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Capitolo 1. Valutare le "ricadute" della formazione
in servizio degli insegnanti. Limiti e possibilità nel
confronto con la letl:eratura internazionalet

Franco    Passalacqua,    Andrea    Pintus,    Michela    Schenetti,
Valentina  Pagani,  Giulia  Pastori,  Giovanni  Bonaiuti e  Roberia
Cardarello

Omai da diversi decenni il tema della formazione continua dei docenti è
considerato  un  elemento  chiave  ai  fini  del  miglioramento  del  sistema
scolastico e del  suo  adeguamento costante ai mutamenti sociali e culturali
che  investono  il  mondo  globalizzato  e  le  nostre  società.  Mentre  si  sono
moltiplicati, per foftuna, i percorsi e i progetti di tale fomazione continua, si
pone, owiamente, il problema della valutazione dell'utilità, o dell'efficacia,
o in generale degli esiti di tali imprese fomative, e comunque di fome di
apprezzamento   e   valutazione   che   orientino   le   decisioni   politiche,   gli
investimenti  e  gli  orientamenti  di  tutti  gli  attori  dell'universo  scuola  e
fomazione. Questa istanza si è imposta, con particolare enfasi entro il Centro
CRESPI,  che  riunisce  ricercatori  e  studiosi  che  sono  impegnati  a  favore
dell'innovazione scolastica adottando fome di Ricerca-Fomazione (R-F).

1.1.   Premessa: Ia Ricerca-Formazione e la sfida di valutare
[,impatto

Dal  CRESPI,  la  R-F  è  considerata  come  una  vera  e  propria  ricerca

;ropirj::ecf:s,ioresav'izuz;p::lfa=paor:::'racapr:f:sssi|Pns:1#gedoac,:,:àet,e:ofl#ei
istituzioni  scolastiche,  fortemente  ancorata  al  contesto,  dove  ricercatori  e
insegnanti   condividono   itinerari   di   ricerca,   ma   soprattutto   scopi   di
cambiamento istituzionale (Vannini, 2022). In altre parole, la R-F è un modo

L  11 presente capitolo rappresenta gli esiti  della riflessione condivisa con il gruppo "im-

patti", e del lavoro congiunto degli autori. In particolare, Giovami Bonaiuti è autore del pa-
ragrafo  1.2; Roberta Cardarello del paragrafo  1.1, Valentina Pagani del paragrafo 1.3; Franco
I'assalacqua del paragrafo  1.5, Giulia Pastori del paragrafo  1.4, Andrea Pintus del paragrafo
1.7, Michela Schenetti dcl paragral`o 1.6. Le conclusioni sono state redatte congiuntamente da
tutti gli autori.
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di   lavorare   insieme,   tra   ricercatori   e    insegnanti,    per   migliorare   la
professionalità docente e promuovere cambiamenti positivi nelle istituzioni
scolastiche.  Una  R-F,  che  può  essere  poftata  avanti  con  metodologie  di
indagine diverse, per essere tale, richiede di soddisfare almeno cinque punti:

1.  una  esplicitazione  chiara  della fimalità  della  ricerca  in  termini  di
crescita   e   sviluppo   della  profiessionalità   degli   insegnc[nti   direttamente
coinvolti e un'attenzione a documentare e analizzare le ricadute in termini
di cambiamento ;

2. la creazione di un gruppo di R-F di cui facciano parte ricercatore/i e
insegnanti, nel quale vengano chiariti i diversi ruoli dei partecipanti e in cui
vengano   negoziati    e    chiariti   obiettivi   e    oggetti,    scelte   valoriali    e
metodologiche della R-F ;

3. la centratura sulle specificità dei contesti -istituzionali e non -in cui
si svolge la R-F, che si concretizza in tutte le j;asi della ricerca attraverso
un'analisi dei vincoli e delle risorse in essi presenti,.

4. un confi^onto continuo e sistematico fta i partecipamti alla ricerca sulla
documentazione   dei  risultati  e  dei  processi  messi   in  atto  nei  contesti
scolastici e in quelli dellaformazione;

5.  l'attenzione  alla  effettiva  ricaduta  degli  esiti  nella  scuola,  sia  per
l 'imovazione educativa e didattica, sia per la formazione degli insegnanti.

Gli elementi che connotano la R-F così intesa attribuiscono, come si vede,
molta importanza alle sue C.ricadute" nella scuola, nell'innovazione e nello
sviluppo professionale degli insegnanti. Le ricadute, o in senso più ampio, il
concetto di "impatto" è, pertanto, un tema ricorrente nei lavori del CRESPI,
sebbene  questo  emerga  nella  sua  natura  complessa  e,  allo  stesso  tempo,
sfuggeri+e.    Nel    vo+urrR    La    Ricerca-Formazione.    Temi,    esperienze,
prospeff!.i;e (Asquini, 2018),  all'interno del quale vengono posti i capisaldi
della proposta metodologica della R-F, l'impatto è inteso non solo in temini
di risultati immediati, ma anche come trasfomazione ampia delle pratiche
professionali e della stessa organizzazione scolastica. Non a caso, in questo
senso,  si  premette  1'esigenza  di  assumere,  documentare  e  analizzare  le
ricadute   della   fomazione   proprio   nei   temini   di   un   cambiamento
complessivo. Questo implica un'attenta osservazione degli effetti in tutte le
direzioni questi si riverberino:  sui docenti stessi, sugli studenti, sulla scuola
come  comunità  educativa,  sul  contesto  estemo  alla scuola.  Relativamente
agli insegnanti, il prevedere un loro coinvolgimento attivo nella R-F, porta
non solo a una maggiore consapevolezza del loro operato professionale, che
emerge dall' incentivare un atteggiamento riflessivo e trasfomativo (Schón,
1999), ma ha ricadute anche  sulle modalità di progettazione  didattica e di
attenzione alle ricadute degli interventi conseguenti, portando dunque a una
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costante    evoluzione    del    docente,    che    diventa    un    "architetto    del
cambiamento" (Chapman & Heater, 2010). Da questo punto di vista, la R-F
non guarda tanto al favorire nei docenti la scoperta e l'impiego di tecniche e
modi  per  insegnare  in  maniera  diversa,  quanto  a  generare  una  cultura
professionale basata sull' evidenza, in cui diventi preminente negli insegnanti
l'attenzione alla ricerca e alla valutazione continua dell'impatto delle proprie
pratiche.

Non  secondario,  nel testo,  viene  evidenziato  il fatto  che  questo tipo  di
cambiamenti possano avere una portata più ampia all'intemo della comunità
scolastica.  Questo aspetto è evidenziato  sia nella dimensione collaborativa
della R-F,  in cui gli  insegnanti non solo  sperimentano nuove pratiche, ma
diventano   essi   stessi   promotori   di   innovazione   e   cambiamento,   sia
nell'attenzione  alla  centralità  del  contesto.  L'impatto  della  fomazione  è
efficace  quando  si tiene  conto delle  specificità del contesto  istituzionale  e
delle condizioni reali in cui operano gli insegnanti che significa mettere al
centro   1'attenzione   agli   specifici   bisogni   della   scuola   piuttosto   che
all'applicazione di modelli preconfezionati e una sensibilità alla valutazione
della sostenibilità. Non tutti gli  interventi hanno una ricaduta immediata e
unifome: alcuni necessitano di tempi più lunghi per produrre cambiamenti
significativi,  mentre  altri  possono  limitarsi  a  fomire  dati  utili  per  fiiture
azioni di miglioramento. L'efficacia di un intervento di formazione è quindi
strettamente  connessa  alla  sua  capacità  di  generare  processi trasfomativi
durevoli   e   di   incidere   sulle   politiche   educative.   Tutti   questi   elementi
suggeriscono  che,  sebbene  i  cambiamenti possano  essere rilevati  anche  al
temine degli interventi di R-F, ad esempio attraverso strumenti quali test,
interviste, questionari o focus group, è solo nel medio lungo termine che gli
effetti   possono   diventano   realmente   apprezzabili   e   dirompenti.   Questa
traslazione temporale degli effetti suggerisce prospettive di ricerca lunghe e,
sul  piano  metodologico,  complessi  impianti  longitudinali  non  di  facile
implementazione nei contesti dinamici come quelli  scolastici.  Questo, non
esime però,  dàll'esigenza di ricercare modelli per verificare se e come tali
traguardi   siano   stati   raggiunti.   Anzi   diventa   particolarmente   urgente
rispondere   all'interrogativo   del   se   e   come   tali   traguardi   siano   stati
effettivamente conseguiti.

D'intesa  con  questa  linea,  diversi  ricercatori  del  Centro hanno  avviato
indagini  retrospettive  su  alcuni  percorsi  di  R-F  per  saggiame  gli  esiti  sui
molteplici piani sui quali la R-F aspira ad incidere. In una serie di artico]i,
apparsi  nel  numero  2  del  2021  della  rivista  Rz.ce7'c4zz.o7?e,  gli  esiti  di  sei

percorsi  di  R-F   sono   stati  esplorati   intervistando   gruppi  di   insegnanti
partecipanti,   con  altrettanti  Focus  Group,   costruiti   congiuntamente  dai
ricercatori  per  fare  emergere  le  acquisizioni  e  i  cambiamenti  connessi
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all'esperienza di R-F.  Ciascuno di  questi  studi si è  impegnato  a indagare,
insieme ai partecipanti,  le caratteristiche del percorso di R-F realizzato,  le
competenze   acquisite   in  temini  di   apprendimenti  e  conoscenze,   e   le
consapevolezze professionali maturate attraverso tale esperienza. Le analisi
condotte hanno  evidenziato numerosi  aspetti  e ricadute collocabili  in una
duplice  direzione.  Da  un  lato,  consentono  di  apprezzare  la  varietà  dei
percorsi    e    la    loro    "produttività"    in    diverse    direzioni:    mutamenti
nell'atteggiamento  dell'insegnante  verso  i  temi  culturali,  modifiche  nel
modo di osservare gli allievi, un incremento delle capacità di autoanalisi e di
analisi  dei  contesti organizzativi,  oltre  a effetti  inattesi  sulla  scuola e  allo
sviluppo di una maggiore propensione alla collaborazione professionale.

Dall'altro  lato,  sotto  il  profilo  della  ricerca,  è  apparsa  determinante
l'esigenza   di   arricchire   il   repertorio   degli   strumenti   di   analisi   e   di
valorizzazione delle attività fomative. In altre parole, proprio gli ambiziosi
obiettivi  della  R-F,  e  la  varietà  degli  esiti  emergenti  dagli  studi  appena
ricordati  inducono  a ricercare  sistematicamente un conffonto con il tema,
così complesso, degli impatti della formazione, quali si configurano nella più
autorevole e diffi]sa letteratura intemazionale, In sintesi, il presente capitolo,•"steme  sil  sniccesstNo  (Formazione  in  servizio,   modelli  di  valutazione

c7'j.mpc7/fo  e  jtz.cerccr-Formczzj.o78e),  si  propone  di  offiire  una  ricognizione
della letteratura sull'impatto  delle azioni fomative rivolte agli insegnanti,
analizzandone i modelli concettuali di riferimento, le articolazioni, i metodi
di ricerca e gli strumenti adottati per la loro valutazione. Inoltre, i due capitoli
intendono esplorare se e in che modo venga rilevata 1'efficacia o le ricadute
di attività fomative prossime o somiglianti a quelle della R-F, con l'obiettivo
di contribuire ai lavori del Centro CRESpl e di garantire il rigore scientifico
delle  ricerche  condotte  al  suo  intemo.  Nello  specifico,  questo  capitolo  si
concentra   principalmente\  sull'analisi   di   alcune   recenti   revisioni   della
letteratura al fine di delineare un quadro generale delle tendenze emergenti
nel panorama scientifico intemazionale e propome una riflessione critica in
grado   di   individuare  ulteriori   aree   e  nodi   concettuali   da  approfondire
mediante  un  confronto  più  analitico  con  la  letteratura  di  riferimento.  11
capitolo successivo, infatti, approfondisce l'analisi di studi primari, offiendo
un esame  più  dettagliato  delle modalità e  degli  strumenti  impiegati per  la
valutazione   dell'impatto   degli   interventi   di   sviluppo   professionale   e,
parallelamente, una più articolata comparazione tra le caratteristiche di tali
studi e quelle della R-F.
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1.2.   0ltre l'apprendimento degli studenti: aprire ]a black-box
dell'impatto fomativo

Come discusso nella premessa, la R-F si distingue per la sua attenzione
sulle   trasfomazioni   professionali   e   istituzionali.   Per   valutare   questi
cambiamenti in modo efficace, è fondamentale chiarire il concetto di impatto
e i criteri con cui viene misurato nella letteratura scientifica, con il proposito
di andare oltre una visione che riduce tale concetto a mero esame degli esiti
immediati di un intervento fomativo.  Si cercherà ora di mostrare come la
letteratura   intemazionale   dia   evidenza   del   fatto   che   la   valutazione
dell ' efficacia della fomazione degli insegnanti non possa limitarsi ai risultati
degli studenti, ma debba avere a]tre dimensioni cruciali di cambiamento.

11  tema  dell'efficacia e  delle  ricadute  degli  interventi  di  fomazione  è
cruciale sia nei contesti politico istituzionali sia in quelli di ricerca, e la loro
stessa concettualizzazione necessita di chiarimenti definitori che precisino il
temine "impatto",  con cui viene ffequentemente  indicato ogni  esito nella
letteratura intemazionale. Di fatto le azioni fomative rivolte agli insegnanti
sono  debitrici  del  filone  di  letteratura  che  ha  indagato   la  fomazione
professionale   degli   adulti   e   ha   indicato   dei   criteri  per   la   sua  qualità
(Kirkpatrick  1959;  Lichtner  1999),  ma  si  collegano  anche  all'ambito  di
indagine sull'apprendimento e lo sviluppo professionale degli insegnanti che
include l'istruzione fomale, ma non si esaurisce in essa (Agrusti & Dodman,
2021;  De  Neve  et  al.,  2015).  D'altra  parte,  la  feczc%er  ec7ctccz/z.o#  implica
sempre un temine ¢c7 g#em, rappresentato dagli allievi e indica nei loro esiti
il criterio ultimo di valutazione della ricaduta (Sims, 2021 ; Kennedy, 2016;
Desimone, 2009). Inoltre, va ricordato anche che è stato progressivamente
riconosciuto  il  peso  attribuito  a  cambiamenti  e  innovazioni  del  contesto
scolastico come elementi mediatori di tali esiti, e, in conseguenza di ciò, la
valutazione di qualunque impresa fomativa va estesa agli effetti "a livello
di scuola" (Goodall et al., 2005;  Scheerens, 2016).

Del   resto,   anche   le   imprese   fomative   finalizzate   al   cambiamento
rientrano nel novero delle azioni sociali per le quali molta ricerca, soprattutto
di marca sociologica, ha elaborato criteri di valutazione di impatto. In questa
prospettiva,  la valutazione  dell'impatto  non  può  limitarsi  alla  rilevazione
degli effetti diretti di un intervento, ma è opportuno che sappia allargare lo
spettro dei fattori da considerare: oltre a quelli diretti, quelli connessi, o non
previsti e inattesi, che investono plurimi soggetti e attori, e che assegnano un
ruolo   cruciale    alla   "previsione"   dell'impatto,    e   dunque    in   fase   di
progettazione, o finanziamento, oltre che alla valutazione post hoc (Orizio,
2024).
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Uno degli aspetti centrali nella valutazione dell'impatto della fomazione
docente riguarda il 1egame tra il miglioramento delle pratiche didattiche e gli
esiti di apprendimento degli studenti. A questo proposito, gli studi di Hattie
(2009,   2023),   Marzano   (2007)   e   Dweck   (2015)   fomiscono   contributi
fondamentali per comprendere come la professionalità dell ' insegnante incida
sulle    perfomance     scolastiche    e,    più    in    generale,     sulla    qualità
dell'insegnamento.  L'ampia  metanalisi  di  Hattie  ha  evidenziato  il  ruolo
dell'insegnante  come  facilitatore  attivo  dell'apprendimento,  sottolineando
l'importanza   di   strategie   didàttiche   adattive   e   processi   di   riflessione
sull'efficacia dell'insegnamento. Marzano ha messo in luce come il successo
della  fomazione  dipenda  non  solo  dai  contenuti  appresi,  ma  anche  dal
siipporto  organizzativo  che  ne  facilita  la  traduzione  in  pratiche  efficaci.
Dwcck, con  il suo lavoro sulla mentalità di crescita, ha invece mostrato che
le   credeiize   degli   insegnanti   sulle   capacità   degli   studenti   influenzano
direttamente  i  loro  risultati,  evidenziando  il  ruolo  della  formazione  nel
modificare   atteggiamenti   e   pratiche   professionali.   Questa   prospettiva,
sebbene ampiamente adottata, non è esente da critiche (Biesta, 2007), poiché
privilegia  una  lettura  lineare  dell'impatto  fomativo,  concentrandosi  sui
risultati  degli  studenti  e  trascurando  altri  fattori  deteminanti.  Tuttavia,
l ' apprendimento degli insegnanti, la trasfomazione delle pratiche didattiche
e la costruzione di una cultura dell'innovazione condivisa a livello scolastico
rappresentano  dimensioni  altrettanto  rilevanti.  Valutare  l'efficacia  della
fomazione   solo   in   base   alle   perfomance   degli   studenti   rischia   di
semplificare    eccessivamente    un    fenomeno    complesso,    ignorando    le
molteplici    variabili    che    influenzano    i    processi    di    insegnamento    e
apprendimento.

I  multipli  aspetti   su  cui  può   agire   la  formazione   in   servizio  degli
insegnanti,    che    la    letteratura    intemazionale    indica    come    recrc¢er
p7'o/ess;.o%c}/ c7eve/opme#/, hanno dato luogo, negli ultimi decenni, a modelli
di   analisi   delle   ricadute   più   comprensivi   ed   articolati,   anche   se   non
sistematizzati   né   definitivi.   Vi   si   possono   riconoscere   due   principali
direzioni,  da  intendersi  non  in  foma  alternativa,  ma  in  un  rapporto  di
complementarità:  una più  centrata sulla figura dall'insegnante  ed una che
articola maggiomente l'attenzione al contesto a cui partecipa.

Nella prima direzione un primo modello è quello di Guskey, ricavato dal
noto impianto di Kirkpatrick (1959), centrato sulla valutazione di interventi
di fomazione professionale. Per Kirkpatrick l'impatto può essere rilevato su
quattro    esiti    dell'intervento:    la   partecipazione,    gli    apprendimenti,    i
comportamenti   e   infine   i   risultati,   che   possono   riguardare   l'impatto
economico,  o  commerciale,  a seconda dei  destinatari della formazione.  In
riferimento alla fomazione degli insegnanti, tale modello è stato sviluppato
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dal  contributo  classico  di  Guskey  (2000)  che  lo  ha  integrato  in  modo  da
articolare gli impatti sullo sviluppo professionale dell'insegnante (PD) entro
la  comice  del  modello  canonico  che  prevede  ad  un  estremo  1'intervento
fomativo e all ' altro j risultati degli studenti (s/a/t7e7?/ c}c¢J.evemeJ?/) (Guskey,
2000;  De  Simone,  2009).  Cosicché  vengono  precisati  ed  esplicitati  nuovi
livelli di impatto da considerare, indagando la ò/c}ck òox che connette i due
estremi. Per Guskey in cinque livelli indicano: 1 ) le reazioni dei partecipanti;
2)   l'apprendimento   dei   partecipanti;   3)   il   supporto   e   il   cambiamento
dell'organizzazione;  4) l'uso delle nuove conoscenze e abilità da parte dei
partecipanti; e 5) gli esiti di apprendimento degli studenti (Guskey, 2002, p.
47). Occorre inoltre citare, perché ancora più focalizzato sulla ricaduta nelle
pratiche   di   aula,   il   modello   di   Bubb   e   Earley   (2010),   che   articola
ulteriomente i livelli di analisi delle pratiche, per esempio contemplando la
stima dei  "livelli  di  uso  dell'innovazione".  Si tratta di modelli  focalizzati
sulle pratiche didattiche che implicano che il PD vefta su una innovazione
precisa,   oggetto  della  fomazione,   e  perciò  considerano  come  impatto
rilevante il tipo di utilizzo che di tale imovazione viene fatto nella pratica
scolastica quotidiana (King, 2014).

Nella seconda direzione si riconoscono alcuni studi, intesi a includere la
considerazione  delle ricadute  su multipli  livelli e multipli target.  Secondo
questa prospettiva l'impatto deve essere previsto e fomulato "ex-ante", cioè
nella fase di progettazione e design di un programma sociale o fomativo, e
vanno previsti e valutati i molteplici fattori e processi che possono interagire
(o interferire) con l'intervento. Non a caso un modello di impatto allargato
alla considerazione dei contesti (scolastici, sociali, territoriali ecc.) è quello
auspicato per esempio dalla Commissione Europea (2020) che prevede tre
livelli  di  impatto  della  fomazione:  oetfp%/,  oc//come,  octzrec}c¢.  0ltre  alle
immediate acquisizioni e apprendimenti per il soggetto partecipante (o24fp2t/),
e ai più ampi benefici per l'insegnamento (o2t/come), vanno considerati gli
effetti  sul  contesto  sociale  e  istituzionale,  della  scuola  e  del  territorio  di
appartenenza   dei   docenti   partecipanti   (oct#eocA)   (OECD/DAC,   2019;
Orizio, 2024).

Una  effettiva  considerazione  dell'ambito   in  cui   si  realizza   1'azione
fomativa comporta  la moltiplicazione  di focus  di  attenzione,  moltiplica i
soggetti da considerare ma anche la rilevazione dei feature del programma
stesso, e il suo rapporto con gli esiti presupposti (oltre il modello "logico").
Vanno  in questa direzione,  per esempio,  Margoluis e  Salafsky  (1998) che
disegnano un modello sia di progettazione che di valutazione. Essi in primo
luogo   allargano   la   platea   dei   destinatari   su   cui   rilevare   1'impatto,   e
precisamente quattro "target groups" (insegnanti coinvolti nella formazione,
team  multidiscìplinare,   organizzazione  scolastica,  cittadino  come  utente
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finale   e   livello   della   comunità   locale);   secondariamente   articolano   la
valutazione  su  cinque  aspetti:   z'72pctr,   czc/z.vz./j.es,   o#@af/,   o#fcome,   z.77!pc7cf.

Quest'ultimo sarebbe precisamente il contesto sociale, ma include anche, con
7.7!p24J, la valutazione delle caratteristiche del progetto (Margoluis & Salafsky,
1998; Agrati, 2021 ).

Questa   molteplicità   di   prospettive   e   modelli   di   valutazione   rende
necessario   un   approfondimento   metodologico   su   come   la   letteratura
scientifica abbia indagato l'impatto della fomazione docente. Nei paragrafi
seguenti verrà esaminata un'ampia rassegna di  studi  di  sintesi  che hanno
affrontato questa tematica, al fme di individuare le principali tendenze nella
valutazione dell' impatto fomativo e le possibili connessioni con la R-F.

1.3.   Alla  ricerca  delle dimensioni  di  impatto:  cosa ci  dice
la letteratura?

Nella   prospettiva   di    assicurare    al    Centro    CRESpl    strumenti    di
approfondimento e analisi della R-F, come su ricordato, l'obiettivo di questo
lavoro di ricerca è definire in quale modo, nella letteratura scientifica recente,
viene tematizzato il concetto di impatto delle attività formative rivolte agli
insegnanti in servizio. 11 lavoro si è focalizzato sull'esame di studi di sintesi
(reviews  e  metanalisi)  individuate  all'intemo  di  un  corpus  di ricerche  sul
tema  individuate  congiuntamente  dagli  autori  del  presente  capitolo,  e  di
quello   successivo,   a  cui   si   rimanda  per   la  puntuale   descrizione   della
metodologia.  La  scelta  di  lavori  di  sintesi  è  parsa  una  opzione  utile  per
rintracciare   linee   di   tendenza   diffiisa   e   consolidate   nella   rilevazione
dell'impatto.

A  tal  fine  sono  state  considerati  27  contributi  di  sintesi,  apparsi  negli
ultimi dieci anni, che sono stati esaminati con lo scopo di rispondere a due
principali  domande  di  ricerca.  La  prima  tesa  a  individuare  quali  sono  le
tendenze nella rilevazione di  impatto degli  interventi formativi rivolti agli
insegnanti  in  servizio,  ovvero  quali  concettualizzazioni  vi trovano  spazio,
quali  aspetti  o  dimensioni  di  impatto  sono  privilegiate,  e  come  vengono
articolate.   La  seconda  rivolta  a  rilevare  in  quale  misura  gli  interventi
fomativi   alla  base   di   ciascuna  delle   27   sintesi   siano   riconducibili   o
avvicinabili ai criteri e principi della R-F, ad esempio se fossero rintracciabili
elementi teorici o empirici tipici e caratterizzanti la R-F, quali la centratura
sulle specificità dei contesti o sul tratto partecipativo dell'esperienza.

Dal punto di vista metodologico,  l'analisi dei 27  studi esaminati è stata
condotta  utilizzando  una  griglia  basata  sulla  classificazione  proposta  da
Kreber e Brook (2001 ). Questa scelta ha consentito di integrare entrambe le
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prospettive    precedentemente    delineate:    da    un    lato,    l'impatto    della
fomazione    sull'apprendimento    e    sullo    sviluppo    professionale    degli
insegnanti; dall'altro, una rilevazione più ampia che considera gli èffetti sul
contesto scolastjco, territoriale e sociopolitico. Sebbene queste due direzioni
non risultino ugualmente sviluppate nella letteratura,  entrambe offiono un
contributo rilevante per comprendere l'impatto della R-F.

In questa prospettiva, la classificazione di Kreber e Brook (2001 ) è stata
adottata  per  garantire  una  maggiore  analiticità  nell'esame  dei  disegni  di
ricerca e delle azioni valutative condotte negli studi analizzati. Le tre aree di
impatto  considerate  -  studenti,  insegnanti,  istituzione  scolastica  -  sono
ulteriomente dettagliate con il proposito di distinguere le dimensioni inteme
che   sono   sollecitate   dall'azione   dell'inteivento   fomativo.   Più   nello
specifico,  tale  modello  di  analisi  dell'impatto  fomativo  si  articola  in  sei
dimensioni chiave, di seguito illustrate:

L.  Reazione   degli   insegnc[nti   all'intervento   fiormativo..   ti"atiizm  La,
soddisfazione  e  le  percezioni  immediate  dei  docenti  sulla  qualità  e
rilevanza della formazione ricevuta.

2.  Cambiamento  delle  conoscenze  e  degli atteggiamenti.. v&kmSa ." che
misura gli insegnanti acquisiscono nuove conoscenze, modificano le
loro convinzioni pedagogiche e sviluppano competenze specifiche.

3 .  Trasf iormazioni delle pratiche didattiche.. esarim corrìe la. £omazjNo"e
incide sul modo in cui gli insegnanti progettano e conducono le attività
in aula.

4.   Pe7`cezz.o72z.  c7eg/j.  sfcfc7e7?fz.:   raccoglie   il  feedback  degli   studenti  per
comprendere  la  loro  esperienza  di  apprendimento  in  relazione  alle
nuove strategie didattiche adottate.

5.  4ppre#dz.me#/o c7eg/z. sf#c7eJ?/z.: misura gli effetti della formazione degli
insegnanti sui risultati di apprendimento degli studenti, attraverso test
standardizzati, valutazioni fomative e altre metriche.

6.   Jmpc!fzo s#//c7 c#/f#7'cr j.sr!.Za/zj.o%cz/e: analizza le trasfomazioni a livello
organizzativo  e  sistemico,  valutando  come  le  istituzioni  educative
integrano  e  sostengono  le  pratiche  derivate  dalla  fomazione  dei
docenti.

Infine,   la  classificazione  proposta   da  Kreber  e  Brook   consente   di
individuare con particolare rigore il rapporto tra gli strumenti metodologici
adottati  per  la  raccolta  dei  dati   sull'intervento  fomativo  e  le  singole
dimensioni di impatto considerate.
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1.4.   Sei lenti per osservare l'impatto: le dimensioni chiave
della valutazione

Si presentano ora i risultati dell'analisi condotta sui 27 studi selezionati
relativamente alle dimensioni di impatto da essi considerate, come elaborate
nel   modello    di   Kreber   e   Brook    (Tab.    1.1).    L'impiego    di    questa
classificazione ha pemesso di quantificare le occorrenze delle dimensioni di
impatto  e  di  individuare  qualitativamente  quelle  ritenute  maggiormente
significative. Al contempo, tale analisi ha inteso fomire un approfondimento
iniziale deglì strumenti di ricerca utilizzati per la raccolta dei dati di ciascuna
dìmensione   di    impatto   con   il   proposito   di   individuare   elementi   di
comparabilità all'intemo della pluralità epistemologica e metodologica dei
mode]li di impatto a cui si è fatto riferimento poco sopra.

Reazione all'intervento formativo

La dimensione della reazione all'intervento fomativo è considerata in 12
studi su 27, ma è esplicitamente ritenuta significativa solamente in quattro
contributi.  A  questo  proposito,  si  evidenzia  che  studi  come  An  (2021)  e
Kennedy   (2016)   sottolineano   l'importanza   di   valutare   la   percezione
immediata dei partecipanti nonostante il limitato legame con apprendimenti
di carattere più articolato e profondo.

Gli  strumenti  più  frequentemente  citati  per  questa  dimensione  sono  i
questionari, citati in 10 contributi, e le interviste semi-strutturate, considerate
in 6 studi. MCFadden e Williams (2020) considerano nella loro review studi
che  utilizzano  principalmente  strumenti  di  auto-valutazione  finalizzati  a
raccogliere dati sulle reazioni degli insegnanti. Lay e colleghi (2020), invece,
il cui  studio è dedicato alla revisione di  interventi fomativi online,  fanno
riferimento  all'ampio  uso  di  questionari  per  raccogliere  le  reazioni  degli
insegnanti,   spesso   anche   in   itinere   e   non   solo   alla  conclusione   degli
interventi.

Si   evidenzia,   infine,   che   la  reazione   dei   partecipanti   all'intervento
fomativo è spesso considerata come un elemento secondario rispetto agli
effetti a lungo termine, e gli studi considerati nella presente review tendono
ad  attribuire  una  maggiore  rigorosità  metodologica  alle  dimensioni  del
cambiamento delle pratiche didattiche e dell'apprendimento degli studenti.
Sims  e  Fletcher-Wood  (2021)  puntualizzano,  a  questo  proposito,  come
"school leaders and teacher educators need instead to know which characte-

ristics of professional development matter to help them design or commis-
sion effective PD" (p. 47) e come questo orientamento delle scelte fomative
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in fiJnzione delle evidenze di ricerca non possa basarsi su parametri vaghi ed
eccessivamente soggettivi come la reazione all' intervento fomativo.

Cambiamento delle conoscenze e degli atteggiamenti

Questa dimensione  è  esplicitamente  citata  in  20  contributi  su 27  ed  è
considerata   di   primaria   importanza   in   15   studi.   12   contributi   su   27
evidenziano  1'uso  nei  disegni  valutativi  di  strumenti  standardizzati  per  la
misurazione   delle   conoscenze   acquisite   dai   docenti,   sia   di   carattere
disciplinare  che  di  ambito  pedagogico-didattico.  Didion  e  colleghi (2020)
sottolineano,  a  questo  proposito,  che  i  test  standardizzati  fomiscono  dati
quantitativi  comparabili  tra  gli  studi,  consentendo  una  valutazione  più
rigorosa delle acquisizioni concettuali degli insegnanti.

Tra gli strumenti standardizzati più volte vengono citati il A4lczf¢e77zcz/z.cc}/
Knowledge  fior  Teaching  QflK:I)  e  .il  Science  Content  K]wwledge  Test
(SCKT)   in   riferimento   a   interventi   fomativi  volti   all'acquisizione   di
conoscenze  disciplinari  nell'ambito  delle  STEM.  In  particolare,  Phelps  e
colleghi  (2016)  sottolineano  il  diffiiso  utilizzo  nei  disegni  valutativi  del
MKT,   considerato   un   riferimento   piuttosto   rilevante   per   valutare   i
cambiamenti nelle conoscenze matematiche degli insegnanti, e similmente,
Lay   e   colleghi   (2020)   evidenziano   la   diffiisa   presenza   di   strumenti
standardizzati   di   valutazione   delle   conoscenze   in   discipline   come   la
matematica e le scienze.

0ltre  ai  test  standardizzati,  in  cinque  contributi  si  fa  riferimento  alle
interviste  come   strumenti  utilizzati  per  esplorare  il  cambiamento  nelle
convinzioni   e  negli  atteggiamenti   degli   insegnanti   e,   in   casi  più  rari,
strumenti  di  scrittura riflessiva,  come  in Zohar  e Ben-Ari  (2022),  dove  si
afferma che "a detailed examination of the  15  studies collecting teachers'
written work as a data source for analysis, revealed that the most common
method used in these studies was written reflection, appeared in 6 articles
using teachèrs' written work" (2022, p. 870).

Trasfomazione delle pratiche

11   cambiamento   della   pratica   didattica   è   una  delle   dimensioni   più
fi.equentemente considerata, presente in 19 studi su 27 e considerata centrale
in 16 contributi. Le osservazioni in classe risultano essere uno degli strumenti
più utilizzati, citate in 14 articoli come strumento privilegiato per l'analisi e
la valutazione dei cambiamenti delle pratiche professionali dei docenti, come
ben evidenziato da Kennedy (2016),  che  spiega come  1'osservazione offra
I 'intuizione più diretta su come lo sviluppo professionale influenzi la pratica
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didattica quotidiana. Da questo punto di vista è opportuno distinguere tra due
tipologie di utilizzo degli strumenti osservativi:

-    gli  strumenti  self-report  sono  esplicitati  in  cinque  studi  e,  come
afferma An (2021 ), sono utilizzati con la precisa finalità di raccogliere
dati  soggettivi  circa  i cambiamenti professionali messi  in  atto  degli
insegnanti;

-    le osservazioni condotte da estemi sono considerate in nove contributi
e  fanno riferimento ad una discreta varietà di strumenti,  spesso già
codificati in letteratura.

Kr(`l.l    c    ct)Ilcghi    (2018)    fanno    cenno    all'utilizzo   dell'/7?s/rctc/z.o72c7/
/'J'(J{ '/J'f .t'  ///`'t'////J/.Lt; ( [ i'i) per monitorare sistematicamente  i cambiainenti nei
i.niuiìtu'ini``¢iiti    tlitlattici,    fornendo    prove    concrete    dell'impatto    dello
Hviluiìim  i)i'{ÌI`¢Ssionale.  MCFadden e Williams  (2020) citano  studi  che  ado-

itiH.tiiiu  1¢ {Ìss¢rvazioni tra pari per valutare i cambiamenti nelle pratiche di-
tl(iiLichc.  cvidenziando anche la portata fomativa di tale tipologia di  stru-
mciito. Infine, Phelps e colleghi (2016) evidenziano l'uso diffiiso di osserva-
zioni strutturate in combinazione con i questionari standardizzati.

Percezioni degli studenti

Le  percezioni  degli  studenti  sull'apprendimento  sono  una  dimensione
trattata in cinque studi su 27, e solo in quattro review è considerata rilevante.
Gli  strumenti  più  comunemente  citati  per  raccogliere  evidenze  circa  le
percezioni deg] i studenti includono prevalentemente questionari e interviste.
I questionari  sono presenti in cinque contributi mentre le interviste solo in
tre.

I questionari sono descritti come strumenti somministrati agli studenti per
raccogliere feedback sulle pratiche didattiche degli insegnanti e sui cambia-
menti  didattici,  come evidenziato  in King (2014)  che  cita 1'utilizzo  di tali
strumenti  per  comprendere  come  gli  studenti  percepiscono  l'efficacia dei
cambiamenti  didattici  messi  in  atto  a seguito  ad un  intervento  fomatjvo.
Spesso i questionari sono usati con finalità fomative e non solamente con
obiettivi di misurazione, come osservato da Rogers e colleghi (2020) limita-
tamente all'uso di tali strumenti con fimzione di confi.onto e riflessione tra
studenti e docenti.

Anche per le interviste è rimarcato il ruolo fondamentale dello strumento
per raccogliere e valorizzare la soggettività degli attori coinvolti nei processi
fomativi e valutativi. Sono nuovamente Rogers e colleghi (2020) a sottoli-
neare la presenza di studi che adottano un approccio valutativo di tipo quali-
tativo e che prevedono l'utilizzo di  interviste per approfondire il punto di
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vista degli studenti e, al contempo, per migliorare la qualità dell'intervento
fomativo.

In  sintesi,  sebbene  questa dimensione  sia  meno  esplorata  rispetto  alle
altre,  è  da  notare  come  spesso  venga  affemato  che  i  dati  ottenuti  dalla
raccolta  sistematica  delle  percezioni  degli  studenti  offrono  un  insieme  di
evidenze  utili  per  favorire  un  miglioramento  della  qualità  delle  pratiche
professionali, anche nei contesti della fomazione online, come evidenziato
da Lay e colleghi (2020) che riportano i risultati di ricerche che utilizzano tra
gli strumenti valutativi questionari rivolti gli studenti,  sottolineando che  le
loro  percezioni  fomiscono   importanti   intuizioni  complementari  ai  datj
riportati dagli insegnanti.

Apprendimento degli studenti

L'apprendimento degli studenti è considerato in  18 contributi su 27, con
14 di essi che lo definiscono in termini altamente rilevanti. Gli strumenti più
utilizzati     per     valutare     l'apprendimento     degli     studenti     includono
principalmente  i  test  standardizzati,  tra  i  quali  si  segnalano,  per via della
fi.equenza con cui sono citati, il Pec7òoc7y Pz.cf%7'e  yocc!òc4/czp res/ (PPVT) e•il Dynamic  lndicators of Basic Early Literacy Skills ®IBELS)9 str`]:merrii

volti  alla misurazione delle  abilità  linguistiche  e  di  alfabetizzazione  degli
studenti. Alcuni contributi, anzitutto Sims e Fletcher (2021) e Sims e colleghi
(2021, 2022), esplicitano con femezza che i test standardizzati sono gli unici
strumenti  affidabili per misurare gli apprendimenti degli  studenti e,  più in
generale, per valutare l'efficacia degli interventi di sviluppo professionale.

Le osservazioni condotte in aula sono citate in cinque contributi e sono
utilizzate  per  valutare  l'apprendimento  degli  studenti  durante  situazioni
naturali di insegnamento-apprendimento. Gli strumenti osservativi possono
variare tra strumenti codificati in letteratura e strumenti self-report. Rispetto
ai primi, Rogers e colleghi (2020) citano ricerche che utilizzano osservazioni
strutturate p.er monitorare l ' interazione degli studenti con i contenuti durante
l'insegnamento  attivo  degli  studenti  durante  le  lezioni;  relativamente  ai
secondi, alcuni contributi (Parkhouse et al., 2019) citano disegni valutativi
ìn  cui  gli  insegnanti  utilizzano  strumenti  self-report per  registrare  le  loro
osservazioni   sulle  reazioni  degli   studenti  alle  modifiche  nelle  pratiche
didattiche.

Infine, per gli studi che non utilizzano test standardizzati,  gli strumenti
includono   valutazioni   fomative   elaborate   dagli   stessi   insegnanti   per
monitorare i progressi degli studenti (Marchie et al., 2018). Questi strumenti
non standardizzati sono usati per rilevare cambiamenti nel rendimento degli
studenti a seguito delle modifiche nelle pratiche didattiche.
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Impatto sulla cultura istituzionale

1 cambiamenti sulla dimensione istituzionale e organizzativa dei contesti
scolastici sono presenti in quattro articoli su 27 e sono considerati centrali
unicamente in tre studi. Relativamente agli strumenti utilizzati per valutare
l'impatto fomativo su tale dimensione, Boylan e colleghi (2018) e, appunto,
Rogers e colleghi (2020) evidenziano l'utilizzo di interviste, spesso condotte
con  dirigenti  scolastici.  Si  sottolinea  che  la  limitata  frequenza  con  cui  le
ricerche   sull'impatto   fomativo   fanno   riferimento   alla   dimensione   del
cambiamento   istituzionale   e   organizzativo   è   talvolta   giustificata   dalle
difficoltà di carattere metodologico nell'elaborare strumenti adeguati a tale
funzione valutativa. MCFadden e Williams (2020) notano,  da questo punto
di vista, la scarsa presenza in letteratura di disegni valutativi longitudinali in
grado  di  cogliere,  anche  a  livello  qualitativo,  eventuali  ricadute  a  lungo
temine   degli   interventi   sugli  aspetti   organizzativi   e   istituzionali   delle
istituzioni scolastiche.

1.5.   Dimensioni emergenti ne[Ia valutazione degli impatti

Dall'analisi delle 27 review emerge che tra le sei dimensioni del modello
di  impatto  fomativo  considerato  in  questa  sede  sono  principalmente  tre
quelle   che   trovano   ampia   diffiisione.   Tra   queste,   la   dimensione   del
cambiamento  delle  conoscenze  degli  insegnanti  e quella del  cambiamento
delle pratiche didattiche presentano una frequenza sensibilmente maggiore
(rispettivamente     20     e      19     occorrenze)     rispetto     alla     dimensione
dell'apprendimento degli studenti (presente in 18 contributi su 27).

Un secondo risultato dell'analisi condotta riguarda l'ampia preferenza per
l'utilizzo   di   strumenti   quantitativi   e   stamdardizzati   per   la  misurazione
dell'impatto fomativo nelle diverse dimensioni. La natura sintetica dei 27
contributi  certamente  contribuisce  ad  orientare  i  risultati  in tale  direzione
metodologica,   ma   è   ceftamente   significativo   riscontrare   una   minor
attenzione nei confronti di strumenti in grado di raccogliere aspetti qualitativi
e di valorizzazione della soggettività degli attori coinvolti.  A confema di
ciò,   si  evidenzia  come  la  dimensione  riguardante   i  cambiamenti  delle
percezioni  degli  studenti  e  quella  relativa  ai  cambiamenti  nella  cultura
istituzionale  presentano  una  minor  frequenza  e  rilevanza  nei  contributi
analizzati;  sebbene  cinque  dei  27  contributi  facciano  esplicito  riferimento
alla presenza  nei  disegni  valutativi  delle  percezioni  deg]i  studenti,  questa
dimensione  è  utilizzata  come  fonte  di  evidenze   secondaria  rispetto  ai
cambiamenti   nelle   pratiche   didattiche   e   ai   cambiamenti    osservabili

34

nell'apprendimento degli studenti. Tuttavia, non mancano studi, come quelli
di  King  (2014)  e  Rogers   e  colleghi  (2020),   che   sottolineano  come   le
percezioni degli studenti possano offrire infomazioni complementari, utili
non  solo  a  ricostruire  con  maggiore  esaustività  gli  effetti  dell'intervento
fomativo, ma, ancor di più, a favorire l'assunzione di un ruolo di effettiva
responsabilità  da  parte  degli  studenti  nel  processo  di  comprensione  dei
cambiamenti messi in atto all'intemo del sistema scolastico.

La dimensione della cultura istituzionale è quella che presenta una minor
considerazione, sia in temini quantitativi giacché sono solamente quattro i
contributi che  la citano  esplicitamente,  sia  in termini  di  significatività nei
modelli   valutativi,   esplicitamente   richiamata   solo   in   tre   studi.   Come
osservato  da  Boylan  e  colleghi  (2018)  e  Rogers  e  colleghi  (2020),   la
valutazione   dell'impatto   culturale   e   organizzativo   richiede,   a   livello
metodologico,  della  considerazione  di  un  arco  temporale  molto  esteso  e
strumenti   di   ricerca  piuttosto   sofisticati   per  essere   misurato   in  modo
accurato.   Si  sottolinea,  però,  che  gli  studi  che  hanno  esplorato  questa
dimensione,  come quello  di MCFadden  e Williams (2020), riconoscono  la
particolare  rilevanza  che  assume  l'analisi  dei  cambiamenti  della  cultura
istituzionale  e  organizzativa  della  scuola  dal  momento  che  consente  di
comprendere,  su  orizzonti  temporali  più  estesi,  gli  effetti  degli  interventi
l``omativi secondo una prospettiva più ampia.

In   sintesi,   si   potrebbe   affemare   che   l'approccio   pluridimensionale
cmerge come strategia prevalente nella valutazione dell'impatto fomativo.
Limitati,  infatti,  sono  i casi di  studi che  si concentrano unicamente  su una
dimensione    (Agrati,    2021;    Sims    et    al.,    2021,    2022),    quella    degli
{tpprendimenti degli studenti, benché le motivazioni alla base di tale opzione
iiietodologica meritino di essere considerate. In particolare, Sims e colleghi
(2021 ), nel giustificare la scelta di valutare 1' impatto fomativo unicamente
mediante  l'apprendimento  degli  studenti,  affemano  di  aver  escluso  le
dimensioni relative ai cambiamenti dei docenti "because of various studies
showing systematic bias in teacher assessments" (p.  14) e,  al contempo, di
iion  aver considerato  le  ricerche  che  non  prevedessero  l'uso  di  strumenti
``tandardizzati  di  valutazione  degli  apprendimenti  poiché  tali  contributi
lianno  mostrato  di  riportare  risultati  di  efficacia  eccessivamentè  ampi  e
pertanto non del tutto affidabili.

L ' approccio pluridimensionale che si sta tratteggiando, tuttavia, necessita
di una lettura più approfondita prima di essere assunto come esito defmitivo
della presente rassegna. Occorre in questo senso rimarcare che gli studi che
considerano più di una dimensione per valutare l'impatto fomativo (24 su
27) tendono a non assumere un approccio pienamente olistico e mostrano di
l`ocalizzare  l'attenzione  prevalentemente  su tre  dimensioni;  in  particolare,
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solo una review, quella di Rogers e colleghi (2020), fa riferimento a tutte e
sei  le  dimensioni,   solamente  tre  ne  considerano  cinque  (MCFadden  &
Williams, 2020; Lay et al., 2020; King, 2014) e un solo studio ne considera
quattro  (An,  2021).  Dodici  poi  sono  le  review  che  esaminano  l'impatto
fomativo  mediante  tre  dimensioni  e  sei  quelle  che  lo  fanno  con  due
dimensioni. Solo in alcuni contributi la riflessione circa la limitata adozione
di  un  approccio  olistico  nel  concepire  e  valutare  l'impatto  formativo  è
pienamente  riconoscibile;  infatti,  sono  gli  studi,  come  quelli  di  Boylan  e
colleghi  (2018)  e  Didion  e  colleghi  (2020)  che  raccolgono  contributi  di
ricerca  che  adottano  una  visione  complessa  e  interconnessa  dell'impatto
della formazione professionale, ad evidenziare l'importanza di promuovere
uiia ciiltui.a valutativa in grado di esplorare i cambiamenti e le trasfomazioni
st)tto punti di vista diversi e mediante livelli complementari. In questo senso,
è pt)ssibi]e delineare una parziale pluridimensionalità dei disegni va]utativi
c()nsiderati  e, piuttosto,  diviene significativo mettere in luce la presenza di
una centratura quasi esclusiva su dimensioni che riguardano i cambiamenti
attribuibili agli apprendimenti studenti e degli insegnanti e non al contesto
scolastico, dimensione che -come già puntualizzato - manca di una adeguata
considerazione metodologica e, ancor prima, definitoria.

In conclusione, l'analisi delle dimensioni di impatto fomativo condotta
sui   27   contributi   rivela   una   notevole   complessità   e   diversificazione
epistemologica e al contempo alcune linee di tendenza comuni, tanto rispetto
alle    prospettive    metodologiche    adottate,    quanto    relativamente    alle
concezioni circa il ruolo dei processi valutativi all'intemo degli interventi di
sviluppo professionale degli insegnanti. I risultati presentati, in effetti, se da
un  lato pemettono  di  ravvisare  un  esteso  consenso  circa  l'importanza di
misurare  e  intendere  le  trasfomazioni  generate  dagli  interventi  formativi
mediante la considerazione di tre dimensioni principali (il cambiamento delle
conoscenze   degli   insegnanti,   il   cambiamento   gli   apprendimenti   degli
studenti, il cambiamento delle pratiche didattiche) e soprattutto attraverso il
ricorso a strumenti standardizzati, dall'altro danno evidenza dell'assenza di
un'adeguata attenzione a prospettive valutative in grado di comprendere tali
cambiamenti all'intemo di una visione maggiomente sistemica, capace di
intendere   lo   stesso   processo   valutativo   come   nucleo   fondamentale   di
cambiamento.  L'analisi  condotta  non  ha  rilevato  in  modo  significativo
prospettive o approcci metodologici capaci di far emergere le connessioni tra
i diversi fattori delle dimensioni valutative e, ancor più, di orientare i disegni
valutativi verso processi trasfomativi su scala locale.  Si osserva,  dunque,
che la natura pluridimensionale e multiprospettica, ampiamente diffusa nei
disegni di valutazione di impatto esaminati, non si traduce necessariamente
in un modello  che  integri  in  modo  esplicito  obiettivi  trasfomativi,  come
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invece avviene in alcuni approcci consolidati in letteratura. In particolare, il
riferimento è alla prospettiva valutativa di "quarta generazione" (Lincoln &
Guba,  1989), la quale ha influenzato profondamente la ricerca valutativa in
direzione di approcci maggiomente attenti alla responsabilizzazione degli
attori coinvolti all'intemo delle organizzazioni, come anche a contributi di
ambito   nazionale,   con   la  proposta   di   Bezzi   (2010),   che   elabora  una
prospettiva di valutazione marcatamente partecipativa, e di Bondioli e Savio
(2014), che evidenziano con vigore il ruolo della valutazione degli interventi
fomativi  come  leve  fondamentali  per  la  "promozione  dall'intemo"  delle
istituzioni scolastiche di processi trasfomativi.

Alla luce di queste ultime considerazioni,  si rende necessario  esplorare
modelli  di valutazione  che  incorporino una prospettiva più  ampia e delle
finalità più marcatamente trasfomative. In questo senso, la R-F si presenta
come un approccio promettente, in grado di mettere in relazione le esigenze
metodologiche    della    valutazione    dell'impatto    con    le    sue    finalità
trasfomative.

1.6.   Connessioni  e  discontinuità  con  la  R-F:  valutare  per
trasfomare

La R-F  rappresenta un  approccio  che  integra  il  coinvolgimento  attivo
degli insegnanti nel processo di sviluppo professionale con una riflessione
condivisa sulle pratiche didattiche, ed enfatizza il cambiamento processuale
e  contestuale.  Le  prossime  pagine  si  propongono  di  offfire  una  prima
esplorazione dei punti di contatto e degli elementi di discontinuità tra la R-F
e i criteri di qualità della formazione emergenti dagli studi analizzati.

Come  sottolineato  in precedenza,  la R-F  si distingue innanzitutto per il
suo  oggetto  di  studio  che  si  concentra principalmente  sulla pratica  stessa
dell'insegnamento o su un insieme di variabili scolastiche che si ritengono
essere   strettamente   legate   all'azione   diretta   degli   insegnanti   perché
rappresentano un tema caldo  o  cruciale per il  gruppo  di  lavoro  e offrono
1 ' occasione di pervenire ad una concettualizzazione condivisa. Intraprendere
un percorso  di R-F  pensato  per guidare  la riflessione  sulla propria pratica
professionale    è    un    processo    complesso    che    richiede    impegno    e
coinvolgimento anche personale. Le testimonianze degli insegnanti coinvolti
iiel corso degli anni spesso fanno emergere difficoltà che, tuttavia, possono
essere affiontate e superate grazie a specifici fattori facilitanti.  Tra questi,
spicca l'importanza di  essere parte  di un percorso  collettivo  di riflessione
condivisa con  i colleghi.  Come sottolineato dalle ricerche  intemazionali, e
confemato dall'esperienza italiana,  il conffonto con colleghi della propria
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scuola  e  di  altre  istituzioni  risulta  fondamentale.  Inoltre,   i  percorsi  di
formazione traggono ulteriore forza dal supporto di ricercatori-facilitatori, il
cui coinvolgimento attivo all'intemo di un progetto di ricerca contribuisce a
legittimare  e valorizzare  la partecipazione  degli  insegnanti.  (Nigris  et  al.,
2020).

Alla luce di queste considerazioni,  le revisioni presenti nella letteratura
intemazionale  esaminata possono  senz'altro pemettere di identificare una
serie di caratteristiche esplicite utili ad orientarci a individuare o definire un
percorso  di  sviluppo professionale di alta qualità (Desimone,  2009,  cit.  in
Didion et al., 2020, cit.  in King, 2014, cit.  in Kraft et al., 2018).  Spesso,1e
revisioni di programmi di sviluppo professionale vengono classificate in base
ad   aspetti   quali   la   durata   del   percorso   fomativo   (breve   o   lunga),
l' intenzionalità (obbligatorietà o motivazione) o l'uso di tecniche specifiche
(coaching,  e-leaming,  ecc.),  che  pur  non  rendendo  conto  delle  premesse
implicite  sul  processo  di  insegnamento  in  generale  e  sull'apprendimento
degli  insegnanti  in  particolare  ne  chiariscono  alcuni  elementi  identitari.
Elementi  di un processo  che  per diversi  aspetti  sentiamo  di  associare  alla
prospettiva della R-F così come sta prendendo foma all'intemo del centro
CRESpl che la definisce orientata "alla trasfomazione dell'agire educativo,
e alla promozione della riflessività dell'insegnante" (Cardarello, 2018, p. 49).

Diversi tra gli studi analizzati riflettono sull ' importanza della promozione
di processi di apprendimento collaborativi, processi, cioè, che includono una
partecipazione    attiva   o    collettiva   degli    insegnanti,    già    ampiamente
sottolineato come fattore di particolare rilevanza anche in contributi che non
sono` stati presi in esame nella presente rassegna della letteratura (Darling-
Hammond  et  al.,  2017).  Durante  le  attività  di  fomazione  rientrano  nella
definizione di pc}r/eczz)c}zj.o#e c7/fJ.vcz quelle proposte, esperienze e attività che
consentono agli insegnanti di essere coinvolti nel processo di apprendimento
e  di  partecipare  al  dialogo  riflessivo.  Un  elemento  chiave  è  costituito
dall'opportunità  di  rivedere  i  dati,  comprenderli,   interpretarli  per  poter
meglio  orientare  le  decisioni  didattiche,  progettare  l'attività  in  classe  o
ricevere feedback didattici (Garet et al., 2001).

Con il concetto di "partecipazione collettiva" (co//ec/;.ve po7./J.ccZ)cz/z.o#) si
fa riferimento alla quantità di tempo che gli insegnanti trascorrono insieme
all'intemo della stessa scuola lavorando consapevolmente e esplicitamente
per  un  obiettivo  comune  (Brownell  et  al.,  2006;  Hochberg  &  Desimone,
2010). In questo senso la partecipazione attiva al programma formativo pare
essere quindi importante ma non sufficiente,  si rivela necessario collegarla
ad  un  altro  concetto  chiave,  quello  di  rilevanza  (re/ei;o#ce).  L'idea  che
prende forma è che un percorso di sviluppo professionale  sia progettato e
realizzato  in stretto contatto con le caratteristiche ed i bisogni di docenti e
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studenti (Hochberg & Desimone,  2010,  cit.  in Didion et al.,  2020);  con la
promozione di competenze specifiche in grado di pemettere agli insegnamti
della stessa scuola di lavorare consapevolmente e esplicitamente nella stessa
direzione, come una comunità di pratiche sostenuta da un supporto continuo
tramite follow-up, supervisione e mentoring per consolidare le competenze
acquisite, garantendo un impatto più duraturo (Egert et al., 2018). Un'elevata
rilevanza   pratica   della   formazione   associata   ad   una   lunga   durata   e
all'opportunità di apprendimenti attivo, vengono individuati come elementi
indispensabili per sostenere l'impatto nelle scuole @onath et al., 2023).

Un altro concetto ricorrente,  indicato come elemento fondamentale per
un  percorso   di   sviluppo   professionale  di  qualità  è   quello   di  intensità
(z.72/eJ9s7.O;),  anche  se  nelle  rassegne  considerate  non  sono  stati  riscontrati
effetti   moderatori   significativi.   I   programmi   di   sviluppo   professionale
analizzati hanno,  infatti,  utilizzato  intensità diverse  dando  1'avvio  a varie
combinazioni.  Nonostante  l'intensità  sia  indicata  con  il  numero  di  ore
dedicate al percorso di fomazione, il numero di ore di contatto necessarie
per   ottenere   un'intensità   ottimale   per   suscitare   il   cambiamento   degli
insegnanti rimane incerto (Blank & Alas, 2009, cit.  in Didion, et al., 2020,
cit  in  Sims  et  al.,  2021).  Le  ricerche  mettono  in  evidenza  la  difficoltà  di
trovare  un  accordo   sul   livello  di   intensità  necessario   per  sostenere  le
conoscenze e le pratiche didattiche degli insegnanti e promuovere risultati
migliori per gli studenti, ma al contempo fanno spazio alla consapevolezza
che    l'indizio    del    successo    stia    nella    contestualizzazione    e    nella
contaminazione delle diverse variabili qui approfondite.

Per  gli   obiettivi   del   presente   contributo   diventa  molto   interessante
considerare le finalità e competenze fomative che si attribuiscono alla figura
del  ricercatore-facilitatore  che  nella  R-F  assume  un  ruolo  centrale  e  si
ailicola   in   diverse   fimzioni   fondamentali.   Egli   non   solo   facilita   il
coinvolgimento dei pratici in un processo di riflessione critica, ma li guida
anche  nell'identificazione  delle  urgenze  e  delle  domande  che  sentono  di
voler      affrontare;      supporta      i      docenti      nella      chiarificazione      e
contestualizzazione  dei  propri  bisogni  fomativi  affiancando  la  comunità
professionale nell' esplorazione approfondita delle problematiche emergenti
dalla  pratica  quotidiana.   Questo  ruolo   senz'altro  consente  di  condurre
un'analisi attenta e una decodifica delle questioni e dei fenomeni in esame,
favorendo    una    comprensione    più    articolata    e    condivisa    grazie    al
coinvolgimento di una figura esterna alla scuola con funzioni di leadership.

A questo proposito, è molto interessante il contributo di Gracia e colleghi
(2022)   che   suggerisce   l'importanza   che   gli   interventi   di   fomazione
professionale    offrano    opportunità    per   riflettere    sulle    esperienze    di
insegnamento  per  aititare  glì  insegnanti  a  sviluppare  una  comprensione
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critica  dei  propri  ruoli  e  responsabilità;  promuovano  autoconsapevolezza
accompagnando gli insegnanti a comprendere le proprie credenze, valori e
caratteristiche personali che  influenzano non solo le pratiche,  ma anche  la
propria identità professionale; sostengano lo sviluppo della consapevolezza
delle dinamiche interpersonali (comprensione delle relazioni con  colleghi,
studenti  e  altre  parti  interessate  nella  comunità  educativa)  che  vivono
nell'ambiente  scolastico;  tengano  conto  del  contesto  in  cui  gli  insegnanti
operano e al contempo delle politiche educative che influenzano il loro agire.
In  questa  direzione  si  delinea  l'opportunità  di  considerare  lo   sviluppo
dell'identità  professionale  degli  insegnanti  come  un  processo  in  continua
evoluzione,   di   grande   rilevanza  per   le   sfide   e   le   esigenze   specifiche
dell'istituzione scolastica ma anche per il sistema educativo più esteso.

In  questa  prospettiva,  chi  scrive  riconosce  all'approccio  della  R-F  il
valore di saper coniugare il rigore metodologico e le evidenze del processo
euristicoconlasaggezzadellapraticaprofessionale.Elementoessenzialeper
sostenere la crescita e lo sviluppo degli insegnanti direttamente coinvolti e al
contempo documentare e analizzare le ricadute in termini di cambiamento,
grazie   alla  reciproca  contaminazione   tra   ricerca   empirica,   fomazione
professionale, prassi didattiche e valutazione formativa/in itinere).

L'implementazione della R-F, dunque, sfida di fatto modelli tradizionali
di   valutazione   dell'impatto   e   solleva   interrogativi   metodologici   non
trascurabili. L'integrazione tra processi di apprendimento situati e strumenti
di misurazione rigorosi richiede una riflessione su come individuare criteri
valutativi  adeguati,  capaci  di  cogliere  sia gli  effetti  immediati  sia  quelli  a
lungotemine.Delresto,ladifficoltàdifomalizzaremetodologiereplicabili
e di garantire la comparabilità tra studi pone ulteriori sfide alla costruzione
di un quadro teorico solido per la valutazione degli impatti fomativi.

1.7.   Nodi    concettuali    e    problemi    metodologici    nella
misurazione dell'impatto:  una sfida tra complessità e
coerenza

Le sfide metodologiche nella valutazione dell'jmpatto della fomazione
in  servizio  si  manifestano  in  diversi  aspetti,  come  si  è  visto,  anche  per
l'esigenza di rendere conto delle molteplici variabili in gioco.

Come è stato evidenziato nei paragrafi precedenti, la letteratura esaminata
ha  senz'altro  reso  possibile  evidenziare  alcuni riferimenti  comuni,  sia nei
modelli teorici e metodologici di riferimento, sia nelle dimensioni d' impatto
attenzionate con maggiore ricorrenza. Entrando nel merito delle specificità
dei contributi raccolti, ovvero dei contesti, dei fomati didattici, dei contenuti
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dei percorsi fomativi esaminati, tuttavia, il quadro che emerge appare più
articolato   e   complesso.   Agrati   (2021),   a   conclusione   del   suo   studio
comparativo  di  revisioni  sistematiche  e  metanalisi  sul  tema  oggetto  del
nostro interesse, sottolinea in questa direzione, proprio la difficoltà di mettere
a confronto e trarre evidenze univoche che infomino le scelte didattiche in
merito alla fomazione dei docenti a partire da singoli lavori di ricerca che
non  sempre  condividono gli  stessi costrutti  e  che  si  focalizzano  spesso  su
componenti  e dimensioni del processo fomativo  differenti.  Guardare  alla
letteratura nel campo dell'educazione e dell'istruzione, inoltre, pone anche il
problema della diffiisa abitudine a non fomire sempre, da parte degli autori
delle pubblicazioni raccolte, una piena definizione dei concetti affrontati o a
ricorrere a un utilizzo di temini che può apparire come incoerente, ovvero
che presenta delle differenze da articolo ad articolo. Questa criticità, per così
dire,   "procedurale"   ed   intrinseca   alle   comparazioni   intemazionali,   si
riscontra   a   partire   dall'espressione   stessa   di   "sviluppo   professionale"
®ro/essz.o7ecz/ c7eve/opme#/), che esprime un campo semantico molto ampio,
rispetto al quale, cioè, vengono inclusi sullo stesso piano percorsi fomativi
dalle caratteristiche anche molto distanti tra loro,  sia in temini di fomati
didatticiadottatichedidominidiconoscenzaaffi.ontati(Merchieetal.,2016;
Kennedy, 2016).

Lo  sviluppo  profes§ionale  può  essere  promosso,  infatti,  attraverso  una
varietà  molto  estesa  di  iniziative,  ognuna  con  le  proprie  caratteristiche,
compresa la relazione intercorsa con gli assunti espliciti ed impliciti di natura
pedagogica e didattica, quali, ad esempio, workshop,  seminari, conferenze,
summer  school,  webinar,  percorsi  di  ricerca-azione  e  così via;  allo  stesso
tempo, queste iniziative possono insistere su singoli campi di conoscenza o
abilità, disciplinari o trasversali, centrate sulle pratiche didattiche o su aspetti
legate   all'apprendimento   degli   studenti,   o  ancora  combinare  più  piani
insieme,  avendo  come  orizzonte  la  sfida  di  sviluppare  competenze  più
articolate in relazione alla vita della scuola.

Nel complesso, alla luce di queste considerazioni, si riscontrano evidenze
contrastanti che portano alla difficoltà di identificare quanto ciascun aspetto
descritto possa contribuire a spiegare l'efficacia dei programmi di sviluppo
professionalefo%fco#7/(Agrati,2021;Kennedy,2016;Merchieettal.2016;
Didion et al., 2020). In tal senso, il tema della formazione dei docenti risulta
awilito,  se  letto  attraverso  le  lenti  di  una  logica  processo-prodotto,  che
spesso sembra essere assunta come comice di riferimento da chi si interroga
sugli  impatti dei piani di  sviluppo professionale, cioè prestando attenzione
esclusivamente agli aspetti più evidenti e superficiale dei percorsi fomativi
(Opfer & Pedder, 2011).
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Lo sviluppo professionale assolve a diverse funzioni e coinvolge in modo
interdipendente l'azione fomativa in sé e per sé, l'agentività dell'insegnante
ed il ruolo svolto in tale quadro dall'istituzione scolastica (King, 2014), che
può  proporre,  sostenere  e  dare  importanza  alla  fomazione  docente,  ma,
all'opposto, anche ostacolarla, non riconoscerla nel suo valore, o indirizzarla
verso   aspetti   non   avvertiti   come   significativi   per   gli   insegnanti.   Gli
insegnanti rimangono, tuttavia, i principali responsabili del cambiamento che
le iniziative di sviluppo professionale intendono promuovere, per cui la loro
personale  disposizione  di  apertura  o  chiusura  e  volontà  o  resistenza  ad
impegnarsi in tali  iniziative,  così come il  significato da loro attribuito alle
proposte di fomazioni a cui partecipano, è un aspetto, che, anche in chiave
di valutazione d'impatto, non puÒ essere trascurato.

Non solo: la defmizione stessa di sviluppo professionale dell'insegnante
(inteso come progresso e maturazione delle sue competenze) viene articolata,
nella letteratura,  in vari modi:  dalla acquisizione di conoscenze culturali o
pedagogiche   alla   acquisizione   di   nuove   strategie   di   comportamento
didattico; dalla capacità di implementazione di tali strategie, fino alla postura
riflessiva,  alla capacità critica di  lettura della propria professionalità e  del
proprio  contesto.  Probabilmente  un'indicazione  che  proviene  dall'esame
della letteratura sugli impatti è la raccomandazione di prefigurarli, in qualche
modo, già in fase di progettazione, pur senza aderire ad ipotesi di causalità
lineare.  Infatti,  il chiarimento preventivo e la declinazione di qualità dello
"sviluppo professionale" auspicato e perseguibile potrebbero non soltanto a

semplificare la rilevazione degli esiti e delle ricadute, ma anche illuminare
l'intero   percorso,   con   le   sue   inevitabili   deviazioni,   e   coinvolgere   gli
insegnanti stessi su un piano di consapevolezza.

In tale ottica, risulta, quindi, fondamentale prestare maggiore attenzione
sia agli aspetti  sottesi ai programmi di  sviluppo professionale,  cioè  a quei
fattori che anticipano e guidano l'azione fomativa in relazione a ciò che si
ritiene gli insegnanti facciano e ciò che dovrebbero fare, sia a quelli risultanti
dall'interdipendenza tra i diversi fattori che intervengono nelle iniziative di
sviluppo  professionale,  e,  in  particolare,  su  quelli,  che,  contestualmente,
possono facilitare l'impegno degli insegnanti nei confronti della fomazione
(King, 2014; Kraft et al., 2018).

Tra gli aspetti sottesi al processo fomativo e che possono essere presi in
considerazione  per  apprezzare  in  modo  più  sensibile  le  diverse  proposte,
Kennedy (2016) include le teorie dell'azione (f¢eory o/ czc/f.o72) che stanno
sullo  sfondo,  appunto,  di  tali  programmi.  Secondo  1'autrice,  ogni  teoria
d'azione,  da  un  lato,  identifica un  problema centrale  della  pratica  che  si
propone di affiontare, e, dall'altro, elabora o fa riferimento ad una pedagogia
che si propone di aiutare gli insegnanti a mettere in pratica le nuove idee. In
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estrema    sintesi,    possono    essere    distinte    quattro    macrocategorie    di
problematiche ricorrenti, ovvero come presentare i contenuti, come gestire il
comportamento  degli  studenti,  come  coinvolgere  gli  studenti,  come  fare
esprimere l'esperienza degli studenti, rispetto, ad esempio, a ciò che hanno
imparato. Dalla rassegna attenzionata dalla Kennedy emerge come risultino
più  efficaci   i  programmi  che  riescono  a  combinare,  cioè  prendere   in
considerazione, seppur in misua variabile, ciascuna questione, piuttosto che
quelli che si concentrano sull'una o sull'altra. Allo stesso modo, è possibile
distinguere   quattro   modalità   ricorrenti   per   dare   risposta   ai   problemi
affrontati, ovvero "fomire delle ricette", "proporre un ventaglio di strategie",
"promuovere  la riflessività ed il pensiero  critico",  "mettere a disposizione

del docente una costellazione di contenuti, materiali e riferimenti", lasciando
l'autonomia  di  utilizzarli  nel  modo  che  ritiene  più  opportuno.  Su  questo
piano,    nella   rassegna    si    evidenzia   come    elemento    di    interesse    la
partecipazione collettiva (co//eczz.ve j7arfz.czj7cz/!.o#), ad esempio attraverso ]e
comunità     di      apprendimento     professionale     ®ro/e§sz.o%c7/     /e¢7'#z.72g
c'07%mef7?J./j.es),  le  quali, 'tuttavia,  variano  molto  nel  modo  in  cui  vengono
realizzate e, di conseguenza, nella loro efficacia. In questo senso, risultano
cssere  più  d'impatto,   le  esperienze  partecipative  che  incorporano  nella
l`ormazione  il dispositivo della ricerca Resecr7ic¢ S/c4dy Groctp§ (Gersten et
nl., 2010), nei temini di un accompagnamento dei docenti ad impegnarsi in
gruppi di lavoro su dati di ricerca ed elementi raccolti su i propri contesti.

Facendo  sintesi  di  quanto  argomentato,  emerge,  quindi,  la necessità di
r)restare maggiore attenzione sulla qualità dei programmi fomativi oggetto
ili  indagine,  cioè  sulle peculiarità che  li caratterizzano,  anche  in relazione
{Ìgli  specifici  contesti  di  realizzazione.   Come  sottolineato  da  Didion  e
colleghi (2020, pp. 56-57), tuttavia, è difficile esprimere giudizi sulla qualità
tlelle   singole  esperienze  di   apprendimento  perché   davvero  pochi   studi
r.ipoTta:rLo ì:l C¢procedural fidelity score  of the  training", cLoè urLaL rnis"rai ti
tiiianto  di  ciò  che viene  progettato  è poi effettivamente  implementato.  Le
Hi)ecificità  dei  dispositivi  fomiativi  di  cui  si  è  detto,  rimangono,  in  altre
i).irole,  quasi  sempre  solo  enunciate,  non  si  accompagnano,  cioè,  ad  una
tlocumentazione dettagliata delle procedure adottate tale da poteme valutare
h validità e l'affidabilità, ovvero il grado di coerenza rispetto ai modelli e ai
ii`etodi dichiarati. Per apprezzame l ' impatto ed individuare i fattori facilitanti
`Ì  ostacolanti  l'efficacia,   si  sottolinea,  quindi,   la  necessità  di  dotarsi  di
*trumenti in grado di restituire in modo più puntuale il processo realizzato.
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1.8.   Conclusioni:   dalla   misurazione   alla   comprensione
dell'impatto

L'analisi della letteratura sulla valutazione dell' impatto della fomazione
in   servizio   ha   evidenziato   un  panorama   eterogeneo,   caratterizzato   da
approcci e modelli differenti che rendono complessa la comparabilità degli
studi.    Se    da    un    lato    emergono    strategie    valutative    basate    quasi
esclusivamente  sullo  sfwc7e72/  czc¢z.eve7#e7?/,  come  le  metanalisi  di  Sims  e
colleghi  (2021,  2022)  e  lo  studio  di  Kennedy  (2016),  dall'altro  appare
evidente   la  necessità  di   una  visione   più   ampia  che   includa   anche   le
trasformazioni nelle pratiche didattiche e nei contesti scolastici.

In  questa prospettiva,  la ricognizione  effettuata ha messo  in  rilievo  la
multidimensionalità dell'impatto della fomazione e ha restituito un'idea di
efficacia  degli  interventi  fomativi  multifattoriale,  ovvero  influenzata  da
molteplici  elementi  interdipendenti.  Tuttavia,  la  rilevanza  del  contesto  è
spesso  trascurata,  così  come  la  coerenza  tra  gli  interventi  e  gli  obiettivi
formativi  dichiarati,  elemento  essenziale per valutarne  gli  effetti  in modo
rigoroso  e  significativo.  Anche  la  categoria  del p7.o/es§7.o#cr/ c7eve/opme7z/

(PD)   si  presenta  con  un'elevata  variabilità  in  temini   di  modalità  di
attuazione,    contenuti    e    ruoli    dei    ricercatori-fomatori,     sollevando
interrogativi   sulla   possibilità   di   una   maggiore   sistematizzazione   nella
valutazione. In questa prospettiva, il confronto con la R-F può offiire spunti
generativi,  consentendo  di  ripensare  1'impatto  in  temini  maggiomente
ailicolati, in grado di cogliere non solo gli esiti conclusivi, ma anche i fattori
formativi  che  influenzano  le  traiettorie  di  cambiamento  professionale  e
istituzionale.  Più in generale  e portando  il discorso  sul piano della pratica
fomiativa, il dialogo con la R-F può consentire di rivedere il ruolo dei disegni
valutativi,   passando   da   un'attenzione   quasi   esclusiva   al   dogma   della
misuazione  dell'efficacia degli  interventi,  ad una concezione  processuale
che ne valorizza primariamente la funzione trasfomativa.

In questa direzione, diventa essenziale proseguire 1'esplorazione dei punti
di contatto tra la R-F e gli  studi  sulla valutazione dell'impatto del PD.  Le
connessioni individuate finora necessitano di un'indagine più mirata, che il
capitolo  successivo  si  propone  di  approfondire  attraverso  una  revisione
sistematica della letteratura. Tale analisi consentirà di verificare se gli studi
primari  offrano  evidenze  concrete  su  questi  legami  e  in  che  misura  gli
approcci    adottati    negli    interventi    di    sviluppo    professionale    siamo
riconducibili alle caratteristiche fondamentali della R-F.
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Tab.1.1 -Letteratura di sintesi analizzata e dimensionj di impatio considerate

Insegnantj                                           Studenti            lstituzìone

Confr/'bu(o         Reazione       Cambia-
all'inter-            mento

vento for-           cono-
mativo            s ce nze

Cambia-
menti della
pratica di-

dattica

Perce-       Appren-
zioni           dimenti
stu-

denti

Cambja_
mento

organizza-
tivo

An (2021 )                      SÌ                         SÌ                         SÌ                       SÌ

Boylan et
a'.  (2018)

Ciftci  &
Karaman
(2019)
Didion  et al.

(2020)
Donath et
al. (2023)

Egeri et al.
(2018)

Gesel et al.
(2021)
Gracìa et al.
(2022)
Hos & To-
pal  (2013)
Kennedy
(2016)
King  (2014)

Kraft et al.

(2018)
Lay et a,.
(2020)
MCFadden
& Williams

(2020)
Merchie et
al.  (2018)

Parkhouse
Ot al.  (2019)

Phelps et
01.  (2016)

Rogers e
fll.  (2020)
Ryan et al.
(2022)

SÌ

Sì

sÌ                    sì                  sì

SÌSì

SÌSÌ
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Wood
(2021)
Sims et al.
(2022)
Sims et al
(2021)
Surahman
& Wang
(2023)
Van Der
Schaaf et

Westine et
al.  (2020)
Zohar &
Ben-Ari

SìSì

SÌSÌ

SìSì

SÌ
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Capito]o 2. Formazione in servjzio, modelli di valu-
tazione   d'impatto   e   Ricerca-Formazione:   rifles-
sioni a partire da una scoping reviewt

Laura  Landi,  Letizia  Capelli,  Elena  Nardiello,  Sofia  Bosatelli  e
Alessandra Boscolo

11 legame tra qualità della scuola e qualità della fomazione dei docenti è
iiuìegabile   e   indagato   e  confemato   da   innumerevoli  ricerche.   Questa
iw idenza sottolinea l ' importanza di una fomazione continua, sia pre-servizio
i`,he in servizio, per garantire contesti educativi di alta qualità.

2.1.   lntroduzione

Data la complessità caratterizzante i contesti fomativi, la fomazione dei
tl``centi non si limita all'acquisizione di contenuti disciplinari, ma abbraccia

:`'''`.?t:àol.ug:che¥:::ffii:::#oÈfi:àdaàoe::::e:Z:idd;g::j.P:!P=gag:ài,Cihài
`li.ategie  didattiche  efficaci,  capacità  di  gestione  della  classe,  abilità  di
i.ttinvolgimento  degli  studenti  e  molte  altre  competenze  da  sviluppare  in
i.ulazione agli aspetti più strettamente disciplinari.  Strategie e competenze,
tiiielle   appena   menzionate,   che   possono   essere   potenziate   attraverso
iti'(tgrammi di fomazione ben strutturati. A flonte di questa certezza sulla
ii¢cessità di una fomazione continua,  rimangono molte  aree  da esplorare
i'i*petto alla differente efficacia delle fomazioni proposte e a quali siano le
tliiiiensioni e i modi per valutame gli impatti. In vista di tempo e risorse spese
iit`Ila fomazione e di quanto la preparazione dei docenti faccia la differenza
"gli apprendimenti degli studenti, indagare se e come le formazioni siano
ii#getto  di valutazione  di  efficacia e  di  impatto  diventa centrale per poter

'  11  presente capitolo rappresenta gli esiti  della riflessione condivisa con il gruppo "im-

i tiil 1 i", e del lavoro congiunto delle autrici. In particolare, Sofia Bosatelli è autrice dei paragrafi
•?.2.1  e  2.4;  Alessandra Boscolo  dei  paragrafi  2.5,  2.5.2,  2.5.3,  2.6.1,  2.6.2  e  2.6.3;  Letizia
( 'iiiiclli dei paragrafi 2.5.1, 2.5.4 e 2.6; Laua Landi dei paragrafi 2.7 e 2.7.1 ; Elena Nardiello
i liìi paragrafi 2.1, 2.2.2, 2.3 e 2.3 . ] . Le conclusioni finali sono frutto della riflessione e scrittua
`., ,m tlne.
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