnanti hanno commen-
tato che era la nostra adesione a queste idee, quanto le idee stesse, che convincevano 
loro ad impegnarsi con il progetto: dove la ricerca educativa è interessata, i fatti non 
necessariamente parlano da soli. Parte di questa credibilità è che abbiamo scelto di 
lavorare con gli insegnanti in tre materie, inglese, matematica e scienze, quando, in 
ciascuna di questi, uno o due membri team aveva esperienza e reputazione nella co-
munità della disciplina. Pertanto, quando questioni specifiche, come ad esempio “è 
questa una domanda appropriata per esplorare le idee degli studenti sul concetto di 
fotosintesi?” sorse, potevamo discutere seriamente. 

Un ulteriore fattore rilevante sul contenuto è che le idee avevano un’intrinseca 
accettabilità per gli insegnanti. Stavamo parlando di migliorare l’apprendimento in 
classe, qualcosa di fondamentale per la loro identità professionale, al contrario di 
misure burocratiche come la fissazione di obiettivi. Una caratteristica della nostra 
analisi è stata che la maggior parte di essa si è interessata a questioni quali le perce-
zioni degli studenti, la valutazione tra compagni e l’auto-valutazione, e il ruolo del 
feedback in una pedagogia incentrata sull’apprendimento. Tutto questo ha aiutato a 
dare importanza agli studi sulla valutazione formativa fuori dai sistemi, con all’in-
terfaccia formativo-sommativa, e ri-posizionarla nei processi di classe. 

Collegato al fattore precedente è che nella nostra scelta di concentrarsi sui pro-
cessi in aula, avevamo deciso di vivere con i vincoli esterni che operano all’interfac-
cia formativo-sommativa: i tentativi falliti di cambiare il sistema, negli anni ’80 e 
’90 in Inghilterra, sono stati accantonati. Mentre sarebbe stato semplicemente pru-
dente non tentare di combattere di nuovo contro i mulini a vento, la forza più fonda-
mentale era che il livello scelto (quello del nucleo fondamentale di apprendimento, 
cioè un lavoro formativo), richiedeva attenzione. Inoltre, dato che ogni cambiamento 
deve trovare azioni concrete negli insegnanti, è qui che la riforma dovrebbe sempre 
avere inizio. Le prove di vantaggi nell’apprendimento, dall’analisi della letteratura e 
dai nostri progetti, ribadisce e rafforza la domanda di priorità del lavoro formativo 
che le raccomandazioni politiche precedenti (DES, 1988) hanno cercato invano di 
stabilire. Il dibattito su come la politica dovrebbe garantire la sinergia ottimale tra 
valutazioni formativa degli insegnanti, sommativa degli insegnanti ed esterne è an-
cora irrisolto, ma la nuova rilevanza del lavoro sulla valutazione formativa ha ora 
spostato l’equilibrio degli argomenti. 
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5.2. Il processo strategico 

 
Nel nostro modello di sviluppo, abbiamo prestato attenzione  sia al contenuto che 

al processo di formazione degli insegnanti (Reeves et al., 2001). Abbiamo prestato 
attenzione al processo di sviluppo professionale attraverso il riconoscimento che gli 
insegnanti hanno bisogno di tempo, di libertà e del sostegno dei colleghi, al fine di 
riflettere in modo critico e sviluppare la loro pratica (Lee, 2005), mentre si offrono 
anche strategie pratiche e tecniche su come iniziare il processo. Di per sé, tuttavia, 
queste non sono sufficienti. Gli insegnanti hanno bisogno anche di idee concrete 
sulle direzioni in cui possono produttivamente sviluppare la loro pratica, e di conse-
guenza vi è la necessità per un lavoro sullo sviluppo professionale degli insegnanti 
di prestare particolare attenzione alle dimensioni dell’argomento specifico di appren-
dimento degli insegnanti (Wilson & Berne, 1999). 

Uno dei presupposti fondamentali del progetto era che se la promessa di una va-
lutazione formativa doveva essere realizzata, le progettazioni di ricerca tradizionale 
– nella quale agli insegnanti “è detto” che cosa fare da ricercatori – non  sarebbero 
state appropriate. Abbiamo ritenuto che un processo di sviluppo sostenuto fosse un 
passo fondamentale successivo. In tale processo, gli insegnanti nelle loro classi 
hanno dovuto elaborare le risposte a molte delle domande concrete a cui le evidenze 
della ricerca non poteva rispondere. Le questioni dovevano essere riformulate in col-
laborazione con loro, ove possibile in relazione a comprensioni di fondo e certamente 
in termini che potevano dare senso ai loro colleghi in classi ordinarie. 

La caratteristica principale delle sessioni INSET fu lo sviluppo di piani d’azione. 
Dato che eravamo a conoscenza da altri studi che l’attuazione efficace della valuta-
zione formativa richiedeva che gli insegnanti ri-negoziassero il “contratto di appren-
dimento” sviluppato con i loro studenti (Brousseau, 1984; Perrenoud, 1991), ab-
biamo deciso che l’attuazione di una valutazione formativa sarebbe stata applicata 
meglio all’inizio di un nuovo anno scolastico. Per i primi sei mesi del progetto (da 
gennaio 1999 a luglio 1999), quindi, abbiamo incoraggiato gli insegnanti a speri-
mentare alcune strategie e tecniche suggerite dalla ricerca, come la strategia di un 
ricco porre di domande, la correzione con il solo commento, la condivisione di criteri 
con gli studenti e una valutazione tra compagni e auto-valutazione. Ad ogni inse-
gnante è stato poi chiesto di elaborare un piano d’azione delle pratiche che intende-
vano sviluppare e di identificare una sola classe sulla quale concentrarsi nella quale 
all’inizio del nuovo anno scolastico nel settembre 1999si sarebbero introdotte queste 
strategie. I dettagli di questi piani possono essere reperiti in Black et al. (2003). Mano 
mano che gli insegnanti esploravano l’importanza della valutazione formativa per la 
loro pratica, hanno trasformato le idee dalla ricerca e da altri insegnanti in nuove 
idee, strategie e tecniche, e queste a loro volta sono stati comunicate agli insegnanti, 
creando un effetto “palla di neve”. Mano mano che abbiamo sempre più introdotto 
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queste idee ad insegnanti fuori del progetto, siamo diventati più in grado di comuni-
care le idee chiave. 

Attraverso il nostro lavoro con gli insegnanti, siamo giunti a comprendere più 
chiaramente come il compito di applicare la ricerca nella pratica è molto più di un 
semplice processo di “traduzione” dei risultati dei ricercatori nella classe. Gli inse-
gnanti del nostro progetto sono stati impegnati in un processo di creazione di cono-
scenza, anche se di un genere distinto e forse rilevante solo nelle impostazioni in cui 
lavorano (Hargreaves, 1999). Abbiamo sottolineato questa caratteristica del nostro 
approccio con gli insegnanti fin dall’inizio del progetto. Abbiamo scoperto in seguito 
che alcuni di loro, in questa fase, non ci hanno creduto: hanno pensato che sapevamo 
esattamente quello che volevamo facessero, ma furono lasciati lavorare da soli. 
Mano mano che ci conobbero meglio, si sono resi conto che, a livello di pratiche di 
classe di tutti i giorni, non avevamo davvero qualcosa da far fare. 

 
 

5.3. Fare ricerca pratica 
 
Anche se non crediamo che tutta la ricerca educativa dovrebbe essere utile, noi 

crediamo fermamente che la maggior parte delle ricerche in materia di istruzione 
dovrebbe essere intrapresa al fine di migliorare l’offerta educativa – la ricerca in 
quello che Stokes (1997) chiama “quadrante di Pasteur”. E anche se non sappiamo 
ancora tutto su “ciò che funziona” nella didattica, riteniamo che vi sia un sostanziale 
consenso sui tipi di classi che promuovono l’apprendimento migliore. Quello che 
sappiamo molto meno è come ottenere che questo accada. 

La ricerca su come gli insegnanti assumono la ricerca, la adattano e fanno propria 
è molto più difficile che ricerca sugli effetti dei diversi curricoli, sulla dimensione 
delle classi o sul contributo di assistenti di classe. Se non sappiamo quanto ci piace-
rebbe sapere sullo sviluppo professionale efficace, se si adotta il “calcolo delle pro-
babilità” piuttosto che “al di là di ogni ragionevole dubbio” come nostro onere della 
prova, allora la ricerca educativa ha molto da dire. Quando la politica senza prove 
incontra lo sviluppo con qualche prova, lo sviluppo dovrebbe prevalere. Di conse-
guenza mettiamo in discussione la posizione di alcuni politici che sembrano volere 
la ricerca su vasta scala condotta verso standard più alti di razionalità analitica, ma i 
cui risultati sono rilevanti anche per la politica. Può essere spesso il caso che questi 
due obiettivi siano, di fatto, incompatibili. 
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