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Perché?	
  
1.	
  Perché	
  valutare?	
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Oggettività	
  (e	
  rigore)	
  
•  G.	
  Tremon4,	
  Il	
  passato	
  e	
  il	
  buon	
  senso,	
  “Corriere	
  della	
  Sera”,	
  22	
  agosto	
  2008	
  	
  
•  I	
  numeri	
  sono	
  una	
  cosa.	
  I	
  giudizi	
  sono	
  una	
  cosa	
  diversa.	
  I	
  numeri	
  sono	
  una	
  cosa	
  

precisa,	
  i	
  giudizi	
  sono	
  spesso	
  confusi.	
  Ci	
  sarà	
  del	
  resto	
  una	
  ragione	
  perché	
  tuO	
  i	
  
fenomeni	
  significa4vi	
  sono	
  misura4	
  con	
  i	
  numeri.	
  Un	
  terremoto	
  è	
  misurato	
  con	
  i	
  
numeri	
  della	
  scala	
  Mercalli	
  o	
  Richter.	
  Il	
  moto	
  marino	
  è	
  misurato	
  in	
  base	
  alla	
  scala	
  
numerica	
  della	
  «forza»,	
  la	
  pendenza	
  di	
  una	
  parete	
  di	
  montagna	
  in	
  base	
  ai	
  «gradi»,	
  la	
  
temperatura	
  del	
  corpo	
  umano	
  ancora	
  in	
  base	
  ai	
  «gradi».	
  La	
  mente	
  umana	
  è	
  semplice	
  
e	
  risponde	
  a	
  s4moli	
  semplici.	
  I	
  numeri	
  sono	
  insieme	
  precisi	
  e	
  semplici.	
  Il	
  messaggio	
  
che	
  trasmeVono	
  è	
  un	
  messaggio	
  direVo.	
  Se	
  gli	
  stessi	
  fenomeni	
  –	
  terremoto,	
  moto	
  
marino,	
  pendenza,	
  temperatura	
  corporea	
  –	
  fossero	
  espressi	
  non	
  con	
  i	
  numeri	
  ma	
  
aVraverso	
  frasi	
  complesse	
  con	
  finalità	
  descriOve,	
  il	
  messaggio	
  resterebbe	
  impreciso.	
  	
  

NB.	
  Tremon4	
  allora	
  era	
  Ministro	
  dell’Economia	
  e	
  delle	
  Finanze	
  e,	
  in	
  quanto	
  
tale,	
  difese	
  sulle	
  pagine	
  del	
  Corriere	
  il	
  passaggio	
  dai	
  giudizi	
  ai	
  vo4	
  nella	
  
scuola	
  primaria.	
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(in)cultura	
  della	
  valutazione	
  
Nel	
  2008	
  l’Invalsi	
  pubblica	
  il	
  Rapporto	
  Pirls	
  2006	
  e	
  soVolinea	
  che	
  
l’indagine	
  ha	
  svolto	
  un	
  ruolo	
  posi4vo	
  nello	
  	
  
«sviluppo	
  di	
  una	
  cultura	
  della	
  valutazione	
  (teach	
  to	
  test)	
  con	
  
l’introduzione	
  nelle	
  scuole	
  di	
  prove	
  di	
  verifica	
  struVurate	
  (quesi4	
  
a	
  scelta	
  mul4pla)	
  e	
  semistruVurate	
  (quesi4	
  con	
  s4molo	
  chiuso	
  e	
  
risposta	
  aperta)»	
  
Misurabilità	
  e	
  significa4vità	
  (Lichtner)	
  	
  
Valore	
  Aggiunto	
  
Bislacca	
  associazione	
  tra	
  valutazione	
  standardizzata	
  e	
  valutazione	
  
delle	
  competenze	
  



Approccio	
  emergente	
  
Aspetti 

Approccio sommativo 
rendicontativo finalizzato al 

controllo 
Conseguenze Premi o sanzioni 

Approccio Top-down 

Effetti 
Motivazione estrinseca  

Orientamento alla 
prestazione/evitamento 

Strumenti 
Prove a norma, indicatori, 
rilevazioni standardizzate 

Misurazione Ruolo preponderante 

Focus Principalmente sui prodotti, in 
via subordinata sui processi 

!



Tre	
  prerogative	
  della	
  
valutazione	
  
•  La	
  valutazione	
  è	
  

•  (1)	
  un	
  giudizio	
  di	
  valore,	
  
	
  
che	
  viene	
  (2)	
  emesso	
  sulla	
  distanza	
  tra	
  le	
  cose	
  come	
  sono	
  e	
  le	
  cose	
  
come	
  dovrebbero	
  essere	
  	
  

•  ed	
  è	
  (3)	
  finalizzato	
  alla	
  riduzione	
  di	
  tale	
  distanza.	
  



Visioni	
  contrapposte	
  
Approccio sommativo 

rendicontativo finalizzato al 
controllo 

Aspetti 
Approccio formativo finalizzato 
allo sviluppo 

Premi o sanzioni Conseguenze 
Indicazioni utili nei processi 
decisionali 

Top-down Approccio 
Integrazione tra Top-down e Bottom-
up 

Motivazione estrinseca  
Orientamento alla 

prestazione/evitamento 
Effetti 

Motivazione intrinseca 
Orientamento alla padronanza 

Prove a norma, indicatori, 
rilevazioni standardizzate Strumenti 

Prove a norma e a criterio, 
indicatori e descrittori, rilevazioni 
standardizzate, descrizioni dei 
contesti 

Ruolo preponderante Misurazione 
Rapporto dialettico con la 
valutazione 

Principalmente sui prodotti, in via 
subordinata sui processi Focus Processi e prodotti 

!



Prerogative	
  della	
  valutazione	
  educativa	
  

1.   È	
  un	
  giudizio	
  di	
  
valore.	
  

2.   Esprime	
  la	
  
distanza	
  tra	
  una	
  
situazione	
  
osservata	
  e	
  una	
  
auspicata.	
  

3.   È	
  uno	
  strumento	
  
u9le	
  per	
  colmare	
  
tale	
  distanza.	
  

Ha	
  una	
  dimensione	
  sogge;va	
  (ineliminabile	
  ma	
  controllabile)	
  

Ha	
  una	
  dimensione	
  compara9va	
  e	
  intersogge;va	
  che	
  prevede	
  la	
  
raccolta	
  di	
  informazioni	
  valide	
  e	
  affidabili	
  

È	
  finalizzata	
  al	
  miglioramento	
  di	
  apprendimento	
  e	
  insegnamento	
  8	
  



Un	
  giudizio	
  di	
  valore	
  
•  Le	
  riflessioni	
  sulla	
  valutazione	
  possono	
  meVere	
  in	
  crisi	
  il	
  nostro	
  
lavoro:	
  valutare	
  significa	
  conferire	
  valore	
  a	
  determina4	
  aspeO	
  del	
  
nostro	
  insegnamento.	
  

•  La	
  dimensione	
  soggeOva	
  è	
  ineliminabile	
  e	
  garan4sce	
  
significa4vità	
  alla	
  valutazione.	
  	
  

•  Ma	
  ne	
  meVe	
  a	
  repentaglio	
  l’affidabilità.	
  Molto	
  più	
  di	
  quanto	
  
generalmente	
  si	
  creda.	
  



 
Prova 

Scarti (scala da 1 a 20) 

Medio 
Più  

frequente Massimo 
Vero voto 
N. minimo 
Valutatori 

Composizione di francese 3,3 6 e 7 13 78 

Versione dal latino 3,0 5 12 19 

Inglese 2,2 4 9 28 

Matematica 2,0 4 9 13 

Filosofia 3,4 5 e 7 12 127 

Fisica 1,9 4 8 16 

Analisi	
  dello	
  scarto	
  dei	
  vo4	
  tra	
  valutatori	
  (Laugier	
  e	
  Weinberg,	
  in	
  Piéron	
  1963)	
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•  Risolvere	
  il	
  problema	
  tentando	
  di	
  imporre	
  o	
  applicare	
  riceVe	
  
(descriVori,	
  indicatori,	
  rubriche)	
  dall’esterno	
  rischia	
  di	
  rendere	
  
ar4ficiosa	
  la	
  valutazione.	
  

•  È	
  probabile	
  che	
  la	
  scelta	
  migliore	
  sia	
  quella	
  di	
  lavorare	
  
collegialmente,	
  per	
  	
  costruire	
  nuovi	
  strumen4	
  o	
  per	
  meVere	
  
cri4camente	
  alla	
  prova	
  nei	
  propri	
  contes4	
  strumen4	
  già	
  
esisten4	
  



Principali	
  distorsioni	
  valuta4ve	
  in	
  ambito	
  educa4vo	
  

«L’arte di esaminare è, come 
tutte le arti, una sintesi di 
tecnica e di atti originali 
d’intuizione»  
 
A. Visalberghi, Misurazione e 
valutazione nel processo 
educativo, 1955 
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Alone	
   Elementi	
  poco	
  pertinenti	
  risultano	
  determinanti	
  nel	
  giudizio	
  

Contagio	
   InCluenza	
  del	
  giudizio	
  altrui	
  sulla	
  valutazione	
  

Contraccolpo	
   ModiCicazione	
  della	
  didattica	
  in	
  funzione	
  degli	
  esami	
  Cinali	
  

Distribuzione	
  forzata	
   Forzatura	
  delle	
  differenze	
  individuali	
  

Pigmalione	
   Adeguamento	
  alle	
  aspettative	
  

Stereotipia	
   Forte	
  incidenza	
  di	
  giudizi	
  precedenti	
  (Cissità	
  valutativa)	
  

Successione/Contrasto	
   Sovra	
  o	
  sottostima	
  sulla	
  base	
  di	
  un	
  confronto	
  con	
  un	
  altro	
  esaminando	
  

Principali	
  elemen4	
  di	
  distorsione	
  della	
  valutazione	
  

Terza	
  
parte	
  



H.Gardner:	
  L'educazione	
  delle	
  
intelligenze	
  multiple	
  
•  Quando	
  cominciai	
  a	
  scrivere	
  ar4coli	
  per	
  riviste	
  specializzate	
  
dipendevo	
  mol4ssimo	
  dalle	
  cri4che,	
  precise	
  e	
  deVagliate,	
  che	
  
mi	
  venivano	
  mosse	
  da	
  docen4	
  ed	
  editors,	
  ora,	
  gran	
  parte	
  della	
  
necessaria	
  operazione	
  di	
  valutazione	
  avviene	
  nella	
  mia	
  mente	
  
a	
  un	
  livello	
  preconscio,	
  quando	
  siedo	
  alla	
  scrivania	
  
scarabocchiando,	
  mentre	
  baVo	
  a	
  macchina	
  una	
  prima	
  
versione	
  del	
  lavoro,	
  o	
  durante	
  la	
  correzione	
  di	
  una	
  sua	
  
precedente	
  stesura.	
  	
  



H.Gardner:	
  L'educazione	
  delle	
  
intelligenze	
  multiple	
  
•  Quando	
  la	
  valutazione	
  entra	
  gradualmente	
  a	
  far	
  parte	
  del	
  
paesaggio	
  educa4vo,	
  non	
  deve	
  più	
  essere	
  dis4nta	
  dal	
  resto	
  
delle	
  aOvità	
  svolte	
  in	
  classe.	
  Proprio	
  come	
  avviene	
  in	
  un	
  buon	
  
apprendistato,	
  insegnan4	
  e	
  studen4	
  sono	
  costantemente	
  
impegna4	
  in	
  un	
  processo	
  di	
  valutazione.	
  Non	
  c’è	
  più	
  
nemmeno	
  bisogno	
  di	
  ‚insegnare	
  per	
  la	
  valutazione‛,	
  perché	
  
essa	
  è	
  ubiquitaria:	
  l’esigenza	
  di	
  disporre	
  di	
  test	
  formali,	
  a	
  
questo	
  punto,	
  potrebbe	
  atrofizzarsi	
  del	
  tuVo.	
  	
  



Seconda	
  parte.	
  Competenze.	
  

abilità	
  
conoscenze	
  

strategie	
  metacogni4ve	
  

impegno	
  

mo4vazione	
  
Immagine	
  di	
  sé	
  



DescriDori	
  

Indicatori	
  
1)  Elemen9	
  che	
  segnalano	
  il	
  
posizionamento	
  rispeDo	
  a	
  
un	
  obie;vo	
  (es.	
  ,po	
  e	
  
numero	
  di	
  risposte	
  

fornite)	
  
2)  Sintesi	
  numeriche	
  che	
  

segnalano	
  il	
  
posizionamento	
  rispeDo	
  a	
  

un	
  obie;vo	
  (es.	
  %	
  di	
  
abbandoni)	
  

Descrizioni	
  anali9che	
  
dell’obie;vo:	
  permeDono	
  

un	
  affidabile	
  e	
  u9le	
  
confronto	
  tra	
  la	
  situazione	
  
aDesa	
  e	
  quella	
  osservata	
  

Seconda	
  
parte	
  



Fornisce	
  indicazioni	
  
sul	
  raggiungimento	
  di	
  
determina9	
  livelli	
  di	
  
conoscenza,	
  capacità	
  

o	
  competenza	
  
Es.	
  Test	
  di	
  L2	
  basa,	
  su	
  
quadri	
  di	
  riferimento	
  

(A1…C2)	
  

Si	
  limita	
  a	
  confrontare	
  
le	
  prestazioni	
  del	
  
soggeDo	
  con	
  un	
  

gruppo	
  di	
  riferimento	
  
Es.	
  SNV-­‐Invalsi,	
  

Test	
  d’accesso	
  alle	
  
Università	
  

Norma	
   Criterio	
  

Valutazione	
  a	
  norma	
  o	
  a	
  criterio?	
  



Ogge;va	
   Tradizionale	
   Auten9ca	
  

Peculiarità	
  
Eliminazione	
  o	
  ridimensionamento	
  dell’incidenza	
  del	
  
giudizio	
  di	
  chi	
  rileva	
  
Test	
  

Richiesta	
  di	
  risposta	
  
complessa.	
  
Colloquio	
  orale,	
  tema	
  

Realizzazione,	
  individuale	
  e	
  di	
  gruppo,	
  di	
  
prodoO	
  reali,	
  	
  aOnen4	
  alla	
  dimensione	
  
scien4fico/professionale	
  della	
  disciplina.	
  
Laboratori.	
  

Pun4	
  di	
  
forza	
  

Possibilità,	
  in	
  tempi	
  ridoO,	
  
di	
  testare	
  la	
  conoscenza	
  di	
  un	
  numero	
  esteso	
  di	
  nozioni	
  
da	
  parte	
  di	
  un	
  numero	
  elevato	
  di	
  soggeO	
  

Possibilità	
  di	
  
approfondire	
  la	
  
conoscenza	
  e	
  la	
  
padronanza	
  	
  di	
  un	
  
determinato	
  argomento	
  

Possibilità	
  di	
  verificare	
  se	
  il	
  soggeVo	
  è	
  in	
  
grado	
  di	
  u4lizzare	
  risorse	
  cogni4ve	
  e	
  
metacogni4ve	
  per	
  affrontare	
  situazioni	
  
interessan4,	
  complesse	
  e	
  significa4ve.	
  

Scacchi	
  

Difficoltà	
  di	
  rilevare	
  conoscenze	
  approfondite	
  e	
  capacità	
  
complesse	
  (validità	
  di	
  contenuto).	
  
Illusione	
  di	
  oggeOvità.	
  
Confusione:	
  tra	
  espressione	
  numerica	
  ed	
  esaVezza,	
  tra	
  
misurazione	
  e	
  valutazione.	
  Scarso	
  ricorso	
  all’item	
  
analysis.	
  Mancato	
  rispeVo	
  delle	
  regole	
  di	
  costruzione	
  
dei	
  test.	
  

Scarsa	
  affidabilità:	
  
incidenza	
  di	
  distorsioni	
  
valuta4ve	
  

Difficoltà	
  di	
  approntamento	
  dei	
  contes4	
  in	
  cui	
  
realizzare	
  i	
  prodoO.	
  Difficoltà	
  nella	
  
valutazione	
  delle	
  dimensioni	
  metacogni4ve	
  e	
  
della	
  capacità	
  di	
  lavorare	
  in	
  gruppo.	
  Difficoltà	
  
di	
  decentramento	
  da	
  parte	
  della	
  disciplina.	
  
	
  



Gradi	
  di	
  auten9cità	
  di	
  un	
  “compito”	
  

Inauten9co	
   Realis9co	
   Auten9co	
  

Spiegare	
  un	
  set	
  di	
  da4	
   Disegnare	
  una	
  casa	
  u4lizzando	
  
formule	
  matema4che	
  e	
  figure	
  	
  

Disegnare	
  e	
  costruire	
  un	
  
modello	
  di	
  casa	
  che	
  risponda	
  a	
  
standard	
  e	
  alle	
  richieste	
  di	
  
clien4	
  

Scrivere	
  un	
  “paper”	
  
su	
  tema4che	
  di	
  diriVo	
  

Scrivere	
  un	
  saggio	
  persuasivo	
  
sul	
  perché	
  cambiare	
  una	
  legge	
  

Scrivere	
  una	
  proposta	
  da	
  
presentare	
  a	
  specifici	
  legislatori	
  
per	
  cambiare	
  una	
  legge	
  
corrente	
  

Leggere	
  un	
  testo	
  
scelto	
  dal	
  docente	
  

Leggere	
  alla	
  classe	
  un	
  testo	
  
scelto	
  autonomamente	
  

Produrre	
  una	
  registrazione	
  
audio	
  su	
  una	
  storia	
  da	
  fornire	
  
alla	
  biblioteca	
  

Traduzione da Wiggins, Educative Assessment, Jossey and Bass, 1998 



La valutazione  
orienta 
motivazione  
e apprendimento 

MOTIVAZIONE ESTRINSECA, 
OBIETTIVI DI PRESTAZIONE 

MOTIVAZIONE INTRINSECA, 
OBIETTIVI DI PADRONANZA 

Valutazione che enfatizza 
l’assenza di errori 

Valutazione che usa gli errori nella 
didattica 

Valutazione normativa, basata sul 
confronto con le prestazioni altrui 

 

Valutazione criteriale, basata sui 
progressi di ciascuno stabiliti in 
termini di padronanza 
 

Valutazione che ha come posta in 
palio premi o punizioni 

 

Valutazione che ha come posta in 
palio informazioni per apprendere 

Valutazione gestita 
completamente dall’alto Valutazione condivisa 

cr
is4

an
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C. Ames, Goals, 
s t ruc tures and 
s t u d e n t 
motivation, 1992 



RUBRICHE	
  
•  DI	
  COMPETENZA	
  
•  DI	
  PRESTAZIONE	
  

LR
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Rubriche	
  
•  Perché	
  u4lizzarle.	
  Tipologie	
  fondamentali:	
  	
  
olis4che	
  (non	
  suddivise	
  per	
  dimensioni),	
  	
  
anali4che	
  (suddivise	
  per	
  dimensioni),	
  	
  
macrolivello	
  (diacroniche),	
  	
  
microlivello	
  (sincroniche)	
  

•  Come	
  costruirle?	
  Metodo	
  deduOvo,	
  induOvo,	
  misto.	
  
•  Esempi.	
  
•  Con	
  chi	
  costruirle?	
  Con	
  altri	
  docen4	
  e/o	
  con	
  studentesse	
  e	
  
studen4.	
  

•  Cri4cità	
  

LR
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Rubriche	
  valutative	
  

•  Per	
  Comoglio	
  la	
  RV	
  è	
  "lo	
  strumento	
  per	
  iden4ficare	
  e	
  chiarire	
  
le	
  aspeVa4ve	
  specifiche	
  rela4ve	
  ad	
  una	
  prestazione	
  e	
  indica	
  
come	
  sono	
  sta4	
  raggiun4	
  gli	
  obieOvi	
  prestabili4".	
  	
  

•  Strumen4	
  finalizza4	
  alla	
  descrizione	
  anali4ca	
  delle	
  
competenze	
  e	
  alla	
  definizione	
  di	
  criteri	
  e	
  scale	
  di	
  livello	
  per	
  la	
  
valutazione	
  di	
  competenze.	
  

•  Si	
  basano	
  su	
  una	
  definizione	
  di	
  competenza	
  incentrata	
  sulle	
  
dimensioni	
  che	
  la	
  compongono	
  e	
  sui	
  livelli	
  di	
  padronanza	
  
aVesi.	
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DeCinizione	
  di	
  Mc	
  Tighe,	
  Ferrara	
  

•  uno	
  strumento	
  generale	
  di	
  valutazione	
  impiegato	
  per	
  valutare	
  
la	
  qualità	
  dei	
  prodoO	
  e	
  delle	
  prestazioni	
  in	
  un	
  determinato	
  
ambito.	
  La	
  rubrica	
  consiste	
  in	
  una	
  scala	
  di	
  punteggi	
  prefissa4	
  e	
  
in	
  una	
  lista	
  di	
  criteri	
  che	
  descrivono	
  le	
  caraVeris4che	
  di	
  ogni	
  
punteggio	
  di	
  scala.	
  Le	
  rubriche	
  sono	
  accompagnate	
  da	
  esempi	
  
di	
  prodoO	
  o	
  di	
  prestazioni	
  che	
  hanno	
  lo	
  scopo	
  di	
  illustrare	
  
ciascuno	
  dei	
  punteggi.	
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•  Nella	
  “progeVazione	
  a	
  ritroso”	
  l’esplicitazione	
  dei	
  livelli	
  aVesi	
  
assume	
  centralità	
  nella	
  formulazione	
  del	
  progeVo	
  didaOco	
  
(Wiggins,	
  Mc	
  Tighe).	
  

•  L’esplicitazione	
  dei	
  criteri	
  di	
  valutazione	
  è	
  fondamentale	
  tanto	
  
per	
  chi	
  insegna	
  quanto	
  per	
  chi	
  apprende.	
  Perché?	
  

•  Come	
  perché?	
  Perché	
  fornisce	
  a	
  chi	
  apprende	
  la	
  possibilità	
  di	
  
regolare	
  il	
  proprio	
  apprendimento.	
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•  Tipologie	
  fondamentali:	
  	
  
olis4che	
  (definiscono	
  la	
  competenza	
  nella	
  sua	
  interezza),	
  	
  
anali4che	
  (suddividono	
  la	
  competenza	
  per	
  dimensioni),	
  	
  
macrolivello	
  (indicano	
  il	
  raggiungimento	
  di	
  un	
  traguardo	
  di	
  
competenza,	
  diacroniche),	
  	
  
microlivello	
  (valutazione	
  di	
  una	
  singola	
  prestazione,	
  u4li	
  per	
  
una	
  leVura	
  sincronica)	
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Progressiva	
  esplicitazione	
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DIMENSIONI	
  

CRITERI	
  

INDICATORI	
  

LIVELLI	
  

ANCORE	
  



Dimensioni.	
  
Quali	
  

caraVeris4che	
  della	
  
competenza	
  
valu4amo:	
  

a	
  cosa	
  diamo	
  
valore?	
  

Criteri.	
  
Traguardi	
  
forma4vi,	
  

parametri	
  di	
  
qualità	
  per	
  
valutare	
  la	
  

competenza	
  :	
  
in	
  base	
  a	
  cosa	
  

posso	
  apprezzare	
  
la	
  competenza?	
  

Indicatori.	
  
AVraverso	
  quali	
  

elemen4	
  
riconoscere	
  la	
  

presenza	
  dei	
  criteri	
  
considera4:	
  
quali	
  evidenze	
  
consentono	
  di	
  

rilevare	
  il	
  grado	
  di	
  
presenza	
  del	
  
criterio?	
  

Ancore.	
  
Forniscono	
  esempi	
  concre4	
  

di	
  prestazione	
  riferite	
  
all’indicatore:	
  

in	
  rapporto	
  all’indicatore	
  
qual	
  è	
  un	
  esempio	
  concreto	
  

di	
  prestazione?	
  

Imparare	
  a	
  imparare	
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COSTRUIRE	
  RUBRICHE	
  
•  Quali	
  dimensioni,	
  criteri	
  e	
  indicatori?	
  
•  Quan4	
  livelli?	
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I)	
  Le	
  dimensioni:	
  schema	
  di	
  Le	
  Boterf	
  
1.   Risorse	
  cogni9ve	
  in	
  rapporto	
  alla	
  competenza	
  (Conoscenze/

abilità).	
  
2.   Processi	
  in	
  gioco	
  nella	
  mobilitazione	
  delle	
  risorse	
  

nell’affrontare	
  un	
  compito	
  di	
  realtà	
  (interpretazione,	
  azione,	
  
autoregolazione).	
  

3.   Disposizioni	
  ad	
  agire	
  del	
  soggeVo	
  nella	
  situazione	
  data	
  
(relazione	
  con	
  sé,	
  con	
  altri,	
  col	
  contesto,	
  col	
  compito).	
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II)	
  Criteri	
  e	
  indicatori	
  
•  Declinare	
  le	
  dimensioni	
  in	
  termini	
  di	
  evidenze	
  osservabili.	
  	
  
•  Gli	
  indicatori…	
  indicano	
  una	
  dimensione.	
  Per	
  es.,	
  per	
  
“interpretare	
  il	
  testo”	
  (dimensione	
  della	
  competenza	
  
“comprensione	
  della	
  leVura”):	
  individuare	
  l’idea	
  chiave	
  del	
  
testo.	
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III)	
  I	
  livelli	
  
•  Tre	
  o	
  quaVro	
  livelli	
  
•  Declinazioni	
  posi4ve:	
  riconoscimento	
  di	
  quel	
  che	
  c’è,	
  non	
  di	
  
quel	
  che	
  manca	
  (non	
  è	
  accertabile	
  l’assenza	
  assoluta	
  di	
  
competenza)	
  

•  Fare	
  riferimento	
  a:	
  grado	
  di	
  rielaborazione,	
  livello	
  di	
  
familiarità,	
  grado	
  di	
  autonomia.	
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Procedura	
  base	
  per	
  l’elaborazione	
  di	
  una	
  rubrica	
  valutativa	
  di	
  competenza	
  
(cfr.	
  Castoldi,	
  2016)	
  

1.  Iden4ficare	
  un	
  traguardo	
  di	
  competenza.	
  
2.  Richiamare	
  alla	
  mente	
  esempi	
  concre4	
  di	
  allieve-­‐i	
  

competen4	
  o	
  meno	
  competen4	
  e	
  provare	
  a	
  iden4ficare	
  gli	
  
aspeO	
  chiave	
  su	
  cui	
  si	
  riconosce	
  tali	
  differenze.	
  

3.  Organizzare	
  tali	
  differenze	
  in	
  rapporto	
  a	
  3-­‐4	
  dimensioni	
  
rela4ve	
  ai	
  processi	
  di	
  interpretazione,	
  azione	
  e	
  
autoregolazione.	
  

4.  Iden4ficare	
  in	
  rapporto	
  alle	
  disposizioni	
  ad	
  agire	
  	
  (rapporto	
  
con	
  sé,	
  col	
  contesto,	
  col	
  compito)	
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Procedura	
  base	
  per	
  l’elaborazione	
  di	
  una	
  rubrica	
  valutativa	
  di	
  competenza	
  
(cfr.	
  Castoldi,	
  2016)	
  

5.  Precisare	
  per	
  ciascuna	
  dimensione	
  2-­‐3	
  indicatori	
  di	
  
comportamento.	
  

6.  Iniziare	
  da	
  “padronanza	
  delle	
  risorse	
  cogni4ve”,	
  	
  (possono	
  
essere	
  precisate	
  in	
  un	
  prospeVo	
  a	
  parte).	
  

7.  Descrivere	
  per	
  ciascuna	
  dimensione	
  i	
  livelli	
  previs4	
  in	
  
riferimento	
  ai	
  parametri	
  generali	
  (grado	
  di	
  rielaborazione,	
  
livello	
  di	
  familiarità,	
  grado	
  di	
  autonomia)	
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checklist	
  
•  Sono	
  sta4	
  iden4fica4	
  i	
  processi	
  ritenu4	
  più	
  rilevan4	
  in	
  
rapporto	
  alla	
  competenza	
  indicata?	
  

•  Sono	
  state	
  iden4ficate	
  le	
  disposizioni	
  ritenute	
  più	
  rilevan4	
  in	
  
rapporto	
  alla	
  competenza?	
  

•  La	
  descrizione	
  di	
  ciascuna	
  dimensione	
  risulta	
  centrata	
  sulle	
  
caraVeris4che	
  chiave	
  della	
  dimensione	
  stessa?	
  

•  La	
  progressione	
  dei	
  livelli	
  emerge	
  con	
  chiarezza?	
  
•  I	
  livelli	
  di	
  competenza	
  sono	
  adegua4?	
  
•  La	
  descrizione	
  dei	
  livelli	
  aiuta	
  a	
  disporre	
  pun4	
  di	
  riferimento	
  
efficaci	
  per	
  l’affidabilità	
  delle	
  valutazioni?	
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Utilizza	
  il	
  linguaggio	
  della	
  geograCicità	
  per	
  interpretare	
  carte	
  geograCiche…	
  (Cine	
  primaria)	
  

LR
E	
  

Castoldi	
  2016,	
  pp.	
  111;	
  IC	
  Chiuduno	
  (BG)	
  



Argomentare	
  una	
  tesi	
  (FilosoCia)	
  IV	
  liceo	
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Castoldi	
  2016,	
  pp.	
  118-­‐9;	
  Liceo	
  Lagrangia	
  di	
  Vercelli	
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Castoldi	
  2016,	
  pp.	
  118-­‐9;	
  Liceo	
  Lagrangia	
  di	
  Vercelli	
  



Rubriche	
  di	
  prestazione	
  
•  I	
  compi4	
  realis4ci	
  e	
  auten4ci	
  sono	
  u4li	
  a	
  valutare	
  le	
  
competenze	
  di	
  studentesse	
  e	
  studen4.	
  

•  È	
  tuVavia	
  necessario	
  costruire	
  rubriche	
  specifiche,	
  riferite	
  alla	
  
singola	
  prestazione.	
  

•  Ovviamente,	
  la	
  valutazione	
  effeVuata	
  sulle	
  rubriche	
  di	
  
prestazione	
  cos4tuisce	
  una	
  base	
  fondamentale	
  per	
  la	
  
valutazione	
  della	
  competenza!	
  	
  

•  Deve	
  esserci	
  un	
  rapporto	
  di	
  complementarietà	
  e	
  reciproco	
  
arricchimento.	
  Nelle	
  RdP	
  assumono	
  centralità	
  livelli	
  e	
  ancore,	
  
nella	
  RdC	
  l’individuazione	
  di	
  dimensioni	
  e	
  indicatori.	
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Processo	
  “induttivo”	
  (cfr.	
  Arter,	
  Castoldi)	
  

•  RACCOGLIERE.	
  
•  CLASSIFICARE	
  
•  PESARE	
  
•  DECLINARE	
  
•  DESCRIVERE	
  
•  ESEMPLIFICARE	
  

08
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Processo	
  “induttivo”	
  (cfr.	
  Arter,	
  Castoldi)	
  

•  RACCOGLIERE.	
  
Raccogliere	
  esempi	
  di	
  prestazioni	
  dei	
  propri	
  studen4	
  della	
  
prova	
  proposta,	
  riferibili	
  a	
  livelli	
  diversi	
  di	
  padronanza	
  (alto,	
  
medio,	
  basso).	
  Confrontarli	
  con	
  colleghe-­‐i,	
  precisando	
  per	
  
qual	
  mo4vo	
  li	
  si	
  ri4ene	
  significa4vi	
  e	
  gli	
  aspeO	
  di	
  competenza	
  
di	
  cui	
  sono	
  tes4monianza.	
  	
  
In	
  rapporto	
  a	
  quel	
  dato	
  compito,	
  quali	
  prestazioni	
  richiamerei	
  
come	
  esempi	
  significa>vi	
  di	
  sviluppo	
  della	
  competenza	
  
prescelta?	
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Processo	
  “induttivo”	
  (cfr.	
  Arter,	
  Castoldi)	
  

•  CLASSIFICARE.	
  
Classificare	
  gli	
  esempi	
  in	
  tre	
  gruppi	
  (eccellen4,	
  medi,	
  
inappropria4*)	
  e	
  interrogarsi	
  su	
  quali	
  sono	
  le	
  dimensioni	
  e	
  i	
  
criteri	
  che	
  gius4ficano	
  tale	
  classificazione.	
  Il	
  prodoVo	
  aVesto	
  
può	
  essere	
  un	
  elenco	
  ordinato	
  di	
  criteri.	
  Par4re	
  da	
  risposte	
  
alla	
  domanda:	
  
Che	
  cosa	
  cara@erizza	
  queste	
  prestazioni	
  come	
  eccellen>,	
  
medie	
  e	
  scaden>?	
  
Incrociare	
  con	
  un	
  approccio	
  più	
  deduOvo:	
  
In	
  base	
  a	
  cosa	
  la	
  prestazione	
  richiesta	
  è	
  di	
  qualità?	
  

08
/0
6/
20
16
	
  

LR
E	
  



Processo	
  “induttivo”	
  (cfr.	
  Arter,	
  Castoldi)	
  

•  PESARE.	
  
Stabilire	
  se	
  i	
  criteri	
  hanno	
  la	
  stessa	
  importanza	
  o	
  incidono	
  
diversamente	
  sul	
  giudizio	
  globale.	
  Se	
  si	
  ri4ene	
  che	
  un	
  aspeVo	
  
debba	
  pesare	
  di	
  più,	
  è	
  u4le	
  ar4colarlo	
  in	
  un	
  maggior	
  numero	
  
di	
  livelli.	
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Processo	
  “induttivo”	
  (cfr.	
  Arter,	
  Castoldi)	
  

•  DECLINARE	
  
Esprimere	
  in	
  termini	
  di	
  evidenze	
  osservabili	
  i	
  parametri	
  
individua4	
  
Ad	
  es.	
  Aderenza	
  allo	
  scopo	
  nella	
  stesura	
  d’un	
  testo	
  regola,vo	
  
è	
  declinato	
  in	
  3	
  indicatori:	
  “dis4ngue	
  con	
  chiarezza	
  le	
  diverse	
  
fasi	
  in	
  cui	
  si	
  struVura	
  la	
  procedura”	
  -­‐	
  “u4lizza	
  modi	
  verbali	
  
appropria4	
  con	
  la	
  regolazione	
  dei	
  comportamen4”	
  –	
  “non	
  
divaga	
  su	
  aspeO	
  di	
  deVaglio…”	
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Processo	
  “induttivo”	
  (cfr.	
  Arter,	
  Castoldi)	
  

•  DESCRIVERE	
  
Descrivere	
  per	
  ciascun	
  criterio	
  le	
  caraVeris4che	
  della	
  
prestazione	
  aVesa	
  in	
  rapporto	
  ai	
  diversi	
  livelli,	
  partendo	
  dagli	
  
esempi	
  raccol4	
  all’inizio.	
  	
  
Descrivere	
  i	
  diversi	
  livelli	
  autonomamente	
  l’uno	
  dall’altro,	
  
evitando	
  dis>nzioni	
  compara>ve	
  basate	
  su	
  una	
  scalaimplicita	
  
di	
  avverbi	
  (molto,	
  spesso…)	
  o	
  aggeFvi	
  qualifica>vi	
  (oFma,	
  
buona…).	
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Processo	
  “induttivo”	
  (cfr.	
  Arter,	
  Castoldi)	
  

•  ESEMPLIFICARE	
  
Reperire	
  esempi	
  di	
  prestazioni	
  che	
  possano	
  essere	
  assun4	
  
come	
  riferimento	
  per	
  e	
  diverse	
  dimensioni	
  e	
  i	
  rela4vi	
  livelli	
  
(ancore)	
  u4li	
  per	
  chi	
  insegna,	
  per	
  chi	
  apprende	
  e	
  per	
  le	
  
famiglie	
  di	
  chi	
  apprende.	
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Scuola	
  primaria	
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Classe	
  II	
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•  Chiedo	
  scusa	
  per	
  il	
  pleonasmo.	
  
•  Ma	
  qualche	
  tempo	
  fa	
  mi	
  è	
  stato	
  chiesto,	
  per	
  un	
  convegno	
  
della	
  Erickson,	
  di	
  individuare	
  le	
  caraVeris4che	
  di	
  una	
  
valutazione	
  inclusiva.	
  

•  Ovviamente,	
  coincidono	
  con	
  quelle	
  di	
  una	
  valutazione	
  
forma9va.	
  

•  Questo	
  perché	
  ogni	
  ipotesi	
  inclusiva	
  riguarda	
  tu@e-­‐i,	
  e	
  spesso	
  
è	
  una	
  radicale	
  messa	
  in	
  discussione	
  dello	
  status	
  quo,	
  didaFco	
  
e	
  organizza>vo.	
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Quattro	
  passi	
  per	
  una	
  valutazione	
  formativa	
  e	
  inclusiva	
  



Quattro	
  passi	
  per	
  una	
  valutazione	
  formativa	
  e	
  inclusiva	
  

FINALIZZATA	
  
ALLO	
  

SVILUPPO	
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Costruire,	
  non	
  
categorizzare.	
  

Funzionamen,,	
  
non	
  e,cheOe.	
  

Valorizza	
  gli	
  errori,	
  
non	
  li	
  s,gma,zza.	
  

Indicazioni,	
  non	
  
premi	
  o	
  numeri.	
  



FALSIFICABILE	
  

PARTECIPATA	
  

FINALIZZATA	
  
ALLO	
  

SVILUPPO	
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Chi	
  apprende	
  

Colleghe-­‐i	
  

Famiglie	
  

Pari	
  

La	
  valutazione	
  è	
  una	
  forma	
  di	
  detenzione	
  del	
  potere.	
  	
  

Quattro	
  passi	
  per	
  una	
  valutazione	
  formativa	
  e	
  inclusiva	
  



FALSIFICABILE	
  

PARTECIPATA	
  

FINALIZZATA	
  
ALLO	
  

SVILUPPO	
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Colleghe-­‐i	
  

Famiglie	
  

Pari	
  

Esclusione:	
  i	
  soggeR	
  come	
  oggeR	
  della	
  valutazione.	
  
Informazione	
  su	
  criteri	
  e	
  modalità:	
  soggeO	
  considera4	
  come	
  interlocutori.	
  

Condivisione	
  di	
  alcuni	
  criteri	
  e	
  modalità.	
  
Coelaborazione	
  (del	
  giudizio):	
  i	
  soggeO	
  partecipano	
  direVamente	
  al	
  processo	
  

valuta4vo	
  o	
  ad	
  alcune	
  fasi	
  di	
  esso.	
  

Quattro	
  passi	
  per	
  una	
  valutazione	
  formativa	
  e	
  inclusiva	
  

Chi	
  apprende	
  



FALSIFICABILE	
  

PARTECIPATA	
  

FINALIZZATA	
  
ALLO	
  

SVILUPPO	
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Colleghe-­‐i	
  

Famiglie	
  

Pari	
  

Esclusione:	
  i	
  soggeR	
  come	
  oggeR	
  della	
  valutazione.	
  
Informazione	
  su	
  criteri	
  e	
  modalità:	
  soggeO	
  considera4	
  come	
  interlocutori.	
  

Condivisione	
  di	
  alcuni	
  criteri	
  e	
  modalità.	
  
Coelaborazione	
  (del	
  giudizio):	
  i	
  soggeO	
  partecipano	
  direVamente	
  al	
  processo	
  

valuta4vo	
  o	
  ad	
  alcune	
  fasi	
  di	
  esso.	
  

Quattro	
  passi	
  per	
  una	
  valutazione	
  formativa	
  e	
  inclusiva	
  

Chi	
  apprende	
   Per	
  un	
  esempio	
  di	
  costruzione	
  di	
  
una	
  rubrica	
  assieme	
  a	
  studentesse	
  e	
  
studen4	
  in	
  una	
  scuola	
  primaria:	
  

Scenari	
  per	
  la	
  valutazione	
  
auten,ca:	
  costruire	
  rubriche	
  con	
  i	
  
bambini	
  già	
  in	
  prima	
  elementare	
  

di	
  Riccarda	
  Viglino	
  	
  
(Maggio	
  2015)	
  



FALSIFICABILE	
  

PARTECIPATA	
  

FINALIZZATA	
  
ALLO	
  

SVILUPPO	
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Mezzo,	
  non	
  fine	
  

ObieRvi	
  a	
  medio	
  e	
  	
  
a	
  breve	
  termine	
  

L’esistenza	
  della	
  scienza	
  conferisce	
  efficacia	
  comune	
  alle	
  esperienze	
  dei	
  geni	
  	
  
J.	
  Dewey	
  

Flessibile	
  

Quattro	
  passi	
  per	
  una	
  valutazione	
  formativa	
  e	
  inclusiva	
  



Verso	
  una	
  valutazione	
  inclusiva	
  

RIGOROSA	
  

FALSIFICABILE	
  

PARTECIPATA	
  

FINALIZZATA	
  
ALLO	
  

SVILUPPO	
  

LR
E	
  

Criteriale,	
  	
  
non	
  norma,va	
  

Metodi	
  e	
  tecniche,	
  	
  
non	
  tecnicismi	
  



Aldo	
  Visalberghi,	
  1955	
  
Noi dobbiamo domandarci non già 
quali tipi di prove siano più «calde» ed 
umane, ma quali tipi di prove servano 
megl io a i f in i d i un g iudiz io 
impegnativo e motivato ricco di 
conseguenze pratiche importanti. E 
che deve perciò essere giusto ed 
obiettivo quant’è possibile. 
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Verso	
  una	
  valutazione	
  inclusiva	
  

RIGOROSA	
  

FALSIFICABILE	
  

PARTECIPATA	
  

FINALIZZATA	
  
ALLO	
  

SVILUPPO	
  

LR
E	
  

Criteriale,	
  	
  
non	
  norma,va	
  

Res,tuire	
  la	
  
distanza	
  tra	
  dove	
  
siamo	
  e	
  dove	
  
vorremmo	
  
essere.	
  Metodi	
  e	
  tecniche,	
  	
  

non	
  tecnicismi	
  



Poesia	
  diversa,	
  Danilo	
  Dolci	
  

…C'è	
  pure	
  chi	
  educa,	
  senza	
  nascondere	
  
l'assurdo	
  ch'è	
  nel	
  mondo,	
  aperto	
  ad	
  ogni	
  
sviluppo	
  ma	
  cercando	
  
d'essere	
  franco	
  all'altro	
  come	
  a	
  sé,	
  
sognando	
  gli	
  altri	
  come	
  ora	
  non	
  sono:	
  
ciascuno	
  cresce	
  solo	
  se	
  sognato.	
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E	
  

Grazie	
  per	
  l’aOenzione.	
  


