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Per un curricolo implicito interculturale.
Decostruire le distorsioni valutative culturali

Raffella C. Strongoli

Universita degli Studi di Catania

Premessa

Nel panorama di una ricerca educativa e di una pratica didattica che
vogliano inscriversi nel paradigma del costruttivismo socio-culturale,
la declinazione degli elementi d’indagine e di progettazione educativa
in senso interculturale non puo non trovare accoglimento. Gli ele-
menti centrali di questo paradigma sono, infatti, gli orientamenti
antisoggettivisti, antidogmatici e antinomotetici, la cui prossimita
alle istanze di apertura, pluralita e valorizzazione del pluralismo, ti-
piche della pedagogia e dell’educazione interculturale, ¢ innegabile.
Eppure, a dispetto di tale apparente e immediata connessione, la ri-
cerca educativa contemporanea sembra essersi poco concentrata sulle
declinazioni didattiche e valutative del paradigma costruttivista den-
tro cornici d’azione orientate in senso interculturale.

Se, come nota Rivoltella, riprendendo un noto adagio novecen-
tesco, oggi “non possiamo non dirci costruttivisti” (2007, p. 9), per-
ché chiunque agisca nell’'ambito educativo ha piena contezza della
natura sociale e contestuale del processo di apprendimento-insegna-
mento, allora ¢ proprio in aderenza alle idee di fondo di questo pa-
radigma che le riflessioni sulla possibilita di configurare percorsi
didattici ispirati alle sue stesse istanze non possono conoscere soste,
soprattutto rispetto alla problematizzazione in senso interculturale.
Le ragioni di questa ridotta attenzione possono essere in parte ricon-
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dotte ad uno degli elementi di criticita che ha da sempre connotato
la pedagogia interculturale sin dalle sue prime configurazioni: I'idea
di fondo che la convivenza di persone con diversa provenienza sia
un’emergenza e, pertanto, debba essere gestita secondo forme e me-
todi emergenziali. Non ¢ possibile continuare a parlare del fenomeno
migratorio nel suo complesso come se fosse iniziato ieri e guardare
ad esso sempre e soltanto con una prospettiva emergenziale, poiché
¢ una falsa rappresentazione quella dell'Italia come di un paese che
conosce unicamente in tempi recenti la dimensione multiculturale
e multietnica; in realta il territorio italiano, cosi come la scuola, & da
sempre spazio di intersezioni e attraversamenti (Fiorucci, 2020). In
questo senso, la prospettiva emergenziale ha determinato una certa
resistenza alla progettazione di lungo corso. Per altri versi, ¢ innega-
bile come la percezione di emergenza e di urgenza dei cambiamenti
sociali ed educativi attivati dal fenomeno migratorio e dalla convi-
venza di soggetti con diversa provenienza geografica e culturale ab-
biano determinato un’attenzione crescente all’educazione
interculturale da parte della ricerca scientifica pedagogica e della spe-
rimentazione didattica nel corso dell’'ultimo ventennio. Come si di-
ceva in apertura, tuttavia, l'articolazione variegata e plurale di questo
quadro di studi lascia ancora sullo sfondo la problematizzazione
dell'aspetto valutativo in un curricolo interculturale, ed in particolare
la sua declinazione in senso costruttivista.

1. Costruttivismo, didattica e interculturalita

Il carattere emancipatorio, interattivista e partecipatorio del para-
digma costruttivista socio-culturale costituisce per 'educazione in-
terculturale un terreno fertile in grado di offrire molte possibili
declinazioni didattiche.

Oltre alle dimensioni di disposizione epistemologica, infatti, a
segnare il potenziale di vicinanza tra il paradigma costruttivista e la
valorizzazione delle differenze in direzione interculturale interven-
gono anche gli aspetti metodologici del costruttivismo che si muo-
vono nell’'ambito di orientamenti ermeneutici/dialettici per la natura
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variabile e inter-mentale delle sue costruzioni, che vengono costan-
temente negoziate e condivise socialmente (Guba, Lincoln, 1994).
In un contesto didattico questo comporta I'adozione di un inter-
scambio dialettico funzionale ad ottenere una “costruzione di con-
senso” (Varisco, 2002, p. 18). Giacché cid che conosciamo non ¢
una cosa fuori da noi, ma una ricerca di atteggiamenti ¢ modi di
pensare adeguati (Glasersfeld, 1984), e il modo in cui conosciamo &
legato sia “a che cosa” e sia “alle nostre relazioni” con tutti i soggetti
coinvolti nella relazione educativa (Lincoln, 1995), allora perché
questo criterio non dovrebbe valere per i percorsi valutativi? Perché
mettere un voto dovrebbe rispondere a criteri standard che si pro-
pongano di tagliare fuori le soggettivita? Non ¢ certamente una do-
manda alla quale ¢ facile trovare una risposta univoca. Le ragioni di
una tale resistenza possono scorgere parziale spiegazione nella storica
e atavica distanza che la pratica educativa tende a perpetrare tra di-
dattica e valutazione.

Uno dei cosiddetti “falsi miti” della didattica, infatti, vuole che
la dimensione centrale dell’istruzione formale, in grado di garantire
o meno il successo di allieve e allievi, sia una buona pratica didat-
tica, e che, per converso, la valutazione sia da intendersi come un
elemento accessorio, derubricata a mera operazione burocratica e
ricondotta quasi unicamente alle funzioni di accountability in senso
sommativo (Calvani, Trinchero, 2019). Eppure, che la valutazione
sia un momento altamente educativo ¢ un dato sul quale la ricerca
pedagogica contemporanea non nutre affatto dubbi, soprattutto se
essa ¢ intesa e costruita in senso formativo, cio¢ volta ad indivi-
duare elementi di criticita sui quali intervenire prontamente per
migliorare la pratica didattica e fornire ad allieve e allievi feedback
sui loro percorsi di apprendimento, rendendoli soggetti attivi (Scri-
ven, 1967). La valutazione formativa non serve soltanto a rilevare
I'apprendimento, bensi essa modifica la situazione educativa faci-
litando il ricordo delle cose misurate e valutate, fornisce a studen-
tesse e studenti precise direzioni verso cui indirizzare i loro sforzi,
favorisce la trasferibilita di quanto appreso, consente di compren-
dere i criteri e, dunque, di acquisire e costruire forme di autovalu-
tazione.
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Riannodare i fili di una connessione tra didattica e valutazione
non soltanto ¢ possibile e auspicabile in senso generale, ma ¢ assolu-
tamente imprescindibile in senso costruttivista poiché solamente at-
traverso la valorizzazione della valutazione come momento di
apprendimento eterodiretto e autodiretto essa pud elicitare tutto il
suo potenziale di co-costruzione della conoscenza e di attivazione
dei soggetti in una direzione autenticamente educativa. In tal senso,
infatti, individuare metodi e criteri che possano essere considerati
affidabili in senso assoluto ¢ quanto di meno costruttivista possa es-
sere fatto, poiché non bisogna mai dimenticare quanto e come questi
possano avere valore potenzialmente coercitivo.

In senso propriamente conoscitivo, la variabilitd garantita e of-
ferta dalla natura multiculturale del contesto formativo & una risorsa
alla quale attingere a piene mani, poiché nella mente, cosi come nel
pensiero, nella vita e nell'apprendimento, I'interazione tra le parti ¢
attivata dalla differenza, cio¢ I'informazione si determina quando
coesistono e si percepiscono differenze che, a loro volta, generano
differenze (Bateson, 1979). Se quando conduciamo delle ricerche
insieme ai soggetti della nostra indagine avviamo percorsi di crea-
zione di nuovi “sé creati dalla situazione” (Reinharz, 1997), allora
perché tutto questo fatica a trovare spazio nella configurazione di
azioni valutative che tengano conto delle differenze culturali?

2. Impliciti didattici e distorsioni valutative culturali

Affinché la pratica didattica possa rinsaldare il proprio legame con
la dimensione valutativa, in senso costruttivista e interculturale, la
ricerca educativa non pud certamente fornire ricette, precetti e
norme, bensi essa deve muoversi in direzione situazionista per con-
figurare percorsi capaci di attivare pratiche interpretative e dialogiche
in senso metodologico.

In questo senso, allora, ¢ innanzitutto necessario conoscere e de-
costruire alcune delle principali trappole valutative che possono agire
I'intenzionalita educativa delle e dei docenti in senso docimologico.
Se, infatti, nella pratica valutativa quotidiana le insidie per le inse-
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gnanti e gli insegnanti possono ritrovarsi nella richiamata distanza
tra didattica e valutazione, in contesti multiculturali gli impliciti di-
dattici che possono essere attivati inconsapevolmente riguardano so-
prattutto I'uso di pregiudizi e stereotipi in senso valutativo dando
origine a distorsioni valutative culturali.

La costruzione di un progetto di educazione interculturale ri-
chiede una riflessione e una revisione non soltanto del curricolo espli-
cito, cio¢ di tutti quegli aspetti tangibili che definiscono il percorso
educativo e didattico avviato e condotto attraverso I'intenzionalita
dei saperi, ma anche del curricolo implicito, costituito dagli aspetti
meno palpabili della relazione educativa e, tuttavia, ugualmente
agenti nella definizione della stessa. In particolare, la costruzione di
quest'ultimo ¢ in parte determinata dall'insieme di credenze, memo-
rie, affetti, dilemmi delle e degli insegnanti e che risultano forte-
mente connessi con il loro agire didattico (Perla, 2014). E proprio
su questo piano sommerso e sottosoglia che agiscono gli effetti di-
storsivi, pertanto, al fine di evitare che tali dimensioni finiscano per
determinare in modo pervicace I'agire delle docenti e dei docenti
senza che essi ne siano davvero consapevoli, ¢ necessario indagarli,
farli emergere, renderli palesi per condurre un lavoro di decostru-
zione degli stessi e dei loro meccanismi di attivazione.

La letteratura docimologica ha costruito, nel corso del tempo, un
solido bagaglio di conoscenze intorno alle distorsioni valutative, che
le docenti e i docenti possono attivare determinando un involontario
trattamento iniquo di allieve e allievi, individuando una serie di ef-
fetti distorsivi codificati come: alone, contagio, contrasto, contrac-
colpo, pigmalione, distribuzione forzata, stereotipia (Domenici,
2001). La comprensione di questi effetti da parte del corpo inse-
gnante si traduce in consapevolezza e relativa progettazione di stra-
tegie didattiche e valutative utili a ridurne la loro portata nella
situazione didattica “classica”; tuttavia, il contesto educativo multi-
culturale aggiunge un carico di complessita e differenza che non puo
non essere tenuto in debita considerazione soprattutto con riferi-
mento ad alcuni effetti che risentono maggiormente delle variabili
culturali. Tra questi rientrano certamente gli effetti alone, pigmalione,
stereotipia e distribuzgione forzata; inoltre, anche se in misura pitt con-
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tenuta, i pregiudizi culturali possono aumentare il margine di azione
degli effetti contagio e contrasto.

Entrando nel dettaglio della declinazione culturale delle distor-
sioni ¢ possibile rilevare come l'effetto alone, cio¢ I'incidenza di ele-
menti non pertinenti sul giudizio espresso dall'insegnante (De
Landsheere, 1992), che determina un’estensione incontrollata di
quell’elemento, similmente a quanto accade per I'alone di una mac-
chia, trovi spazio rispetto all’attivazione di pregiudizi relativi alle co-
noscenze pregresse di persone formate secondo altri modelli di
istruzione oppure in ordine agli orientamenti religiosi e alle scelte di
abbigliamento che possono rendere immediatamente “visibili” le dif-
ferenze attivando lo stigma.

Il potenziale culturale dell’effetto pigmalione (Rosenthal, Jacob-
son, 1968; Good, Brophy, 2007), legato all'influenza pervicace delle
aspettative che I'insegnante nutre circa il successo o I'insuccesso di
alunne e alunni a partire da una serie di elementi di giudizio iniziali
che tendono a tradursi in realtd, come in una profezia che si auto-
adempie, agisce con riferimento alle proiezioni di aspettative & ribasso
maturate nei confronti dei soggetti con percorsi migratori; quindi
cid che accade ¢ la tendenza all’accoglimento del soggetto che viene
raccontato e rappresentato come sforfunato o non adeguatamente at-
trezzato in senso conoscitivo, che danno vita ad una serie di narra-
zioni stereotipate di accoglienza dello “straniero” soltanto quando
egli & minus rispetto al resto della classe o al resto della societa che si
percepisce come benevolente. Parimenti agisce U'effetto szereotipia
che determina 'aumentata rilevanza dell’opinione personale dell’in-
segnante, maturata senza alcuna conoscenza approfondita su un’al-
lieva o un allievo in relazione alla sua appartenenza socio-culturale,
la quale risulta difficilmente modificabile e finisce con I'influenzare
la valutazione sull’apprendimento. Infine, tra gli effetti distorsivi
della valutazione ad alto tasso di influenza culturale rientra la distri-
buzione forzata, cio¢ la tendenza a collocare la ripartizione dei com-
ponenti di una classe su una curva gaussiana, che conduce a “forzare”
le differenze tra allieve e allievi al fine di realizzare tale distribuzione.
Essa affonda le radici nella cosiddetta costante macabra individuata
da Antibi (2003), la quale determina una pressione sociale che spinge
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le insegnanti e gli insegnanti a ritenere di poter essere considerati
professionalmente credibili soltanto se attribuiscono una percentuale
stabile, quindi costante, di valutazioni negative. Il contraltare di que-
sta costante ¢ la tendenza a limitare le valutazioni positive, che si ve-
rifica soprattutto a scapito delle studentesse e degli studenti
svantaggiati, che dunque incorrono nel rischio di essere destinati ar-
tificialmente all’insuccesso scolastico.

Le soluzioni che la ricerca docimologica ha costruito nel corso
del tempo per ridurre il margine di azione inconsapevole delle di-
storsioni nella pratica valutativa delle docenti e dei docenti, i cui ri-
sultati rappresentano riferimenti ancora oggi considerati significativi,
sono orientate alla riduzione dell'incidenza della soggettivita (Do-
menici, 2001). Affidarsi a costruzioni oggettive, dunque, pone al ri-
paro dall’'uso discriminatorio del giudizio valutativo. Lipotesi di
riduzione della dimensione soggettiva pud apparire vicina al para-
digma socio-culturale, che si propone di avanzare percorsi di cono-
scenza antisoggettivisti, eppure, al contrario, la distanza tra questi
due modelli d’azione non potrebbe non essere pitt ampia perché le
istanze costruttiviste sono quelle della ricusazione della soggettivita
in favore della contestualita e della pluralita e non dell’oggettivita.

La strada del costruttivismo socio-culturale in ambito valutativo
deve necessariamente essere creata a partire da istanze di contestualita
e co-costruzione nelle quali trovino spazio proprio gli aspetti culturali
in senso generale e in senso docimologico, che abbiamo tracciato
molto sinteticamente. Come rilevato in apertura, il contesto multi-
culturale, invero, non ¢ un’eccezione, una situazione peculiare che
chiede interventi diversi, ma ¢ la realtd quotidiana che, invece, re-
clama interventi educativi orientati al pluralismo, all'apertura.

Lungo questo asse di considerazioni cid che emerge ¢ la possibilita
di avviare un dialogo tra costruttivismo e interculturalita nel contesto
didattico attraverso la valorizzazione della pratica valutativa come
momento apprenditivo percorrendo la strada tracciata dal costrutti-
vismo proposto da Guba e Lincoln (1994): cio¢ quella di un’eman-
cipazione dalla “coercitivita della veritd, emancipazione dall’ascoltare
solo le voci dell’Europa occidentale, emancipazione dalle generazioni
del silenzio, emancipazione dal vedere il mondo di un colo colore”
(Varisco, 2002, p. 29).
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Autovalutazione e contesti scolastici multiculturali:
percorsi, risorse e opportunita per I'inclusione’

Giuseppe C. Pillera, Letizia Giampietro
INVALSI

Introduzione

A partire dall’a.s. 2014-2015, nell’ambito del Sistema Nazionale di
Valutazione (SNV), istituito dal Regolamento sul sistema nazionale
di valutazione in materia di istruzione e formazione (D.PR. 28
marzo 2013, n. 80), le scuole partecipano al procedimento di valu-
tazione che prevede complessivamente 4 fasi: 'autovalutazione, la
valutazione esterna, la realizzazione delle azioni di miglioramento e
da ultimo la condivisione, pubblicazione e diffusione dei risultati
raggiunti (rendicontazione sociale).

Nella fase di autovalutazione le scuole riflettono sul proprio ope-
rato e redigono un Rapporto di autovalutazione (RAV) in cui, dopo
aver delineato i propri punti di forza e di debolezza, individuano le
linee di azione per il miglioramento. La valutazione pud supportare
la riflessione delle scuole sulla propria capacita di fornire un’istru-
zione equa e di qualita per tutti, rispondendo prontamente alle esi-

1 Questo contributo ¢ frutto del lavoro congiunto dei due autori. Tuttavia, L.
Giampietro si ¢ occupata della stesura dei §§ Introduzione, 1, 2, 5; G.C. Pillera
dei §9 3 e 4. Le opinioni qui espresse sono attribuibili esclusivamente agli autori
e non impegnano in alcun modo 'INVALSI; non ¢ pertanto corretto attribuire
le argomentazioni ivi espresse allINVALSI o ai suoi vertici.
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genze dei singoli studenti e promuovendo in senso inclusivo il cam-
biamento della scuola (Donnelly, Kefallinou, 2017).

In questo contributo nella prima sezione si illustra I'’Area Inclu-
sione e Differenziazione del RAV e i risultati di alcune ricerche sulla
validita degli indicatori dell’area e si anticipano alcuni temi per una
aggiornamento degli stessi; nella seconda sezione, dopo aver passato
in rassegna alcuni strumenti nazionali ed internazionali per la valu-
tazione della qualita dell'inclusione a scuola, si introducono alcuni
inventari di rilevazione utili in ambito multiculturale, i cui risultati
possono integrare la base informativa su cui le scuole si valutano.
Nelle conclusioni si delineano alcune riflessioni sul ruolo della valu-
tazione per la promozione di una scuola equa, di qualita e inclusiva.

1. Larea Inclusione e Differenziazione nel RAV

Il RAV si articola nelle tre dimensioni individuate dal Quadro di ri-
ferimento sulla valutazione della scuola: Contesto e risorse, Esiti,
Processi relativi alle Pratiche educative e didattiche e quelli relativi
alle Pratiche gestionali e organizzative (INVALSI, 2014).

Nel RAV la valutazione della qualita dei processi di inclusione ha
un’area dedicata, denominata Inclusione e differenziazione, in cui sono
considerati gli aspetti relativi alle strategie adottate dalle scuole per
la promozione dei processi di inclusione, del rispetto delle diversita,
di valorizzazione delle differenze culturali e di adeguamento della di-
dattica attraverso delle attivita di recupero e potenziamento®. Larea
¢ suddivisa in due sotto-aree: Inclusione e Recupero e Potenzia-
mento.

La struttura dell’area, dopo la definizione operativa, prevede gli
indicatori di inclusione, potenziamento e recupero e i relativi de-

2 1l descrittore Modaliti di lavoro per Iinclusione, ad es., prende in esame le se-
guenti tipologie di azioni: attivita di coinvolgimento di altri soggetti (famiglie,
enti esterni, ecc.), la presenza di gruppi di lavoro per I'inclusione, la partecipa-
zione a reti di scuole per I'inclusione.
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scrittori (Tab. 1), declinati a loro volta in una molteplicita di azioni
attuate dalla scuola per favorire i relativi processi di inclusione, re-
cupero e potenziamento. Questi dati, rilevati a livello centrale at-
traverso il Questionario scuola, consentono alle istituzioni scolastiche
di confrontare la propria situazione con valori di riferimento esterni,
riportati a livello provinciale, regionale e nazionale. Gli indicatori e
i relativi descrittori sono stati pilt volte emendati, anche in relazione
a quanto disposto dal D.Lgs. 13 aprile 2017, n. 66 e dal D.Lgs. 7
agosto 2019, n. 96.

INDICATORE DESCRITTORE
3.3.a.1
Tipologia delle azioni attuate per I'inclusione
3.3.a.2
3.3a Modalita di lavoro per I'inclusione
Attivita di inclusione 33.23

Strumenti per l'inclusione

Altro

3.3.b.1
3.3.b Tipologia delle azioni realizzate per il recupero
Attivita di recupero

Altro

3.3.c1
33.c Tipologia delle azioni realizzate per il potenzia-
Attivita di potenziamento | RO

Altro

TAB. 1- Indicatori e descrittori del RAV per le scuole di 1° ciclo (MI, 2019)

Durante la fase di analisi dei propri processi la scuola ha la pos-
sibilita di produrre ulteriori elementi di valutazione, dati e indicatori,
che arricchiscono la base informativa su cui poi ¢ possibile confron-
tarsi.

Alcune domande stimolo supportano il lavoro di riflessione cri-
tica del Nucleo interno di autovalutazione su quanto la scuola rea-
lizza nella propria autonomia, operando delle scelte e attuando
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modelli di intervento diversificati in relazione ai bisogni formativi
rilevati®. Completa I'area una Rubrica di valutazione a sette passi,
dove la scuola pud esprimere un giudizio complessivo, argomen-
tando nei successivi campi aperti i risultati raggiunti ed individuando
i punti di forza e di debolezza.

2. Percorsi di ricerca sulla valutazione dell’'inclusione

Nell’'ambito del Progetto PON Valu.E (Valutazione/autovalutazione
esperta)®, concepito per sostenere 77 itinere il nascente SNV, assicu-
rarne il monitoraggio e la valutazione e favorire la sperimentazione
di prototipi successivi, i percorsi di ricerca che hanno riguardato
I’Area Inclusione e Differenziazione del RAV sono stati molteplici.

Il primo studio’, nell’ambito di un’indagine su come le scuole
valutano i propri processi di inclusione scolastica in relazione agli
aspetti individuati come rilevanti nel quadro di riferimento del SNV
e se tali giudizi risultano validi in relazione a quelli attribuiti sulla
stessa area dai valutatori esterni, ha dimostrato che pitt del 70% delle
scuole italiane si percepisce come comunita inclusiva e tale giudizio
¢ confermato dai valutatori esterni (Freddano, Giampietro, Polian-
dri, 2019). Nell’ambito dello stesso percorso di ricerca ¢ emerso,
inoltre, che i valutatori esterni reputano per lo pilt come non essen-
ziali gli obiettivi di miglioramento che le scuole si assegnano nell’area
Inclusione e Differenziazione, appunto perché ritengono che i pro-
cessi e le attivita di inclusione siano presidiati gia sufficientemente
bene da parte delle istituzioni scolastiche (Giampietro, Poliandri,
Bianco, 2019).

3 Ad es., lariflessione sui temi interculturali & stimolata da alcune domande sulla
presenza di attivita di accoglienza per stranieri o I'attivazione di corsi di L2, ecc.

4 Valu.E (hteps://value.invalsi.it) ¢ un progetto del INVALSI finanziato con il
Fondo Sociale Europeo (FSE) nell'ambito del Programma Operativo Nazionale
(PON) “Per la Scuola - competenze e ambienti per 'apprendimento”.

5 Lo studio ¢ stato fatto su un campione di 375 scuole, considerando il RAV e il
Rapporto di valutazione esterna.
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Un secondo percorso di ricerca ha indagato I'utilith percepita
degli indicatori dell’area Inclusione e Differenziazione da parte dei
valutatori esterni, in cui & emerso che non tutti gli aspetti dei processi
relativi all’inclusione emergono in modo chiaro attraverso gli indi-
catori proposti, mentre sarebbero necessari, per esempio, maggiori
riferimenti per gli studenti stranieri o relativi alla tipologia di azioni
inclusive attuate (Freddano, Giampietro, Poliandri, 2019)°.

Sulla base degli esiti di quest’ultimo percorso di ricerca e, al con-
tempo, in risposta alle numerose sollecitazioni della letteratura per una
concettualizzazione forte dell’inclusione, nell'ambito del Progetto
Valuw.E, ¢ stato intrapreso un vasto studio di ricognizione sui quadri
di riferimento, indicatori e strumenti, provando a utilizzare I'inclusione
quale plot soggiacente ai processi autovalutativi della scuola’. Di se-
guito si presentano brevemente i nuclei tematici su cui si sta appro-
fondendo l'attivita di ricerca (Giampietro, Poliandri, 2020).

— Le risorse umane della scuola, considerando per esempio aspetti
come la formazione iniziale, ma anche le opportunita di sviluppo
professionale e gli interventi di formazione wilored based per il
personale, fondati sulle evidenze e sui bisogni formativi rilevati.

— La leadership inclusiva, attenta alle differenze individuali, siano
esse relative alla disabilita, allo svantaggio socio-economico, lin-
guistico e culturale.

— La collaborazione e la condivisione di responsabilita sia all'interno
della scuola, sia con I'esterno, con il coinvolgimento dei genitori,
Iaccesso agli esperti, le comunita di pratiche, le reti, gli accordi.

— La cultura della scuola, intesa come atteggiamenti degli studenti,
del dirigente, del personale, dei genitori; la percezione di autoef-
ficacia degli studenti ma anche dei docenti.

— Gli aspetti di clima per studenti e insegnanti a livello di scuola e
di classe; il supporto tra pari e la gestione dei conflitti.

(@)}

Lo studio ha coinvolto 209 componenti dei Nuclei di valutazione esterna.
7  Cfr. alcune reviews come: Dell’Anna, 2021; Amor ez alii, 2019; Loreman, For-
lin, Sharma, 2014.
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— Le pratiche didattiche e le scelte di flessibilita (classi aperte, mo-
dalita peer-ro-peer, apprendimento cooperativo, ecc.), 'utilizzo di
strategie ¢ metodologie attive inclusive (Feuerstein, ABA, ecc.);
le pratiche ispirate all’ Universal Design for Learning; la valutazione
autentica.

— Le forme di comunicazione adottate dalla scuola, compresa 'ac-
cessibilita del portale web, in relazione ai differenti stakeholders.

— Le attivitd promosse durante le fasi di transizione per tutti gli stu-
denti.

— Alcune risorse materiali, come le biblioteche e il patrimonio li-
brario, che si sono rivelati indicatori utili nell’ambito delle ricerche
sul contrasto alla poverta educativa (Save the Children, 2017).

3. Una cultura scolastica inclusiva: framework e strumenti

Come si accennava, la letteratura fornisce molteplici quadri di rife-
rimento e indicatori per valutare I'educazione inclusiva: “Nelle more
dell'implementazione del SNV, questi strumenti non sostituiscono
il RAV, piuttosto supportano le scuole nel proprio processo di auto-
valutazione” (Giampietro, Poliandri, 2020, p. 187). Sebbene molti
di questi si focalizzino sull'inclusione della disabilita (Ruzzante,
2016), alcuni possono essere curvati alle esigenze poste da contesti
scolastici multiculturali, previo adattamento o estrapolazione di spe-
cifiche sezioni o, ancora, attuando processi valutativi dell’inclusione
a 360°, che tengano e rendano complessivamente conto non solo
delle questioni relative alle svariate tipologie di BES ma, in generale,
dell'inclusione di ciascun individuo quale portatore di una propria
irriducibile guora di diversita (Sen, 1980, 1999).

In quest’ultima direzione, uno degli strumenti pilt noti, tradotto
e utilizzato in tutto il mondo ¢ I'Index per 'inclusione (Booth, Ain-
scow, 2000) — disponibile dal 2008 nell’edizione italiana a cura di
Dovigo e Ianes, poi aggiornata nel 2014 a cura di Dovigo —, che pro-
pone il passaggio da una prospettiva psico-medico sulla disabilita a
una sociale, integrando dunque nel percorso valutativo proposto la
riflessione sull’'inclusione di tutti i componenti la comunita scola-
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stica. LIndex ¢ uno strumento complesso, che raccoglie materiali e
metodologie per coinvolgere tutti membri di una comunita scolastica
(dirigenti, insegnanti, alunni, genitori) nella valutazione e promo-
zione di culture, politiche e pratiche inclusive (le tre dimensioni dello
strumento). Proprio la complessita, 'inclusivita e la durata temporale
del suo itinerario di utilizzo auspicano il coinvolgimento di un ri-
cercatore esterno, che svolga il ruolo di amico critico e che accompa-
gni listituto nel processo (potenzialmente ciclico) di ricerca-azione
previsto (valutazione, progettazione miglioramento, cambiamento,
monitoraggio, valutazione risultati).

A partire dall'Index per I'inclusione, sono stati sviluppati alcuni
strumenti specificamente adattati al contesto italiano: il Commit-
ment toward Inclusion Repertoire (Santi, Ghedin, 2012), che rap-
presenta una pista di lavoro interessante perché approfondisce il
capability approach gia sfondo dell'Index, orientandosi fortemente
all’assunzione responsabile di impegni esigibili e sostenibili, perché
assume lessico e modello biopsicosociale dellOMS (WHO, 2007)
e perché la sua piattaforma di compilazione online ¢ progettata per
consentire la raccolta e la condivisione di un repertorio di buone
pratiche; la Scala di Valutazione dei Processi Inclusivi (Cottini ez a/iz,
2016), anch’essa disponibile per la compilazione online e apposita-
mente studiata con I'intento di promuovere processi riflessivi su in-
dicatori di qualita per la valutazione e I'autovalutazione di classi e
istituti scolastici multiculturali.

Tra gli strumenti costruiti in Italia, uno dei pit diffusi (peraltro,
come I'Index, identificato dalla nota MIUR 27 giugno 2013, n.
1551 quale opzione per il supporto alla compilazione dell’ex PAI) &
il QUADIS - Kit per 'autoanalisi e 'autovalutazione d’istituto sulla
qualita dell'inclusione (USR per la Lombardia, 2013), che permette
applicazione di alcuni criteri di giudizio (efficacia, rilevanza, effi-
cienza, funzionalitd, significativitd, equitd) su tre ambiti: didattico-
educativo, organizzativo, culturale-professionale. Pur essendo
focalizzato sulla diversa abilita pil strettamente che non I'Index, il
QUADIS pud comunque essere d’ispirazione metodologica anche
per valutare I'inclusione della diversita culturale ampiamente intesa,
grazie alla sua natura quali-quantitativa, all’attenzione riservata anche
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alla valorizzazione dei punti di forza e alla predisposizione per la
compilazione in reti scolastiche.

4. Risorse per la valutazione in contesti scolastici multiculturali

Elementi di giudizio e spunti di miglioramento possono essere rica-
vati anche da metodologie e strumenti concepiti per attuare processi
valutativi e autovalutativi tematicamente e temporalmente circo-
scritti, integrabili in quelli pitt ampi trattati nei precedenti paragrafi.
In via esemplificativa e senza pretesa di esaustivitd, presenteremo al-
cuni strumenti di valutazione riconducibili a tre specifici ambiti di
interesse in rapporto a contesti scolastici multiculturali:

a. le relazioni all’interno di una classe multiculturale;
b. la competenza interculturale di studenti e personale scolastico;
c. linclusivita della progettazione educativo-didattica interculturale.

Per quanto concerne il primo ambito (a), uno strumento assai
noto ¢ il sociogramma di Moreno (1980), che mira a evidenziare la
struttura psicosociale di un gruppo, mettendone in luce leader ed
elementi isolati. Si tratta di somministrare agli studenti un breve
questionario proiettivo (immaginando una situazione ludica, ad es.
un gioco, una gita, e/o una funzionale, ad es. un lavoro di gruppo),
in cui i rispondenti esprimono la propria opinione in termini di ri-
fiuto, scelta o indifferenza, indicando in quattro item per ogni pro-
iezione (con chi si vorrebbe svolgere I'attivitd, con chi non ci si
vorrebbe proprio associare, da chi si pensa di essere stati selezionati
e da chi no) una lista di compagni in ordine di preferenza. Il risultato
¢ rappresentabile come diagramma di rete delle relazioni nella classe,
in cui ¢ possibile calcolare indici di espansivita (dal numero di ri-
sposte), coesione (in base alle scelte reciproche), conflittualita (ri-
spetto ai rifiuti reciproci), status (popolare o emarginaro)®.

8  Erickson ha pubblicato nel 2003 il CD-ROM Sociogramma dei gruppi. Software
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Simili approcci possono essere utilmente integrati da metodologie
qualitative, quali interviste individuali e di gruppo ai vari attori in gioco
(docenti, studenti, genitori, attori territoriali) e metodi di osservazione
destrutturata del contesto classe. Il metodo etnografico in particolare,
sebbene richieda specifiche expertise e sia altamente zime-consuming, &
stato ampiamente impiegato nello studio di scenari educativi caratte-
rizzati da fenomeni di contatto interculturale, integrazione, disugua-
glianza, discriminazione, ecc. (Gobbo, Gomes, 2003).

Per quanto concerne la competenza interculturale (b), il pano-
rama degli strumenti di valutazione appare assai variegato, anche in
funzione delle svariate applicazioni professionali per cui sono stati
pensati. Sebbene gli indicatori utilizzati siano spesso riconducibili a
tre macroaree — cognitiva, affettiva e comportamentale — e nono-
stante la frequente rilevazione di fattori quali flessibilita mentale ed
empatia (Matveev, Merz, 2014), l'articolazione variabile delle di-
mensioni prese in considerazione rispecchia la natura poliedrica e
polisemica racchiusa nel concetto di competenza interculturale. Tra
gli strumenti pit diffusi in ambito educativo e considerati pit validi
e affidabili nella metanalisi di Matsumoto e Hwang (2013), il Mul-
ticultural Personality Questionnaire (van der Zee, van Oudenhoven,
2000), tradotto e validato anche in contesto italiano (Leone et a/ii,
2003). In traduzione italiana (Pillera, 2020a) ¢ disponibile anche
I'Intercultural Sensitivity Inventory (Bhawuk, Brislin, 1992), un test
basato sulla proiezione in due scenari culturali — individualista (USA)
e collettivista (Giappone) — utile per esaminare le conoscenze delle
persone sull’efficacia del loro comportamento quando si relazionano
con altre culture, il livello di apertura mentale verso le differenze cul-
turali e la flessibilita nell’adottare usanze non familiari. Realizzato
direttamente in contesto italiano ¢ lo strumento proposto da Ferrara
(2016) che, diviso in due sezioni, permette di valutare sia la qualita
inclusiva del contesto scolastico sia un range di competenze profes-
sionali utili a promuovere processi inclusivi.

per la somministrazione, lanalisi dei dati e l'interpretazione, a cura di G. Cavalea
e M. Rinaldi.
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Inoltre, con approccio idiografico e biografico-narrativo, ab-
biamo recentemente utilizzato la Scheda di argomentazione di una
competenza (Reggio, Santerini, 2014) per stimolare, nei docenti par-
tecipanti a un percorso formativo di follow-up della I edizione del
Master FAMI-Miur OGISCOM presso I'Universita di Catania, la
riflessione su una competenza sviluppata durante la formazione, me-
diante esplicitazione delle sue componenti e della sua applica-
zione/manifestazione concreta (Tomarchio, Pillera, 2020).

Infine, accenniamo a un inventario che, creato e validato nel me-
desimo contesto formativo, mira a supportare la riflessione sulla qua-
lita inclusiva di una progettazione educativo-didattica orientata
all'intercultura (c), facilitandone I'identificazione di margini di mi-
glioramento e sviluppo. Si tratta dello Strumento di Autovalutazione
della Qualita di una Progettazione Interculturale Inclusiva (Pillera,
2020), un questionario — utilizzabile sia in ottica auto che etero-va-
lutativa (ad es. in peer reviewing tra docenti) — diviso in tre dimen-
sioni: finalit inclusive (individualizzazione, socializzazione, aspetti
culturali e storici, aspetti linguistici), metodologie e processi inclusivi
(riflessivita ed espressione identitaria, decentramento, cooperazione,
valutazione, inclusivita progettazione), coinvolgimento comunita
scolastica e territorio (coerenza con politiche d’istituto, comunita
docente, genitori, comunita territoriale).

Concludiamo questa panoramica osservando che una buona ga-
ranzia di inclusivita dell’azione educativa consiste nel praticare non
solo una valutazione dell’inclusione ma un’inclusione nella valuta-
zione, ossia nel mettere in atto metodologie e processi valutativi che
siano quanto pil possibile partecipati, pluralisti, sensibili ai diversi
stakeholders (Guba, Lincoln, 1989). Solo cosi ¢ possibile favorire
Iemersione di punti di vista (ponendo dunque problemi e criticita
e valorizzando punti di forza) diversi, compresi quelli minoritari e
percid imprescindibili per la promozione di quei cambiamenti ne-
cessari a rendere i contesti scolastici sempre pil autenticamente “di
tutti e di ciascuno” (Miur, 2012, p. 20). Ma un’ottica di questo tipo
non appare concretamente realizzabile senza una diffusa cultura della
valutazione e la costruzione di capacity building in campo valutativo
nel personale scolastico, compiti rispetto ai quali le istituzioni e il
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mondo della ricerca valutativa nelle sue varie articolazioni non pos-
sono esimersi.

5. Inclusione e partecipazione: alcune considerazioni finali per I'au-
tovalutazione

Il processo di autovalutazione della scuola in contesti multiculturali
deve fondarsi su una comprensione profonda del territorio e del tes-
suto sociale in cui il servizio educativo si realizza, prestare attenzione
ai valori e punti di vista dei differenti szakeholder, stimolare il con-
fronto tra le parti interessate e coinvolgere una molteplicita di attori.
In questo senso la promozione dei processi di dialogo e confronto
tra i vari stakeholder (genitori, insegnanti, studenti, dirigenti, ecc.)
risponde pienamente alla prospettiva partecipata della valutazione.
La partecipazione ¢ intesa non solo come conoscenza ma soprattutto
nella funzione di apprendimento individuale e collettivo, empower-
ment e creazione di spazi per la pianificazione di un’azione comune
(Torrigiani, 2010). Adottare una prospettiva partecipata significa al
tempo stesso adottare una chiave interpretativa democratica della va-
lutazione, in quanto dialogica fra i punti di vista degli stakeholder e
deliberativa ai fini dell’azione (Stame, 2016).

Il RAV condivide con altri quadri di riferimento per la valuta-
zione dell'inclusione scolastica, come per esempio I'Index per I'in-
clusione, I'aspirazione partecipativa, in quanto processo collegiale
che coinvolge I'intera comunita scolastica. Tuttavia, nel modello di
valutazione che emerge dal D.PR. 28 marzo 2013, n. 80 la valuta-
zione ha una duplice prospettiva, il miglioramento e la rendiconta-
zione, in cui le scuole sono tenute a render conto all’esterno della
propria attivita, sia a livello verticale all’'amministrazione centrale,
sia a livello orizzontale alla comunita di riferimento. Le scuole, nella
compilazione del RAV devono, per questo, cercare di fare sintesi tra
istanze a volte contrastanti, da un lato la standardizzazione a fini
adempimentali del processo, che il piut delle volte ¢ nella responsa-
bilita di un gruppo ristretto di collaboratori del dirigente scolastico,
e dall’altro la necessita di una lettura plurale e situata dei dati e della
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realtd educativa ai fini del miglioramento, che deve essere il pitt pos-
sibile aperta e collegiale.

Utilizzare I'inclusione come plot soggiacente del RAV, insieme ai
tre criteri generali — equitd, partecipazione, qualita — che ispirano la
riflessione complessiva nell’ambito del SNV, pud sostanziare ulterior-
mente il valore euristico dell’autovalutazione e divenire strumento di
azione e cambiamento della scuola: il processo di raccolta delle evi-
denze attraverso una molteplicita di strumenti, come evidenziato nei
paragrafi precedenti, cosi come la descrizione dei fenomeni di conte-
sto e delle pratiche attivate possono favorire, infatti, una lettura glo-
bale della realta scolastica e consentire I'individuazione delle risorse
prossimali, dei “facilitatori” oltre che delle “barriere” (Damiani,
Demo, 2016) dello sviluppo inclusivo della scuola multiculturale.

Riferimenti bibliografici

Amour A.M. et alii (2019). International perspectives and trends in research
on inclusive education: a systematic review. International Journal of In-
clusive Education, 23(12), 1277-1295.

Bhawuk D.PS., Brislin R. (1992). The measurement of intercultural sen-
sitivity using the concepts of individualism and collectivism. /nterna-
tional Journal of Intercultural Relations, 16, 413-436.

Booth T., Ainscow M. (2000). Index for Inclusion: Developing Learning and
Participation in Schools. Bristol: CSIE - Centre for Studies on Inclusive
Education (trad. it.: LTndex per 'inclusione. Promuovere lapprendimento
e la partecipazione nella scuola, Trento, Erickson, 2008; Nuovo Index per
Uinclusione. Percorsi di apprendimento e partecipazione a scuola, Roma:
Carocci, 2014).

Cottini L. et alii (2016). Una scala per valutare l'inclusivitd delle scuole e
delle classi italiane. Form@re - Open Journal per la formazione in rete,
2(16), 65-87.

Damiani, P, Demo, H. (2016). Il Rapporto di Autovalutazione (RAV) e
I'Index per 'Inclusione: una sinergia possibile. lzalian journal of special
education for inclusion, 4(1), 83-102.

Dell’Anna S. (2021). Modelli di valutazione di un sistema scolastico inclusivo.
Milano: FrancoAngeli.

124



Giuseppe C. Pillera, Letizia Giampietro

Donnelly V]., Kefallinou A. (eds.) (2017). Raising the Achievement of All
Learners: A Resource to Support Self-Review. Odense: European Agency
for Special Needs and Inclusive Education.

Ferrara G. (2016). La qualita inclusiva della scuola e le competenze dell’in-
segnante: uno strumento di rilevazione. Form@re - Open Journal per la
formazione in rete, 16(3), 5-19.

Freddano M., Giampietro L., Poliandri D. (2019). Linclusione nell’auto-
valutazione e nella valutazione esterna delle scuole. In A. Caputo, G.
Punziano, B. Saracino (eds.), Prospettive di metodo per le politiche edu-
cative (pp. 57-74). Milano: PM.

Giampietro L., Poliandri D. (2020). Valutare la qualith dell'inclusione sco-
lastica. Una proposta per un quadro teorico. In E Gomez Paloma (ed.),
Embodiment & school (pp. 184-191). Lecce: Pensa MultiMedia.

Giampietro L., Poliandri D., Bianco P. (2019). Gli obiettivi di migliora-
mento nel RAV e nel RVE: quali opportunita di sviluppo per la scuola?
Paper presentato al Convegno Internazionale Sird ‘Training Actions and
Evaluation Processes’, Universita degli studi di Salerno, 25-26 ottobre
2019.

Gobbo E, Gomes A.M. (eds.) (2003). Quaderni di etnosistemi. Etnografia
nei contesti educativi (vol. 2). Roma: CISU.

Guba E.G., Lincoln Y.S. (1989). Fourth Generation Evaluation. Newbury
Park, London, New Delhi: Sage Publications.

INVALSI (2014).  percorsi valutativi delle scuole. Inquadramento teorico del
RAV. In hteps://www.invalsi.it/snv/docs/271114/Inquadramento_-
teorico_RAV.pdf (ultima consultazione: 20/05/2022).

Leone L. ez alii (2003). Versione italiana del Multicultural Personality Que-
stionnaire (MPQ). Bollettino di Psicologia Applicata, 240, 27-35.

Loreman T., Forlin C., Sharma U. (2014). Measuring Indicators of Inclu-
sive Education: A Systematic Review of the Literature. In C. Forlin, T.
Loreman (eds.), Measuring Inclusive Education. International Perspectives
on Inclusive Education (vol. 3) (pp. 165-187). Bingley: Emerald Group
Publishing Limited.

Matsumoto D., Hwang H.C. (2013). Assessing Cross-Cultural Compe-
tence: A Review of Available Tests. Journal of Cross-Cultural Psychology,
44(6), 849-873.

Matveev A.V., Merz M.Y. (2014). Intercultural competence assessment:
What are its key dimensions across assessment tools? In L.T.B. Jackson
et alii (eds.), Toward sustainable development through nurturing diversity:
Proceedings from the 21st International Congress of the International As-

125



Sezione Prima - Modelli per la formazione interculturale

sociation for Cross-Cultural Psychology (pp. 123-135). https://scholar-
works.gvsu.edu/iaccp_papers/128 (ultima consultazione: 20/05/2022).

MI (2019). Rapporto di autovalutazione. In https://cercalatuascuola.istru-
zione.it (ultima consultazione: 20/05/2022).

Miur (2012). Lorganizzazione del curricolo. Annali della Pubblica Istru-
zione, LXXXVII I (numero speciale), 17-20.

Moreno J.L. (1980). Principi di sociometria, psicoterapia di gruppo e socio-
dramma. Milano: ETAS.

Pillera G.C. (2020a). Indagine pilota per 'adattamento italiano dell'Inter-
cultural Sensitivity Inventory. In R. Caldin (ed.), Le Societi per la societa:
ricerca, scenari, emergenze. Atti del Convegno Internazionale SIRD. Roma
26-27 settembre 2019. Sezione SIPeS: Ricerca, scenari, emergenze sull in-
clusione (11 tomo) (pp. 249-261). Lecce: Pensa MultiMedia.

Pillera G.C. (2020b). Sperimentazione e validazione dello Strumento di
Autovalutazione della Qualita di una Progettazione Interculturale In-
clusiva (SAQPIL). I problemi della pedagogia, LXVI(1), 177-206.

Reggio P, Santerini M. (2014). Le competenze interculturali nel lavoro edu-
cativo. Roma: Carocci.

Ruzzante G. (2016). Strumenti per valutare I'inclusione: una rassegna ita-
liana. Form@re - Open Journal Per La Formazione in Rete, 16(3), 173-
182.

Santi M., Ghedin E. (2012). Valutare 'impegno verso I'inclusione: un Re-
pertorio multidimensionale. Giornale ltaliano della Ricerca Educativa,
V(numero speciale), 99-111.

Save the Children (2017). Salvare i bambini ora piix che mai: bilancio 2017.
In https://www.savethechildren.it/cosa-facciamo/pubblicazioni/salvare-
i-bambini-ora-piu-che-mai-rapporto-attivita-2017 (ultima consulta-
zione: 20/05/2022).

Sen A. (1980). Equality of What? In S. McMurrin (ed.), Tanner Lectures
on Human Values (pp. 197-220). Cambridge: Cambridge University
Press.

Sen A. (1999). Development as Freedom. New York: Knopf.

Stame N. (2016). Valutazione pluralista. Milano: FrancoAngeli.

Tomarchio M., Pillera G.C. (2020). Intercultura e professionalita del do-
cente: autovalutazione delle competenze sviluppate in un percorso di
ricerca-formazione. In G. D’Aprile, R.C. Strongoli (eds.), Lo stato in
luogo dell EducAzione. Ambienti, spazi, contesti (pp. 177-192). Lecce:
Pensa MultiMedia.

Torrigiani C. (2010). Valutare per apprendere. Milano: FrancoAngeli.

126



Giuseppe C. Pillera, Letizia Giampietro

USR per la Lombardia. Ufficio XI Ambito Territoriale Brescia (2013). Pro-
getto QUADIS. In http://www.quadis.it/jm (ultima consultazione:
20/05/2022).

van der Zee K.I., van Oudenhoven J.P. (2000). The Multicultural Perso-
nality Questionnaire: A multidimensional instrument of multicultural
effectiveness. European Journal of Personality, 14, 291-309.

WHO (2007). International Classification of Functioning - Children and
Youth. Geneva: WHO.

127



	001-008 • prime pagine

