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Abstract 
The relationship between evaluation and quality is intrinsic: quality to be perceived is always appreciated, 
that is, at least implicitly, measured and evaluated; in its social resonance evaluation is expected as a process 
that leads to a judgment of quality and a direction of improvement of what it evaluates. The concept of 
quality in itself escapes a uniform and definitive delimitation since it is also substantiated by the variable 
visions and expectations of the subjects involved. The paper traces the itinerary of the concept of evalua-
tion that from a punctual act, mostly exercised in full autonomy by the evaluator, over time has assumed 
the characteristic of an area in which different subjects and dimensions coexist, with a high social signifi-
cance. This conditions the relationship between evaluation and quality and generates important issues 
from a pedagogical and methodological as well as social and ethical point of view, to the point of bringing 
out the hypothesis of redistributing the evaluation responsibility between school and society in the artic-
ulation of all its actors. 
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Riassunto 
Il rapporto tra valutazione e qualità è intrinseco: la qualità per essere percepita è sempre apprezzata ossia, 
almeno per via implicita, misurata e valutata; nella sua risonanza sociale la valutazione è attesa come pro-
cesso che sfocia in un giudizio di qualità e in una direzione di miglioramento di ciò che valuta. Il concetto 
di qualità sfugge in sé a una perimetrazione uniforme e definitiva giacché si sostanzia anche delle visioni e 
delle attese variabili dei soggetti implicati. Il contributo ripercorre l’itinerario del concetto di valutazione 
che da atto puntuale, per lo più esercitato in piena autonomia dal valutatore, ha assunto nel tempo la carat-
teristica di un àmbito in cui coabitano soggetti e dimensioni diverse, a elevata significazione sociale. Ciò 
condiziona il rapporto tra valutazione e qualità e genera questioni di rilievo sotto il profilo pedagogico e 
metodologico oltre che sociale ed etico, sino a far emergere l’ipotesi di redistribuire la responsabilità valu-
tativa tra scuola e società nell’articolazione di tutti i suoi attori. 
 
Parole chiave: Valutazione; Qualità; Istruzione; Politiche educative; Metodi di valutazione.
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Evaluation and quality of education.  
Which point of arrival? 

 
Valutazione e qualità della formazione.  

Quale punto di arrivo?



1. Definire la qualità per valutarla o valutare per conoscere la qualità? 
 

Non è per accanimento che il presente contributo indaga la valutazione nella prospettiva del suo significato 
e delle sue funzioni in tutto l’arco in cui si dispiega: dai paradigmi e modelli cui attinge sino alle scelte 
metodologiche, strumentali e tecniche. Accostarsi alla valutazione con competenza e senso critico è irri-
nunciabile allorché lo si fa per ricerca scientifica o per ruolo professionale, istituzionale e politico. Eppure 
non sempre tale disposizione è nitida in coloro che la impiegano, la evocano o la conducono; come è in-
tuibile, le conseguenze sono problematiche (cfr. Plessi, 2004; Fontana & Varchetta, 2005; Allal, 2012; 
Mottier-Lopez & Figari, 2012). 

Allorché il riferimento alla valutazione si accompagna a campi non meno soggetti a complessità inter-
pretativa la questione è ancora più delicata; basti menzionare le idee di qualità e di merito (Torres, 1996; 
Robert, 2005; Barrett et al., 2006; Behrens, 2007). In realtà, scindere l’orizzonte ideale della valutazione 
da quello della qualità è impossibile; come asserisce Figari (2006) il loro rapporto è intrinseco: la qualità 
per essere percepita è sempre apprezzata ossia, almeno per via implicita, misurata e valutata; nella sua ri-
sonanza sociale la valutazione è attesa come processo che sfocia in un giudizio di qualità e in una direzione 
di miglioramento di ciò che valuta. Per dirla in altro modo la valutazione, con le sue misurazioni, fornisce 
alla qualità le prove della sua esistenza; la qualità, impregnata com’è di una logica di eccellenza, induce la 
valutazione a orientare il suo sguardo su un concetto non qualsiasi del valore degli oggetti e dei soggetti. 

Il rapporto fra valutazione e qualità alimenta da tempo studi e dibattiti che aiutano a coglierne la com-
plessità e la delicatezza (cfr. Behrens, 2007). Il concetto di qualità sfugge in sé a una perimetrazione uni-
forme e definitiva giacché si sostanzia anche delle visioni e delle attese variabili dei soggetti implicati; non 
stupisce pertanto che per renderlo operazionale, in ottica valutativa, si sia fatto ricorso a processi di quan-
tificazione (Behrens, 2007). Questo passaggio poggia su uno scivolamento semantico dalla qualità onto-
logica (al singolare) alle qualità (al plurale) nel senso delle particolarità di un oggetto (Torres, 1996); tali 
qualità plurali permettono di elaborare una loro dimensione quantitativa. La riduzione del concetto alla 
sola sfera della sua gestione razionale induce però a interrogarsi riguardo alla perdita di senso legata a 
questa trasposizione (Develay, 2002) poiché le particolarità di un contesto formativo, per esempio la scuola, 
non sono in tutto medesime a quelle dell’organizzazione di un’impresa. Nell’àmbito scolastico la qualità 
“quantificata” si declina in forma di rapporti di conformità tra una norma o uno standard da un lato e 
una procedura o una prestazione dall’altro lato. Legata a tali rapporti, essa finisce per essere identificata 
con gli esiti delle operazioni di misurazione e valutazione; questa riduzione al quantitativo indebolisce il 
concetto e introduce una prima fonte di confusione poiché la qualità è ineludibilmente relativa e la sua 
definizione è sempre per così dire tributaria rispetto ai bisogni, alle norme e alle strategie di attori e utenti. 

In questa sede, la problematica delineata è approfondita in ordine ai temi dell’educazione, della forma-
zione e dell’insegnamento-apprendimento; le considerazioni seguenti muovono perciò nello spazio da essi 
delimitato, peraltro assai articolato e riverberante sul piano sociale, civile e politico. In particolare merita 
dare evidenza, nei limiti dello spazio disponibile, all’itinerario percorso dal concetto di valutazione; que-
st’ultimo da atto puntuale, per lo più esercitato in piena autonomia dal solo valutatore, ha assunto nel 
tempo la caratteristica di un àmbito in cui coabitano diversi soggetti (valutatori, valutati, decision-makers, 
gruppi di interesse ecc.) e dimensioni (prestazioni, processi, cognizioni, metariflessioni ecc.), a elevata si-
gnificazione sociale. Ciò condiziona il rapporto tra valutazione e qualità e genera questioni di rilievo sotto 
il profilo pedagogico e metodologico oltre che sociale ed etico. 

 
 

2. Una valutazione che cambia, fra ricerca e trasformazioni sociali 
 

Soprattutto dal finire degli anni Sessanta (cfr. Pawson, 2006; Stame, 2007; Patton, 2010; Viganò, 2021) 
con il crescente sviluppo della valutazione di programmi, condurre attività valutative rende implicati in 
dispositivi nuovi e complessi, in interazione con i vari stakeholder del sistema educativo e sociale. Lo scenario 
nel quale agiscono i responsabili istituzionali e i ricercatori è disegnato dalle relazioni tra sistema formativo 
e socioeconomico, con questioni e sfide generate dal loro intreccio (Figari & Achouche, 2001; Bottani, 
2006; Lawn, 2008; Slavin, 2008). 

La riflessione critica alimentata dalla ricerca sulla valutazione approda a individuare molteplici snodi 
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problematici, connessi per esempio con l’ampliamento dei campi di applicazione: dall’ acquisizione di co-
noscenze allo sviluppo di competenze; dai risultati conseguiti alle strategie poste in atto per raggiungerli; 
dall’oggettività della misura e della valutazione esterna all’autovalutazione e alla sua dimensione cognitiva 
e metacognitiva, sino ad abbracciare la cultura sociale della valutazione e il significato attribuitole dalla 
comunità di appartenenza. Altri aspetti su cui si sofferma l’attenzione attengono agli errori e alle derive 
dei comportamenti valutativi; in virtù del contributo di studi mutidisciplinari matura la consapevolezza 
critica circa l’influsso del modello socioeconomico sulla valutazione nei contesti educativi e formativi (Rey, 
2011; Meyer & Benavot, 2013; Morrissette, Legendre, 2014; Viganò, 2017). In proposito, è utile avvalersi 
di alcune categorie di sintesi delineate da Figari (2006) a valle di una sua sistematica ricognizione del di-
battito scientifico in area prevalentemente francofona (Younès et al., 2020) con cui delinea tre macro-con-
cezioni della valutazione riferita all’educazione: attività, cognizione, risposta sociale. 

 
 

2.1 Dalla valutazione all’attività valutativa 
 

L’idea della valutazione come attività è diffusa e descritta in termini di processo, presentando le procedure 
e i metodi e considerando lo svolgimento dell’azione valutativa nella prospettiva sia del valutatore sia del 
valutato. La tendenza crescente a impiegare l’espressione “attività valutativa” in luogo di “valutazione” 
(Barbier, 1989; Chardenet, 1999; Cardinet & Laveault, 2001; Palumbo, 2001; Vial, 2012a) è emblematica 
dell’orientamento in parola, come lo è il ricorso alle nozioni di compito e competenza per illustrare le pra-
tiche valutative delle quali si pone in risalto la funzionalità. L’attenzione è rivolta alle situazioni, ai com-
portamenti di valutatori e valutati nel modo in cui si svolgono, alle relazioni fra costoro. A questa visione 
è possibile collegare anche l’apporto degli studi di psicologia cognitiva, fra cui l’analisi delle attività del 
soggetto che apprende (Vergnaud, 2001) e di psicologia sociale riguardanti le determinanti del giudizio 
valutativo, con le nozioni di attribuzione causale e di norma di internalità (Monteil, 1989; Dubois & Be-
auvois, 2001; Py, 2001). 

La tendenza delineata concorre a spostare il dibattito sulla valutazione da ciò che attiene l’insegnante 
al dipanarsi della situazione (Altet, 2001): non basta indicare quello che l’insegnante fa, deve o può fare 
ma occorre osservare la dinamica della relazione didattica, del processo valutativo, dell’apprendimento. 
Nella valutazione è sempre presente un rapporto fra soggetti diversi - il valutatore e il valutato ma anche 
altri variamente agenti nelle rispettive sfere relazionali e sociali - i cui ruoli vanno indagati e definiti ai fini 
di un’interazione costruttiva. 

In tale ordine di studi affondano le radici i modelli di didattica e valutazione situate e contestualizzate 
(McLellan, 1993; Aastrup R⊘mer, 2002; Vial, 2012; Luisi, 2020; Mottier Lopez, 2021). Le pratiche va-
lutative sono esaminate in rapporto al contesto un cui avvengono: individuale, per esempio il percorso di 
uno studente e i suoi antecedenti, e sociale, per esempio i fattori economici, socioprofessionali, culturali, 
etnici. L’attenzione verte in particolare sul significato assunto dalla valutazione sia essa standardizzata, 
locale o nazionale, in relazione a una data situazione nonché sulle ricadute riguardo all’agire e al profilo 
dei valutatori. Per costoro si apre un ampio orizzonte di complessità giacché sono tenuti a elaborare e far 
funzionare dispositivi valutativi improntati alla misurazione, ossia a garantire obiettività e validità proce-
durale ma altresì a tener conto dell’attività valutativa nel suo svolgersi, del modo di partecipare dei diversi 
attori, dei significati espliciti e impliciti. Conseguono un ampliamento consistente del campo di riflessione 
e di ricerca sulla valutazione (Crahay, 2006; Stame, 2007; Landri & Maccarini, 2016), la consapevolezza 
della necessità di studi interdisciplinari, la critica a visioni solo tecnico-strumentali della valutazione e delle 
competenze valutative poiché non è giustificabile una sua messa in atto per così dire a cieco, senza consi-
derare le ricadute sui vari attori. 

 
 

2.2 I processi cognitivi al centro dei modelli e delle pratiche valutative 
 

Fra gli ulteriori sviluppi della riflessione e delle indagini sull’attività valutativa si osserva il cosiddetto 
“trionfo del cognitivismo” secondo l’espressione di Cardinet e Laveault (2001, p. 15), evincibile dai termini 
che si fanno viepiù ricorrenti nelle valutazioni in àmbito scolastico: competenze, strategie, autovalutazione 
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sottendono l’interesse crescente ai processi cognitivi del soggetto che apprende. Le categorie sino ad allora 
più usuali ossia valutazione diagnostica, prognostica, formativa, sommativa ecc. si fanno meno ricorrenti 
in letteratura a vantaggio dell’enfasi sugli aspetti inerenti la comunicazione, la regolazione, la rappresen-
tazione cioè questioni attinenti l’analisi del processo, per comprendere il senso delle attività del soggetto 
che apprende (Allal & Mottier-Lopez, 2007; Noël, Cartier, 2016). L’enfasi sulla valutazione formativa, 
molto presente nella seconda metà del ventesimo secolo, si rimodula guardando alla cognizione intesa 
come condizione in virtù della quale lo studente apprende anche partecipando al processo valutativo; il 
soggetto che apprende diventa il meta-referente del discorso sulla valutazione (Figari, 2006). 

In tale quadro si situano i contributi di molteplici studiosi. Vial (2001) esamina i modelli e le logiche 
della valutazione, pone in luce le differenti accezioni del concetto di regolazione e sostiene che questa può 
diventare per lo studente uno strumento utile per partecipare alla relazione triangolare fra il sapere, l’in-
segnante e la cosiddetta “postura durevole di apprendimento continuo” (p.68). Altet (2001) studia le pra-
tiche di valutazione e di comunicazione in classe e trae le condizioni per mettere in opera una regolazione 
pedagogica interattiva. Jorro (2001) vede la valutazione come un’apertura di senso indirizzata al soggetto 
che apprende a cui si riconosce un ruolo indagatore, aiutandolo a rimettere in causa le proprie certezze e 
a elaborare nuovi significati; la studiosa differenzia questo approccio dalla valutazione formativa giacché 
è centrato primariamente sul soggetto e non sull’oggetto di conoscenza. Veslin 0. e J. coniano l’espressione 
valutazione “formatrice” (2001, p. 89) per accentuare la funzione di aiuto all’apprendimento; la corri-
spondenza ai criteri e agli standard di risultato non appare più un fine in sé bensì assume primariamente 
il valore di scopo orientativo per lo studente nel farsi esperto in materia di apprendimento. Nei decenni 
in parola gli snodi dell’esattezza della misurazione e dell’oggettività della valutazione attraversano assai 
meno il dibattito a vantaggio di quelli dell’implicazione dei vari attori e in particolare dell’attivazione dei 
processi cognitivi alla base dell’apprendimento. Al dire di De Ketele i percorsi evolutivi dei discorsi e delle 
pratiche valutative sfociano nell’arricchimento del paradigma della regolazione e nella cosiddetta messa in 
mora di quello docimologico mentre si delinea un nuovo paradigma detto “della valutazione regolatrice 
centrata sull’azione situata” (2001, p. 39). 

Non stupisce che nell’alveo della tendenza menzionata emerga anche il tema dell’autovalutazione in 
rapporto alla metacognizione, definita da Noël “operazioni mentali esercitate su operazioni mentali” (2001, 
p. 109). L’aspetto di novità consiste nell’affievolimento dell’idea della valutazione come esercizio di potere, 
al più mediato dalla condivisione fra soggetti diversi, a favore di una dinamica di soggettivizzazione in 
virtù dell’autoanalisi dei processi cognitivi implicati nell’apprendimento. La partecipazione attiva del sog-
getto che apprende nella regolazione dei suoi apprendimenti è presente – come detto - già nei modelli va-
lutativi sostenuti dagli studi dei decenni precedenti; l’ampia attenzione e il florilegio di ricerca sul 
funzionamento cognitivo modificano tuttavia nel tempo l’approccio alla valutazione legandola molto alla 
metacognizione. In consonanza con Noël (2001) è possibile scorgere luci e ombre in questa evoluzione: 
essa favorisce la responsabilizzazione poiché indica il soggetto che apprende come attore corresponsabile 
del suo apprendimento ma non è scevra di rischi dell’individualismo e dell’insufficiente sensibilità alla di-
mensione sociale dell’apprendimento medesimo e della valutazione (Romainville, 2000; Berger & Kara-
benick, 2019). 

Ulteriore ricaduta dello spazio guadagnato dai processi cognitivi e metacognitivi nella comprensione 
della valutazione è la necessità di integrare concetti di impiego comune, per esempio quelli di valutazione 
formativa e sommativa, con significati e sfaccettature più articolate. Al loro nascere, tali espressioni indi-
cavano l’intenzione del valutatore mentre ora è assunto che i processi di valutazione trovano compimento 
soprattutto nella relazione con la cognizione del valutato; in altri termini, la valutazione degli apprendi-
menti non si giustifica in sé ma in rapporto alla sua funzione nello sviluppo cognitivo. Dal canto della ri-
cerca valutativa si fa spazio così la consapevolezza che la misura delle prestazioni non è più sufficiente a 
rendere conto degli apprendimenti (cfr. Hacker et al., 2009). 

 
 

2.3 La valutazione a servizio della richiesta sociale 
 

Il discorso delle scienze sociali irrobustisce parecchio l’idea della complessità della valutazione come oggetto 
di studio e campo professionale; con una metafora si potrebbe dire che esse concorrono a spostare il centro 
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di gravità delle problematiche valutative dal sistema scolastico e formativo alla società (Tessaro et al., 2016). 
L’influsso esercitato dal contesto sociale e professionale sulle pratiche e sui comportamenti valutativi è og-
getto di numerose ricerche e dibattiti (Mottier Lopez, 2021); l’accento sulla valutazione delle competenze 
e delle acquisizioni professionali o personali, accanto all’interesse sull’occupabilità dei diplomati e sulle 
informazioni riguardanti i percorsi di carriera denotano il rapporto tra sistema formativo e referenti so-
cioprofessionali (Hadwin et al., 2011). Questi ultimi si interessano sempre più al prodotto della scuola; 
gli attori scolastici ne hanno coscienza e si impegnano, rispetto ai primi, a giustificare la pertinenza degli 
apprendimenti promossi, pur con qualche dialettica. In questo senso è sempre più sottolineata la funzione 
della valutazione scolastica come risposta alla richiesta sociale ed economica (Solaux, 2000; Duru-Bellat 
& Jarousse, 2001; Huguenin & Solaux, 2017;). 

La ricerca riguardo alla dimensione sociale dell’attività educativa e valutativa dà evidenza all’influsso 
delle norme sociali sulle pratiche e sui giudizi. Studi diffusi soprattutto da psicologi sociali (cfr. Jellison & 
Green 1981; Somat & Vezel, 1999; Dubois & Beauvois, 2001; Py, 2001) sui comportamenti valutativi 
indagano la cosiddetta norma di internalità intesa come norma sociale che condiziona il giudizio, influisce 
sugli insegnanti e sugli studenti e consiste nell’avvaloramento socialmente appreso di spiegazioni che ac-
centuano la responsabilità dell’attore. In termini esemplificativi, dinanzi all’esito della valutazione di una 
prestazione alcuni soggetti invocano come spiegazione una causa endogena (lavoro dedicato, attenzione o 
disattenzione ecc.) mentre altri attribuiscono i risultati a cause esogene (tempo disponibile, stato di salute, 
qualità delle spiegazioni da parte dell’insegnante ecc.). Le ricerche documentano che gli insegnanti tendono 
a privilegiare gli alunni propensi all’attribuzione endogena (Bressoux & Pansu, 2001) i quali risultano più 
numerosi nei contesti avvantaggiati. 

L’enfasi sulla valutazione delle competenze (Aiello, 2003; Viteritti, 2005; Cepollaro, 2008; Lodigiani, 
2011) è ricollegabile alla significazione sociale in esame. La nozione di competenza penetra in àmbito sco-
lastico e formativo in tempi relativamente recenti, non senza cautele riguardo alle ricadute che un approccio 
tipico della cultura del management può avere in campo educativo; come è noto, il dibattito in proposito 
è assai articolato e aperto (cfr. Baillé, 2001; Gewirtz, 2001; Van Zanten, 2005; Maroy, 2006) e interpella 
molteplici fronti di studio. Un apporto relativamente più recente, che annovera ormai autorevoli contributi, 
proviene dalla cosiddetta didattica professionale secondo la visione di Pastré (1997): la competenza può 
essere osservata e in qualche modo perimetrata in virtù dell’analisi del lavoro la quale costituisce essa stessa 
un fattore del processo di apprendimento (Barbier & Durand, 2017; Dujarrier et al. 2021). La competenza 
non è perciò descrivibile in sé ma solo nella situazione in cui essa si elabora e si esprime, in un contesto 
dato (Le Boterf, 2008). 

Da tali attenzioni prende forza l’orientamento a riconoscere le competenze maturate nel corso del-
l’esperienza professionale e personale. Il tema inizia a svilupparsi nel secondo dopoguerra in Québec e 
negli anni Ottanta matura l’idea di poter disporre di un bilancio di competenze di soggetti adulti come 
strumento utile per orientarli verso ulteriori percorsi formativi o lavorativi; in Europa trova accoglienza 
particolare soprattutto in Francia, ove nel 1991 una disposizione normativa ne sancisce l’impiego. Nel suo 
contributo del 1994 Aubret esamina la necessità di definire una forma di valutazione che tenga conto degli 
itinerari formativi, professionali ed esperienziali individuali ai fini del loro riconoscimento per considerare 
poi eventuali percorsi di formazione integrativi, in virtù della validazione delle acquisizioni personali e so-
ciali. Soffermandosi sui modelli, criteri, indicatori da assumere per valutare ciò che un soggetto scopre, 
apprende e rielabora nelle occasioni di vita e di lavoro incontrate, l’autore in realtà rinvia al soggetto e alla 
sua attività cognitiva organizzatrice, in consonanza con gli orientamenti del periodo. 

Negli anni seguenti, dopo un prima ondata di lavori e pubblicazioni in argomento, sono poste in luce 
altre problematiche in particolare in Europa e in America del Nord, con lo sviluppo di dispositivi valu-
tativi per riconoscere e validare appendimenti non formali e informali, oggetto di ulteriori riflessioni e 
studi (cfr. Colardyn & Bjornavold, 2004; 2005). Con l’ampliamento della riflessione in argomento, il 
concetto si posiziona in uno spazio intermedio fra l’autoconsapevolezza cognitiva del soggetto e le attese 
sociali, come sottolinea Kouabénan descrivendo l’interesse di uno strumento che aiuta la persona a iden-
tificare il suo contesto e la sua storia e a “reperire e valutare le sue acquisizioni legate al lavoro, alla for-
mazione e alla vita sociale, meglio identificare le proprie conoscenze, competenze, attitudini, scovare le 
proprie potenzialità non sfruttate, gestire le proprie risorse e punti di forza per costruire elementi trasfe-
ribili a nuove situazioni” (2001, p. 287). Si colgono le analogie con la logica del portfolio di competenze 
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introdotto nell’ambito formativo, la qual cosa attesta la progressiva interpenetrazione dei contesti scola-
stico e socioprofessionale. 

Gli sviluppi menzionati rafforzano la funzione certificativa della valutazione. Le trasformazioni della 
domanda sociale influiscono sugli sguardi valutativi degli attori interni al sistema educativo e sulle loro 
pratiche. Alla scuola è chiesto di preparare soggetti competenti che si inseriscano senza difficoltà nel mondo 
socioprofessionale; la tendenza a valutare e certificare non solo le conoscenze ma anche le competenze 
nelle loro articolazioni, in maniera che siano riconoscibili anche fuori della scuola, è connessa con tale ri-
chiesta (Mottier-Lopez & Crahay, 2009). La funzione certificativa della valutazione si indirizza sempre 
più ai partners esterni: futuri datori di lavoro, genitori ecc. consegnando loro un’informazione riguardante 
l’adeguatezza dei diplomati rispetto ai progetti sociali, economici, tecnici e politici (Lessard & Merieu, 
2005; Dardot & Laval 2009; De Corte, 2010; Boutang, 2011; European Council, 2018). 

 
 

3. Conciliare standard e dispositivi valutativi differenziati? 
 

Nell’esercizio delle responsabilità valutative ciò implica interrogativi e sfide che riguardano tutti i soggetti 
del sistema formativo, lavorativo e sociale sino ai policy-makers (Rey, 2008). La ricerca sulle competenze 
indica per esempio che esse non sono le prestazioni cui danno luogo ma sussistono proprio allorché il sog-
getto sa elaborare strategie e prestazioni differenti modificandole alla luce della varietà dei contesti e delle 
situazioni; in tal senso la concretezza della situazione data, per esempio quella formativa o lavorativa, entra 
nella genesi cognitiva, decisionale e operativa che produce e può modificare la prestazione assunta come 
segnale di competenza. Vale a dire che il cosiddetto lavoro scolastico, inteso in senso stretto, non completa 
la costruzione delle competenze – se mai queste ultime possano essere traguardabili una volta per tutte – 
poiché a quella concorrono molte altre esperienze personali, professionali e sociali. Nel sistema educativo 
alcuni dispositivi, pur perfettibili, hanno recepito tale visione, per esempio la formazione professionale e 
il sistema dell’alternanza; occorre riflettere riguardo alle modalità in virtù delle quali integrarla sin dal 
primo ciclo scolastico, la qual cosa costituisce una questione assai complessa in tutti i suoi risvolti: peda-
gogico, amministrativo, ordinamentale, politico ecc. 

Con riferimento più specifico alla valutazione delle competenze, non è facile comporre in una soluzione 
scientificamente valida e sostenibile la necessità di considerare non solo le prestazioni ma anche i processi 
e le strategie nella variabilità delle situazioni. In altri termini, un conto è costruire modalità valutative, va-
lidarle, sperimentarle e introdurle con successo in contesti magari anche di una certa ampiezza, un altro 
conto è condurle a regime nell’intero sistema formativo. Non si intende con ciò demotivare alla base qual-
siasi impegno di ricerca, innovazione, governo e policy di sistema; merita però perseguire la lucidità e il 
coraggio di recuperare una visione ampia, complessa e lungimirante. È fuori dalla realtà rimettere in di-
scussione l’idea che tutto il sistema assuma in maniera uniforme procedure e modalità valutative? Esplorare 
l’ipotesi di un dispositivo differenziato in considerazione delle diverse caratteristiche sociali, strutturali, 
demografiche, produttive ecc. dei nostri territori sarebbe un’assurdità illusoria o riuscirebbe forse ad avva-
lorare le diverse risorse migliorative talvolta non ravvisate e ad approssimare meglio il principio di equità 
– per gli individui e per le comunità – sancito dalla Costituzione? Non si fraintendano tali interrogativi 
come forme di indulgenza a localismi non atte a considerare le istanze internazionali e globali, anzi; il 
punto è dare spazio alla concretezza delle varie specificità per cercare e condividere il modo in cui far emer-
gere e riconoscere le competenze che, pur espresse in una particolare realtà situata, corrispondono a quelle 
che entrano in gioco in innumerevoli altre e diverse realtà situate. 

 
 

4. Dare voce alla qualità per poterla valutare. Condividere la responsabilità valutativa 
 

La riflessione può portare ancora oltre. Le misurazioni di risultato isolano e normano i prodotti perseguiti 
dalla scuola in termini di apprendimenti scolastici e sono una risorsa irrinunciabile. Tuttavia accanto a 
questi risultati la scuola genera una varietà di altri - per così dire - “prodotti”, non necessariamente perse-
guiti i quali nondimeno concorrono alla sua qualità complessiva; per esempio, è probabile che una scuola 
con risultati eccellenti ma in cui vi sono più docenti inclini al burnout, oppure un numero anomalo di 
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comportamenti discriminatori fra gli studenti, oppure una conflittualità accesa e ripetuta con le famiglie 
e così via, non sia riconosciuta come scuola di qualità, di là dagli esiti alle prove standardizzate, dai voti a 
fine anno, dalle carriere scolastiche dei suoi studenti. In un Paese scolarizzato ma anche connotato da una 
considerevole varietà di territori, culture e contesti è ragionevole considerare che la modulazione della qua-
lità scolastica attesa dai vari attori abbia sfaccettature differenti e che siano diversificati anche i “prodotti” 
scolastici; questi ultimi non possono però essere conosciuti e riconosciuti se non vi sono modi validi e ri-
conosciuti per rilevarli.  

Nella sfera di tali prodotti vi sono per esempio i valori sociali, politici e morali; questi ultimi si svilup-
pano per lo più in forza di trame implicite – il cosiddetto curriculo latente – non corrispondenti a pro-
grammi o progetti definiti ma, di fatto, annoverabili tra gli esiti del lavoro scolastico. La competizione 
individuale per la migliore prestazione, gli atteggiamenti svalutanti rispetto ai soggetti più fragili, l’avva-
loramento di alcune competenze (personali o professionali) a svantaggio di altre non appartengono al-
l’orizzonte educativo che la scuola intende perseguire ma accade purtoppo che siano fra le ricadute 
dell’esperienza scolastica. Forme di valutazione qualitativa, scientificamente riconosciute e valide ma mo-
dulabili secondo le diverse situazioni, possono porre in luce anche questa tipologia di “prodotti” integrando 
la conoscenza e la comprensione dei risultati. Lo scopo non è privilegiare questo o quel prodotto ma in 
primo luogo conoscerlo, dare evidenza ai valori impliciti che fanno da riferimento all’attività formativa 
quotidiana e confrontarli con quelli espliciti. 

Si assume che tra la scuola e il suo contesto sussista una relazione fiduciaria la quale va però meglio do-
cumentata, valutata e avvalorata. I metodi e gli strumenti per attingere a tale obiettivo non si esauriscono 
nelle procedure standardizzate e nelle analisi quantitative che attengono invece alla valutazione dei risultati 
né nelle verifiche riguardanti i processi di autovalutazione e i piani di miglioramento espressi dalle scuole; 
occorre integrarli ricorrendo all’ampio e ormai consolidato ventaglio delle metodologie qualitative per ri-
conoscere e dare consapevolezza di effetti che spesso non appartengono alla sfera degli esiti perseguiti o i 
cui segnali non sono evidenti e univoci ma sono innegabilmente rilevanti. La valutazione della qualità 
evoca e necessita norme, standard, certificazioni ma non può fare a meno di itinerari di conoscenza diffe-
renziati, di narrazioni, di approcci multiformi che possono includere anche forme di goal-free evaluation 
per approssimare la qualità reale di un sistema scolastico e formativo. 

C’è da domandarsi se, in tale scenario, il compito valutativo e certificativo sia da consegnare in maniera 
esclusiva al sistema scolastico e formativo; alla luce del complesso ma accresciuto rapporto tra scuola e so-
cietà nell’articolazione di tutti i loro attori, ci si può interrogare riguardo all’opportunità di redistribuire 
tale responsabilità. Le implicazioni di simili prospettive possono essere dirompenti su molti piani: teorico, 
metodologico, politico, amministrativo, gestionale, formativo ecc. Nondimeno il senso autentico della ri-
cerca obbliga a confrontarsi con tali questioni, non per riversare fiumi di parole o disegnare utopie prive 
di possibili ricadute sulla realtà ma per capirla meglio e intravedere nuove vie per migliorarla. Sono note 
le pesantezze dell’apparato, la debolezza endemica dei mezzi, i freni che concorrono allo scarto fra ciò che 
gli studi sulla valutazione indicano e la quotidianità delle pratiche; serve perciò continuare a studiare e a 
interrogarsi per problematizzare, sostanziare l’idea che la valutazione non è isolata né isolabile da molti 
altri fattori e che solo in quest’ottica può essere compresa e resa migliore. Le difficoltà sono indubbie e 
inevitabili ma riflettere sulla valutazione è una maniera di pensare all’educazione, di porsi domande su ciò 
che è insegnato, su ciò che gli studenti apprendono, sul ruolo dei vari attori del sistema formativo e sociale. 
Vale a dire che la qualità socialmente condivisa della formazione non può essere perseguita senza una sua 
valutazione non meno socialmente condivisa, come dimensione indispensabile di un servizio di formazione 
che essa contribuisce a esaminare e migliorare. 
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