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Sostenere l’innovazione nella valutazione per cambiare la didattica.  
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il rischio di innovazione senza cambiamento? 
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1. Introduzione 
 

L’Ordinanza Ministeriale 172/2020 (OM172) con le linee guida su come espri-
mere la valutazione alla scuola primaria a partire da gennaio 2021 è sembrata, sin 
da subito, avere un duplice scopo: alimentare negli insegnanti una cultura della 
valutazione e sostenere un mutamento didattico, per migliorare la qualità dell’in-
segnamento. Si intravedono nel dispositivo le parole di Castoldi sul “effetto tra-
scinamento che caratterizza il momento valutativo, per cui una modifica in questo 
settore tende inevitabilmente a riflettersi in cambiamenti sul piano progettuale e 
didattico” (2009, p. 9). Esplicitare gli obiettivi di apprendimento, dover valutare 
come gli alunni raggiungono gli stessi sulla base di dimensioni scarsamente con-
siderate nella scuola, tra tutte l’utilizzo di risorse e la tipologia della situazione, 
costruire degli strumenti per poter osservare questi processi, fornire agli studenti 
feedback puntuali, sono tutti tasselli di un cambiamento che investe tutti i mo-
menti del fare scuola (Agrusti, 2021; Nigris, Agrusti, 2021). 

Ampia letteratura su formati pedagogici e habitus dei docenti conferma come 
il lavoro dell’insegnante, professionista in azione, si fondi anche su impliciti, di 
cui spesso il docente non è consapevole (Altet, 2006; Pentucci 2018; Bordieau, 
2013). Sono le posture che trasformano inconsapevolmente l’azione didattica e 
condizionano l’applicazione pratica di ogni percorso sviluppo professionale. Se 
questi impliciti non emergono, se non cambiano cornice organizzativa e limiti di 
sistema, il rischio è avere “innovazione senza cambiamento” (Barnes in Russel; 
Mumby (eds.), 1992). 

I cambiamenti imposti da OM172 non solo alla valutazione, ma alla didattica 
e all’osservazione dei processi di insegnamento ed apprendimento ha fatto sorgere 
una grande richiesta di formazione. Questa ricerca si fonda su alcuni percorsi for-
mativi costruiti attorno all’ordinanza con e per scuole primarie di 3 città del nord 
e centro Italia.   

Questo contributo si propone di delineare brevemente il disegno di ricerca, gli 
strumenti utilizzati, alcune idee implicite dei docenti e gli elementi di efficacia 
delle formazioni. La riflessione metterà in luce delle strategie formative in grado 
di sostenere “innovazione con cambiamento”. 
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2. Metodologia 
 

Dato che il tema mette insieme aspetti già indagati dalla letteratura con altri legati 
alle caratteristiche del cambiamento, si è scelta una metodologia mixed-methods 
(Trinchero, Robasto, 2019) con questionari, focus group, diari di bordo, elaborati 
prodotti dalle docenti, lesson plan e alcune interviste semi-strutturate, come de-
scritto nel disegno di ricerca presentato in tabella 1.  

 

 
Tab. 1: Disegno di ricerca 

 
 
Per cercare risposte alla prima domanda di ricerca1 ed orientare le formazioni 

è stato somministrato un questionario a insegnanti di 3 istituti comprensivi della 
regione Emilia-Romagna (tra cui Es1) e 1 direzione didattica della regione Umbria 
(Es2) nel mese di novembre 2021, prima dell’avvio in Es1 e Es2 dei percorsi di 
formazione che saranno analizzati. Il questionario è composto da 12 item suddivisi 
in:  

1 Quale collegamento esiste tra formati pedagogici ed habitus dei docenti da un lato e modo di 
accogliere il cambiamento dall’altro? Gli esiti delle formazioni dipendono anche da questi aspetti?

Domanda di ricerca Metodologia Strumenti Unità di analisi

Quale collegamento esiste tra 
formati pedagogici ed habitus 
dei docenti da un lato e modo 
di accogliere il cambiamento 
dall’altro? Gli esiti delle forma-
zioni dipendono anche da que-
sti aspetti?

M i x e d - Me -
thod

Questionario con 
domande sia 
chiuse che aperte

Singoli docenti di 4 isti-
tuti denominati come: 
Es1, Es2, Es3, Es4 (132 
rispondenti, di cui 99 
docenti curricolari)

OM172 vuole produrre cam-
biamenti sostanziali e duraturi 
nella valutazione e quindi nella 
didattica: quali caratteristiche 
rendono efficace una forma-
zione a sostegno di questi pro-
cessi?

Qualitat iva: 
Studi di caso, 
t r i a n g o l a -
zione.

Osservazioni du-
rante la forma-
zione, focus group, 
interviste in pro-
fondità

2 istituti: Es1 e Es2

Qualitat iva: 
Studio di caso 
in ricerca-for-
mazione (R-F)

Osservazioni du-
rante le progetta-
zioni ed in classe, 
materiali costruiti

2 classi quinte di un isti-
tuto: Es1 

A che punto siamo dopo 2 
anni? Da dove nascono le resi-
stenze all’applicazione dell’Or-
dinanza? Ci troviamo davanti 
ad una “innovazione senza 
cambiamento”?

Qualitat iva: 
studio di caso

Interviste in pro-
fondità, con la ri-
presa di alcune 
criticità emerse già 
in fase di forma-
zione e dai focus 
group

2 istituti: Es1 e Es2
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– informazioni anagrafiche (anzianità di servizio, titolo di studio, ruolo ricoperto, 
discipline insegnate – per gli insegnanti curricolari) – 4 domande; 

– 6 domande a risposta aperta costruite per far emergere il vissuto quotidiano in 
classe, formulate diversamene per docenti curricolari e di sostegno; 

– 1 scala autoancorante sull’autoefficacia; 
– 4 scale autoancoranti e 2 domande a risposta multipla su valutazione, didattica, 

OM172 e bisogni formativi collegati. 
 
Le domande aperte chiedono di descrivere l’azione didattica (Come comincia 

la lezione?; Cosa fa Lei nella parte centrale della lezione?; Cosa fanno gli studenti 
nella parte centrale della lezione? Etc.) per far emergere le idee implicite di inse-
gnamento ed apprendimento dei docenti rispetto a due assi: 1) la conoscenza come 
trasmessa agli allievi o costruita da essi; 2) l’apprendimento come un processo in-
dividuale o sociale (James, 2022). 

Le risposte, analizzate attraverso un sistema di codifica costruito sulla base delle 
idee di insegnamento ed apprendimento delineate a partire da Draw-a-Science-
Teacher-Test Checklist (DASTT-C) (Thomas et al., 2001; Markic, Eilks, 2015), 
hanno consentito di costruire 4 profili tendenziali di docenti, presentati in figura 
1. Attraverso tavole di contingenza si è analizzato se i docenti dei vari profili dif-
ferissero per altri aspetti analizzati nel questionario. 

Rispetto alla seconda domanda di ricerca2 si analizzano 2 percorsi formativi: 
un percorso di ricerca e formazione con modello a cascata (24h) svolto in Es2 
(Kennedy, 2018) e progettato nel quadro di questa ricerca; ed una formazione 
frontale con laboratori autogestiti dai docenti (20h) svolta da formatrice esterna 
in Es1. I percorsi sono paragonabili perché l’impianto prevedeva un numero simile 
di ore e perché tutte le formatrici avevano progettato e svolto insieme un prece-
dente percorso sullo stesso tema, condividendo l’interpretazione dell’ordinanza e 
le riflessioni sugli aspetti critici della formazione (Pintus et alii, 2022; Bertolini, 
Pintus, 2022). Tuttavia gli impianti presentano anche delle importanti differenze 
organizzative, come rappresentato in tabella 2. In particolare si differenziano per 
la presenza degli esperti ai momenti laboratoriali, la scelta del modello a cascata e 
lo svolgimento di un ciclo di lesson study (Bartolini, Ramploud, 2018). 

2 OM172 vuole produrre cambiamenti sostanziali e duraturi nella valutazione e quindi nella di-
dattica: quali caratteristiche rendono efficace una formazione a sostegno di questi processi?
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Tab. 2: Caratteristiche organizzative della formazione 

 
 
Sostanziali anche le differenze nei formati scelti. Il percorso in Es2 è stato pro-

gettato a partire dagli strumenti e dalla realtà dell’istituto. Gli incontri laboratoriali 
sono stati strutturati con momenti di discussione e co-costruzione dei significati 
tra docenti e formatrici, e le formatrici hanno restituito feedback personali per 
tutte le esercitazioni svolte. Le formatrici hanno cercato di spingere attivazione e 
riflessione anche nei momenti di lezione frontale al collegio, con l’utilizzo di me-
tafore, la raccolta di opinioni, il rilancio di questioni emerse nei laboratori. In Es1 
gli incontri con l’esperta sono state lezioni dialogate, le esercitazioni svolte dai do-
centi non hanno ricevuto feedback. 

Per approfondire la centralità dei processi riflessivi e trasformativi (Mezirow, 
2016) nell’applicazione della OM172 si è svolto in Es1 un caso di studio in R-F 
(Asquini, 2018) con due docenti (20h) (Landi, 2022). Gli effetti della formazione 
sono stati indagati con 5 Focus Group (Rabiee, 2004): 

 
– 3 in ES2 2 con docenti del gruppo di R&F e 1 con docenti del collegio non 

formati con percorso specifico; 
– 2 in ES1, 1 coi docenti della commissione e 1 con docenti del collegio. 

 
Per rispondere alla terza domanda di ricerca3 si sono svolte a fine giugno 3 in-

terviste in profondità con docenti dei 2 istituti con profili formativi diversi: 1 do-
cente di Es2 parte del gruppo di R&F, 1 docente di Es1 con formazione generale 
e 1 docente parte della R-F. Su focus group e interviste è stata svolta una analisi 
tematica del contenuto (Braun, Clarke, 2006) 

 
 

3 A che punto siamo dopo 2 anni? Da dove nascono le resistenze all’applicazione dell’Ordinanza? 
Ci troviamo davanti ad una “innovazione senza cambiamento”? Perché

Es2 – il percorso progettato Es1 – formatrice esterna

3 incontri da 2 ore di plenaria per il collegio 
docenti all’inizio, a metà e alla fine del percorso

3 incontri da 2 ore di plenaria per il collegio 
docenti all’inizio del percorso

Modello formativo a cascata Coinvolgimento di tutto il collegio docenti

12 ore laboratoriali con 2 esperti per 29 docenti 
(gruppo di R&F) selezionate in modo da 
rappresentare i plessi, le commissioni, e le classi

8 ore laboratoriali senza esperto per tutto il 
collegio della primaria diviso in gruppi da 5/7 
docenti 

1 ciclo di lesson study: 6 ore per le 29 insegnanti, 
lezione sperimentata in 5 classi

6 ore di coordinamento per una commissione 
ristretta di 7 docenti (opportunità riflessiva)

Panel 3 Junior P | Formazione iniziale e continua, relazioni, pratiche e valutazioni
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3. Risultati 
 

Rispetto ai profili docenti tracciati in figura 1 il confronto tra il profilo 11-tradi-
zione, delle docenti che hanno una visione più trasmissiva ed individuale dell’ap-
prendimento; e il profilo 22-socioattivismo, delle docenti con una visione 
dell’apprendimento come costruzione all’interno di un gruppo, fa emergere delle 
differenze nell’approccio alla didattica e alla valutazione. 

Le docenti 11-tradizione hanno meno anni di servizio, danno maggiore im-
portanza al background familiare e alla fortuna nei percorsi di apprendimento ri-
spetto alle colleghe del profilo 22-socioattivismo. Inoltre, vedono la valutazione 
come strumento per orientare l’azione del docente, mentre per le 22-socioattivismo 
deve fornire indicazioni agli studenti, aspetto che conferma il profilo. 

Prima di OM172 le 11-tradizione usavano, più degli altri profili, prove scritte 
a risposta chiusa, feedback, interrogazioni, dopo la OM172 spiegazioni orali, prove 
scritte a risposta chiusa, non le tipologie di prove più adatta ad osservare il rag-
giungimento di obiettivi rispetto alle 4 dimensioni. Le docenti 22-socioattivismo, 
invece pre-OM172 usavano, più delle altre, analisi di discussioni, autovalutazione 
degli studenti, interrogazioni, compiti di realtà; lavoro di gruppo e dopo autova-
lutazione degli studenti, compiti di realtà, lavoro di gruppo, analisi di discussioni, 
prove a domanda aperta, chiarire gli obiettivi di apprendimento, osservazione dei 
processi di apprendimento, dimostrando uno spostamento maggiormente in linea 
con le disposizioni. 

 

 
Fig. 1: Profili tendenziali dei docenti 

 
 
Dai focus group emerge un quadro composito, di generale difficoltà nell’ap-

plicare la valutazione criteriale. La qualità di questa difficoltà ha caratteristiche di-
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verse nei vari gruppi. Forniamo qui un esempio di cosa si intende. L’incertezza 
espressa da tutte le docenti prende due forme: da una parte è stata rubricata come 
confusione e insicurezza (12 segmenti codificati) senza sbocchi e dall’altra come 
un’insicurezza trasformativa (anche in questo caso 12 segmenti codificati) da in-
tendere come indice di un lavoro in atto per acquisire sicurezze e strumenti seppur 
nella difficoltà. 

Un esempio della prima codifica sono le parole di 1_B_3 “so che devo cambiare, 
ma non so da che parte cominciare. Provo una grande sensazione di frustrazione, mi 
sento inadeguata”.  Invece 2_A_5 denota una insicurezza trasformativa quando 
dice: più che essere sicura, sono sicura nella mia insicurezza e quindi sono certa di 
dover dare, di dover fare quel passo avanti per non restare ferma, perché poi questo 
cambiamento ci porta a cambiare anche noi stessi e quindi vedo questa insicurezza 
come un primo passo. 

Dei 12 segmenti codificati come confusione e insicurezza, 9 vengono espressi 
nei focus group di ES1, mentre al contrario 10 dei segmenti insicurezza trasfor-
mativa (su 12) emergono nei focus group di ES2. Gli altri 2 emergono nel focus 
group di ES1 dove le docenti hanno svolto il percorso più riflessivo perché membri 
della commissione di appoggio alla formatrice. 

Dalle interviste emerge un quadro di difficoltà ed incertezza rispetto all’appli-
cazione della OM172, questo è già un dato significativo dato che le docenti ave-
vano già svolto 4 momenti valutativi con le nuove disposizioni, ma la qualità di 
queste difficoltà è diversa come si vede dall’esempio di codifica in tabella 3. 

 

 
Tab. 3: Sentimenti espressi rispetto all’applicazione della OM172 

 
 

4. Conclusioni 
 

La ricerca fornisce prime conferme alla capacità delle domande aperte di catturare 
l’idea implicita di insegnamento ed apprendimento delle docenti. Se questa affi-
dabilità si confermasse nelle ricerche in corso lo strumento potrebbe fornire un 
supporto importante nella progettazione della formazione professionale dei do-

Esempi di segmenti codificati
Docente 
di Es2 

Docente  
ES1 di R-F 

Docente 
di Es1 

Totale

Negative

è difficilissimo, fatica, Tartassata, 
Se prima la vivevo male, adesso la 
vivo un pochino peggio; sono 
stati, penso, i due anni peggiori 
di tutta la mia vita

4 7 19 30

Positive
 è valsa comunque la pena, adesso 
è già diversa, avere un pò più di 
senso

3 4 2 9

Neutre
molto in divenire, bisogno di la-
vorare tanto

1 2 2 5
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centi perché, come abbiamo visto, l’idea implicita condiziona sia le metodologie 
didattiche e valutative impiegate, che il ruolo attribuito alla valutazione, che la 
reazione al cambiamento. 

I percorsi formativi riflessivi e trasformativi hanno sostenuto le docenti nel-
l’acquisire maggiore consapevolezza e fiducia. Nonostante le difficoltà conosciute 
nell’applicazione della OM172, la formazione in Es2 ha più efficacemente soste-
nuto il cambiamento di prospettiva nelle docenti. Le strategie formative messe in 
atto in questa ricerca si sono rivelate più efficaci nel sostenere “innovazione con 
cambiamento”, con una differenza ancora presente dopo 2 mesi. 
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