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L’autovalutazione delle Scuole DADA: i RAV tra 
competenze chiave e ambiente di apprendimento

The Self-Assessment of DADA Schools: RAV 
reports between Key Competences and Learning 
Environment

Sintesi
Il saggio considera l’uso del RAV (Rapporto di 

Autovalutazione) nel contesto di quattro scuole 

DADA (Didattiche per Ambienti Di Apprendimen-

to). Viene condotta un’analisi specifica sull’au-

tovalutazione svolta in due periodi successivi, 

considerando l’evoluzione dei punteggi e delle 

relative riflessioni riportate nei RAV. Vengono ap-

profonditi gli aspetti legati a “Competenze chia-

ve” e “Ambiente di apprendimento”, in quanto 

obiettivi prioritari per le scuole DADA. L’autovalu-

tazione svolta nelle rubriche permette di avviare 

una riflessione congiunta scuola-università sul 

senso della valutazione finalizzata alla definizione 

di un percorso di miglioramento condiviso e in-

formato e al miglioramento della professionalità 

di insegnanti e dirigenti scolastici.

Parole chiave: Rapporto di Autovalutazione; 

Didattiche per Ambienti Di Apprendimento; Ri-

cerca-Formazione; Competenze chiave; Piano 

di Miglioramento.

Abstract
This paper considers the use of RAV (Rapporto 

di Autovalutazione, Self-Assessment Report) 

in the context of four DADA schools (Didattiche 

per Ambienti Di Apprendimento, Didactics for 

Learning Environments). A specific analysis is 

made of the self-assessment carried out in two 

successive periods, considering the evolution 

of the scores and related reflections reported 

in the RAV reports. Aspects related to “Key 

competences” and the “Learning environment” 

are examined in more depth, as they are 

priority objectives for DADA schools. The self-

assessment carried out in the rubrics allows for 

a joint school-university reflection on the meaning 

of evaluation itself, aimed at defining a shared and 

informed improvement path and at improving the 

professionalism of teachers and school leaders.
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1. Introduzione

Il contributo intende concentrarsi sull’au-
tovalutazione delle scuole, in particolare sulle 
sottosezioni dei RAV (Rapporto di Autova-
lutazione) riguardanti le Competenze chia-
ve, l’Ambiente di apprendimento, Priorità e 
Traguardi. I RAV presi in esame concernono 
alcune scuole che utilizzano il modello orga-
nizzativo DADA (Didattiche per Ambienti Di 
Apprendimento) di Roma, che si inseriscono 
anche tra le scuole che intraprendono un per-
corso innovativo, espressione del movimen-
to delle “Avanguardie Educative” promosso 
dall’INDIRE (Istituto Nazionale di Documenta-
zione, Innovazione e Ricerca Educativa) (IN-
DIRE, 2017).

Ripercorriamo brevemente alcune tappe 
salienti che hanno portato al Sistema Nazio-
nale di Valutazione (SNV) come lo conoscia-
mo oggi.

Il Decreto Legislativo n. 258 del 20 luglio 
1999 segna la nascita dell’INVALSI (Istitu-
to nazionale per la valutazione del sistema 
dell’istruzione), nato dalla “trasformazio-
ne” (GU, 1999) del CEDE (Centro Europeo 
dell’Educazione)4. In base al decreto, obiet-
tivo principale dell’INVALSI è valutare «l’effi-
cienza e l’efficacia del sistema di istruzione 
nel suo complesso ed analiticamente, ove 
opportuno anche per singola istituzione sco-
lastica» (GU, 1999, DL n. 258, art. 1 comma 
3). Una serie di vicissitudini politiche, interne 
ed esterne, hanno portato l’INVALSI a dotarsi 
di un nuovo statuto, divenendo l’Istituto Na-
zionale per la Valutazione del Sistema di Istru-
zione e Formazione (mantenendo lo stesso 
acronimo) (GU, 2004, DL n. 286 art.1).

L’Istituto pubblica, a cadenza regolare, un 
rapporto sulle attività svolte.

Nel 2007 viene istituito ufficialmente il Si-
stema Nazionale di Valutazione (SNV) (GU, 
2007, L n. 176) per orientare le politiche sco-
lastiche e formative verso la crescita cultura-
le, economica e sociale del Paese, favorendo 
l’attuazione dell’autonomia delle istituzioni 
scolastiche.

Il SNV valuta l’efficienza e l’efficacia del 
sistema educativo di istruzione e formazione 
per migliorare la qualità dell’offerta formativa 
e degli apprendimenti. Con la legge 10, del 
26 febbraio 2011, il SNV si struttura intorno a 
tre istituti: l’INVALSI, l’INDIRE e il Contingente 
ispettivo, ed è responsabile della valutazione 
delle istituzioni scolastiche, della dirigenza 
scolastica e della valorizzazione del merito 
professionale dei docenti. Con il DPR del 
28 marzo 2013, n. 80, si stabilisce un vero 
e proprio regolamento sul Sistema Nazionale 
di Valutazione in materia di istruzione e for-
mazione (GU, 2013). Il DPR n. 80/2013 sta-
bilisce che il processo di valutazione si articoli 
in quattro fasi: 

1. 	 autovalutazione delle istituzioni sco-
lastiche, che prevede l’elaborazione 
di un Rapporto di Autovalutazione 
(RAV) sulla base dei riferimenti propo-
sti dall’INVALSI;

2. 	 valutazione esterna di istituzioni sco-
lastiche, selezionate dall’INVALSI;

3. 	 azioni di miglioramento definite dalle 
istituzioni scolastiche, in collaborazio-
ne con l’INDIRE e altri enti di ricerca;

4. 	 rendicontazione sociale delle istituzioni 
scolastiche che prevede la pubblicazio-
ne e la diffusione dei risultati raggiunti.

4. Il CEDE (Centro Europeo dell’Educazione) viene istituito con il Decreto del Presidente della Repubblica del 31 maggio 1974, n. 419, con sede a Fra-
scati, Villa Falconieri. Sottoposto alla vigilanza del Ministero della pubblica istruzione, aveva il compito di curare la raccolta, l’elaborazione e la diffusione 
della documentazione pedagogico-didattica italiana e straniera e di condurre studi e ricerche sugli ordinamenti scolastici di altri Paesi, con particolare 
riguardo a quelli della Comunità europea, e sull’attività in campo educativo delle organizzazioni internazionali (GU, 1974, DPR n.419, art. 12).
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La messa a sistema del primo punto, cioè 
l’elaborazione del Rapporto di Autovaluta-
zione, è avvenuta a seguito di progetti speri-
mentali quali VALSIS (Valutazione del sistema 
scolastico e delle scuole), VALES (Valutazione 
e Sviluppo della Scuola) e VM (Valutazione e 
Miglioramento), iniziando nel 2008 con l’indi-
viduazione di quadri di riferimento articolati in 
aree e sotto aree tematiche, comprendendo 
quegli aspetti che sono considerati rilevanti 
per delineare la qualità della scuola (INVALSI, 
2016). Negli anni tra il 2009 e il 2014, molte 
scuole italiane hanno partecipato ai proget-
ti proposti dall’INVALSI fornendo una sorta 
di try-out alla sperimentazione sul sistema di 
valutazione (Poliandri, 2016). Dall’anno scola-
stico 2014-2015 tutte le scuole italiane com-
pilano il RAV che ha validità triennale, con 
possibilità di aggiornamento annuale ed è la 
base di partenza per attuare un proprio Piano 
di Miglioramento (Marcuccio, 2016). Ogni isti-
tuzione scolastica pubblica il RAV sul portale 
Scuola in chiaro.

Le fonti informative per compilare il RAV 
sono sia interne che esterne: quelle interne 
derivano dai dati che le scuole ricavano auto-
nomamente da informazioni, dati e documenti 
scolastici; quelle esterne provengono dai dati 
forniti da enti quali l’INVALSI, il MIUR5, l’ISTAT e 
il Ministero dell’Interno. Il modello concettuale 
su cui si basa il RAV è costituito da tre dimen-
sioni: Contesto, Esiti e Processi, all’interno dei 
quali ogni ente implementa le informazioni uti-
li alla scuola sulla base delle proprie aree di 
competenza. Rispetto al Contesto, l’INVALSI 
fornisce informazioni sulla popolazione sco-
lastica, il MIUR restituisce dati riguardanti le 
risorse economiche e professionali, l’ISTAT e 

il Ministero dell’Interno erogano dati in merito 
alle caratteristiche e alle risorse territoriali e del 
capitale sociale. Nella dimensione degli Esiti, 
all’INVALSI spetta il compito di restituire alle 
scuole i risultati di apprendimento ottenuti da-
gli studenti alle prove nazionali6, il MIUR invece 
rimanda informazioni raccolte a livello nazio-
nale su promozioni e bocciature, per esempio, 
rendendo possibile un confronto dei risultati a 
distanza. Rispetto ai Processi, l’INVALSI con-
tribuisce offrendo spunti di riflessione e sugge-
rimenti in merito a pratiche gestionali-organiz-
zative, educative e didattiche.

1.1. La struttura del RAV

Il RAV (Rapporto di Autovalutazione) pre-

senta una struttura univoca a livello nazionale.

Il RAV è composto da quattro sezioni, 

ognuna delle quali prevede delle sottosezioni 

(INVALSI, 2014). Le quattro sezioni sono:

1. Contesto e risorse

2. Esiti

3. Processi

4. Individuazione delle priorità (INVALSI, 	

2017).

All’inizio di ogni sezione vi sono delle do-

mande stimolo che supportano la riflessione 

rispetto ai risultati ottenuti dalla scuola, evi-

denziando Punti di forza e Punti di debolezza.

La scuola, nella Rubrica di valutazione 

per le sezioni di Esiti e Processi, si assegna 

un punteggio su una scala da 1 a 7, in cui 1 

corrisponde a una situazione Molto critica e 7 

a Eccellente; ogni punteggio dispari presen-

ta una descrizione analitica del livello. Dopo la 

Rubrica, la scuola ha la possibilità di motivare 

5. Con il DL del 9 gennaio 2020, n. 1, il MIUR si divide in due distinti ministeri: il Ministero dell’istruzione e il Ministero dell’università e della ricerca (GU, 2020).
6. Le prove a cura dell’INVALSI vengono svolte dagli studenti di II (italiano e matematica) e V anno della scuola primaria (italiano, matematica e ingle-
se), III anno della scuola secondaria di primo grado (italiano, matematica e inglese), II e V anno della scuola secondaria di secondo grado (italiano, 
matematica e inglese).
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il giudizio che si è assegnata.

Il RAV ha cadenza triennale e l’ultimo in 

corso riguarda il triennio 2019-2022.

Nell’ultima versione vengono introdotte 

alcune novità, vengono ridotte alcune par-

ti per rendere il processo di autovalutazione 

più agevole per le scuole (INVALSI, 2019). 

Si chiede alle scuole di prestare particolare 

attenzione alla sezione Individuazione delle 

priorità, base per la successiva messa a pun-

to del Piano di Miglioramento. Il RAV è anche 

correlato al PTOF (Piano Triennale dell’Offer-

ta Formativa) e, tramite le piattaforme su cui 

le scuole compilano i documenti, troveranno 

delle sezioni precompilate come ad esempio 

il campo “Priorità desunte dal RAV” del PTOF 

(INVALSI, 2019).

2. Il contesto delle scuole 
DADA

A partire dall’anno scolastico 2014-2015, 

stesso anno in cui le scuole mettono a siste-

ma l’elaborazione del RAV, due Licei scien-

tifici statali di Roma si fanno promotori del 

modello DADA (Didattiche per Ambienti Di 

Apprendimento). I due Licei sono il Kennedy 

e il Labriola e sono tuttora le Scuole Capofila 

della Rete Scuole DADA (Scuole DADA, n.d.).

Nello stesso anno, l’INDIRE promuove il 

progetto “Avanguardie educative” che, dal 

2014, diventa un vero e proprio Movimento 

coinvolgendo molte scuole italiane (Laici & 

Orlandini, 2016; Giunti et al., 2018; Mughini, 

2020). Il Movimento si dota di un Manifesto 

programmatico per l’innovazione, caratteriz-

zato da sette orizzonti:

1.	 trasformare il modello trasmissivo 
della scuola;

2.	 sfruttare le opportunità offerte dalle 
ICT e dai linguaggi digitali per suppor-
tare nuovi modi di insegnare, appren-
dere e valutare; 

3.	 creare nuovi spazi per l’apprendi-
mento;

4.	 riorganizzare il tempo del fare scuola; 
5.	 riconnettere i saperi della scuola e i 

saperi della società della conoscenza;
6.	 investire sul “capitale umano” ripen-

sando i rapporti (dentro/fuori, inse-
gnamento frontale/apprendimento tra 
pari, scuola/azienda, ecc.); 

7.	 promuovere l’innovazione perché sia 
sostenibile e trasferibile (Laici & Or-
landini, 2016).

È su questi principi che il modello DADA si 
riconosce come “innovazione possibile”, non 
soltanto in condizioni “ordinarie”, ma anche 
“straordinarie” come quelle generate dal Co-
vid-19, in cui la questione della gestione degli 
spazi è tutta da ricostruire, ma a cui si sono 
trovate delle soluzioni possibili. 

Il modello DADA si presenta come
«una radicale innovazione pedagogico–didattica e 
organizzativa con l’obiettivo di coniugare l’alta qua-
lità dell’insegnamento liceale italiano, con la funzio-
nalità organizzativa di matrice anglosassone. Gli 
istituti funzionano per “aula–ambiente di apprendi-
mento”, assegnata a uno o due docenti della me-
desima disciplina, con i ragazzi che si spostano du-
rante i cambi d’ora. Ciò favorisce l’adozione, nella 
quotidianità scolastica, di modelli didattici funzionali 
a quei processi di insegnamento-apprendimento 
attivo in cui gli studenti possano divenire attori prin-
cipali e motivati nella costruzione dei loro saperi» 
(Cangemi & Fattorini, 2018; Scuole DADA, n.d.).
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L’utilizzo di ambienti di apprendimento at-
tivi, nella didattica quotidiana, incoraggia e 
facilita approcci operativi in cui «il “fare” ga-
rantisce una migliore sedimentazione delle 
conoscenze oltre che l’acquisizione di abilità 
e competenze» (Cangemi & Fattorini, 2015), 
inserendosi a pieno titolo nell’attuale rifles-
sione internazionale sull’importanza degli 
ambienti di apprendimento innovativi (OECD, 
2017).

«Le Scuole DADA si caratterizzano, come 
dice il nome stesso, per una didattica che 
può essere realizzata in qualsiasi luogo, in 
cui si deve vedere e considerare tutto il mon-
do ambiente di apprendimento, non soltan-
to l’aula scolastica» (Scuole DADA, n.d.), 
per questo sono stati previsti due modelli 
organizzativi in vista della ripresa delle atti-
vità didattiche per il nuovo anno scolastico 
post emergenza coronavirus. I due modelli 
sono proposti come suggerimenti organiz-
zativi, adattabili ai diversi contesti scolastici, 
tenendo comunque fede alle normative mi-
nisteriali. I modelli mantengono i principi su 
cui si fondano le scuole DADA e ne rilanciano 
la visione didattico-pedagogica (https://www.
scuole-dada.it/news/69-scuola-a-settembre-
le-linee-guida-della-rete-di-scuole-dada).

La Rete Scuole DADA ha diversi partners 
con cui condivide la sperimentazione e la ri-
cerca, come ad esempio l’INDIRE e alcune 
università, tra cui Sapienza, che cura il per-
corso di monitoraggio delle scuole (Asquini 
et al., 2017; Bordini et al., 2017; Asquini & 
Cecalupo, 2020).

È importante sottolineare che fin dall’inizio 
le scuole DADA hanno considerato importan-
te il rapporto di collaborazione con l’univer-

sità, con il fine comune di verificare il funzio-

namento e l’efficacia dell’innovazione attuata 

negli ambienti di apprendimento, inserendosi 

a pieno titolo nel contesto della Ricerca-For-

mazione (Asquini & Dodman, 2018). Vedre-

mo di seguito come tale collaborazione, in 

alcuni casi, sarà espressa anche dalle descri-

zioni analitiche dei singoli RAV in riferimento 

alle sottosezioni selezionate per lo studio ri-

spetto a:

1. Competenze chiave europee;

2. Ambiente di apprendimento;

3. Priorità e Traguardi.

Per questi tre aspetti saranno considerate 

le autovalutazioni di quattro scuole DADA in 

due cicli successivi del RAV, per verificarne 

l’evoluzione.

3. Metodo

L’approccio di ricerca che guida il presen-

te studio si innesta nel contesto della Ricer-

ca-Formazione (Asquini, 2018) in quanto le 

scuole prese in esame per l’analisi dei RAV 

fanno parte dello studio di monitoraggio del 

DADA condotto da Sapienza (Asquini et al., 

2017; Bordini et al., 2017; Asquini & Cecalu-

po, 2020). La Ricerca-Formazione è «intesa 

come una caratterizzazione metodologica del 

fare ricerca nelle scuole e con gli insegnanti, 

principalmente ed esplicitamente orienta-

ta alla formazione/trasformazione dell’agire 

educativo e alla promozione della riflessività 

dell’insegnante» (Asquini, 2018, p. 9). L’im-

portanza di un serio rapporto di fiducia e di 

ricerca tra università e scuola emerge anche 

dai RAV esaminati.
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Nell’analisi, ogni scuola è considerata 
come un “caso unico” (Schön, 2010), viene 
confrontata con se stessa nel tempo e con 
una realtà scolastica simile. Le domande di 
ricerca che guidano l’analisi sono le seguenti: 
in che modo viene percepito e quindi descrit-
to il processo di miglioramento rispetto alle 
tre aree tematiche selezionate? Come evol-
ve nel tempo, a seguito dell’introduzione del 
modello DADA, il processo di miglioramento?

Il confronto dei RAV può mettere in luce 
non tanto una modifica dei punteggi nell’au-
tovalutazione quanto piuttosto una maggiore 
consapevolezza da parte delle scuole rela-
tivamente alla necessità di mettere a punto 
strumenti e criteri per valutarsi e che possano 
meglio orientare l’azione educativa derivata 
dall’adozione del modello DADA. Per questo, 
nei paragrafi successivi, affronteremo nello 
specifico questi aspetti, evidenziando gli ele-
menti rilevati nei RAV che descrivono il cam-
biamento percepito nel corso degli anni.

Abbiamo detto sopra che dall’anno sco-
lastico 2014-2015, le scuole italiane mettono 
a sistema l’elaborazione dei RAV. Vediamo, 
in particolare, l’esperienza di alcune scuole 
DADA di Roma, confrontando il primo RAV 
pubblicato e l’ultimo in corso che fa riferi-
mento al triennio 2019-2022, relativamente 
alla sottosezione Competenze chiave eu-

ropee della sezione Esiti e alla sottosezione 
Ambiente di apprendimento della sezione 
Processi.

Prima, una premessa. Che il processo di 
autovalutazione sia decisivo per promuovere 
azioni di miglioramento nelle istituzioni sco-
lastiche è confermato da diversi studi (Mac-
Beath, 1999; Robasto, 2016; Freddano & 

Pastore, 2018). Tuttavia, emergono anche 
aspetti di criticità legati alla compilazione dei 
RAV come: la mancanza di una metodologia 
ritenuta adeguata dagli esperti, il modo in cui 
viene condotta la valutazione (se con o senza 
un supporto esterno), le scarse competenze 
docimologiche degli insegnanti che collabo-
rano all’elaborazione del RAV e analisi di al-
cuni dati non supportata dalla ricerca empi-
rica-pedagogica (Robasto, 2018; Quadrelli & 
Perazzolo, 2018). Robasto (2018) sottolinea 
come la nota ministeriale n. 4173 del 15 apri-
le 2016, che disciplina la modifica dei RAV, 
ponga l’accento sulla necessità di prestare 
una maggiore attenzione alla definizione di 
Priorità e Traguardi, aree in cui si sono riscon-
trare le maggiori difficoltà. Vengono messe 
in discussione le competenze docimolo-
giche dei docenti e il tempo a disposizione 
per stilare il RAV, elementi che possono aver 
condotto a una compilazione frettolosa con 
scarsi approfondimenti rispetto alle pratiche 
educative e senza una visione progettuale 
che apra a Priorità e Traguardi effettivamente 
raggiungibili e pianificati, considerati alla luce 
della reale situazione della scuola e dei dati a 
disposizione provenienti dalla ricerca empiri-
ca-pedagogica.

Molti degli studi condotti sulle analisi te-
stuali dei RAV concernono indagini quantita-
tive e qualitative basate su un ampio corpus, 
aggregando i RAV su base provinciale e/o 
regionale, a seconda dell’interesse di ricer-
ca (Marcuccio, 2016; Perla & Vinci, 2016; 
Benvenuto et al., 2019; Restiglian & Da Re, 
2019). Nel nostro caso, ciò che guida la ri-
cerca è l’approccio metodologico della Ri-
cerca-Formazione che, come scritto sopra, 
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è volta anche alla promozione della riflessi-
vità dell’insegnante (Asquini, 2018; Carda-
rello, 2018); per questo ci soffermiamo sulla 
compilazione di alcune sotto-aree del RAV 
(Competenze chiave, Ambiente di apprendi-
mento, Priorità e Traguardi) di quattro scuole 
DADA di Roma, non limitandoci all’autovalu-
tazione numerica di sintesi. Questo perché 
l’intento è indagare, ma anche promuovere 
una riflessione, insieme agli insegnanti, sulla 
documentazione educativa, facendo in modo 
che il RAV da loro stilato sia uno strumento 
pubblico di riflessione condivisa e non si ri-
duca a una mera prassi burocratica, che si 
presenti quindi, nel continuum esperienziale 
della vita scolastica, come una sorta di diario, 
in cui ogni aggiornamento riesca a mostrare i 
reali obiettivi che la scuola si prefigge di rag-
giungere, i processi attraverso i quali si sono 
raggiunti, le modalità e le prospettive verso 
cui la scuola intende orientare il proprio agire 
educativo. Per fare questo, il primo passo da 
compiere è quello di capire se esistono diffe-
renze sostanziali tra il primo RAV compilato 
dalla scuola (a.s. 2014-2015) e l’ultimo (relati-
vo al triennio 2019-2022), proprio per inserirsi 
in quel continuum esperienziale di cui sopra, 
identificarlo, rielaborarlo e ridiscuterlo con gli 
insegnanti, cercando di far emergere i pro-
gressi, più e meno evidenti, di ogni scuola che 
si confronta con se stessa nel tempo e con 
scuole simili che adottano il modello DADA. 
Dal confronto della scuola con se stessa nel 
tempo, gli insegnanti che hanno compilato 
e compilano il RAV possono, innanzitutto, 
prendere consapevolezza dei processi edu-
cativi che si sono dispiegati negli anni e verso 
quali traguardi hanno condotto, attivando un 

processo di riflessione sul lavoro collegia-
le che non si riduce al semplice atto di chi 
compila il RAV; e nel confronto con un’altra 
realtà scolastica simile alla propria acquista 
senso la dimensione di “Rete Scuole DADA”, 
in cui realtà simili, per la condivisione del mo-
dello didattico-pedagogico adottato, posso-
no condividere e confrontare pratiche attuate 
e attuabili. Lo spunto di ricerca proviene dai 
ricercatori, ma si attua nei contesti scolastici 
esaminati in piena collaborazione con inse-
gnanti e dirigenti, permettendo a questi ultimi 
di riflettere in modo approfondito sulle loro 
pratiche di autovalutazione condivisa.

Abbiamo scelto di sostituire i nomi delle 
scuole con i nomi di quattro lettere greche, 
selezionate casualmente, per motivi di privacy.

Ci soffermiamo, quindi, sull’analisi di alcu-
ne sottosezioni dei RAV stilati da due scuole 
secondarie di secondo grado: i licei statali 
Gamma e Theta; e due scuole secondarie 
di primo grado: l’Istituto Comprensivo Beta 
e l’Istituto Comprensivo Lambda, proponen-
do un’analisi di tendenza tra il primo RAV 
pubblicato da ogni scuola e l’ultimo riferito al 
triennio 2019-2022. Le quattro scuole sono 
state selezionate perché adottano il modello 
DADA da più tempo: Gamma avvia il proget-
to nell’anno scolastico 2014-2015; Theta ha 
accolto il modello DADA nell’anno scolasti-
co 2016-2017; come anche Beta e Lambda 
dall’anno scolastico 2015-2016.

 3.1. Nota sulla valutazione nelle 
rubriche del RAV

Le sottosezioni di interesse dei RAV, 
come accennato sopra, sono: Competenze 
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chiave e di cittadinanza, o quelle che nell’ul-

tima versione della struttura dei RAV vengo-

no chiamate Competenze chiave europee, 

e Ambiente di apprendimento. Ci soffer-

miamo su queste due aree perché il tema 

delle competenze è diventato centrale nel 

dibattito educativo-pedagogico e tramite i 

RAV ci interessa individuare l’interpretazio-

ne e l’autovalutazione che ne fa la scuola. 

Riguardo l’ambiente di apprendimento, è 

una sottosezione fondamentale proprio in 

relazione al modello DADA.

La struttura del RAV, tra il 2014-2015 e il 

2019-2022, si modifica divenendo più snel-

la nella versione recente.

La sottosezione Competenze chiave e di 

cittadinanza del 2014-2015 (abbreviato in 

Competenze chiave) si apriva con Doman-

de Guida che avrebbero dovuto favorire il 

giudizio valutativo e che sono state elimi-

nate nell’ultima versione. Lo stesso avviene 

per la sezione Ambiente di apprendimento.

La struttura delle due sottosezioni con-

siderate è caratterizzata da Punti di Forza e 

Punti di Debolezza individuati nelle rispettive 

aree, da una Rubrica di valutazione in cui la 

scuola si assegna un punteggio da 1 a 7 e 

dalla Motivazione del giudizio assegnato. La 

sezione Individuazione delle priorità (rispet-

to a Priorità e Traguardi) verrà considerata 

alla luce del legame con le due sottosezioni 

selezionate. 

4. Risultati

4.1. Le Competenze chiave

Il liceo Gamma, nella sezione relativa 

alle Competenze chiave 2014-15 (Punti di 

Debolezza) dichiara che «il monitoraggio 

dei processi che attengono all’acquisizione 

delle competenze di cittadinanza non viene 

effettuato in modo sistematico». Lo stesso 

viene riportato nel RAV 2019-22, in cui si 

aggiunge, però, che ci sono diversi progetti 

scolastici attivati e di cui si parla nei Punti 

di Forza. Dunque, ciò che cambia, nei due 

RAV, è l’aggiunta di un elenco di attività 

considerate fonti di sviluppo delle compe-

tenze. Il punteggio riportato nella Rubrica di 

valutazione rispetto alle Competenze chiave 

resta lo stesso in entrambi i RAV (5: valuta-

zione Positiva).

La Motivazione del giudizio assegnato 

può essere una spiegazione del fatto che 

la valutazione sulle competenze sia rimasta 

allo stesso livello, cioè la scuola deve an-

cora migliorare «il processo di condivisione 

delle regole di cittadinanza e di apertura 

all’altro» (Fig. 1).

Liceo Theta. Rispetto alla formulazione 

dei Punti di Forza e dei Punti di Debolez-

za, sostanzialmente non ci sono differenze 

evidenti nei contenuti, tra il primo e l’ultimo 

RAV stilato. Ciò che viene implementato nel 

RAV 2019-22, nei Punti di Forza, riguarda 

l’aggiunta di progetti scolastici che favori-

rebbero lo sviluppo delle Competenze chia-

ve europee, per le quali, tuttavia, nei Punti 

di Debolezza si legge che «non sono ancora 
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state inserite sistematicamente nella pro-
grammazione dei consigli di classe e dei 
singoli docenti e la loro valutazione deve 
essere più precisamente formulata, in base 
a criteri, descrittori e misuratori condivi-
si»: stessa osservazione riportata nel RAV 
2014-15.

La Rubrica di valutazione che segue, nel 
RAV 2019-22, riporta un punteggio più alto 
rispetto al precedente, come mostrato nel-
la Fig. 1.

La Motivazione del giudizio assegnato 
al punteggio della Rubrica sostiene che il 
livello raggiunto dagli studenti nelle com-
petenze chiave è «globalmente buono», 

tuttavia l’affermazione non è supportata da 
alcun tipo di dato ed è la stessa motivazio-
ne riportata nel RAV 2014-15. Una piccola 
differenza si può rintracciare nel fatto che 
nel RAV 2014-15 la scuola dichiara di non 
utilizzare strumenti per valutare il raggiun-
gimento delle competenze chiave e di cit-
tadinanza degli studenti, mentre nel RAV 
2019-22 viene scritto che si stanno elabo-
rando strumenti per tale valutazione.

Quest’ultimo elemento può essere con-
siderato un effetto collaterale importante 
del RAV: aumenta la consapevolezza di 
quanto siano importanti strumenti e criteri 
per una autovalutazione efficace.

Fig. 1 - Rubrica di valutazione della sottosezione Competenze chiave nei RAV 2014-15 e 2019-22,
punteggi auto attribuiti dai Licei Gamma e Theta.

Fonte: elaborazione propria.
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I.C. Beta. Nella sezione dedicata alle Com-

petenze chiave del RAV 2014-15, nei Punti di 

Forza si elencano comportamenti di rispetto 

che gli alunni manifestano a scuola; tuttavia, 

«la scuola non ha programmato azioni mirate 

a favorire lo sviluppo, l’osservazione e la valu-

tazione delle competenze di cittadinanza». Nel 

RAV 2019-22, Punti di Forza e Punti di Debo-

lezza restano sostanzialmente gli stessi, se non 

per la descrizione della didattica laboratoriale 

e del “cambio d’aula” (in riferimento al model-

lo DADA) che favoriscono «comportamenti ri-

spettosi delle regole e l’assunzione di respon-

sabilità; la scuola intende, poi, sviluppare azioni 

mirate a favorire l’osservazione e la valutazione 

delle competenze di cittadinanza», anche se 

vengono spesso attuate osservazioni, durante 

le attività, che consentono di affermare il buon 

livello di competenze sociali e civiche raggiun-

te dagli studenti. Il punteggio nella Rubrica di 

valutazione passa da 4 (livello intermedio tra 3 = 

Con qualche criticità e 5 = Positiva) a 5 (Fig. 2).

I.C. Lambda. Nel RAV 2014-15, Punti di 

Forza della sezione relativa alle Competenze 

chiave sono: «La scuola incrementa, sia nella 

progettazione didattica che nella progettualità 

interna ed esterna, lo sviluppo delle compe-

tenze chiave di cittadinanza degli studenti, che 

vengono valutate attraverso osservazioni mira-

te e/o con questionari ad hoc. Nel complesso 

gli alunni raggiungono, nel loro percorso sco-

lastico, un buon livello rispetto alle competen-

ze chiave di cittadinanza». Non sono riporta-

ti Punti di Debolezza. La scuola si assegna il 

punteggio di 6 (punteggio intermedio tra 5 = 

Positiva e 7 = Eccellente) nella Rubrica di valu-

tazione, senza motivare l’autovalutazione. Nel 

RAV 2019-22, «La scuola si propone di svi-

luppare le competenze europee. Tuttavia, non 

sempre si riesce a lavorare in modo trasversa-

le per una didattica delle competenze che sia 

efficace ed equa per tutti». La Rubrica riporta 

una valutazione Positiva (5), scendendo di un 

livello rispetto al documento precedente.

Fig. 2 - Rubrica di valutazione della sottosezione Competenze chiave, nei RAV 2014-15 e 2019-22,
punteggi auto attribuiti dagli I.C. Beta e Lambda.

Fonte: elaborazione propria.
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4.2. L’Ambiente di apprendimento

Nella sottosezione Ambiente di appren-

dimento 2014-15 del liceo Gamma si pone 
l’accento sul modello DADA che ha portato al 
miglioramento e all’innovazione dei laboratori 
già presenti nell’istituto, di cui la maggior parte 
delle classi (tranne le classi quinte) usufruisco-
no almeno un’ora a settimana. Nel RAV 2019-
22 si vede come il modello DADA sia entrato 
completamente a sistema coinvolgendo tutte 
le classi dell’istituto. Questo porta la scuola a 
valutarsi, nella Rubrica, in modo Eccellente (7) 
(Fig. 3). Inoltre, la scuola ha aderito al Progetto 
“Avanguardie educative” promosso dall’INDIRE.

Il miglioramento riscontrato nella valuta-
zione dell’Ambiente di apprendimento viene 
giustificato, nella Motivazione del giudizio as-

segnato, alla luce della messa a sistema del 
modello DADA, di cui la Sapienza Università di 
Roma cura il monitoraggio e che per la scuola 
«crea le condizioni per un continuo aggiusta-
mento della rotta».

Rispetto alla sezione Ambiente di appren-

dimento del liceo Theta, nei contenuti dei Pun-

ti di Forza e dei Punti di Debolezza accade la 
stessa cosa che per la sezione delle Compe-

tenze chiave. Nel RAV 2014-15 si legge che la 
scuola ha approvato la messa a sistema del 
modello DADA per l’anno scolastico 2016-17; 
nel RAV 2019-22 si menzionano diversi pro-
getti scolastici avviati negli anni e rispetto al 
modello DADA si evidenziano problematiche 
strutturali legate alla conformazione dell’edi-
ficio scolastico. Inoltre, è stato somministra-
to ai docenti dell’istituto un questionario per 
valutare il clima di classe e la collaborazione 
tra colleghi che ha dato esiti soddisfacenti. La 
Motivazione del giudizio assegnato nel RAV 
2019-22, che dunque spiega l’innalzamento 
del punteggio nella Rubrica di valutazione di 
due livelli (Fig. 3), sottolinea come il modello 
DADA abbia consentito di riorganizzare gli 
ambienti di apprendimento rispondendo alle 
esigenze degli studenti, nonostante le diffi-
coltà strutturali dell’istituto.

Fig. 3 - Rubrica di valutazione della sottosezione Ambiente di apprendimento, nei RAV 2014-15 e 2019-22,
punteggi auto attribuiti dai Licei Gamma e Theta.

Fonte: elaborazione propria.
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Rispetto all’Ambiente di apprendimento, 

l’I.C. Beta usufruiva già di spazi laboratoriali 

descritti nel RAV 2014-15, in riferimento alla 

scuola secondaria di primo grado, anche se 

non venivano sfruttati in tutta la loro poten-

zialità. Nel RAV 2019-22, il modello DADA 

sembra aver favorito la riflessione sugli spazi 

e i tempi dell’apprendimento degli studenti. 

Nella scuola secondaria di primo grado, «il ri-

cambio annuale dei docenti rende più difficol-

toso il consolidamento delle buone pratiche 

attuate, ma la scuola si impegna a rinnovare 

ogni anno la loro diffusione tra i docenti neo 

arrivati con un’intensa attività di formazione 

iniziale e in itinere. La scuola ha aderito al 

Progetto “Avanguardie educative” dell’INDI-

RE e sono state organizzate aule laboratorio 

disciplinari. La scuola promuove le compe-

tenze civiche e di cittadinanza con progetti 

sul Cyberbullismo/bullismo e grande impe-

gno in attività di carattere ambientale e per 

uno sviluppo sostenibile». Il punteggio nella 

Rubrica di valutazione passa da 4 a 6 (livello 

intermedio tra Positiva ed Eccellente), come 

mostra la Fig. 3.

Per l’Ambiente di apprendimento, nel RAV 

2014-15, l’I.C. Lambda cerca di riorganizzare 

la didattica lavorando per classi parallele, «in 

ottica costruttivista che pone al centro l’alun-

no come protagonista e “costruttore” della 

propria conoscenza». Nella Rubrica valutati-

va, il punteggio assegnato è 5, senza l’ag-

giunta di una motivazione.

L’Ambiente di apprendimento, basato sul 

modello DADA, «è dinamico e centrato su 

una progettazione laboratoriale e condivisa». 

Nel RAV 2019-22, la valutazione è Positiva 

(5), come nel primo (Fig. 4).

Fig. 4 - Rubrica di valutazione della sottosezione Ambiente di apprendimento, nei RAV 2014-15 e 2019-22,
 punteggi auto attribuiti dagli I.C. Beta e Lambda.

Fonte: elaborazione propria.
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4.3. Priorità e Traguardi

Come accennato sopra, Priorità e Tra-

guardi (della sezione Individuazione delle 

priorità) sono analizzati in considerazione del 
riferimento alle sottosezioni sopra descritte 
(Competenze chiave e Ambiente di appren-

dimento).
Le Priorità individuate nel RAV 2014-15 

del liceo Gamma riguardano la necessità di 
investire sulle Competenze chiave. Il Traguar-

do sarà una maggiore partecipazione degli 
studenti alle attività promosse dall’Istituto 
per potenziare competenze trasversali. Nel 
RAV 2019-22, Priorità e Traguardo restano 
sostanzialmente gli stessi, ma in riferimento 
solo alle classi del biennio e non all’intero Isti-
tuto.

Le Priorità individuate dal liceo Theta, nel 
RAV 2014-15, rispetto all’Ambiente di ap-

prendimento riguardano una «riorganizzazio-
ne di tempi e spazi dell’apprendimento appli-
cando il Progetto DADA». Nel RAV 2019-22, 
invece, si dà priorità alle Competenze chiave, 
cercando di mettere a sistema una «elabora-
zione condivisa di indicatori e criteri di valu-
tazione delle competenze chiave europee e 
una loro introduzione nella pratica didattica»; 
Priorità che non venivano menzionate nel 
RAV 2014-15.

Priorità rispetto all’Ambiente di apprendi-

mento dell’I.C. Beta per il RAV 2014-15 era 
avviare una «riflessione sulla necessità di su-
perare la lezione frontale, si sperimenteranno 
attività laboratoriali e di apprendimento coo-
perativo». Le Priorità nel RAV 2019-22 non 
sono specificate.

Priorità del RAV 2019-22 dell’I.C. Lambda 

riguardano le Competenze chiave, a differen-

za del 2014-15: «L’istituto da anni lavora per 

competenze […]. Tale priorità è da anni pa-

trimonio dell’istituto, anche attraverso la par-

tecipazione a progetti PON e la promozione 

dello studio della lingua inglese». Tuttavia, il 

punteggio che la scuola si assegna nella Ru-

brica di valutazione riferita alle Competenze 

chiave nel 2019-22 è più basso (5) rispetto a 

quello del 2014-15 (6).

5. Conclusioni e prospettive

Il contesto delle scuole DADA rappresen-

ta un’importante possibilità di confronto fra 

scuola e università sul tema dell’innovazione. 

L’analisi qui proposta è un esempio di come 

la ricerca si possa svolgere in collaborazio-

ne con le scuole per poter fornire spunti di 

riflessione all’attività organizzativa e didat-

tica di queste ultime. Dalle analisi delle se-

zioni dei RAV sopra descritte si evince come 

ogni scuola sia considerata un “caso unico” 

(Schön, 2010), cioè l’autovalutazione delle 

Rubriche, rispetto alle sottosezioni di Compe-

tenze chiave e Ambiente di apprendimento, è 

confrontata a distanza di tempo tra il primo 

RAV pubblicato e l’ultimo, rendendo manife-

sta la differente valutazione che la scuola si è 

assegnata a distanza di anni. Anni in cui si è 

introdotto il modello DADA che, nelle scuole 

prese in esame, ha portato all’innalzamento 

del punteggio nella Rubrica di autovalutazio-

ne sull’Ambiente di apprendimento di due 

punti, tranne nel caso dell’I.C. Lambda che, 

invece, conferma lo stesso livello riportato nel 

RAV 2014-15.
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Rispetto alla sezione dedicata alle Com-
petenze chiave, si registra un punteggio più 
alto o si conferma una autovalutazione Posi-
tiva in tre scuole su quattro, mentre nell’I.C. 
Lambda, l’autovalutazione, dal 2014-15 al 
2019-22, si abbassa di un punto, motivata 
dalla difficoltà di «lavorare in modo trasversa-
le per una didattica delle competenze che sia 
efficace ed equa per tutti».

Ci pare interessante rilevare che, a seguito 
dell’introduzione del modello DADA, tre delle 
scuole prese in esame abbiano percepito un 
netto miglioramento rispetto all’Ambiente di 
apprendimento, innalzando l’autovalutazione 
di due punti. Altrettanto interessante è l’auto-
valutazione dell’I.C. Lambda che rimane allo 
stesso livello negli anni e che nelle descrizio-
ni non evidenzia caratteristiche di confronto 
nel tempo. L’autovalutazione è sì Positiva (5), 
tuttavia, emergono delle domande: perché 
l’I.C. Lambda non ha percepito un migliora-
mento a seguito dell’introduzione del modello 
DADA, come è accaduto per gli altri istituti? 
È possibile che sia accaduto qualcosa che 
abbia, in qualche modo, ostacolato un pro-
cesso di miglioramento? Come interpretare 
il “non-cambiamento” nell’autovalutazione? 
Le risposte non possiamo che cercarle con 
gli insegnanti, che restano i principali pro-
tagonisti della gestione degli ambienti di 
apprendimento orientati all’acquisizione di 
competenze chiave (OECD, 2009), puntan-
do al miglioramento della loro professionalità. 
A questo riguardo la consapevolezza emer-
sa sull’importanza di strumenti e criteri per 
l’autovalutazione rappresenta un’indicazione 
chiara di come proseguire con l’intervento di 

Ricerca-Formazione già in corso con questi 
Istituti.

Se è vero, come descritto sopra, che il 
RAV è uno strumento di autovalutazione di 
ogni singola scuola e che, nonostante le dif-
ficoltà di compilazione evidenziate, è un do-
cumento che consente alla scuola di avviare 
un processo di riflessione sulle proprie pra-
tiche e sui propri risultati (Marcuccio, 2016), 
migliorando progressivamente il tiro in vista di 
Priorità e Traguardi, allora il processo di rifles-
sione dovrebbe guidare la stesura e l’aggior-
namento del RAV, mantenendo la possibilità 
di un confronto con l’edizione precedente. 
Documentare, in campo educativo e valuta-
tivo, non può limitarsi alla mera esplicazione 
di una pratica burocratica (Sposetti, 2017), 
ma dovrebbe costituire parte integrante del 
processo di riflessione degli insegnanti. Dato 
il «rapporto di collaborazione continuativa co-
struita fra scuola e università, che permette 
di riflettere e verificare le relazioni fra azioni e 
risultati ottenuti nei contesti degli ambienti di 
apprendimento» (Asquini & Dodman, 2018), 
può essere proficuo avviare una riflessione, 
nell’ottica della Ricerca-Formazione (Asquini, 
2018), sulle prassi documentative che do-
vrebbero caratterizzare la stesura del RAV, 
prassi che condurrebbero a una consape-
volezza maggiore, da parte degli insegnan-
ti, sul ruolo della documentazione educativa 
e valutativa come parte integrante della loro 
esperienza professionale (CRESPI, 2020), da 
cui possano emergere i «reali bisogni di for-
mazione per costruire un contesto condiviso 
di ricerca finalizzata al miglioramento» (Asqui-
ni & Dodman, 2018).
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