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RICERCHE

Valutare I'impatto della Ricerca-Formazione sullo
sviluppo professionale dell’insegnante.
(Questioni metodologiche e modelli operativi

Evaluating the impact of “Ricerca-Formazione”
on teachers’ professional development.
Methodological issues and operational models

Sintesi

Questo  articolo esamina  alcune  questioni
metodologiche alla base dello sviluppo di un
modello operativo per valutare I'mpatto di un
progetto di  Ricerca-Formazione, identificare
contesti e condizioni che possono facilitare
oppure ostacolare il suo svolgimento e influenzare
i suoi esiti, comprendere il complesso rapporto fra
I'apprendimento professionale e la promozione
del cambiamento negli ambienti di apprendimento
in cui esso awiene. Si propone un modello per la
rlevazione, I'analisi e l'interpretazione di dati utili
al’elaborazione di un quadro qualitativo complessivo
attraverso focus group e la constant comparative

analysis con fasi di open, axial, e selective coding.
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Abstract

This paper examines some methodological issues
underlying the development of an operational model
to evaluate the impact of a “teacher professional
development research” project, identify contexts
and conditions that may facilitate or impede its
development and influence its outcome, and
understand the complex relationship between
professional learning and promoting change in the
learning environments where this takes place. A
model for collecting, analysing and interpreting data
helpful in obtaining an overall qualitative picture
is proposed, through focus groups and constant
comparative analysis with open, axial, and selective
coding phases.
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1. Introduzione

Lo sviluppo professionale degli insegnanti
e da tempo al centro di ampi dibattiti e sva-
riati studi (Borko, 2004; Darling-Hammond
et al., 2009; Day, 2011; Hanushek & Rivkin,
2012; Mialaret, 1989; OECD, 2019a; 2019b;
Sammons et al. 2007). Probabilmente nes-
suna altra professione € stata cosi studiata
come quella dell'insegnante, eppure si € an-
cora lontani dal condividere una prospettiva
predominante su come la crescita professio-
nale vada effettivamente promossa e soste-
nuta (Neufeld, 2009).

La questione si complica ulteriormente se
si considerano gli studi sulle opportunita di
apprendimento formale e informale - ossia
senza un programma specifico e collega-
to alla quotidianita dell’azione educativa - di
insegnanti alle prime armi a confronto con
colleghi che abbiano maggiore esperienza:
la ricerca mostra come sia molto difficile indi-
viduare gli obiettivi oggetto delle opportunita
informali di apprendimento degli inseghanti e
come Vi sia una differenza sensibile, in termi-
ni di atteggiamenti verso I'apprendimento e
possibili influenze del contesto scolastico, tra
coloro che hanno pit anni di esperienza e co-
loro che ne hanno meno (Kyndt et al. 2016).
Come ¢ facile intuire, I'apprendimento degli
insegnanti alle prime armi € maggiormente
ostacolato da condizioni di lavoro non favo-
revoli, specialmente se tali condizioni sono
difficilmente modificabili.

2. La Ricerca-Formazione

In questo panorama, la Ricerca-Formazio-

ne (d’ora in poi R-F), cosi come concettua-
lizzata in seno al Centro di ricerca CRESPI
dell’Universita di Bologna, si propone di of-
frire una strada per coniugare la ricerca sul
campo e le opportunita di crescita professio-
nale degli insegnanti e anche per i ricercatori
coinvolti (Asquini, 2018). La R-F, ascrivibile al

filone della ricerca partecipante (Nigris, 1998),

fa propria la sollecitazione ad una autovalu-

tazione rispetto agli apprendimenti profes-
sionali raggiunti attraverso la ricerca stessa.

In particolare, la R-F si connota per cinque

asserti fondamentali, legati alla necessita di:

1. esplicitare chiaramente le finalita della ri-
cerca in termini di crescita professionale
degli insegnanti;

2. costituire un gruppo di ricercatori e inse-
gnanti con una definizione condivisa dei
ruoli di queste due componenti;

3. centrare le specificita dei contesti nei quali
opera, considerandone vincoli e risorse;

4. condurre un confronto continuo e siste-
matico sui risultati a partire da una docu-
mentazione dei prodotti e dei processi;

5. verificare I'effettiva ricaduta dell’azione
condotta in termini di innovazione didat-
tica e di formazione degli insegnanti (Van-
nini, 2018).

Di tali assunti, sicuramente appare cen-
trale la definizione del ruolo dei ricercatori e
del loro accesso al campo, ossia il contesto
educativo nel quale gli insegnanti operano,
con conseguente determinazione dei compiti
di ciascuno. Come & noto, nella ricerca azio-
ne I'insegnante riveste il duplice ruolo di edu-
catore e ricercatore (Losito, Pozzo, 2005):
ruolo che pud eventualmente consentirgli di
“fare a meno” dell’intervento del ricercatore
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esterno al contesto, in nome di una centratu-
ra quasi esclusiva sul problema contingente
che ci si propone di superare (Nigris et al.,
2020). Senza voler qui tracciare contorni netti
dell’'una e dell’altra figura, operazione disage-
vole se svincolata dal contesto specifico nel
quale si opera (Losito, 2018), preme tuttavia
ricordare invece la funzione “mallevadrice”
(De Landsheere, 1988; Abma & Stake, 2001)
che il ricercatore puo svolgere nella R-F sia in
chiave metodologica, favorendo una postura
di ricerca negli insegnanti, sia in rapporto ai
processi di riflessione critica e di autovaluta-
zione del proprio operato che ciascun inse-
gnante puo realizzare.

La R-F si propone infatti di elevare a siste-
ma la priorita dello sviluppo professionale de-
gli insegnanti rispetto alle possibili soluzioni
pratiche trovate a problemi educativi specifi-
ci. In questa priorita si puo leggere una condi-
zione necessaria per promuovere la sosteni-
bilita sia delle eventuali innovazioni didattiche
introdotte, sia dello sviluppo professionale
complessivo. Uno dei nodi della ricerca azio-
ne, quello legato all’'unicita del contesto stu-
diato e alla non generalizzabilita dei risultati,
trova quindi forse una via di soluzione nella
R-F, che si dispiega su un altro piano, quello
metariflessivo, nel quale e la documentazio-
ne sui processi, I'analisi dei prodotti e I'indi-
viduazione di nuove consapevolezze il punto
focale della concertazione tra ricercatori e
docenti. La connotazione valutativa di tale ri-
cerca € orientata al miglioramento attraverso
processi decisionali informati.

Diviene nondimeno rilevante la definizio-
ne dei modelli valutativi da seguire nell’analisi
dei diversi apporti, soprattutto per circoscri-
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vere I'impatto dell’attivita di R-F nei termini
appena presentati. La letteratura relativa alla
valutazione dei progetti e programmi d’inter-
vento identifica una pluralita di modelli teorici
(Stufflebeam & Coryn, 2014), ai quali ricono-
sce pari legittimita, purché se ne giustifichino
i risultati in funzione delle finalita perseguite.
Resta da stabilire se e in che misura sia pos-
sibile applicare il filtro valutativo ai percorsi di
R-F nelle scuole, in base a quali scelte meto-
dologiche e per pervenire a quale tipologia di
risultati.

Il presente lavoro si propone di tratteggia-
re criticamente i metodi e le tecniche effet-
tivamente adoperati per la rilevazione delle
informazioni in alcune esperienze di analisi
condotte in parallelo su R-F completate da
gruppi di ricerca diversi in differenti contesti
regionali e tipologie di istituzioni educative.

3. Valutare I'impatto della
R-F come base per la sua
sostenibilita

Le finalita ultime dell’azione valutativa con-
dotta su un programma di intervento o su un
progetto sono solitamente ascrivibili a due
filoni: 1) la verifica del raggiungimento degli
obiettivi, standard di qualita prefissati o piu
genericamente un confronto con un model-
lo auspicato; 2) la comprensione in funzione
della decisione didattica - si confrontano due
0 piu soluzioni possibili per stabilire quale pro-
duca i maggiori benefici (Alkin & Vo, 2018). In
ogni caso, le operazioni connesse alla valuta-
zione dovrebbero tendere verso una migliore
comprensione sia delle dinamiche di proces-
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SO messe in atto nella realizzazione del pro-
gramma, sia della valutazione stessa e la sua
capacita di raccogliere indicatori dell'impatto
del programma stesso.

Stame (1998) ricorda come valutare im-
plichi I'analizzare se una azione orientata a
interesse collettivo abbia raggiunto gli effetti
desiderati 0 meno, e porti quindi a considera-
re I'eventuale “delta” in termini di potenzialita
e linee di sviluppo. Come € noto, la valuta-
zione di impatto trova una piena applicazione
in alcuni settori specifici e soprattutto in re-
lazione alla realizzazione di progetti in ambi-
to sociale (Bezzi, 2010). E possibile centrare
I'oggetto della valutazione sulla rispondenza
ai problemi posti dagli insegnanti, sui proces-
si attivati attraverso la formazione (nelle sue
diverse fasi), sul rapporto tra risorse utilizzate
e benefici raggiunti, considerando I'efficienza
del percorso, oppure in termini di efficacia,
ossia di rispondenza agli obiettivi inizialmente
considerati (Caliman, 2007). In questa sede,
ci si riferisce alla valutazione di impatto in ter-
mini di ricaduta a breve e a medio termine di
alcune esperienze di R-F in contesti scolastici
specifici.

Nello specifico, il percorso valutativo che
si & condotto si prefigge I'obiettivo di valutare
limpatto in termini dell’insieme di processi,
prodotti e consapevolezze che emergono
come esiti di tali esperienze. Per via dell’u-
tilizzo di un solo strumento, ossia l'intervista
di gruppo o focus group, e della unicita della
domanda di partenza, ossia se e attraverso
quali modalita sia possibile valutare I'impatto
della R-F, rientra a nostro avviso nella tipo-
logia delle quasi-valutazioni (Stufflebeam &
Coryn, 2014: 133). Tale approccio consente

di rispondere tempestivamente ad esigenze
di verifica e controllo dell’operato, restituisce
in modo efficiente indicazioni valide, attendi-
bili e immediatamente spendibili in successivi
processi decisionali. Le limitazioni derivano
dalla necessita di presentare la prospettiva
parziale che inevitabilmente la mancanza di
un approccio multimetodo e piu esteso nel
tempo potrebbe ingenerare.

In particolare, appare fondamentale I'ap-
porto che una analisi dei campi di forza
(Lewin, 1951) potrebbe produrre rispetto
agli elementi che favoriscono o ostacolano
un cambiamento effettivo nelle convinzioni
e nelle pratiche degli insegnanti (Dodman,
2016). E noto infatti come la gran parte delle
innovazioni didattiche (o0 presunte tali) intro-
dotte attraverso percorsi di formazione degli
insegnanti siano spesso soggette a rapida
obsolescenza e abbandono: finita la forma-
zione, il cambiamento introdotto viene “fago-
citato” da situazioni di contesto e vincoli che
impediscono una sua messa a regime (Losi-
to, 2018). Dunque, oltre a verificare I'impat-
to della R-F in termini di processi, prodotti e
consapevolezze, lo scopo € anche quello di
capire come il cambiamento realizzato pos-
sa diventare durevole e sostenibile, in quanto
veicola un apprendimento professionale che
si colloca all'interno di un cambiamento cor-
rispondente nella comunita degli insegnanti e
nell’ambiente di apprendimento in cui opera-
no.

Gli elementi che in particolare si cerchera
di evidenziare nella presente trattazione sono
quindi relativi alla effettiva flessibilita del mo-
dello proposto rispetto ai diversi contesti di
applicazione e alla sua capacita di trasforma-
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re le informazioni rilevate in dati che possano
indicare la via per una sostenibilita oltre il ciclo
di vita della R-F stessa.

4. La rilevazione dei dati

Il focus group € stato scelto come stru-
mento per la rilevazione dei dati in quanto «a
way of collecting qualitative data, which - es-
sentially - involves engaging a small number
of people in an informal group discussion
(or discussions), ‘focused’ around a particu-
lar topic or set of issues» (Wilkinson, 2004,
p. 177). Si tratta di un metodo economico,
veloce ed efficiente per ottenere dati quali-
tativi da piu partecipanti (Krueger & Casey,
2000). Permette di costruire un ambiente
“socialmente orientato” € interattivo (Krueger,
2000), creare un senso di appartenenza, au-
mentare il senso di coesione del gruppo (Pe-
ters, 1993), aiutare i partecipanti a sentirsi piu
a loro agio per condividere informazioni (Vau-
ghn, Schumm e Sinagub, 1996), fare inter-
venti piu spontanei (Butler, 1996), approfon-
dire problemi, trarre conclusioni condivise e
ricercare possibili soluzioni (Duggleby, 2005).
Secondo Frisina (2010) si tratta di una “inte-
razione sociale situata” (p. 69), in cui:

«[...] i partecipanti [...] costruiscono e de-
costruiscono le loro opinioni: dobbiamo
guardare ad esse come frutto di un’atti-
vita cooperativa piuttosto che attribuirle ai
singoli individui. In breve, le rappresenta-
zioni sono sociali e dinamiche, aperte al
cambiamento perché complesse, ambi-
valenti» (Frisina, 2010, p. 79).

Inoltre, secondo Corrao (1999), cid che
awviene nel focus group & qualcosa di piu del
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semplice confronto cognitivo poiché si tratta
di «un’interazione personale che coinvolge
tutta la persona e che permette la creazione
di un’atmosfera confidenziale tale da favorire
I'espressione di opinioni e sentimenti» (p. 96).

| focus group presentati in questo e nei
successivi articoli sono stati organizzati dai
diversi gruppi di ricerca appaiando, ove pos-
sibile, livelli di istruzione analoghi e conduttori
“estranei” all’esperienza di ricerca. Ciascun
focus group ha coinvolto un numero variabile
di insegnanti, pedagogisti, educatori e coor-
dinatori diistituzioni scolastiche e di formazio-
ne terziaria. Le interviste di gruppo sono state
realizzate online, videoregistrate e le trascri-
zioni sono state analizzate congiuntamente
da ciascuna coppia. Il protocollo seguito pre-
vede domande volte a progressivamente fare
emergere e mettere a fuoco elementi relativi
ai processi, prodotti € consapevolezze che si
vogliono analizzare e interpretare.

5. Le prospettive dell’analisi
dei dati

II'modello operativo elaborato prevede un
quadro complessivo per la raccolta, I'analisi e
l'interpretazione dei dati dei focus group. Lo
scopo é stato quello di definire i tipi di dati che
POSSONO essere raccolti durante i focus group,
identificare le tecniche di analisi qualitativa piu
adatte per rielaborare i dati raccolti, costruire
una procedura per la realizzazione dell’analisi
stessa e identificare e interpretare particolari
contenuti e caratteristiche degli interventi.

'analisi prevede quattro prospettive di-
verse che si intersecano e si alimentano a
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vicenda, ciascuna delle quali pud eventual-
mente essere scelta come focus principale.

La prospettiva qualitativa si pone I'obiet-
tivo di analizzare il funzionamento comples-
sivo di un progetto di R-F con riferimento ai
processi, prodotti e consapevolezze indivi-
duati dal protocollo e che emergono dal-
le risposte alle domande previste. La pro-
spettiva ecologica si prefigge I’obiettivo di
analizzare la R-F dal punto di vista dell’inte-
razione fra i cinque livelli sistemici (microsi-
stema, mesosistema, esosistema, macro-
sistema, cronosistema) sottesi all’ecologia
dello sviluppo umano (Bronfenbrenner,
1979), applicati allo sviluppo professionale
dei partecipanti. La prospettiva pragmati-
ca permette di analizzare la R-F dal pun-
to di vista delle caratteristiche delle fasi
dell’indagine (Dewey, 1938). La prospettiva
discorsiva ha come scopo quello di ana-
lizzare le caratteristiche della comunicazio-
ne - intesi come un insieme di episodi, se-
quenze, scambi e mosse (Coulthard, 1977;
Wells, 1995) - durante lo svolgimento del
focus group e il modo in cui esse influenza-
no la qualita dei dati emersi.

Questo articolo e quelli successivi si con-
centrano sulla prospettiva qualitativa, in modo
da identificare e approfondire contesti e con-
dizioni relativi ai processi, ai prodotti e alle con-
sapevolezze che emergono dai dati raccolti,
metterli in relazione e progressivamente co-
gliere come essi siano interconnessi.

Il percorso come processo e considerato
come l'insieme delle esperienze e dei vissuti
dei singoli partecipanti e del gruppo nel suo
complesso. Si tratta di mettere a fuoco fat-
tori come gli eventi, le azioni e gli episodi 0

i momenti ritenuti salienti e importanti per lo
svolgimento della R-F. Oltre a ottenere infor-
mazioni sui ruoli e le funzioni del ricercatore
e degli insegnanti, allo stesso tempo, & im-
portante rilevare il clima costruito dal gruppo,
i sentimenti, le interazioni con altre persone
significative (significant others) e le influenze
reciproche. Lo scopo generale € quello di
comprendere il senso complessivo dato all’e-
sperienza dai partecipanti, gli aspetti positivi
e negativi percepiti.

Il percorso come prodotto & considerato
come l'insieme degli apprendimenti profes-
sionali e dei cambiamenti conseguiti come
esiti tangibili della R-F. Si tratta di mettere
a fuoco fattori come i risultati attesi e con-
seguiti oppure non realizzati, gli indicatori di
successo individuati e raccolti e la loro inter-
pretazione, gli esiti non previsti ma emersi
durante il percorso, le scoperte in termini di
conoscenze costruite € nuovi modi di pro-
cedere sperimentati e consolidati. Lo scopo
complessivo & quello di identificare quanto la
R-F abbia contribuito a cambiamenti profes-
sionali e istituzionali significativi.

Il percorso come consapevolezza € consi-
derato come I'insieme delle posture di ricerca
e le prospettive riflessive riscontrate e ricon-
ducibili alla partecipazione alla R-F. Si tratta di
mettere a fuoco fattori come gli atteggiamenti
di fronte al dubbio, inteso come centrale a un
processo di indagine, le questioni che sono
sorte durante il percorso e affrontate oppure
ancora aperte e la ricerca di alternative con
riferimento alle scelte effettuate e ipotesi an-
cora possibili. Lo scopo complessivo € quello
di far emergere quanto la R-F abbia favorito
I'attitudine alla problematizzazione e la con-
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sapevolezza del problema come motore della
ricerca e della formazione.

6. La procedura per I’analisi
e 'interpretazione dei dati

La procedura per I'analisi si basa sull’ap-
plicazione delle linee guida flessibili per la co-
difica dei dati proposta dal modello di con-
stant comparative analysis (Strauss & Corbin,
1990). Questo modello prevede tre fasi di
open coding, axial coding e selective coding.

La fase della codifica aperta si definisce
come «il processo di scomporre, esaminare,
confrontare, concettualizzare e categorizzare
i dati» (Strauss & Corbin, 1990, p. 61). In que-
sta fase, a ciascuna delle prospettive indivi-
duate per I'analisi viene assegnato un codice
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(PQ1 =il percorso come processo; PQ2 = il
percorso come prodotto; PQ3 = il percorso
come consapevolezza).
Contemporaneamente, nella trascrizione
di ogni focus group (FG) vengono individuate
delle unita di testo (chunk - CH) corrisponden-
ti alle domande e alle suddivisioni previste dal
protocollo relative alle domande su processi,
prodotti e consapevolezze. In questo modo si
crea un primo coding (FG1; CH1, CH2, CHS,
..). In seguito, ciascuna unita di testo viene
analizzata per individuare elementi del discor-
so che costituiscono unita di informazione (in-
formation unit) oppure unita di significato (me-
aningful unit) a cui pud essere assegnato uno
0 piu codici (PQ1, PQ2, PQB). Seguono due
esempi di questa fase (Figg.1 e 2).
In questo modo, si scompongono i dati

ruolo e... nulla io maolto di quello che ho imparato al di 53 di studiare le metodologie il librone le unita
didattiche e tutto cioé... ho speso molto di quello che ho imparato in questo corso cioé... nel senso che proprio
& stata un po’ una chiave di lettura diciamo cosi che mi ha guidato anche nello studio a casa ma mi rendevo

conto proprio quande ero |i fisicamente a fare il mio compitino per il concorso di poi rta

molte delle cose che abbiamo trattato jnsieme quindi per me & stato E
I non so se centro la domanda dando questa
mi ha proprio siutato nel sostenere una prova

risposta perd per me & stato un aiuto veramente concreto ci
che forse... insomma non sarebbe andata cosi liscia ecco”.

Partecipante B: “allora Mi inserisco dopo PARTECIPANTE C perché sono testimone oculare |3 mattina dopo il
concorso si & presentata a scuola dicendo B. tu non puoi immaginare come sei andata F. tu non puoi

immaginare quanta roba che abbiamo fatto con Ciani mi & mi possa essere servita nello scritto che ho fatto
ieri ho detto bene ma non 'avrei mai immaginato mentre costruivo le uda

differenza tra la teoria e la pratica & chiare che su di lei che & ancora materia grigia

£d io mi aggiungo e dico solamente una

cosa che sicuramente |'unico modo per fare formazrone a mio avviso nel presente & fare Ricerca-Formazione

Ae ti lascia sicuramente

qualcosa _ nella farmazione fine a sé stessa ahimé devo dire la

verita ultimamente non ho trovato grandi soddisfazioni personali non mi sono portata a casa tanto di tra
virgolette importante nella Ricerca-Formazione si”

w P02 - conoscenze ed abilit2 acquisite

PO -utilita percepita - PQ3

PO1-vissuto

PQ3 - riflessione problzmatica sul ruclo
dell’esperienza del docente

P01 - aspetti positivi della R-F — partecipazione

Fig. 1 - Individuazione delle unita di informazione.
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CHUNEK 3.6 PARTECIPANTE B

INTERVENTI RIPORTATI

CATEGORIE
Rifleszioni agginnte

PQL

“[...] 1 miei colleghi sanno che G, era un po’ il un
riferimentos per la claszse no diceve . la cosa
mportante € che tn l'ammo prossimo guande o
presenteral al liceo scientifico che non © venga n
mente di chiedere di fare aotovalutazione o di
dichiarare le competenze che 31 vanno a valutare ciogé
mi raccomando fai fare all'insegnante il muolo
dell'insesnante [__.17

Epizodio significativo

PQ2

“[...] perché loro erano diventati talmente bravi nel
sapere che cosa stava per zccadsre e nel vivere quello
che stava per accadere che anvrebbero  potuto
tramquillamente fare gli m=emmant loro per certe cose
cloé avevano capitc come struthirare uma prowva di
verifica che cosa & necessario fare prima durante dopo
quindi per assurdo noi abblamo messo fuon del ragaz=n
che dal punto di vista... diciamo cosl docimologico n
senso generale hanno tante competenze forse pid di
tamti di nod [L..]7

Ricadute positive sulle
competenze e sulla
consapevolezza degh
abhunma (percepite)

PQ3

“[...] questo tipo di percorso di ricerca di formarione
& purtroppo di nicchia nella misura m cui la scuola
rtaliama avrebbe bisogno di una full immersion di
questo tipo di formazione ma non seltanto nel
secmento della scuola secondaria di primo grado
perche ripeto lo scollamento col mondo delle scucle
superion & abizsale [ ]la la coticita pid grande diun
tipo di percorso come guesto che posza tutto questo
percorso positivo possa cadere nel mulla perché
dall'altra parte non c'é nezsuno che raccoglie™

probler: apert —
contimuts con altri ordini
e gradi di scuola

Fig. 2 - Catalogazione delle unita di informazione.

raccolti in parti discrete e si procede per in-
dividuare e confrontare continuamente ele-
menti simili che emergono.

La fase della codifica assiale si definisce
come «un insieme di procedure attraverso
le quali i dati si ricompongono in modi nuovi
dopo la codifica aperta, creando connessio-
ni tra categorie [...] utilizzando un paradigma
per la codifica» (Strauss & Corbin, 1990, p.
96). Con la codifica assiale si rileggono i dati
e i codici assegnati per scoprire come essi
POSSONO essere raggruppati in categorie sa-
lienti. Le categorie possono essere basate sui
codici esistenti, oppure & possibile sviluppare

nuove categorie che comprendano un nume-
ro di codici diversi. Queste categorie sono gli
“assi” attorno ai quali si definisce I'analisi e
si elabora I'interpretazione di quanto emerge.

La fase della codifica selettiva si definisce
come «il processo di selezionare la categoria
chiave, metterla sistematicamente in relazione
con le altre categorie, validare queste relazio-
ni, e articolare ulteriormente le categorie che
hanno ancora bisogno di essere affinate e svi-
luppate» (Strauss & Corbin, 1990, p. 116). La
codifica selettiva & I'ultimo passaggio nell’ana-
lisi e l'interpretazione che ne consegue, in cui
tutte le categorie costruite vengono messe in
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relazione attorno a una visione complessiva di
quello che emerge dalla ricerca.

Anche se i tre tipi di codifica sono proposti
come fasi distinte, il nostro modello li consi-
dera come tre modalita di procedere, o punti
di vista da assumere durante le fasi di ana-
lisi e interpretazione, che si intersecano e si
alimentano a vicenda in un processo di gra-
duale arricchimento della valutazione stessa.
Attraverso questo processo, i dati analizzati
e interpretati assumono significati nuovi che
emergono mentre interconnessioni appaiono
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