
Il volume ospita i contributi presentati al Seminario “I dati INVALSI: uno strumento per la ri-
cerca”, svoltosi a Roma il 20 settembre 2016. In questa occasione, studiosi appartenenti a differenti
ambiti disciplinari e provenienti da diversi contesti professionali (scuola, università, enti di ricerca)
hanno presentato lavori scientifici condotti grazie ai dati INVALSI e selezionati tramite una call for
paper.

Il volume è organizzato in due parti: la prima dedicata all’utilizzo dei dati INVALSI nella ricerca
didattica e la seconda focalizzata sui dati INVALSI come strumento per il sostegno e l’orientamen-
to delle scelte politiche sui temi dell’istruzione. I diciotto capitoli presentano approfondimenti che,
muovendo da differenti angolazioni e utilizzando molteplici metodologie, offrono al lettore un pa-
norama ricco e articolato dei possibili utilizzi dei dati raccolti annualmente dall’Istituto.

Patrizia Falzetti è Responsabile del Servizio Statistico INVALSI che gestisce l’acquisizione, l’ana-
lisi e la restituzione dei dati, riguardanti le rilevazioni nazionali e internazionali sugli apprendi-
menti, alle singole istituzioni scolastiche e al MIUR. Tali dati, inoltre, sono resi disponibili dal Ser-
vizio per quanti abbiano interesse al loro utilizzo ai fini di ricerca scientifica e divulgazione.

L’INVALSI è un ente pubblico di ricerca soggetto alla vigilanza del MIUR, che ne individua le
priorità strategiche. L’Istituto ha il compito di promuovere, attraverso le attività di valutazione na-
zionali e internazionali, il miglioramento dei livelli di istruzione e della qualità del capitale umano,
contribuendo allo sviluppo e alla crescita del sistema di istruzione e dell’economia italiana, nel qua-
dro degli obiettivi fissati in sede europea e internazionale.
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 ue tione di eed ac  dati L  e pratic e di alutazione in cla e
 matter o  eed ac  L  data and cla room a e ment practice

di Serafina Pastore, Michela Freddano

L’enfasi sull’uso dei dati per il miglioramento dei livelli di apprendimento degli studenti rappresenta uno dei 
trend più evidenti in ambito scolastico. I movimenti di c ool effecti ene  e c ool impro ement hanno esercitato 
una notevole pressione sugli insegnanti alimentando, spesso, identificazioni immediate e non sempre corrette: se gli 
studenti ottengono punteggi alti nelle prove abbiamo insegnanti di successo, se gli studenti hanno risultati di livello 
inferiore, la conclusione è opposta. Performance di livello superiore si possono però ottenere anche attraverso metodi 
“alternativi” come il teac in  to t e te t e il c eatin  (Shepard, 2000). Le modalità utilizzate dagli insegnanti per 
prendere decisioni didattiche rispondenti al contesto classe non sono ancora ben definite e su cientemente indagate: 
utilizzare i dati delle rilevazioni su vasta scala per informare le azioni didattiche sembra una pratica incoativa (Wyatt-
Smith, 2000). Opportuno, allora, interrogarsi su quanto i dati delle Rilevazioni nazionali INVALSI supportino gli 
insegnanti a:
 – stabilire le priorità dell’insegnamento, anche rispetto a chi presenta di coltà o ritardi nell’apprendimento;
 – ridefinire i metodi didattici;
 – considerare se, e come, adattare le pratiche didattiche.

Con un richiamo forte all’orientamento internazionale dell’ e ment or learnin  (Wiliam, 2010), i dati prove-
nienti dalle indagini su larga scala possono essere utilizzati dagli insegnanti, non solo in ottica sistemica, per la progetta-
zione e implementazione di percorsi di miglioramento, ma per restituire agli studenti, attraverso la pratica del ormati e 
a e ment, informazioni dettagliate sul loro apprendimento e costruire cos  percorsi ri essivi e meta-cognitivi funzio-
nali a una reale didattica per competenze. 

Dal punto di vista metodologico, il presente contributo si concentra sui dati delle Rilevazioni nazionali INVALSI 
condotte nell’a.s. 2013-14 e nell’a.s. 2014-15 e ricorrendo alle informazioni raccolte con il Questionario insegnante si 
focalizza sulle attività dei docenti di italiano delle classi quinte di scuola primaria.

I dati raccolti mostrano come sia profonda la frattura tra le forme del cla room a e ment e del lar e cale a e
ment. uest’ultimo appare quasi “rimosso” dal processo di istruzione, al punto che spesso il senso e la finalità di una 
simile forma di valutazione rimangono “oscuri” per gli insegnanti. 

The emphasis on data gathered through large-scale assessment programs to improve students’ achievement 
levels represents one of the most evident trends within the educational field.
The school e ectiveness and school improvement movements have e erted a great pressure on teachers. 
These movements have also reinforced identifications that are not always correct: if students’ scores on 
such tests are high, educators are regarded as successful. If students’ scores are low, the opposite conclu-
sion is reached. owever, high scores in high-sta es testing environments can be achieved using “alterna-
tive” methods such as excessive teaching to the test and cheating (Shepard, 2000). 
In spite of the attention on large-scale assessment systems (both at national and international levels) how 
teachers use data for decision-ma ing in their daily classroom activity is not well defined and represents a 
research ob ect not su ciently considered. sing data gathered through large-scale programs seems to be 
an inchoative practice (Wyatt-Smith, 2000).
In this vein, it is opportune to wonder about how much data gathered through INVALSI can help teachers to:
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 – articulate teaching priorities and define actions for students with learning di culties;
 – refine teaching methods; 
 – consider if, and how, to adapt the instructional practices.

Recalling the e ment or learnin  perspective (Wiliam, 2010), data of large-scale assessment can be 
used by teachers not only to design and implement school improvement actions, but also, in a formative 
assessment framewor , to give students detailed information on their achievement. This paper focuses on 
the INVALSI test (“Rilevazioni nazionali”) conducted in 2013-14 and 2014-15, and on the results obtained 
through the Teacher Questionnaire, an instrument designed to gain information from teachers selected 
within the sample-classes during the INVALSI test administration. More specifically, we focus on Italian 
teachers of the 5th level of the primary school. 
Data gathered confirm how deep is the fracture arisen between classroom assessment and large-scale as-
sessment, as to such an extent that teachers do not understand the meaning and aims of large-scale assess-
ment.

1. Introduzione

Il tema della valutazione in ambito scolastico costituisce un aspetto di cruciale rilevanza. Sullo sfondo della learnin  
ociet  e dei rapidi e profondi cambiamenti che hanno pervaso i sistemi educativi attuali, la valutazione ha finito con 

il catalizzare e monopolizzare una crescente attenzione, tanto da configurarsi quasi come un passaggio obbligato dei 
processi di cambiamento e miglioramento. Entrata a far parte della o ernance dei sistemi educativi, la valutazione, a 
servizio della collettività e dei diversi attori coinvolti nel mondo della scuola, ha cominciato a facilitare le scelte educa-
tive, l’identificazione di punti di forza e di debolezza del servizio scolastico, la definizione di programmi per un agevole 
conseguimento dei risultati auspicati. Si è così posta in termini di funzionalità strategica per comprendere le criticità di 
un sistema di istruzione e per migliorare le politiche scolastiche individuandone i punti deboli e definendone gli inve-
stimenti e i margini di azione. Le riforme che negli ultimi 20-25 anni hanno cercato di rispondere, in modo più o meno 
coordinato, alle trasformazioni sociali, politiche, economiche, hanno alimentato un inedito e più vigoroso interesse per 
la valutazione, tanto nelle scelte a livello di policie  educative, tanto a livello pratico-operativo rispetto alle modalità di 
utilizzo e implementazione delle stesse politiche per raggiungere buoni risultati. 

L’espansione della scuola di massa, il riconoscimento della valenza del capitale umano per la produzione di ric-
chezza nella società della conoscenza, la decentralizzazione del potere e l’aumento dell’autonomia scolastica, hanno 
reso la valutazione un’enorme cassa di risonanza, in grado di assorbire e amplificare l’interesse politico e sociale per 
l’analisi dei sistemi organizzativi dell’istruzione. Produttività, concorrenza, e cienza, misurabilità dei risultati sono, 
in breve tempo, divenuti aspetti rappresentativi di una valutazione tesa ad assolvere sia le funzioni di controllo, garan-
zia, regolamentazione del sistema di istruzione, sia quelle di promozione e sostegno dell’innovazione (Laveault, 2016; 
Pastore, 2015; Faggioli, 2014; Bottani, 2013; Allulli, Farinelli e Petrolino, 2013). Nell’ottica di una maggiore qualità, 
trasparenza e disponibilità alla rendicontazione di quanto realizzato si è rimarcato il valore della scuola in termini di ap-
prendimento e di risultati attraverso prove strutturate con standard di riferimento nazionali (INVALSI) e comparazioni 
internazionali (OCSE-PISA; IEA-TIMSS e PIRLS).

L’enfasi sulla dimensione dell’accounta ilit  spesso, però, ha indotto a declinare la valutazione solo nei termini del 
controllo e delle indagini campionarie su larga scala sul profitto degli studenti. 

Tali indagini sono finalizzate a:
 – mettere a punto indicatori delle prestazioni degli studenti comparabili (e dunque dei risultati dei sistemi di istruzio-

ne), in riferimento ai giovani in uscita dalla scuola dell’obbligo;
 – individuare i fattori che spieghino gli esiti delle prove e gli elementi che caratterizzano i sistemi (o le scuole) che 

hanno ottenuto risultati migliori, in termini di livello medio e di omogeneità ed equità dei risultati, in modo da trarre 
indicazioni relative a scelte politiche e gestionali e caci;

 – fornire dati sui risultati del sistema di istruzione, in modo regolare e prevedibile, così da consentire un monitoraggio 
del sistema di istruzione che ne segua gli sviluppi e rilevi l’impatto di provvedimenti innovativi e di interventi di 
riforma (Bolletta e Siniscalco, 2008).



91

 di cile che tali finalità siano immediatamente attribuite alle pratiche di te tin  su larga scala; più frequentemente, 
queste sono percepite come imposte dall’alto e pertanto da dover gestire (quando non è possibile evitarle del tutto), 
anziché “illuminating, helpful, or even essential to better learning” (Popham, 2003, p. VI). 

I dati raccolti attraverso la valutazione dovrebbero servire a dare riscontro rispetto all’allineamento tra i processi 
di istruzione, apprendimento e valutazione. Tuttavia negli anni si è consumata una progressiva rimozione di questo 
tipo di valutazione dal contesto di insegnamento-apprendimento (Darling-Hammond e Adamson, 2014; Popham, 2003 
e 2008; Shepard, 2000; Wyatt-Smith, 2000). Per via della loro impostazione tecnica, test e misurazioni nell’ambito 
dell’istruzione (e nello specifico in riferimento al livello di apprendimento degli studenti) sono stati visti come dominio 
esclusivo degli statistici, più che degli insegnanti e degli specialisti del settore educativo. La dimensione più tecnica 
della valutazione è, cos , stata quasi scorporata dalla pratica degli insegnanti. La valutazione agita in classe ha finito con 
il di erenziarsi in maniera progressiva dalle valutazioni e ettuate mediante indagini su larga scala (Bottani e Checchi, 
2012) tanto da far apparire le due forme di valutazione, del cla room a e ment e del lar e cale a e ment, come 
inconciliabili. Due aspetti hanno, inoltre, esercitato un peso notevole in questo processo di separazione: da un lato, la 
di usione del concetto di competenza e, dall’altro, il radicarsi della cultura dell’evidenza. Nel primo caso, le attività di 
insegnamento-apprendimento, abbandonando un’impostazione didattica di tipo tradizionale (trasmissione di nozioni e 
contenuti), si sono orientate, in ottica socio-costruttivista, alla promozione di studenti cosiddetti competenti. La defini-
zione di apprendimento in termini di competenza ha investito non soltanto il processo di insegnamento in senso stretto 
(ciò che l’insegnante fa in classe), ma anche i processi di progettazione e valutazione; ha, inoltre, orientato lo sviluppo 
di pratiche didattiche in grado di sostenere e incoraggiare lo sviluppo di processi cognitivi, ri essivi, meta-cognitivi e di 
auto-regolazione dell’apprendimento degli studenti. Ne deriva per gli insegnanti, e siamo al secondo aspetto, l’oppor-
tunità di avvalersi dei risultati desunti dalla valutazione degli apprendimenti condotta mediante indagini su larga scala, 
al fine di migliorare tanto l’insegnamento, quanto l’apprendimento stesso.

Nella prospettiva dell’e idence a ed education e abbandonando la stagione dell’improvvisazione estemporanea, 
dell’autoreferenzialità, degli apriorismi ideologici che spesso hanno condizionato, specialmente in Italia, la pratica edu-
cativa e didattica, i dati raccolti, anche attraverso le indagini su larga scala, si o rono come base e opportunità per assu-
mere decisioni consapevoli e rispondenti alle esigenze degli studenti (Calvani, 2013). L’enfasi sull’uso dei dati e delle 
evidenze di apprendimento per informare le pratiche dell’istruzione rappresenta un trend ormai decennale (Stiggins, 
1995): un orientamento che ha progressivamente acquisito visibilità tanto nell’ambito delle politiche educative, quanto 
nella ricerca, agganciandosi al tentativo di incrementare i processi di cambiamento nei diversi sistemi di istruzione. In 
tale ottica, Darling-Hammond e Adamson (2014) prospettano un nuovo approccio all’accounta ilit  più rispondente 
alle esigenze del mondo della scuola e in grado di consentire agli insegnanti, agli operatori e ai polic ma er  di mi-
gliorare e supportare i processi decisionali. Un simile cambiamento diviene possibile se integra il nuovo paradigma 
di accounta ilit  con la visione dell’apprendimento, allineandolo coerentemente ai cambiamenti sistemici implicati 
dall’obiettivo stesso.

Tuttavia, come gli insegnanti utilizzino i dati (tanto quelli ricavati dalla valutazione in classe, quanto quelli relativi 
alle indagini su larga scala) in modo da supportare e orientare la loro azione didattica rappresenta un tema di indagine 
ancora poco approfondito (De Luca, 2012; Broo hart, 2011). A partire da simile considerazione il presente contributo 
intende so ermarsi su quanto i dati delle ilevazioni nazionali condotte dall’INVALSI siano di supporto agli inse-
gnanti in termini di implementazione e modulazione dell’attività didattica e valutativa in classe. I dati provenienti dalle 
indagini su larga scala potrebbero essere utilizzati dagli insegnanti, non solo per definire e implementare percorsi di 
miglioramento dell’istituzione scolastica, ma anche per sostenere e accompagnare, attraverso la pratica del ormati e 
a e ment1, gli studenti nell’apprendimento per competenze. 

Nei paragrafi seguenti, alla rassegna della letteratura sul feedbac  e sulle modalità più e caci che possono consenti-
re agli insegnanti di restituire informazioni costruttive e di supporto all’apprendimento degli studenti è a ancata un’a-
nalisi delle pratiche di valutazione degli insegnanti italiani così come emerse dalla somministrazione del Questionario 
insegnante. 

1 Il ormati e a e ment (che può essere reso in italiano anche con alutazione per l’apprendimento o alutazione a o te no dell’appren
dimento) corrisponde a un processo attivo e intenzionale per promuovere ulteriore apprendimento negli studenti (Pastore e Heritage 2015). Tale 
valutazione è realmente funzionale se consente agli studenti di esercitarsi all’uso di una postura ri essiva (meta-cognizione).



2. Al cuore della valutazione: il feedback

L’intenzione di non ridurre la valutazione degli apprendimenti alla dimensione sommativa, oltre a comportare la 
valorizzazione del ruolo e delle finalità della valutazione stessa, investe le modalità attraverso cui poter realisticamente 
gestire tale processo rispetto alla pratica didattica. La valutazione non è solo finalizzata a determinare quanto gli stu-
denti abbiano acquisito in termini di contenuto a conclusione di un’unità di apprendimento o di un segmento didattico 
(visione tradizionale e, in parte, strumentale della valutazione dell’apprendimento), ma dovrebbe, in un’ottica di mi-
glioramento continuo, consentire agli insegnanti di fornire agli studenti informazioni sul loro apprendimento al fine di 
gestire, autonomamente, il proprio apprendimento e divenire, in tal senso, el directed learner  (Angelo e Cross, 1993).

La valutazione, in quest’ottica, assume un ruolo fondamentale nell’architettura del processo didattico in quanto 
consente di stabilire ciò che gli studenti sanno già, individuare gli elementi di criticità e lavorare su tali aspetti (Pastore, 
201 ; Pastore e Salamida, 2013). La corretta e chiara definizione dell’oggetto di apprendimento permette all’insegnante 
di monitorare il progresso degli studenti, di comprendere a che punto dell’apprendimento essi si trovino e di proget-
tare azioni didattiche che siano rispondenti al contesto della classe. Le strategie di valutazione devono pertanto essere 
significative per gli studenti e situate rispetto al contesto in modo da poter garantire informazioni precise e attendibili 
sul livello di apprendimento maturato. Attraverso le evidenze raccolte, con modalità formali e strutturate (per es. prove 
scritte o interrogazioni) e modalità informali (per es. osservazioni, conversazioni in aula), l’insegnante può scandire al 
meglio il ritmo della sua azione didattica e rimodulare e mediare le sue interpretazioni perché siano funzionali a soste-
nere gli studenti nell’apprendimento. 

Numerosi studi mostrano quanto la valutazione in uenzi e direzioni gli studenti verso l’apprendimento dei contenuti 
formativi che gli insegnanti indicano essere oggetto di valutazione ( ingston e Nash, 2011; attie e Timperley, 2007; 
Blac  e iliam, 1998; Croo s, 1988; Natriello, 1987).  anche vero per  che, spesso, nella pratica le cose vanno diver-
samente: la valutazione può non essere di sostegno per docenti e studenti, e rivelarsi irrilevante (Brown, 2006; Warren 
e Nisbet, 1999; Torrance e Pryor, 1998).

Diversi gli interrogativi che, a questo punto, emergono: quanto la valutazione migliora l’apprendimento degli stu-
denti  I docenti forniscono un feedbac  utile, adeguato e tempestivo  li studenti sono in grado di riconoscere e com-
prendere gli elementi che possono indurre un miglioramento nella loro performance  (Broo hart e Bronowicz, 2003; 

lwood e lenows i, 2002). Talvolta la valutazione ha un’in uenza più forte dello stesso insegnamento sull’apprendi-
mento degli studenti, perché:

 – orienta la selezione dei contenuti di insegnamento/apprendimento;
 – ha un potente e etto su co a e su come gli studenti apprendono;
 – consolida lo sviluppo di strategie di apprendimento;
 – in uenza il valore che il soggetto attribuisce alla formazione, cos  come il senso di realizzazione personale e la vo-

lontà di portare a termine determinati compiti di apprendimento;
 – contribuisce a definire cosa gli studenti associano, in generale, all’esperienza della valutazione in ambito scolastico 

e formativo (Price et al , 2010).
Se la valutazione ha un tale impatto, meriterebbe una maggiore attenzione da parte degli stessi docenti che, spesso, 

prestano eccessiva attenzione alla definizione di voti e punteggi e non considerano gli e etti che simili pratiche possono 
provocare (abbassamento del livello di stima personale, incidenza sui livelli di performance, mancato incoraggiamento 
a migliorare) (Pastore, 2012, p. 64).

Gli studi attuali, specie a livello internazionale, muovono verso la revisione delle modalità tradizionali di te tin , 
l’individuazione di forme alternative di valutazione, l’analisi delle rappresentazioni e delle percezioni che della valuta-
zione hanno insegnanti e studenti (Brown, 200 ) e la comprensione dell’impatto del feedbac  sulla qualità dei processi 
di insegnamento e apprendimento. È all’interno dell’ultimo orientamento che si colloca il presente contributo. L’atten-
zione al feedbac  nei processi valutativi in ambito didattico si aggancia cos  al dibattito sul miglioramento della qualità 
dell’istruzione.

L’esigenza di a ancare alla tradizionale valutazione dell’apprendimento una valutazione pensata e agita per pro-
muovere l’apprendimento comporta una revisione del ruolo e delle pratiche dell’insegnante in classe. Predisporre, in-
fatti, una valutazione che, attraverso feedbac  e caci e tempestivi, guidi l’alunno verso un’accurata esplorazione delle 
proprie conoscenze e abilità rappresenta, in termini didattici, un’impresa di non poco conto. 
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Per quanto la letteratura ribadisca l’importanza e la centralità del eed ac  (Popham, 2011; Blac  e iliam, 2009), 
specie nel ormati e a e ment (di quella valutazione agita nel contesto classe per supportare l’apprendimento degli 
studenti attraverso una serie di strategie che ruotano attorno alle dimensioni del coinvolgimento, della metacognizione 
e dell’auto-apprendimento), sono ancora poche le evidenze di un cambiamento reale nelle pratiche valutative degli in-
segnanti (Hamilton et al , 2009; Miller, 2009; Herman e Gribbons, 2001).

Il feedbac  si presenta come fattore chiave per la promozione dell’apprendimento (Blac  e iliam, 1998). Come 
componente essenziale del ormati e a e ment, il feedbac  aiuta chi apprende a essere più consapevole dei gap che 
esistono tra gli obiettivi stabiliti dal docente e il livello di apprendimento acquisito dagli alunni (Hattie e Timperley, 
2007). Il feedbac  più utile è quello che fornisce commenti sugli errori e suggerimenti specifici per migliorare e inco-
raggiare gli studenti a guardare in modo diverso al compito. Inoltre, a seconda di come è praticato, il feedbac  esercita 
un’in uenza positiva o negativa sulle emozioni, sull’autostima e sulla motivazione degli alunni, contribuendo ad accre-
scere la fiducia in se stessi. Per questo è importante che si riveli:
 – reali tico e, dunque, rispondente a dati e situazioni concrete ed evidenti;
 – peci co, centrato cioè sul compito e orientato in modo diretto sugli obiettivi formativi coinvolti in un determinato 

iter di apprendimento;
 – tempe ti o, immediato;
 – incline all’incoraggiamento e, pertanto, al suggerimento dei passi successivi per raggiungere gli obiettivi di appren-

dimento;
 – de critti o, in grado di esporre giudizi espliciti (e comprensibili) e di fornire informazioni chiare e dettagliate sullo 

stato di apprendimento raggiunto e sulle possibili strategie da adottare;
 – diretto, volto a individuare errori specifici e un insoddisfacente utilizzo delle strategie di apprendimento e a fornire 

consigli puntuali su come migliorare (Pastore e Beccia, 2017, p. 41).
In quest’ottica, anche le prove INVALSI, talvolta oggetto di contestazione (Castoldi, 2014), possono essere utilizzate 

dagli insegnanti per restituire agli alunni un feedbac  tale da consentire l’individuazione del gap di apprendimento, la 
correzione degli eventuali errori e mi conception, e agevolare così tanto la motivazione quanto la loro partecipazione 
attiva.

Di erenziandosi notevolmente dalle cattive pratiche che interessano il te tin  e di usesi anche nel nostro sistema 
scolastico (a cominciare dai comportamenti opportunistici come il c eatin  e il teac in  to t e te t) con l’avvio di 
indagini sistematiche sugli apprendimenti (Freddano, 2016), si possono suggerire agli studenti i passi da compiere per 
migliorare il proprio lavoro, fornendo loro un prezioso aiuto e favorendo la comprensione delle modalità e delle strate-
gie atte a colmare il divario tra il loro rendimento e ettivo e i risultati di apprendimento attesi.

3. Lo studio: obiettivi, analisi e risultati

Cosa pensa l’insegnante della valutazione  uali finalità persegue attraverso essa  Che incidenza ha la valutazione 
nella sua pratica didattica  A quali strategie ricorre l’insegnante e quali di coltà incontra nel valutare  Il docente è in 
grado di promuovere l’apprendimento dei suoi studenti attraverso la valutazione? 

ueste le domande che scandiscono la ri essione di seguito presentata. A tal fine riprenderemo alcuni risultati del 
Questionario insegnante rivolto ai docenti delle classi quinte di scuola primaria campionate nelle Rilevazioni nazionali 
dell’a.s. 2013-14 e dell’a.s. 2014-152. Complessivamente sono state raccolte le risposte degli insegnanti di italiano di 
1.188 delle classi quinte di scuola primaria campionate nell’a.s. 2013-14 e di 1.079 classi quinte di scuola primaria 
campionate nell’a.s. 2014-15. 

In ottica e idence a ed, presentiamo i primi risultati di un progetto di ricerca più ampio teso a indagare il rapporto 
tra gli esiti delle prove di apprendimento, gli atteggiamenti degli studenti e le pratiche di feedbac  dei docenti, ovvero, 
a esplicitare se e quanto il feedbac  (valutazione agita in classe) incida sui livelli di apprendimento degli studenti.

Nello specifico sono state considerate alcune domande, contenute nel uestionario insegnante, riguardanti le prati-
che didattiche e valutative in classe e che fanno specifico richiamo all’uso, da parte dei docenti, di materiale concernente 

2 I testi del uestionario insegnante proposti nell’a.s. 2013-1  e nell’a.s. 201 -1  sono disponibili sul sito dell’INVALSI al lin  http://www.
invalsi.it/invalsi/ri/sis/questins.php.
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le Rilevazioni nazionali INVALSI, relativi dunque non soltanto ai risultati di apprendimento raggiunti dagli studenti ma 
anche ad altri documenti, quali per esempio le stesse prove standardizzate nazionali in qualità di strumento didattico da 
utilizzare in classe.

ispetto all’uso dei testi contenenti prove costruite sul modello delle ilevazioni INVALSI (fig. 1) emerge come gli 
insegnanti si siano decisamente orientati alla pratica del teac in  to t e te t

i    ercentuale di cla i uinte di cuola primaria di cui li in e nanti di italiano ri pondono in modo affermati o alla e
uente domanda  el cor o dell’anno cola tico  a propo to a li tudenti della cla e ualcuna delle atti it  ottoelencate  
on ronto tra a   e a  

Fonte: elaborazioni su dati INVALSI Questionario insegnante di italiano delle classi quinte di scuola primaria campionate nelle Rilevazioni na-
zionali a.s. 2013-14 e a.s. 2014-15.

Nelle due annualità esaminate si nota che il ricorso a prove simili a quelle delle Rilevazioni nazionali è, infatti, 
considerevolmente diminuita da un’annualità all’altra (da un valore sostanzialmente alto di 9,  delle classi che pra-
ticavano questa attività a un valore di 37, ). Aumenta invece la pratica di far esercitare gli studenti sulle prove usate 
dall’INVALSI negli anni passati di circa 8 punti percentuali da un’annualità all’altra. Poco utilizzato l’esercizio a casa 
su prove simili a quelle INVALSI, mentre è pressoché nullo il fatto di non svolgere alcuna tra le attività previste.

Rispetto alle pratiche didattiche utilizzate per la promozione della competenza di italiano, gli insegnanti delle quinte 
classi di scuola primaria rispondenti nell’a.s. 2013-1  non solo a ermano di ricorrere a una pluralità di attività legate ai 
testi letti, ma ritengono di farlo in maniera frequente, se non addirittura costante (fig. 2).
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i    ercentuale di cla i uinte di cuola primaria di cui i docenti di italiano ri pondono pe o  o empre  alla e uente 
domanda  on uale re uenza Le capita di ar ol ere in cla e a li alunni le e uenti atti it  in relazione ai te ti letti per la 
cuola   a  

Fonte: elaborazioni su dati INVALSI Questionario insegnante di italiano delle classi quinte di scuola primaria campionate nelle Rilevazioni na-
zionali a.s. 2013-14.

L’analisi dei dati mostra che nella maggior parte delle classi quinte di scuola primaria si svolgono le attività proposte 
in relazione ai testi letti; tra le attività meno svolte, si nota il fare generalizzazioni, inferenze o previsioni a partire dai te-
sti letti (che richiede livelli di competenza superiori, e dunque una maggiore abilità linguistica). Inoltre, l’attività meno 
condotta in assoluto nelle classi quinte è quella di utilizzare materiali di lettura diversi dai libri di testo: nel 0  circa 
delle classi questa attività viene condotta soltanto occasionalmente o per nulla. Di ri esso emerge l’importanza dedicata 
all’uso del libro di testo, che permane come il dispositivo prediletto nelle attività didattiche, nonostante nel tempo si 
siano sviluppati altri canali in grado di veicolare con facilità ed e cacia la conoscenza. uesto aspetto trova conferma 
laddove si chiede ai docenti quali strumenti di valutazione utilizzino e con quale temporalità (tab. 1).

È evidente, infatti, come gli insegnanti si orientino prevalentemente su prove di taglio tradizionale, come, per esem-
pio, il componimento scritto (in più dell’80  delle classi vi è un uso regolare) e le prove strutturate a risposta aperta, 
utilizzate regolarmente in circa il 70  delle classi.

L’attività meno utilizzata nelle classi quinte di scuola primaria è l’interrogazione orale individuale programmata; 
infatti, nell’a.s. 2013-1  ben nel 17,  delle classi non viene utilizzata e nel 38,3  delle classi se ne fa un uso saltuario. 
Aumenta leggermente la percentuale di classi che utilizza questa tipologia di valutazione nell’a.s. 2014-15.

Nell’a.s. 2013-14, le prove strutturate a risposta chiusa così come le prove attinte da un manuale o da un libro di 
testo sono utilizzate in modo regolare nel 2  delle classi, nelle restanti questi dispositivi sono utilizzati saltuariamente. 
Nell’a.s. 2014-15, si nota che aumenta l’utilizzo delle prove strutturate a risposta chiusa, mentre diminuisce, seppur di 
poco, l’uso di prove attinte da manuali o libri di testo. 

La consuetudine all’uso di prove strutturate a risposta chiusa trova conferma con quanto emerge dalle analisi con-
dotte sulle informazioni pervenute con la compilazione censuaria da parte delle scuole del Questionario scuola nell’a.s. 
2014-153, nell’ambito del Sistema nazionale di valutazione.

3 Per eventuali approfondimenti rimandiamo al rapporto  proce i e il unzionamento delle cuole  ati dal ue tionario cuola L  e 
dalle perimentazioni L  e  all’indirizzo http://www.invalsi.it/snv/docs/141016/Rapporto_Processi_2016.pdf.
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a    ercentuali di cla i uinte di cuola primaria campione nelle ile azioni nazionali per u o di trumenti di alutazione

a.s. 2013-14 a.s. 2014-15
Uso regolare Uso saltuario Non uso Uso regolare Uso saltuario Non uso

Interrogazione orale individuale programmata 44,2 38,3 17,5 50,4 37,6 12,0

Interrogazione orale individuale non programmata 62,4 28,9 8,8 56,7 31,6 11,7

Interrogazione in gruppo o all’intera classe 55,1 37,7 7,2 59,5 33,3 7,2

Compito scritto con svolgimento aperto
(componimento scritto, tema ecc.)

86,4 13,0 0,6 83,1 15,6 1,3

Prove strutturate… a risposta chiusa 62,0 36,0 1,9 67,3 29,9 2,8

Prove strutturate ...a risposta aperta 70,4 28,3 1,3 68,6 29,6 1,9

Prova attinta dal manuale/libro di testo (o da altra fonte) 63,0 33,0 4,0 60,7 33,0 6,3

Fonte: elaborazioni su dati INVALSI Questionario insegnante di italiano delle classi quinte di scuola primaria campionate nelle Rilevazioni na-
zionali a.s. 2013-14 e a.s. 2014-15.

La fig. 3 mostra la percentuale di scuole primarie che nel uestionario scuola dichiara di utilizzare prove strutturate in 
ingresso, intermedie e finali e per quante discipline, confermando che più della metà delle scuole è solita svolgere prove 
strutturate, con un’incidenza maggiore per quanto riguarda le prove in ingresso e le prove in uscita, per le quali circa il 
7- 0  delle scuole primarie propone prove strutturate in tre o più discipline, seguito da una più contenuta percentuale 

di scuole che svolge questo tipo di attività al più per due discipline. Le prove meno comuni sono quelle intermedie (Pan-
dolfini, Freddano e Siri, 201 ; Freddano e Siri, 2012) che non sono utilizzate da circa il  delle scuole primarie.

i    ercentuale di cuole primarie c e dic iara di utilizzare pro e trutturate in in re o  intermedie e nali per numero it  
di di cipline

Fonte: elaborazioni su dati Questionario scuola a.s. 2014-15 – scuola primaria.
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ispetto all’uso dei risultati delle prove INVALSI, sono diverse le attività promosse al fine di di ondere un uso 
consapevole e contestualizzato dei risultati delle prove in un’ottica di miglioramento dei processi educativi e didattici 
all’interno delle singole scuole (Barone e Serpieri, 2016; Landri e Maccarini, 2016; Agasisti, Falzetti e Freddano, 2015; 
Faggioli, 2014; Palumbo, 2014).

Dall’analisi dei dati del Questionario insegnante rivolto agli insegnanti di scuola primaria delle classi quinte cam-
pione (fig. ), la metà dei rispondenti ritiene che i risultati delle prove INVALSI dovrebbero essere discussi tra dirigente 
scolastico e docenti4.

i    ercentuale di cla i uinte di cuola primaria di cui li in e nanti di italiano ri pondono a tanza  o olto  alla 
e uente domanda ui ri ultati delle pro e L  ica ora uanto  d’accordo con le e uenti affermazioni   ri ultati delle 

pro e L  do re ero e ere

Fonte: elaborazioni su dati INVALSI Questionario insegnante di italiano delle classi quinte di scuola primaria campionate nelle Rilevazioni na-
zionali a.s. 2013-14 e a.s. 2014-15.

Complessivamente, i docenti mostrano una percezione critica sull’uso dei dati INVALSI, seppur nel confronto tra 
le due annualità considerate aumenti leggermente l’atteggiamento positivo nei confronti dell’uso di questi dati. Nello 
specifico, si mantiene costante e molto contenuta la percentuale di insegnanti che pensa che i risultati delle prove IN-
VALSI debbano essere resi pubblici e utilizzati per confrontare i livelli di apprendimento tra le diverse scuole (circa il 
17, ). Sempre contenuta, ma in lieve aumento (di circa 3 punti percentuali), la percentuale dei docenti che pensa che 
i risultati delle prove INVALSI debbano essere utilizzati per valutare i singoli studenti e considerati nel calcolo del voto 
conclusivo a fine anno.

Sull’utilità percepita per la valutazione a livello di scuola, aumenta di 4 punti la percentuale di docenti che dichiara 
che i risultati delle prove INVALSI dovrebbero essere utilizzati per confrontare i livelli di apprendimento nelle diverse 
classi all’interno di una stessa scuola.

4 Il dato non è disponibile per l’a.s. 2013-14, perché l’item è stato aggiunto nel Questionario insegnante 2014-15.



Si distingue, tra le altre, la percentuale di docenti favorevoli all’uso dei dati INVALSI per l’autovalutazione di istitu-
to, aspetto in linea con le sperimentazioni sul tema e l’avvio del Sistema nazionale di valutazione (DPR 80/2013), ove 
una delle aree della dimensione degli Esiti è dedicata proprio ai risultati della scuola nelle prove standardizzate nazio-
nali (INVALSI, 2014b). La messa a sistema dell’autovalutazione delle istituzioni scolastiche ha favorito l’evolversi di 
un linguaggio valutativo specifico e di uso tra le scuole una maggiore sensibilità all’uso dei dati INVALSI, non soltanto 
per scopi autovalutativi, ma anche per pianificare le proprie attività in modo più consapevole perch  basate sulle evi-
denze (Alemano e Freddano, 2015).

La tab. 2 mostra le percentuali di risposta degli insegnanti di italiano delle classi quinte di scuola primaria campio-
nate nelle due annualità esaminate, rispetto all’utilizzo dei risultati delle prove INVALSI.

a    ercentuali di ri po ta alla domanda relati a all’u o dei ri ultati delle pro e L

Nella scuola i risultati delle prove INVALSI sono…
a.s. 2013-14 a.s. 2014-15

Sì No Non so Sì No Non so
Discussi dal dirigente con i singoli insegnanti 28,0 49,2 22,9 24,0 51,7 24,4

Comunicati nel collegio dei docenti 73,6 19,2 7,2 67,8 24,5 7,8

Commentati in una commissione apposita 27,4 53,1 19,4 26,4 53,3 20,3

Discussi fra colleghi della stessa disciplina 58,2 28,3 13,4 50,2 34,1 15,7

Presentati ai genitori durante le assemblee di classe 19,4 66,2 14,4 14,7 69,7 15,6

Presentati ad altri soggetti esterni alla scuola 4,9 73,2 21,9 12,7 53,9 33,4

Fonte: elaborazioni su dati INVALSI Questionario insegnante di italiano delle classi quinte di scuola primaria campionate nelle Rilevazioni nazio-
nali nell’a.s. 2013-14 e nell’a.s. 2014-15.

Con riferimento, infine, al modo in cui i risultati INVALSI sono e ettivamente utilizzati e pubblicizzati dalle scuole, 
prevale la condivisione nell’ambito del collegio dei docenti e con i colleghi della stessa disciplina per più della metà dei 
docenti in entrambe le annualità; tuttavia, tra un anno scolastico e l’altro, diminuisce rispettivamente di 6 e 8 punti la 
percentuale di docenti che a ermano che i risultati INVALSI siano comunicati nel collegio dei docenti e con i colleghi 
della stessa disciplina. Gli insegnanti dichiarano che i risultati delle prove INVALSI non sono comunicati ai genitori 
durante le assemblee di classe: sarebbe interessante approfondire questo aspetto per vedere se sono predisposte occa-
sioni ad oc anche perché il dato si conferma e cresce nell’anno scolastico successivo. Inoltre aumenta la percentuale di 
docenti che non sa se i risultati delle prove INVALSI siano presentati o meno ad altri soggetti esterni alla scuola.

Questo aspetto meriterebbe un approfondimento per tre ordini di ragioni: anzitutto perché nei genitori è aumentato, 
nel tempo, l’interesse nei confronti delle prove standardizzate nazionali, interrogandosi, da una parte, sulla pertinenza o 
meno della loro somministrazione e, dall’altra, sull’accessibilità, interpretabilità e utilità dei risultati di apprendimento; 
perché i risultati delle prove INVALSI sono pubblicamente accessibili attraverso il sito “Scuola in chiaro” e il Rapporto 
di autovalutazione delle scuole; infine, perch  la quarta fase del Sistema nazionale di valutazione prevede a ogni modo 
la rendicontazione sociale delle scuole e, quindi, una maggiore interlocuzione anche con gli ta e older  esterni alla 
scuola5.

4. Conclusioni

Il quadro che emerge dall’analisi dei dati raccolti non è particolarmente confortante se lo si proietta sullo sfondo del 
Sistema nazionale di valutazione, per diverse ragioni, tra cui:
 – in primi , la pratica valutativa degli insegnanti realizzata in classe è ancora di tipo tradizionale e poco risponde ai 

cambiamenti e alle istanze della scuola e della società attuali;
 – le trasformazioni del sistema educativo e le innovazioni nelle politiche scolastiche nazionali incidono, in minima 

parte, sulle azioni realizzate al livello micro della classe;
 – permane un forte disallineamento tra le forme della valutazione esterna e della valutazione interna.

5 Per approfondimenti cfr. DPR 80/2013 e L. 107/2015.
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Il consenso un po’ na  per le rilevazioni su vasta scala ha accompagnato l’investimento per lo sviluppo di sistemi 
validi e a dabili di valutazione; si è per  venuta a creare una sorta di frattura e di inconciliabilità tra le forme del 
cla room a e ment e del lar e cale a e ment.

La valutazione costituisce per l’insegnante un passaggio fondamentale perché consente di poter disporre di infor-
mazioni funzionali alla presa di decisioni e tali da guidare il processo didattico nella quotidianità. Come a erma D. 

iliam (2010), la valutazione dell’apprendimento pu  essere realizzata per finalità di erenti: di diagnosi; di verifica; di 
accertamento; di sostegno e promozione di ulteriore apprendimento. A seconda delle finalità perseguite, la valutazione 
o re informazioni “prospettiche” che dovrebbero poi essere armonizzate in una rappresentazione chiara dei livelli di 
conoscenza e competenza raggiunti dallo studente durante un percorso formativo.

Le valutazioni in classe e quelle su vasta scala, come le Rilevazioni INVALSI, non dovrebbero escludersi a vicenda. 
Dovrebbero, piuttosto, per quanto possibile, essere integrate in un quadro coerente, coeso e continuo di valutazione.
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Il volume ospita i contributi presentati al Seminario “I dati INVALSI: uno strumento per la ri-
cerca”, svoltosi a Roma il 20 settembre 2016. In questa occasione, studiosi appartenenti a differenti
ambiti disciplinari e provenienti da diversi contesti professionali (scuola, università, enti di ricerca)
hanno presentato lavori scientifici condotti grazie ai dati INVALSI e selezionati tramite una call for
paper.

Il volume è organizzato in due parti: la prima dedicata all’utilizzo dei dati INVALSI nella ricerca
didattica e la seconda focalizzata sui dati INVALSI come strumento per il sostegno e l’orientamen-
to delle scelte politiche sui temi dell’istruzione. I diciotto capitoli presentano approfondimenti che,
muovendo da differenti angolazioni e utilizzando molteplici metodologie, offrono al lettore un pa-
norama ricco e articolato dei possibili utilizzi dei dati raccolti annualmente dall’Istituto.

Patrizia Falzetti è Responsabile del Servizio Statistico INVALSI che gestisce l’acquisizione, l’ana-
lisi e la restituzione dei dati, riguardanti le rilevazioni nazionali e internazionali sugli apprendi-
menti, alle singole istituzioni scolastiche e al MIUR. Tali dati, inoltre, sono resi disponibili dal Ser-
vizio per quanti abbiano interesse al loro utilizzo ai fini di ricerca scientifica e divulgazione.

L’INVALSI è un ente pubblico di ricerca soggetto alla vigilanza del MIUR, che ne individua le
priorità strategiche. L’Istituto ha il compito di promuovere, attraverso le attività di valutazione na-
zionali e internazionali, il miglioramento dei livelli di istruzione e della qualità del capitale umano,
contribuendo allo sviluppo e alla crescita del sistema di istruzione e dell’economia italiana, nel qua-
dro degli obiettivi fissati in sede europea e internazionale.
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