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             Alcune riflessioni sulla valutazione

1. Un po’ di storia sulla valutazione degli insegnanti

La valutazione dell'azione di insegnamento può essere collegata per analogia alla valutazione del processo produttivo, mentre la valutazione dei risultati dell'azione di insegnamento può essere messa in relazione, sempre per analogia, con la valutazione del prodotto. In altre parole si può parlare di controllo della qualità del processo e di controllo della qualità del prodotto.

L'analogia, tuttavia, va presa con le molle. Infatti la valutazione dell'azione didattica è soprat​tutto un processo di auto-valutazione, di auto-controllo e in questa prospettiva può essere riferi​to a un processo cognitivo di ordine superiore, il controllo meta-cognitivo della propria azione di insegnamento. Nei decenni passati, in una prospettiva un po' diversa, sono stati costruiti strumenti di analisi e valutazione dell'azione didattica basati su metodi di tipo osservativo. Si trattava in origine di lavori di ricerca che avevano per obiettivo quello di esplorare "come gli insegnanti insegnano". Così sono nate le indagini di Flanders e di G. De Landsheere. Successivamente questi strumenti di osservazione e di categorizzazione dei comportamenti dell'insegnante sono stati trasferiti nel contesto della loro formazione per mezzo delle metodologie passate sotto il titolo di microteaching o microinsegnamento. Ripercorriamo brevemente que​sto sviluppo.

Negli anni sessanta e settanta le ricerche attivate hanno utilizzato come quadro di riferimento sia i lavori pionieristici di Anderson del 1946, sia un'attenzione specificatamente rivolta ai comportamenti osservabili, trascurando il mondo interiore degli insegnanti e quindi le loro azioni didattiche viste nella loro complessità soggettiva.

H. Anderson utilizzò le categorie relazionali già ricordate di K. Lewin (comportamento autori​tario - comportamento democratico - comportamento laissez-faire) per progettare e attuare un'indagine sulle influenze che certi modi di relazionarsi degli insegnanti avevano sui com​portamenti dei loro allievi. Venivano considerate in particolare condotte dominanti dell'inse​gnante, caratterizzate da rigidità, mancanza di adattamento alle situazioni concrete, ai pensie​ri e ai sentimenti degli allievi, e, per contrasto, condotte che tendono a valorizzare la collabo​razione dei soggetti, ad adattarsi alle loro condizioni e aspirazioni. Com'era prevedibile, a condotte degli insegnanti che avevano una certa continuità corrispondevano condotte simme​triche degli allievi: a esempio, a una condotta autoritaria facevano riscontro condotte non col​laborative da parte degli allievi. 

Flanders  ha costruito e utilizzato uno strumento di analisi delle interazioni verbali in classe, cercando di evidenziare la loro natura e frequenza. Venivano prese in considerazione tre grandi categorie osservative: le espressioni verbali degli insegnanti, quelle degli allievi e gli stati di silenzio o di confusione. A. J. Amidon riprese l'impostazione di Flanders costruendo un'ulteriore griglia osservativa, mentre J. B. Houg spostò l'attenzione dai comportamenti verbali considerati in se stessi ai comportamenti considerati in rapporto ai processi di apprendimento degli allievi. De Landsheere e coll. condussero ana​loghe ricerche allargando le osservazioni non solo ai comportamenti verbali degli insegnanti, ma anche a quelli non verbali. La conclusione più significativa di queste ricerche fu la consta​tazione, già suggerita da F. Klein alla fine dell'ottocento, che gli insegnanti tendono a ripro​durre i comportamenti di docenza che hanno interiorizzato durante la loro vita studentesca, confermando così indirettamente le teorie di Bandura sull'esperienza vicaria, cioè sulla rile​vanza dell'interiorizzazione dei comportamenti osservati in altri, soprattutto in adulti signifi​cativi, comportamenti che vengono poi evocati come possibili schemi d'azione, quando ci si trovi in condizioni analoghe.

Una cambiamento significativo di prospettiva si ha con gli anni settanta. Più che osservare e catalogare i comportamenti dell'insegnante e quelli degli allievi per rilevare eventuali correla​zioni tra di essi e ipotizzare possibili rapporti di causalità, si è cercato di creare sistemi di au​to-valutazione in funzione della formazione di futuri insegnanti. Per far questo sono state idea​te forme sistematiche di tirocinio guidato che tendevano a ridurre tempi e complessità delle situazioni di classe per meglio promuovere e controllare la qualità delle azioni didattiche de​gli allievi insegnanti. Si formavano quindi gruppi di sei-otto alunni per i quali l'allievo inse​gnante progettava una lezione di circa venti minuti, secondo principi di metodo ritenuti validi e produttivi. L'attivazione di questa microlezione veniva poi registrata, nei primi esperimenti solo tramite registratori sonori, poi anche per mezzo di registratori video. L'allievo insegnante era quindi invitato ad analizzare e valutare da solo o in gruppo la prestazione registrata e a reimpostare la lezione in maniera da correggere comportamenti ritenuti inadeguati o poco produttivi. Anche l'attuazione della seconda lezione veniva registrata, analizzata e valutata per vedere se c'erano stati miglioramenti. Questo lavoro era in genere guidato e supervisionato da un insegnante esperto, che con opportuni suggerimenti e feedback facilitava lo sviluppo non solo di capacità di autovalutazione, ma anche di autocorrezione.

Per queste attività di tirocinio basate sul micro-insegnamento furono elaborati appositi siste​mi di osservazione in vista del miglioramento dell'azione didattica, sistemi di osservazione che derivavano da teorie dell'apprendimento, da teorie dell'insegnamento, ecc. Pellerey ha sviluppato tre tipologie di griglie osservative: a) una basata su un modello di strutturazione della lezione in gran parte ispirato al processo di costruzione di un'unità di​dattica; b) un'altra derivata dal cosiddetto modello amburghese di comprensibilità; c) una terza impostata sulla base delle ricerche di H. Franta considerava la qualità delle interazioni insegnante allievo. 

Negli anni ottanta l'atten​zione si è ancora spostata, da una parte sotto la spinta della psicologia cognitiva, dall'altra a causa di un'attenzione più forte per metodi di esplorazione di tipo interpretativista. Non era tanto il comportamento degli insegnanti e quello correlato degli allievi ha essere oggetto di interesse quanto l'azione del docente stesso vista in tutta la sua comples​sità e cioè pensieri, sentimenti, intenzioni e comportamenti esterni. Parallelamente oggetto di studio erano i pensieri, i sentimenti, le intenzioni e i comportamenti degli allievi e le intera​zioni tra questi mondi interiori e relativi comportamenti esterni.

I metodi di indagine a questo punto hanno dovuto ampliarsi e adattarsi ai nuovi oggetti di studio. Se il comportamento esterno era facilmente osservabile e classificabile ed era possibi​le stabilire correlazioni tra i comportamenti dell'insegnante e quelli degli allievi, ben diverso era il problema di risalire ai riferimenti interni a partire dai comportamenti esterni. 

Sono stati così utilizzati metodi osservativi di natura etnografica, o etno-antropologica, cioè registrazioni prolungate delle situazioni didattiche, registrazioni che poi erano oggetto di at​tenta analisi e interpretazione e che davano luogo solo a posteriori elementi adatti di descri​zione e di comprensione. In questo filone si possono collocare le ricerche di Sarah Delamont. Analoga impostazione, anche se più intrusiva del contesto dinamico della classe, hanno i metodi di osservazione partecipante.

Un altro filone di ricerca valorizza più specificatamente la percezione e interpretazione sog​gettiva della propria esperienza di insegnamento. Questo viene fatto per mezzo di tecniche narrative. Si chiede agli insegnanti di produrre storie di vita, particolarmente centrate sulla loro attività didattica. La raccolta di queste narrazioni diventa  l'insieme dei dati da leggere e interpretare secondo varie metodologie. L'approccio narrativo allo studio dell'azione didattica ha come riscontro lo sviluppo di analoghi metodi nello sviluppo di ricerche nel più vasto campo dell'azione educativa e in genere dell'azione sociale. E' anche evidente lo sviluppo di una psicologia narrativa. Per questo filone si può vedere di Bruner La mente a più dimensioni. 

2. Natura pervasiva della valutazione
Il processo valutativo è un insieme di operazioni di ordine cognitivo, altamente influenzato da fattori di natura affettiva, che raggiunge elevati gradi di complessità e implica da parte di chi lo attua un grande impegno.

Valutare, o esprimere un giudizio, è un processo cognitivo che nelle varie tassonomie degli obiettivi didattici compare sempre al vertice di quelli considerati. Nella tassonomia di L. D' Hainaut vengono ricordati i seguenti passi: determinare il fine del giudizio, raccogliere le informazioni relative alla situazione da giudicare, scegliere criteri adeguati di giudizio in funzione del fine e dei vincoli dati dalla situazione, ecc. Nella tasso​nomia di B. S. Bloom e collaboratori al più alto livello di complessità del comportamento è collocato il valutare e si accenna a giudizi qualitativi e quantitativi, fatti rispetto a norme o a criteri, criteri che d'altra parte possono essere interni o esterni, ecc.

Nonostante la sua complessità, il processo valutativo è uno di quei processi che tendono a essere presenti in ogni nostro comportamento, in ogni nostra azione o comunicazione, in ogni nostra esperienza di lavoro o di incontro, noi impegniamo sempre la nostra capacità di elabo​rare giudizi, anche se spesso essi rimangono interni, cioè non assumono forme di manifesta​zione esterna. Mentre sto cambiando la ruota dell'automobile bucata certamente elaboro una gran quantità di giudizi di vario tipo: quanto è sgonfia la ruota, che cosa può aver causato la fuoriuscita dell'aria, se è possibile ripararla, se è conveniente farlo (data l'usura o il danno), se le viti dopo il cambio sono strette a sufficienza, ecc. Analoghe esemplificazioni possono esse​re tratte da innumerevoli situazioni d'ogni giorno.

Oltre a ciò noi siamo come avvolti da un continuo bombardamento di messaggi valutativi. Essi provengono in famiglia dai nostri parenti, nel lavoro da colleghi e da superiori, nel tem​po libero dagli amici e conoscenti, nelle più svariate occasioni da persone a ciò deputate (vi​gili, polizia,...) o che si impancano a giudizi. In alcune, specifiche, e spesso drammatiche, si​tuazioni siamo sottoposti a giudizi che ci fanno esperimentare anche forti stati ansiosi (giudizi in tribunale, esami di idoneità, concorsi,...). Tutto ciò può essere vissuto in maniera più o meno emotivamente equilibrata o disturbata, ma certamente ha un grande influsso sulle nostre scelte e sui nostri comportamenti.

Se questa è la situazione in generale, è evidente come nella situazione scolastica la valutazio​ne assume un ruolo importante, a volte drammatico, come casi recenti di suicidio dimostrano. I riflessi infatti di questi eventi valutativi non solo influiscono sul proseguimento degli studi, ma anche sulla percezione di sé, sulla fiducia nelle proprie forze e capacità, sulla stima degli adulti e dei compagni, sul tipo di rapporto instaurato tra insegnanti e allievi e tra questi ulti​mi, sulle scelte contingenti e su quelle più durature. 

Inoltre il sistema di valutazione instaurato nella scuola, i suoi fini, i suoi metodi, il modo con cui vengono comunicati i giudizi agli alunni e ai genitori, tutto questo determina in gran parte l'atmosfera di base della scuola, i cui valori o disvalori vengono a poco a poco interiorizzati sia dall'individuo, sia dalla comunità locale, sia dalla società più in generale.

In questa prospettiva si può dire che la valutazione è implicata in ogni azione umana ed essa nella scuola non solo viene svolta dall'insegnante, ma anche dagli allievi stessi e, più in gene​rale, da tutti i partecipanti alla comunità, compresi i bidelli. Inoltre essa riguarda non solo gli altri, l'ambiente, gli avvenimenti, ma anche se stessi. In modo più o meno consapevole questa autovalutazione blocca o favorisce sia l'incontro sia l'azione. La valutazione quindi sotto il profilo delle relazioni interpersonali è un processo interattivo e dinamico che coin​volge conoscenze, valori e credenze di coloro le cui prestazioni, passate o potenziali, vengo​no giudicate e insieme conoscenze, valori e credenze di coloro che elaborano o utilizzano questi giudizi.

Si tratta quindi di un processo di natura psicologica, perché tocca il giudizio che ciascuno ha di sé e la fiducia che in sé ripone, la percezione della propria competenza e il valore da dare a quanto si è in grado di realizzare. Ma è anche un processo di natura socio-politica perché porta a decisioni concernenti il presente e il futuro di chi entra nel sistema educativo scolasti​co, di chi lo dirige e lo mette in opera, dei contenuti e dei processi in esso presenti, della stes​sa società.

Non sembra quindi ragionevole illudersi che la pura e semplice eliminazione di una espres​sione esterna della valutazione cambi o cancelli la realtà di un'attività valutativa continua. Anzi la rende più subdola e pericolosa perché sotterranea. Molta parte del cosiddetto currico​lo nascosto è dovuto proprio a questo permanente clima valutativo e al complesso delle atte​se, delle esigenze, dei pregiudizi, dei desideri, delle delusioni presenti in ciascuno.

Il non valutare, se fosse possibile, renderebbe poi ancora più difficile il rapporto educativo, quando non lo sconvolgerebbe. Il non sentirsi né stimato, né disistimato, il non percepire al​cuna reazione al proprio lavoro, impegno o disimpegno, priva di riferimenti espliciti il pro​prio operato e crea uno stato di ambiguità e di paura interno.

Questa iniziale problematizzazione del discorso ha per scopo fondamentale quello di mettere in guardia da facili illusioni di oggettività, di indipendenza, di validità del proprio o dell'altrui giudizio e dalla tentazione di assumere a cuor leggero tecniche specifiche, come di rifiutarle. La valutazione rimane un processo in gran parte soggettivo, anche se può divenire sempre più attendibile e il giudizio elaborato sempre più degno di fede, non solo per la correttezza della metodologia adottata, ma anche per il consenso che si ottiene tra le persone coinvolte. 

3. Misurazione e valutazione
Una prima distinzione utile nel trattare di valutazione dei risultati dell'azione didattica va fat​ta tra misurazione e valutazione. In effetti si nota talora una certa confusione tra rilevazione di informazioni, loro rappresentazione ed elaborazione, loro interpretazione e valutazione e conseguente presa di decisioni. Ricordiamo a questo proposito come la cosiddetta pedagogia per obiettivi sia stata concepita da R. Tyler proprio in contrapposizione alla psicometria impe​rante negli anni trenta negli USA.

L'approccio psicometrico alla valutazione si ispira alla psicometria, scienza che studia le tecniche di misurazione e di elaborazione dei dati riguardanti le caratteristiche psicologiche del soggetto (intelligenza, attitudini, conoscenze, abilità), e che a sua volta valorizza tecniche di misurazione proprie delle scienze sperimentali, in particolare della fisica. In genere il punto di vista adottato è quello comportamentista e la rilevazione riguarda comportamenti chiara​mente definiti, osservabili e misurabili. I dati raccolti vengono elaborati statisticamente e quelli relativi a un soggetto vengono confrontati con quelli degli altri soggetti o, se possibile, con quelli di un loro campione rappresentativo. L'accento è posto quindi sullo strumento di misurazione che deve possedere alcune caratteristiche specifiche al fine di fornire dati che abbiano un sufficiente grado di: a) affidabilità (i dati raccolti sono degni di fiducia); b) validità (fedeltà o costanza nel rilevare le situazioni); c) pertinenza (lo strumento misura effettivamente i comportamenti intesi); discriminazione (i dati permettono chiaramente di distinguere tra chi ha raggiunto un certo livello di comportamento e chi non lo ha fatto).

In sintesi, accettando per quanto riguarda i problemi della valutazione l'elaborazione teorica delle scienze sperimentali e in particolar modo dalla fisica, due sono i punti chiave del pro​blema: la bontà dei dati, cioè il grado di perfezione dello strumento e il livello di accuratezza con cui è stato usato, e il loro trattamento, trattamento che viene svolto utilizzando i procedi​menti della statistica descrittiva. 

Tuttavia anche in questa prospettiva il momento centrale non è tanto la raccolta dei dati e la loro elaborazione, quanto da una parte la scelta di ciò che si vuole rilevare, dall'altra, l'inter​pretazione dei dati raccolti ed elaborati, la loro valutazione e le decisioni che di conseguenza vengono assunte. 

L'approccio che fu elaborato da R. Tyler in contrasto con quello psicometrico, partiva dalla constatazione della sua insufficienza: non bastava misurare attitudini, intelligenza, risultati scolastici e rappresentare le situazioni utilizzando le tecniche della statistica descrittiva: occorreva adattare le esigenze della misurazione a un processo di valutazione fatto in riferimen​to a piani educativi esplicitati negli obiettivi che si intendono conseguire. La verifica andava rivolta non tanto a constatare la distribuzione degli allievi rispetto alla media del gruppo classe, o, se si usavano test standardizzati, rispetto a quella di un campione rappresentativo del​la popolazione scolastica, quanto a verificare se gli obiettivi erano stati raggiunti da ciascuno degli allievi. La valutazione di conseguenza non era comparativa rispetto ai propri compagni, bensì rispetto agli obiettivi. Per far questo però si potevano usare anche metodi di misurazio​ne di tipo psicometrico, ma con un intendimento diverso.

In realtà Tyler sottolineava che nella valutazione non era tanto importante il momento della rilevazione o misurazione dei dati e della loro elaborazione statistica, quanto la loro interpre​tazione e il giudizio e decisione che su questa base doveva essere preso. Interpretazione, giu​dizio e decisioni dovevano dipendere da criteri di riferimento di natura formativa e non solo di classificazione comparativa. I criteri proposti dovevano essere a suo avviso gli obiettivi che gli insegnanti, e più in generale la comunità scolastica, avevano deciso di perseguire con la loro azione educativa.  

Da questa rievocazione storica risulta abbastanza chiara anche la distinzione tra rilevazione delle informazioni concernenti i risultati dell'azione didattica, loro rappresentazione ed elabo​razione e processo di loro interpretazione e valutazione. D'altra parte questo è quanto avviene o dovrebbe avvenire nel normale processo di valutazione scolastica. L'insegnante raccoglie durante l'anno dati riguardanti le conoscenze e le abilità apprese dai singoli studenti per mez​zo di prove scritte di vario tipo, interrogazioni orali e colloqui, altre prestazioni di tipo non verbale, ecc. Questi dati servono alla fine dell'anno per elaborare un giudizio complessivo sulla qualità e il livello dell'apprendimento realizzato da ciascuno, per prendere decisioni ri​guardanti il suo futuro scolastico e per informare la sua famiglia e l'amministrazione scolasti​ca dei risultati conseguiti. Il problema che rimane, nonostante gli orientamenti ispirati all'ap​proccio tyleriano, riguarda proprio il modo di interpretare e valutare i dati raccolti e cioè se si usa un criterio di classificazione e confronto degli allievi tra di loro per decidere chi è più bravo e chi lo è di meno, oppure uno che prende solo in considerazione gli obiettivi intesi e resi espliciti.

4. Polarità della valutazione: oggettività, soggettività, intersoggettività
Prima di passare a esporre alcuni suggerimenti metodologici relativi alla valutazione dei risul​tati dell'azione didattica è bene soffermarsi a riflettere su tre possibili accentuazioni dell'azio​ne valutativa. Si tratta di tre polarità che possono essere più o meno valorizzate in tale conte​sto: la polarità oggettiva, la polarità soggettiva, la polarità intersoggettiva.

La polarità oggettiva della valutazione ne evidenzia e valorizza soprattutto la componente ri​levativa e di misurazione. L'aggettivo "oggettivo", che viene in questo caso utilizzato, si rife​risce al ruolo che dovrebbero svolgere gli strumenti di valutazione nel fornire un quadro della situazione di ciascun allievo il più possibile corrispondente alla realtà di fatto. E' evidente in questo caso l'influenza di una epistemologia realista e positiva, il supporre cioè che sia possi​bile conoscere la realtà a noi esterna e rappresentarla in modo del tutto fedele. Quando si trat​ta di situazioni personali occorre però distinguere tra rilevazioni di comportamenti osservabili e misurabili e considerazione di azioni umane colte più profondamente nella loro  comples​sità. Il mondo interiore di ciascuno può essere inferito solo da segnali e indizi esterni e con un grado più o meno elevato di probabilità. 

Tuttavia, occorre riconoscere che il possesso di certe abilità e di certe conoscenze può essere rilevato in maniera abbastanza chiara e precisa sulla base di quanto uno sa fare velocemente e correttamente o sa spiegare in maniera valida e puntuale. Completamente diverso è il caso nel quale si prendono in considerazione disposizioni interne più generali e astratte. 

La polarità soggettiva viene riferita alla componente interpretativa della valutazione, componente che è sempre presente, ma che può assumere ruoli più o meno esclusivi, soprattutto quando tende a eliminare gli strumenti di misurazione e i dati che dal loro utilizzo derivano. Per distinguere questa polarità da quella oggettiva si potrebbe usare per essa, anche se in maniera non del tutto esatta, l'appellativo di "qualitativa" in contrapposizione all'appellativo di "quantitativa" per quella oggettiva.

Questa polarità valorizza anche il ruolo dell'intuizione, cioè della capacità di cogliere nella complessità delle situazioni e dei comportamenti dei vari soggetti le configurazioni degli elementi che li caratterizzano maggiormente. E' questa una qualità propria degli esperti, cioè di coloro che, avendo raggiunto un livello elevato di competenza e di esperienza nel loro set​tore professionale, sono in grado di diagnosticare con un notevole grado di correttezza e di immediatezza le situazioni personali. L'analogia con  medici e psicologi di alta professiona​lità è evidente.   

La polarità intersoggettiva mette in luce il ruolo della negoziazione e della ricerca di consen​so  nell'elaborazione di interpretazioni e di giudizi che vogliano avere un'accettazione sociale basata più sull'accordo che sull'autorità di persone o di metodi. A esempio, nel settore medico questa polarità assume un rilievo particolare nei cosiddetti "consulti". Nell'ambito della vita scolastica tale polarità viene messa in risalto nei giudizi espressi dai consigli di classe o dalle commissioni di esame. 

Secondo vari autori, infatti, non è possibile pensare che la valutazione del progresso di un al​lievo consista solo nel confrontare i dati raccolti per mezzo di prove di valutazione di vario tipo con gli standard definiti dagli obiettivi didattici, né tanto meno usa​re come criterio di giudizio puramente il confronto del profitto di ciascuno studente con il profitto del resto dei compagni di classe. 

L'educazione scolastica viene considerata in una prospettiva tecnologica come un processo produttivo caratterizzato dai suoi inputs (condizioni di entrata) e dai suoi outputs (livelli di competenza in uscita). Sia gli uni che gli altri possono essere spezzati in comportamenti spe​cifici osservabili e misurabili. I risultati dell'azione didattica possono essere così considerati come cambiamenti ottenuti tra comportamenti in entrata e comportamenti in uscita e la valu​tazione mira a metterli a confronto per verificare se e con quale intensità essi si siano verifica​ti. Da ciò la possibilità di un giudizio relativo alla bontà o meno del processo didattico e la ricerca di metodi per migliorarlo. Il pericolo di questa impostazione, pericolo non tanto deri​vante dall'approccio adottato, quanto dalla sua pratica, sta nel concentrare l'attenzione su ciò che si può facilmente misurare e di tralasciare o dedicare meno attenzione a ciò che mal si presta a questo tipo di procedimenti. Inoltre il focalizzare l'azione e la valutazione su obiettivi precedentemente definiti in tutte le loro specificazioni, può render ciechi alla realtà dell'esi​stenza di effetti collaterali non aspettati. 

In genere fino agli anni sessanta il problema della valutazione del profitto ha seguito metodi e criteri legati alle prassi proprie delle varie nazioni, materie e livelli di scolarità. Negli Stati Uniti hanno dominato metodi ispirati alla psicometria, cioè, come detto, metodi basati sulla costruzione di strumenti di misurazione delle prestazioni degli allievi e sulla elaborazione sta​tistica dei dati così raccolti. Ciò è derivato anche dal netto prevalere dell'uso di prove scritte formate da questioni abbastanza circoscritte e facilmente valutabili. Già la considerazione di prestazioni come le composizioni scritte poneva però ostacoli non indifferenti alla costruzio​ne di metodi validi. 

Negli anni sessanta si è avuta in tutto il mondo una diffusione della pedagogia per obiettivi e di conseguenza del modello tyleriano o di valutazione rispetto agli obiettivi. Il quadro di rife​rimento proposto da Tyler ha fornito la base anche per la distinzione presto avanzata da Scriven tra valutazione formativa e valutazione sommativa, distinzione che ha permesso un avvicinamento tra l'azio​ne didattica progettata e l'azione didattica effettivamente attuata, in quanto la valutazione tende ad assumere un ruolo di regolazione del processo didattico. La valutazione formativa, infatti, ha caratteri di continuità; essa mira a controllare la qualità del processo didattico rile​vando sistematicamente i suoi effetti; utilizzando il concetto di sistemi a retroazione, suggeri​sce l'utilizzo delle informazioni raccolte con continuità e sistematicità al fine di adattare sem​pre meglio il progetto operativo del docente alla situazione quale viene via via evolvendo. In realtà il primo utilizzo del concetto di valutazione formativa fu rivolto allo sviluppo di un curricolo di studi e alla produzione di un testo scolastico o di un materiale didattico. La fecondità dell'idea ben presto trovò una più larga diffusione, anche per l'attrazione dell'aggetti​vo "formativo", che attenuava l'aspetto negativo facilmente evocato dal sostantivo "valuta​zione". La valutazione sommativa divenne quindi sinonimo di valutazione finale, valutazione connessa con le decisioni circa la capacità o meno di passare alla classe successiva. La distin​zione non incideva però sui metodi per raccogliere ed elaborare le informazioni necessarie all'elaborazione dei due diversi tipi di giudizio.

Negli anni ottanta, anche sulla base di evoluzioni in campo epistemologico, si è assistito alla diffusione di una pluralità di approcci e metodologie, ma già negli anni settanta venivano re​censite nella Encyclopedia of Educational Evaluation decine di modelli valutativi. A esempio E. Eisner ha suggerito una più ampia valorizzazione di metodi che si ispi​rano al modo di giudicare degli esperti nel caso di opere d'arte, di testi letterari e poetici, di risultati di lavorazioni sofisticate come produzione di vini di qualità, di situazioni difficilmen​te riconducibili a fattori e variabili misurabili con strumenti precisi. Ne è nato il modello detto della connoisseurship.

I metodi osservativi, come dice la stessa espressione, si basano sull'osservazione dei compor​tamenti degli alunni. Per dare una maggiore sistematicità e consistenza a questo tipo di valu​tazione si costruiscono le cosiddette griglie osservative, cioè elenchi ben strutturati di com​portamenti esterni che sono ritenuti significativi indizi di quanto si vuole rilevare. La costru​zione di una griglia di osservazione implica, d'altronde, il riferirsi all'impostazione data all'a​zione didattica, cioè agli obiettivi che sono stati assunti. Nella sua costruzione occorre identi​ficare con cura le varie categorie osservative, perché queste posseggano alcune caratteristiche fondamentali quali la pertinenza, l'identificabilità, la non sovrapposizione, la completezza, la praticabilità. 

Il modello clinico riconosce esplicitamente la necessità di tener conto nell'impostazione di un programma educativo e nella valutazione della sua efficacia non solo dei sintomi specifici, ma anche delle caratteristiche di tutto l'organismo considerato nel suo contesto ecologico, come equilibrio dinamico interno al soggetto e in riferimento all'ambiente sociale, culturale e fisico esterno. Ne deriva la necessità di un approccio più sistemico alla valutazione, che con​sideri tutto il sistema di relazioni esistente tra i vari fattori che influiscono sulla prestazione (fattori psicologici, sociali, ambientali, scolastici,...).

Di qui la sottolineatura dell'importanza di rilevare anche i possibili effetti collaterali. Un trat​tamento medico, a esempio, può ben guarire da una malattia, ma introdurre effetti tossici tali da rendere la situazione finale peggiore di quella iniziale. Inoltre andrà sviluppato un conti​nuo controllo del processo, utilizzando sia metodi formali (prove di valutazione, test standardizzati) sia informali (colloqui, osservazione della situazione di classe e dei comportamenti degli allievi) in modo tale da intervenire e modificare gli interventi appena ciò si renda necessario.
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