INSEGNARE E VALUTARE COMPETENZE

di Mario Comoglio

Il titolo del contributo unisce non a caso I'insagrento e la valutazione. Se nei
decenni passati si poteva parlare del primo seadarp del secondo e viceversa,
oggi sarebbe difficile farlo senza specificare pércsi fanno certe scelte
nellinsegnamento che hanno conseguenze nellaazabuie; viceversa si scelgono
certe modalita e strumenti valutativi che derivalaomodalita e scelte di insegna-
mento. In altre parole, mentre in passato insegnaadutare potevano rappresenta-
re due argomenti distinti e separabili, oggi sonesce un legame profondo e in-
trinseco tra insegnamento e valutazione: lo riaghigda prospettiva costruttivista
come anche la necessita di “allineare” I'uno atal

Oltre a riconoscere un profondo legame tra inseg@néone valutazione, i due
momenti vanno oggi strettamente connessi per tiecwrio a cui fanno riferimento:
la competenza. Linsegnamento e la valutazione startemente connotati
dall'analisi fatta dell'oggetto in questione. Paregto procederemo da una breve
analisi di una definizione del concetto di competer dalle conseguenze che da
essa ne derivano riguardo all'insegnamento e allatazione.

1. IL PUNTO DI PARTENZA:
UNA DEFINIZIONE DEL CONCETTO DI COMPETENZA

Da piu di una decina d’anni il concetto di competer stato oggetto di discus-
sione, di analisi e di pubblicazioni. Non vogliamoi riprendere e sintetizzare la
storia. Vi sono molte pubblicazioni e studi a dtenirsi (Weinert, 2001; Rychen &
Salganik, 2003; OECD, 2005). Tra tutte le possitdfinizioni, tuttavia, preferia-
mo scegliere e attenerci a quella fornita dallade@a@mndazione del Parlamento
Europeo e del Consiglio d’'Europa (18 dicembre 2@006/962/CE): che definisce
brevemente la competenza come:

“Le competenze sono definite in questa sede akaysa di una combinazione di cono-
scenze, abilita atteggiamentiappropriati al contesto” (la sottolineatura & reogter evi-
denziare un errore di traduzione nella linguaatadi)*

L1l corsivoatteggiamenttorregge la traduzione comune di “attitudini”. parola ‘atteggiamenti’
corrisponde all'inglesattitude mentre la parola ‘attitudin€orrisponde alla parola ingleagtitude
La differenza non & banale perché nel caso digitagenti si pud parlare della loro educabilita,
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La definizione e molto importante perché delimita ambito di lavoro ed é
chiara nell'indicare gli elementi costitutivi dek@mpetenza. Nella sua essenzialita
rimangono, tuttavia, molte domande aperte che adeoivda questa definizione.
Qual e il tipo di “combinazione” che si ha dallaeigrazione di questi quattro com-
ponenti? Qual e I'apporto di ciascuna: conoscealziifa, atteggiamenti e contesto
reale nella formazione della competenza? Cometdidatente le si puo integrare
entro una programmazione didattica? Come si svduppesta combinazione di e-
lementi? Come si pud controllare, attraverso lateaione, lo sviluppo della com-
petenza?

Per trovare un risposta anche solo sintetica a guteste domande si deve ricor-
rere alla ricerca prodotta in questi ultimi decedialia psicologia cognitivista (sulla
rappresentazione delle conoscenze, sulle abiliglj atteggiamenti, sulle disposi-
zioni della mente, sul transfer) e dal movimentiladealutazione autentica e infine
sulle differenze tra esperti e principianti.

Non essendo possibile qui addentrarci in tutti quemi, sintetizziamo e ripor-
tiamo solo alcune conclusioni.

a) Laricerca sulle conoscenze
Le conoscenze descrivono le informazioni che nbiaho rispetto alla re-
alta che ci circonda, ad eventi o a idee. La mdimwstra di possedere un
archivio estremamente ricco di conoscenze di divép (esperienze, vi-
sivo-spaziali, semantiche, concettuali e complesise)possono essere trat-
te da fonti molto diverse (formali o informali o dedotte e sviluppate
da conoscenze gia possedute), ma anche archividaene diverse (caoti-
ca, frammentata o altamente strutturata). Le dévéaame di strutture sem-
plici di conoscenza tendono via via ad organizzéssnando strutture
sempre piu complesse attraverso processi di elaboe e assumendo
forme di struttura gerarchica e connessa a modetdi(ad es., da una in-
formazione come 1939-1945 possiamo passare adtraniaformazione:
dalla Seconda Guerra Mondiale, a Hitler, all'inea® dell’Austria, allo
sbarco di Normandia, ...alla politiche razziali, eecc.). Ma é difficile che
da un ambito di conoscenze si passi ad un altre¢addalle conoscenze
sulla Seconda Guerra Mondiali si passa ad altreecte tre leggi di
Newton o il Neo-realismo o la musica di Verdi). Gignifica che le cono-
scenze sono anche semanticamente distinte o aindbscanche se uno
studente ad una domanda su chi sia Garibaldi ppomderci che & “un e-
roe delle due Guerre Mondiali”. Le conoscenze possssere errate, im-
precise o in sviluppo, come quando un bambino pehean una bottiglia
vuota ci sia “nulla”.
Riassumendo possiamo dire che le conoscenze sehe:stiutture gerar-

mentre il riferimento ad attitudini si farebbe rifaento a predisposizioni naturali.
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chiche (da piu astratte a piu concrete, da piunicha e coerenti a meno
coerenti), piu 0 meno ricche di contenuti (per Eanatomia umana puo
essere descritta in un capitolo del libro di soéeper la scuola primaria e
in un volume per studenti di medicina), semanticaalistinte (ad es.: le
conoscenze matematiche sono distinte da quellerdei, o I'astronomia
dall'informatica), progressivamente in sviluppo (lammentate ad alta-
mente strutturate).

b) Le abilita
Di natura diversa dalle conoscenze sono le abiisde sono descritte come
conoscenze procedurali ovvero come condizione-aziba abilita descri-
vono l'operare della mente sulle conoscenze peseguire determinati o-
biettivi. Sesi vuole provare l'attendibilita di una conoscerag#ra si deve
verificare la fondatezza delle fonti o si deve gotirre una conoscenza ad
una verifica.
Le abilita possono essere descritte anche comeemaenza di operazioni
finalizzate ad uno scopo. Ad esempio, per ottefiapprendimento da un
testo scritto, uno studente potreljjvema fare una lettura veloce del testo,
poi estrarre le parole chiavpoi sottolinearepoi riassumerepoi fare una
mappa semantica @oi porsi domande dnfine, esprimere quanto ha letto
ad alta voce.
La “qualita” dell'abilita € data dalla sequenzaléeperazioni e dalla quali-
ta della loro esecuzione o dalla mancanza di iziioe di come, quando e
perché una abilita debba essere utilizzata. Ad pgemno studente potreb-
be decidere di studiare un testo leggendolo treev@ioé, il risultato po-
trebbe essere compromesso dal fatto che non cotfmsaedo, come e per-
ché” si usa una procedura per conseguire un risul@ppure la procedura
potrebbe non possedere bene gqualcuna delle opairagicessarie per con-
seguire I'obiettivo. Ad esempio, uno studente shagtll'abilita di soluzio-
ne di un problema perché non sa comprendere beneblema o sbaglia la
procedura di calcolo.
Come si sviluppano le abilita? Attraverso I'us@skrcizio e I'applicazione
delle strategie a contenuti di conoscenza sempreelgivati e complessi.
L'uso e l'esercizio producono automatismo, flediéhi consapevolezza
metacognitiva. Le abilita, applicandosi a conteditersi e sempre piu ele-
vati e complessi, divengono abilita sempre piu adégad affrontare situa-
zioni complesse. Ad esempio I'abilita di soluziatiaun problema di mate-
matica non e sostanzialmente diversa in uno stad#glta scuola primaria
da quella di uno delle superiori, ma i contenutn cui un alunno della
scuola primaria si deve confrontare (ad es., létaquaperazioni) sono mol-
to diversi da quelli che affronta uno studenteeadsliperiori che, per esem-
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pio, deve risolvere un problema con le equaziosiediondo grado.
Tuttavia, ad essere precisi, nello sviluppo delidita non € in gioco solo
'uso e l'esercizio, ma anche lo sviluppo parallelo capacita meta-
cognitive. L'applicazione e I'uso di abilita in citi diversi sviluppano e-
sperienze meta-cognitive che guidano in attivitécessive, nella correzio-
ne di attivita, nel miglioramento esecutivo dell®liga, nella capacita auto-
regolativa e nell’auto-efficacia.

Gli atteggiamenti o le disposizioni della mente

Possiamo genericamente definire gli atteggiamemtiecfacilita, sensibilita
e inclinazione ad attivarsi in un certo modo secoqdello che una situa-
zione richiede. Disponiamo certamente di una granagmtita di atteggia-
menti (ad es., atteggiamenti verso il mondo contaaneo, verso la tecno-
logia, verso la cultura, verso i politici, versa ghmigrati). Ma quelli che
qui ci interessano di piu sono gli atteggiameng ¢fanno una influenza
sull'attivita cognitiva e sulla competenza: curtasipersistenza, controllo
dell'impulsivita, precisione e accuratezza, ecc.

Cio che migliora la competenza e certamente lagara& il suo esercizio,
ma I'esercizio da solo non e sufficiente a spieglangiglioramento conti-
nuo delle nostre abilita. Anche nell'esperienza goe) riteniamo che una
persona possieda elevate capacita non solo perlith di conoscenze di
cui dispone e per l'uso di abilita. Allo stesso modon pensiamo che cio
che lei &, sia frutto di una grande memoria o dii slgeciali. Cido che questa
persona € o € diventata, e frutto anche di altrepomenti: capacita di ri-
flettere continuamente su se stesso, di contrglidirauto-dirigersi, di cor-
reggersi, di resistere all’impulsivita, di cercaléernative, di trovare ana-
logie, di accorgersi dell'unilateralita di deterraia posizioni, di persistere
nella ricerca, di essere critica o di mente apditper qualcuno di questi
aspetti che spesso commettiamo errori e miglioridenaostre capacita.
Spesso assumiamo idee e informazioni senza cargal sufficienza la lo-
ro evidenza e le prove a loro sostegno; nel difeandea nostra posizione
siamo tendenziosi e poco onesti rispetto a tesspalienibili; nel risolvere
un problema non ci fermiamo a capire come la sidimid®ne possa gia
agevolare o precludere la soluzione; nel prendeoisibni non esaminia-
mo tutte le alternative; nel trarre inferenze signettolosi o non sappiamo
ragionare a partire dalle sfumature della loro silailita; di fronte a pro-
blemi complessi scegliamo modelli familiari o seimiploppure non ci ac-
corgiamo di utilizzare una prospettiva ristrettan .altre parole, la compe-
tenza sembra essere condizionata non solo datliegee dall’esperienza,
ma anche dalla capacita di riflettere nel sensaapipio del suo significa-
to, o da atteggiamenti che “accompagnano” piu dpeimere abilita co-
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gnitive (Ennis, 1987).

La ricerca cognitivista, pur sostenendo l'insegnatmeliretto delle abilita
come strategia di potenziamento e di miglioramel®ite capacita cogniti-
ve, riconosce il rischio dell'inefficacia, se talsegnamento non e sostenu-
to da disposizioni e adeguati stati della mentpatte di chi apprende.
Infine, presentiamo sinteticamente la definiziohe di tali “atteggiamen-
ti” mentali ci offrono Costa e Liebmann:

“[Le disposizioni] sono abitudini della mente, inclinazioni, tendenze e
caratterizzazioniDiversamente dalle abilita, non sono mai pienameusssedute,
ma piuttosto sono atteggiamenti che sembrano eawtare la volonta dell’essere
umano: avere un atteggiamento a interrogarsi, seperare quando una risposta
non & immediatamente conosciuta, ed essere disfpamilbambiare la propria
mente alla luce di una nuova informazione” (Costhi€mann, 1997, p. 2).

Anche Perkins (1995) ci offre un elenco di dispiosizche sembrano im-
portanti per l'intelligenza:

(1) riflessione aperta e disponibile al rischio

(2) curiosita intellettuale continua

(3) desiderio di chiarificazione e ricerca di comione
(4) tendenza a pianificare e ad essere strategici

(5) inclinazione ad essere intellettualmente aittent

(6) inclinazione a ricercare e valutare le ragioni

(7) autocontrollo meta cognitivo.

Le disposizioni si caratterizzano per la sensbifiei riguardi di una situa-
zione e l'inclinazione a mettere in atto, reaginatervenire. La prima cor-
risponde all’accorgersi che wuna certa situazione psésta come
un’occasione per I'applicazione di specifiche sgat (ad es., risolvere un
problema richiede che si sappia immaginare, prendea decisione, accet-
tare la sfida o perseverare. ecc.). La secondiéefamrento al porre in atto
una riflessione se la situazione sembra richiedéeodisposizioni posseg-
gono queste due caratteristiche, e in ogni casmosfondono” e si intrec-
ciano con i sentimenti, gli stili e le credenzedificile rintracciare la loro
origine; sembrano, tuttavia, avere un ruolo impudde persone (genitori,
insegnanti, amici) che trasmettono un buon moddilldisposizione, cosi
come l'attivita e la professione praticate.

Costa e Liebmann (1997) sottolineano che le digposinon sono ancora
il punto definitivo. Questi atteggiamenti mentadne diretti da particolari
stati della mente, cioé da forze di energia intermavisibile che i due stu-
diosi cosi definiscono:

“[Gli stati della mente] guidano, influenzano, nwatho e ispirano le nostre
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d)

capacita intellettive e le prestazioni di alto ligeEssi sono anche conosciuti per i
loro effetti: pensiero umano produttivo e azionategorizziamo e definiamo le
cinque passioni umane come segue:

1) Passione per I'efficacia
Gli esseri umani vanno alla ricerca di apprendimesontinuo, che dura
tutta la vita, di auto-potenziamento, di padronamzi controllo.

2) Passione per la flessibilita
Gli esseri umani percepiscono da prospettive devertentano di cambiare,
adattare e espandere il loro repertorio di modeélisposta.

3) Passione per la padronanza del mestiere
Gli esseri umani aspirano a diventare piu chiat, eleganti, precisi, con-
gruenti e integrati.

4) Passione per la consapevolezza
Gli esseri umani si sforzano di controllare i Igr@nsieri e le loro azioni e
di riflettere su di loro.

5) Passione per linterdipendenza
Gli esseri umani hanno bisogno di reciprocita,aafgmenza e di connessio-
ne e sono inclini a diventare una cosa sola cosigtema e una comunita
piu grandi, di cui essi sono una parte” (Costa &dmann, 1997, p. 8).

Il contesto o la contestualizzazione

L'attenzione al contesto e stato sottolineato datlerche di Bransford e da
altre sperimentazioni del gruppo dell’UniversitaMdinderbilt alla fine de-
gli anni ‘80 quando, attraverso la loro ricercaggidenziarono gli effetti
della conoscenza inerte, la difficolta del transfedell’'uso di una cono-
scenza che sembra rimanere “incapsulata” nel donitet quale viene ap-
presa.

Sono state queste osservazioni, le riflessionna®limento della Pedago-
gia Autentica (Wehlage, Newmann, & Secada, 199@p&i altri studi ad
aver orientato I'apprendimento e lI'insegnamentsoél concreto e il reale
e la connessione con il mondo reale. La riflessiva@ortato ad abbando-
nare la valutazione in carta e penna, a valutdeelacomprensione della
conoscenza ed, invece, ad impegnare gli studeptowe che richiedessero
di misurarsi con problemi reali e complessi e ¢l@are le conoscenze a
situazioni reali:

“gli psicologi cognitivi danno sempre piu imporian all'aspetto contestuale
dell'apprendimento ottimale, sostenendo che deseres'situato” in compiti reali,
avere destinatari reali per gli elaborati scrittiféedere di applicare un concetto o
un processo per risolvere un problema del monde.rBeve € possibile, i compiti
scolastici dovrebbero sintonizzarsi con i compileeesperienze che gli studenti
incontrano fuori della scuola. A questo riguarddialogo, incluso il porsi delle
domande e la collaborazione con gli altri, sondadidamentale importanza nel
processo dell'apprendimento significativo” (Jone&&nimore, 1990, p. 14).
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e) La differenza fra esperti e principianti
La ricerca cognitivista sulle differenze tra “egdpgez “principianti” ha evi-
denziato che I'esperienza conta piu del dato negiod o del Quoziente
Intellettivo.
L'inizio della ricerca puo essere collocato a md&gli anni '60 e '70,
guando de Groot (1965, 1966) e Chase e Simon (1&@¥R)ussero le pri-
me osservazioni sui giocatori di scacchi. | rigiljp@rmisero di constatare
una “competenza” superiore dei giocatori espesfigito ai principianti. Le
stesse osservazioni evidenziarono che la divatggndeva dall’abilita dei
primi a richiamare le enormi quantita di conosceimamagazzinate nella
memoria a lungo termine. L'esperimento fu replicadoaltri studiosi come
Charness (1976) con il gioco degli scacchi e Reit(d®76) con un gioco
chiamatd'GO” .
Nel 1981, Chase e Ericsson spostarono l'intereakgidco degli scacchi
al campo cognitivo. La loro ricerca dimostro coren I'esercizio, si po-
tesse aumentare considerevolmente lo spazio delfaonia a breve termi-
ne: un soggetto, attraverso un training di 2 aramiyn totale di 250 ore,
poteva aumentare il suo spazio di memoria da 7 an#@. Nella ricerca
sul gioco degli scacchi, Chase e Simon (1973) awewaservato che erano
necessari 10 anni di preparazione per arrivargedlildi eccellenza inter-
nazionale.
Altre numerose indagini sono state condotte neiptgma diversi per valu-
tare le differenze individuali di intelligenza condéferenze di strutture
delle conoscenze. Sono state esaminatdifierenze tra esperti e princi-
pianti nell’ambito delle abilitd motorie, della soluziodei problemi sociali
e di fisica, della comprensione del testo linguaistidello scrivere, della
preparazione di software informatici, della medaidello scrivere a mac-
china, della matematica, dell'insegnamento, eca Rgossibile qui ad-
dentrarci maggiormente nellimmensa mole di studidotta lungo questa
linea. Tuttavia, pud essere importante riportaralape conclusione.
Frensch e Sternberg (1989) definiscomxpertisecome:

“L'abilita, acquisita con I'esercizio, di agire dilativamente bene in un compito,
in una particolare area di conoscenze” (FrenschefnBerg, 1989, p. 157).

Riassumendo brevemente i risultati, la ricercaesdifferenze fra esperti e
principianti evidenzia che gli esperti dimostranold possedere una gran-
de quantita di conoscenze gerarchicamente bernusti#t e una compren-
sione profonda e precisa di esse; 2) saper rictgp@eocemente le cono-
scenze significative necessarie per affrontaredetarminata situazione,
3) disporre di modelli e informazioni che consemtama efficace identifi-
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cazione delle situazioni e degli elementi signifidadi una situazione da
affrontare; 4) possedere conoscenze con indicadianiando, come e per-
ché esse possono essere utilizzate e quindi lgbpivddi un uso flessibile
di cid che sanno a seconda delle situazioni; 53resgeloci nel risolvere
problemi, anche se dedicano piu tempo ad analizzlael a risolverli; 6)
avere la competenza di cui dispongono limitata agibiti di conoscenza e
di esercizio in cui é stata sviluppata, ma, fubriali ambiti, gli esperti si
comportano come principianti.

2. CONSEGUENZE EDUCATIVE

L'evidenza della ricerca riassunta precedentemeintensente ora di trarre del-
le conclusioni che ci possono guidare e orientatgnia progettazione didattica e in
una valutazione dell’apprendimento rispettosa dmlapetenza e del suo sviluppo.

a)

b)

Riguardo alle conoscenze

Poiché le conoscenze possono essere definite caaesemantiche abba-
stanza ben precise e circoscrivibili e possonoressassificate per la loro
complessita e ricchezza e definizione, possiame die un contenuto di
conoscenza disciplinare puo essere immaginato agraequantita “seg-

mentabile” di conoscenze e acquisita “secondo uogressione” da meno
complesso a sempre pit complesso.

Riguardo alle abilita

Le abilitd sono procedure di elaborazione. Ess® sortutto dipendenti
dalle conoscenze. Non possono operare e non sahenévse non quando
agiscono su un contenuto. Come le conoscenze, dadislita non sono
una realta statica, esse si sviluppano nella loeditg con I'esercizio e nel-
la possibilita di elaborazione piu complesse ireba$evolvere dei conte-
nuti. Sebbene il loro sviluppo sia evidente, parr@monosciamo che uno
studente della scuola primaria ha delle capacitérsé da uno della scuola
secondaria, non e chiaro quando cio avvenga e sjaald le tappe del loro
divenire. Diversamente dalle conoscenze che possssere rappresentate
come un “discreto”, le abilitd sono un “continuum’il loro sviluppo ed
evoluzione ¢ visibile e constatabile solo su telapghi. Possiamo “assi-
milare” una conoscenza e percepire che possediamloaga che non pos-
sedevamo prima, ma non riusciamo facilmente a eagljuando le nostre
abilitd procedurali si sono sviluppate rispettona fase precedente. Tutta-
via, poiché sono parti complementari e integrasitipotrebbe con fonda-
tezza affermare che ad un cambiamento significativeviluppo della co-
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noscenza potrebbe corrispondere uno sviluppo talttet significativo
dell'uso delle abilita, se queste si applicasseram contenuto significati-
vamente piu complesso.

c) Riguardo agli atteggiamenti

Gli atteggiamenti, da non confondersi con le pygms#&zioni, come abbia-
mo descritto sopra, sono modi di essere, sonolsktdaspronte ad attivarsi
che vengono educate direttamente o implicitameatelcso di abilita e
conoscenze e hanno una notevole influenza sullgaadiil loro sviluppo.
La mancanza di desiderio o di volonta a miglioramitinuamente o ad es-
sere riflessivi e non impulsivi, ad essere curiosili mente aperta, non
manchera di influire sull'uso e sullo sviluppo diildd e di conseguenza
sulla conoscenza e in generale sulla competenzdorbaeducazione di-
pende dal contesto educativo in generale, da moslghificativi, ma é
maggiormente efficace se si associa all’'uso di soewze e abilita.

d) Riguardo alla contestualizzazione
Si e gia detto come il riferimento al contesto eeabn sia piu trascurabile
nell’ insegnamento e nella valutazione. La comgoemes si misura in una
capacita di lettura profonda ed essenziale dellgtste che regolano una
determinata realta e nella capacita di trasferlegygere la realta alla luce di
strutture di conoscenza.

3. PRINCIPI DI PROGETTAZIONE DIDATTICA E DI VALUTAZION E
DELLA COMPETENZA

Quanto detto sopra pud ora guidarci in alcune satlprogettazione didattica,
dell’'apprendimento e della valutazione.

In un processo di apprendimento non si possonourae le conoscenze. Non
c'e “competenza” éxperti®) senza conoscenze. Tuttavia, il possesso di ama ¢
scenza, per quanto ampia e precisa, non produymer g competenza. Puo essere e
rimanere conoscenza “inerte”. Appare ancora vdlidatesi educativa di Glaser
(1987) che dovrebbe essere anche oggi oggettpdifamdimento:

“Sembra evidente che una capacita specificgpértis¢ venga acquisita quando le
persone cercano di affrontare di continuo nuoveagibni basandosi su cid0 che sanno.
L'abilita progressiva di risolvere problemi e gesmer nuovi informazioni € nutrita dalla
conoscenza disponibile che pud essere modificatstitturata. Quando € sollecitata,
messa in azione o promossa dai principianti durBeg@rendimento e I'esperienza, questa
conoscenza si organizza e pud servire come fondanpar schemi piu completi, come
quelli degli esperti. Linsegnamento ai principiapud essere realizzato valutando o
utilizzando rilevanti conoscenze previe o offrerdlegli schemi organizzativi o modelli
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provvisori che servono come strutture per nuovermézioni. Queste ‘teorie pedagogiche’
provvisorie sono regolarmente progettate da ins#gnagegnosi e possono essere pil
sistematicamente incorporate nell'istruzione. RAgpiwl I'istruzione deve focalizzarsi sullo
sviluppo di strutture di conoscenza proceduralmententate, che incorporano, cioe, la
conoscenza con le condizioni del suo uso e deflasalizzazione” (Glaser, 1987, p. 92).

Da cido non si puo affermare che le conoscenze vengarima” delle abilita,
degli atteggiamenti e della contestualizzazionehe siano una condizione suffi-
ciente per una competenza. Non si deve dimenticheela competenza € una
“combinazione”, cioé una fusione di conoscenzahilita e di atteggiamenti ope-
ranti nel contesto reale. Quando una competenaggiunta, la distinzione di que-
sti aspetti diventa teorica e ha poco di concige®consegue che:

a) L'insegnamento della competenza richiede una paldie attenzione al
rapporto tra conoscenza e abilita e al loro svilegp un ambito di compe-
tenza.

Cio che caratterizza una persona come competente gerto “spazio” o
dominio di conoscenze, &€ non solo una quantitavotdedi conoscenze ma
soprattutto la loro organizzazione. Conoscenzerfiantate, non struttura-
te 0 non comprese non possono essere utilizzatefioacia, mentre un
apprendimento significativo e profondo favoriscérdnsfer. Non si deve,
inoltre, dimenticare che, rispetto alla quantitiedeonoscenze, le abilita
sono molto piu ridotte di numero, ma il loro svihgpe la loro acquisizione
non e semplice. Cid che di esse conta, ai finededimpetenza, € la qualita
del loro uso e la capacita della mente di cooréinper compiti nuovi e
complessi, una sequenza di abilitd funzionale adgrdi ottenere risultati
di qualita elevata e di svolgere compiti diversifidn un certo dominio di
conoscenze. Ad esempio, una “competenza in mateashaton richiede il
possesso di “una sola” abilita, ma la capacitéodinetteranformazioni, di
analizzare di dimostrare, drappresentare/modellizzareli applicare o di
utilizzare Allo stesso modo si puo dire che una “competarmaunicati-
va” richiede sicuramente quattro sotto-abilita cdeggere-comprendere,
ascoltare-comprendere, parlare e scrivelfeognuna, per essere conseguita
ad un livello di qualita elevato, richiede un altromero di abilita di se-
condo ordine. Ora, non si deve dimenticare che,cfgscunasi applica
quanto abbiamo detto sopra a proposito delle abtievono raggiungere
una notevole perfezione d’'uso per manifestare wmapetenza, ma anche
una notevole flessibilitd e coordinamento per daigine ad una compe-
tenza. Spesso il gruppo di abilitd che definiscona competenza (che de-
vono svilupparsi su conoscenze sempre piu complesseevolvono con
lo stesso ritmo. Ad esempio, la capacita di “prtaget e di “correggere”
uno scritto richiede molto pit tempo a maturare robve la sotto-abilita del-
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lo scrivere correttamente dal punto di vista orafigo e sintattico.

La competenza si sviluppa attraverso un esercizigiguo di conoscenze e
di tutte le abilita il piu possibile contemporaneante.

Lo sviluppo di una competenza non avviene attravars “trasmissione”
0 attraverso una “spiegazione” o I'acquisizionelld conoscenze, né at-
traverso I'esercizio” di un’abilita alla volta e modo successivo. Questo &
il caso di quando, ad esempio, l'insegnante chaglestudenti di appren-
dere un contenuto e rimanda l'esercizio a qualcbsaavverra “miracolo-
samente” quando lo studente avra capito bene teoato; oppure quando
'insegnante si preoccupa che gli studenti “capista non si preoccupa
che gli studenti “applichino” cid che hanno compreancora, quando
I'insegnante dedica molto tempo a leggere e a ceng@re e molto meno a
parlare o ascoltare; quando ci si preoccupa digpdre il programma dei
contenuti, senza far usare e far applicare ciogthgtudenti acquisiscono;
guando l'insegnante spiega un metodo di studiazéseiferirsi ad uno spe-
cifico contenuto). L'apprendimento di una competeaxviene attraverso
'uso e l'utilizzo delle conoscenze e di tutte kiliéa che definiscono un
certo profilo di competenza. L'ideale & che, adi@gmtenuto significativo
di conoscenza, colui che apprende eserciti tutabilita del suo profilo, in
modo da avere uno sviluppo continuo e costante.

Nello sviluppo della competenza lo studente deseresattivo”.

E una chiara conseguenza dei principi precedeetil’&aquisizione di una
competenza € necessaria la pratica. La praticaeps@re - e deve essere —
guidata. Ma non deve essere una mera ripetizioeseatcizi per accrescere
'automatismo, né una pratica piatta e monotonaptatica deve essere
possibilmente diversificata o perché il contestbquale si applica e diver-
so0, 0 perché la pratica si compie a livelli sermrgargeriori di complessita, o
perché vengono richieste sullo stesso contenutdaabdiverse secondo il
profilo di competenza. Linterazione di conosceabdita in contesti sem-
pre diversi produce una comprensione piu precisarmetta della conoscen-
za e dell’abilita e sviluppa capacita di transfer.

La pratica continua non deve solo sviluppare autbsnao, ma esperienza
meta-cognitiva.

L'applicarsi continuo in situazioni reali diversmntrollando costantemente
i risultati e migliorando le proprie esecuzionidirbbiamente facilita lo svi-
luppo di memorizzazione e il facile recupero, ma deve essere questa la
preoccupazione principale. L'attenzione deve esdata alla capacita “me-
ta-cognitiva” di sapersi adattare a contesti divdra pratica continua in
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contesti diversi e piu complessi rende la competéfiessibile”, cioé capa-
ce di applicarsi a molte situazioni diverse svilapgo, rispetto alla cono-
scenze che si sta acquisendo, la consapevoleZzandé, quando e perché”
una determinata conoscenza é efficace.

e) Lo sviluppo della competenza non produce evidemzmambiamenti im-
prowvisi e pertanto non si devono o non e necessdfettuare valutazioni
frequenti per avere informazioni significative deb sviluppo.

Essendo l'abilitd un “continuum” non & possibileriffeare cambiamenti
minimali (cioe in tempi brevissimi) della competanPossiamo paragonare
lo sviluppo dell'abilita allo sviluppo adolescenigia dell'eta. E vero che
ogni giorno si cresce e si invecchia, ma non siamgrado di misurare la
crescita di un adolescente o I'invecchiamento dgiomo all’altro. E pos-
sibile farlo su tempi dilazionati. Cio significaeha progettazione e la mi-
surazione devono abbracciare un’ampia area temdticanoscenza, una
pratica che preveda un tempo di esercizio sufftejath conseguenza, effet-
tuare valutazioni frequenti non consente di aveferimazioni rilevanti sul-
lo sviluppo della competenza.

Sebbene i cambiamenti di competenza non sianarfecte visibili e ravvi-
cinati, tuttavia e necessario verificare costantgmee continuamente
I'apprendimento di qualche suo aspetto per un origihento continuo. Cio
va fatto non tanto per “misurare” la competenza,p@averificare 'appli-
cazione di questa o quella abilita, per verifidareomprensione di una co-
noscenza, o per controllare I'efficacia dell'insagrento.

f) Nell'esercizio delle conoscenze e delle abilita sodevono trascurare gli
atteggiamenti richiesti o daksercizio stesso o dalla specifica competenza
che viene educata e sviluppata
Abbiamo detto che gli atteggiamenti sono parteitosta e caratterizzante
una competenza. Non c’é crescita cognitiva o mensa non € stimolata e
sostenuta da atteggiamenti quali curiosita, mighaento continuo, perse-
veranza, flessibilita, controllo dell'impulsivitapertura di mente, ecc. Ma
vi sono anche atteggiamenti specifici che contistddjuono una particola-
re competenza. Possiamo, ad esempio, asserireneheompetenza mate-
matica e scientifica non puo crescere e svilupgaion € accompagnata
da atteggiamenti come precisione e accuratezzaeyenanza e controllo
dell'impulsivita; che una competenza comunicativa puo esprimersi se
non & accompagnata da un atteggiamento empatieareéhcompetenza ar-
tistica € sollecitata da un atteggiamento di rizeticoriginalita e senso della
meraviglia. A questi atteggiamenti, che sono spaaf una competenza, si
deve prestare attenzione in fase di progettazionellinsegnamento. Non
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si tratta di fare cose particolari; molto spesstesie solo modulare una par-
ticolare pratica favorendo cosi lo sviluppo di det@ati atteggiamenti. Ad
esempio, se la consegna di un compito difficileedd allo studente di fare
piu tentativi diversi prima di chiedere aiuto, oppdi essere molto precisi e
accurati nella scelta delle parole in una desarzio in una definizione, o
di pensare qualche minuto prima di rispondere,wh& maggiore probabili-
ta di sviluppare il relativo atteggiamento dellageweranza, o della preci-
sione e accuratezza o del controllo dell'impulsiviella risposta, ecc.

g) La competenza e definibile anche come “cio chepgraona sa fare in au-
tonomia e indipendenza”.
Se non é in gioco quella alla collaborazione, uompetenza & definibile
come “cio che una persona sa fare in autonomialipandenza”. Con cio,
non si deve intendere che I'educazione e lo svilugpuna competenza
debbano avvenire in condizioni individualistichb¢cantrario, sappiamo che
linterazione, opportunamente guidata e stimolatgper il principio
dell'apprendimento sociale o delle interazioni ztme di sviluppo prossi-
male - puo favorire e accelerare il miglioramento.

4. PROGETTAZIONE DELL'’EDUCAZIONE DI UNA COMPETENZA

Nella progettazione didattica vanno evitati dueesst: una progettazione trop-
po minuziosa che ne renda rigida I'attuazione rea progettazione improvvisata
sul momento che non consenta all’insegnante dittéfte sufficientemente su cio
che fa 0 su cosa accade in classe. Tra le due, pegytamente piu negativa la se-
conda. Una buona progettazione deve essere uraidtali percorso molto defini-
ta che, tuttavia, consenta adattamenti dovuti @leostanze e alle informazioni
raccolte dalla valutazione formativa.

Una progettazione didattica della competenza devheaevitare due altri difet-
ti: spezzare la competenza in tante piccole comgetminimali e definire obiettivi
di apprendimento che fanno riferimento a conoscenad abilitd che frantumano
la competenza che é — lo ricordiamo ancora — “coagione di conoscenze, abilita
e atteggiamenti”. Cio contraddice due evidenzda parcellizzazione della compe-
tenza in tante piccole sotto-competenze supporrablbera una visione compor-
tamentista secondo cui la competenza di livellvate e piu complessa € la som-
ma di tante piccole competenze. Cio che non valdapeonoscenza, non vale nep-
pure per la competenza; 2) porsi una quantita irmewole di obiettivi di compe-
tenza rende difficile se non impossibile un limidégionevole di competenze mini-
mali, ma soprattutto rende impossibile il “contodli/alutativo dello sviluppo della
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competenza.

4.1. Definizione degli obiettivi di competenza

Non vi & insegnamento serio senza una definizibwera degli obiettivi o delle
intenzioni di apprendimento da conseguire (Moss &dRhart, 2012 Wiggins,
2012). Trattandosi di una progettazione didattiea gpmpetenze, secondo noi, €
necessario stabilire obiettivi di competenza cliegrano in una sola formulazione
conoscenze, abilita e atteggiamenti, evidenziaadwadgressione attraverso lo svi-
luppo della complessita dei contenuti di conoscena@mntenendo costanti le abili-
ta e gli atteggiamenti che sono specifici della petanza descritta.

Si possono formulare obiettivi di competenza rigfgndo alle seguenti doman-
de: quali sono le abilita che caratterizzano questapetenza? Quali sono i conte-
nuti importanti e significativi sui quali si dovmao (in questo quadrimestre, in
quest’anno, in questo ciclo di tre anni) esercitarabilita di questa competenza?
Con quali atteggiamenti?

In base alle risposte a queste domande, si foranuler‘profilo della competen-
za” che sara costante nelle abilita e negli ategginti, ma variera nei tempi rispet-
to ai contenuti significativi che si sceglieranno.

Queste due caratteristiche di un “obiettivo di cetepza” forniscono diversi
vantaggi. Innanzitutto, la continuita educatival@ebmpetenza. La stessa compe-
tenza, facendo riferimento alle stesse abilita le sigssi atteggiamenti, consente
unacontinuita programmaticali quadrimestre in quadrimestre, di anno in arno f
no al termine del ciclo educativo. Secondo: ilriifeento alle stesse abilita e agli
stessi atteggiamenti consente il ripetersi contidetla pratica attorno a questi,
condizione necessaria per lo sviluppo della conmzetéexpertisg. Terzo: i criteri
di valutazione della competenza possono esserartosi prestazione in presta-
zione, di anno in anno lungo tutto il ciclo. Quartgiudizi di valutazione, di pre-
stazione in prestazione, sono confrontabili, namoceer il tipo di prestazione (che
cambiando contenuto di conoscenza) sara divers@emée abilita e gli atteggia-
menti a cui sono riferiti.

Non possiamo qui descrivere il processo e le faspdtruzione di un profilo.
Nel Riquadro 1 ne riportiamo uno a titolo esemgéifivo. E il risultato finale del
lavoro di un insegnante.

Riquadro 1

2 Facciamo notare che chi ha pensato alle “Indizazer il Curricolo della scuola dell'Infanzia
e del primo ciclo di Istruzione” in cui si seguesmzialmente la descrizione di un elenco di abilit
associate ad un contenuto di conoscenza, & cadutoerrore di questo tipo.
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Profilo di competenza(esempio)

Alla fine del primo anno lo studente sara in grddo

comprendereralmentediverse tipologie testuali (racconto, novella, roza poema
epico, articolo di giornaledogliendo il significatocon attenzione e curiositagono-
scendocon precisione le caratteristiche precipue dictiaa tipologia testualegon-
testualizzandd messaggio.

comprendere in forma scrittdiverse tipologie testuali (racconto, novella, roxa,
poema epico, articolo di giornale), saglierecon accuratezzi significato essenzia-
le utilizzando tecniche e strateg@ppropriatericonoscecon precisione la struttura
propria di ciascuna tipologia testualentestualizzandd messaggio @onendo do-
mandecon interesse e curiosita.

produrre testi oralmentan relazione ad argomenti contenuti in varie tigiéotestuali
(racconto, novella, romanzo, poema epico, artiahlgiornale),parlando in modo
scorrevole e espressivo e utilizzarem accuratezza il linguaggio non verbale. E in
grado disintetizzare e contestualizzazen precisione gli argomenti da esporle,
stribuendo e strutturando le informaziorwn accuratezza in modo da produrre test
chiari e coerenti.

produrre testi scrittiin relazione a varie tipologie testuali (raccomoyella, roman-
zo, poema epico, articolo di giornalglizzando le forme linguistiche@ modo cor-
retto, distribuendo e organizzande informazioni accuratamente in modo da com-
porre testi coerenti. E in grado ebntestualizzare esprimendosi in modo originale ¢
di controllarecon attenzione e accuratezza il lavoro svolto.

4.2. Definizione dello strumento di valutazione, cioé dim prestazione
contestualizzata

Per ogni contenuto di conoscenza che abbia un’anpiesignificativa,
I'insegnante prepara una “prestazione contestwbZ?zhe ha lo scopo di valutare
uno sviluppo significativo. Come vedremo successapate, si tratta di una valuta-
zione dell'apprendimento che é stato raggiuntoreseguito.

Qui si sottolineano solo due aspetti importantab8ito I'ambito di sviluppo,
prima di introdursi nel’insegnamento, I'insegnadtve fare lo sforzo di immagi-
nare quale tipo di prestazione potrebbe verifitapprendimento conseguito dallo
studente. La decisione & importante perché atsavquesta prestazione l'inse-
gnante anticipa, in un certo modo, come e a queddld si dovra esprimere la
competenza insegnata. Wiggins e McTighe (2004; bldi& Wiggins, 2004) de-
scrivono questa attivitd dell'insegnanfgggettazione a ritrospparagonandola a
quella di una persona che intraprende un viaggeme@w chiaro il luogo della sua
meta. Conoscendone chiaramente le caratteristegle,sa riconoscere il luogo
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quando vi giunge. La definizione della prestaziopatestualizzata, prima di ini-
ziare I'insegnamento, oltre a stabilire in modo tmahiaro il punto di arrivo, & una
guida concreta per I'insegnamento: I'insegnantedgnsra per abilitare gli studenti
ad affrontare la prova stabilita! Il salto tra l@ya precedente e la successiva é cer-
tamente di qualche entita: € un argomento di uniarap significativa per la cui
esecuzione saranno necessari nuovi apprendimentrerpratiche. In questo modo
lo sviluppo della competenzaad un livello riconoscibile. La prova dovra presen-
tarsi con le caratteristiche di una prestazional&ee nel modo in cui € concepita
richiede la dimostrazione delle abilita e gli agegnenti definiti nel profilo.

Anche in questo caso non possiamo, qui, approferatime si costruiscono le
prestazioni contestualizzate. Riferiamo, perd, sangio preparato da un inse-
gnante di matematica (Riquadro 2).

Riquadro 2
Prestazione contestualizzata di matematicgesempio)

Un tuo amico ti dice di essere passato da un c@iloper vedere i nuovi piani of-
ferta. Lo fa di solito perché & sempre alla ricdhgiiima novita per risparmiare i po-
chi soldi che settimanalmente gli danno i genitbrtommesso della TIM gli ha pre-
sentato due offerte, ma il tuo amico non ha cagitale gli sia pit conveniente anche
perché é gia stato ingannato una volta dal suddntu

Queste sono le due nuove offerte:

Tariffa A: si paga uno scatto alla risposta di 16 centesinii 12 centesimi per ogni
minuto di conversazione (tariffazione a scatti @isgcondi).

Tariffa B: non si paga alla risposta e si pagano 16 centediminuto (tariffazione a
scatti di 30 secondi).

Tu vuoi aiutare il tuo amico e vuoi che comprenglaifferenze tra le due offerte in
modo da scegliere la piu conveniente per lui.

Devi dunque preparare una risposta chiara e pregszhé il tuo amico non vuole
solo il consiglio, ma anche una motivazione coneirie per altre volte.
Per essere piu preciso nella risposta tu gli haisth quante telefonate fa mediaments
in una settimana e la durata media.
Lui ti ha risposto di utilizzare il telefono ogreétimana per circa 30 brevi telefonate
(uno o due minuti ciascuna) e 8 telefonate lunghedjamente 6 minuti).
Nella tua risposta documentata e chiara devi imdica
1. la sequenza della procedura che hai seguito;
2. la trascrizione in forma algebrica dei costi di wmaca telefonata in base al
tempo secondo le due tariffe;
3. la soluzione algebrica del problema e la relathtarpretazione;
4. larappresentazione grafica del problema mediamdgiagramma cartesiano e
I'interpretazione grafica dello stesso;
5. la relazione finale nella quale sono illustratelieerse tariffe e i casi in cui
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sia conveniente una (ad esempio la tariffa A) ttepad un’altra (tariffa B)
per una singola telefonata.
Formula il consiglio per il tuo amico sulla sceftagliore da effettuare in base alle
sue caratteristiche di utilizzo.
Il tuo amico pensa che la risposta sia una cosalgsne banale e che richieda solo
gualche minuto. Tuttavia, vuole anche precisioneuele sapere tanti “perché” di
quello che fai. Forse ti & utile procedere con ealpazienza e senza scoraggiarti d
fronte a qualche sfida che potrai incontrare.

4.3. Definizione dei criteri di valutazione della competnza acquisita

A guesto punto € bene ricordare quanto abbiamonadft®e precedentemente
circa lo sviluppo della competenza: lo sviluppolaelbilitd € un “continuum” e
come tale questo sviluppo non puo trovare in wadasnumerica la forma piu a-
datta. La forma descrittiva qualitativa sembragite;, essere piu idonea al contenu-
to da “misurare”. La “rubrica” appare lo strumepia adatto perché é costituito da
un insieme di criteri di riferimento e da una sdatatata di livelli di qualita, in ba-
se ai quali puo essere misurata una prestazione.

La rubrica & adatta anche per altri motivi. La aa@@scrittiva, se € ben fatta, de-
scrive anche i motivi per cui una prestazione vieolocata ad un certo livello, e i
livelli successivi indicano anche cid che deve ess$atto per migliorare il punto
raggiunto. Per necessita, la scala qualitativaepbie anche essere trasformata in
numerica (tenendo sempre conto che la descriziohpuito di riferimento di in-
terpretazione), ma non si puo procedere faciimensenso inverso.

Stabilita la prova contestualizzata di valutaziasiegefiniscono anche i criteri.
Questa operazione puo essere realizzata in moeligiliPotrebbe essere riferita al-
la prova stessa (essere, cioé, una rubrica spEciicavere come riferimento la
competenza (essere, cioe, una rubrica genericarecanalitica (cioe valutare abi-
litd per abilita) o valutare complessivamente (cemsere olistica). Tra le varie pos-
sibilita riteniamo che sia preferibile sceglierauunbrica generica-analitica

La preferenza per una rubrica generica ha diveasivinQuando si e definita la
competenza come combinazione di conoscenza, diaaltil atteggiamenti adatti a
un contesto, abbiamo accennato che lo sviluppa delinpetenza, in realta, &€ dato
da una progressione di contenuti di conoscenzawndasieme di abilita che “ca-
ratterizzano” quella competenza. E I'insieme disjealiverse abilita che contrad-
distingue e differenzia, ad esempio, la competémpnaatematica dalla competenza
in chimica, la competenza comunicativa dalla coeme in fisica. E in riferimen-
to a queste differenze “caratteristiche” che videénito il profilo di competenza.
Seguendo questa prospettiva, si pud affermare atdefinizione del profilo di
competenza esplicita le abilitd che contraddistimgula competenza e, qui, diven-
tano i criteri di valutazione del suo sviluppo.
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Questa precisazione, come ha guidato a definipedstazione contestualizzata,
cosi aiuta ora nella determinazione dei critersdegliere per valutare lo sviluppo
della competenza (e subito dopo ci guidera a dexideesperienze di apprendi-
mento). La scelta delle abilita che qualificanpribfilo fa si che si possa valutare la
competenza in generale anche se essa € misunatecsunpito specifico. Il contra-
rio ci porterebbe a misurare un compito (e quinth stompetenza specifica) senza
poter attribuire il risultato alla competenza geeer Ad esempio, un insegnante
che assegnasse come composizione scritta un térospettivo o di critica lettera-
ria o la stesura di un articolo di giornale spartigon criteri specifici misurerebbe
una competenza linguistica scritta specifica, ma mecessariamente una compe-
tenza generale nella comunicazione scritta. Inveae,criteri, generici si possono
utilizzare tutte e tre le prove per misurare la petanza generale di una comunica-
zione scritta. Allo stesso modo, con una rubricaegea di soluzione di problemi
di matematica si puo valutare tanto un problemke $rdzioni quanto un problema
con le equazioni.

La rubrica generica-analitica (come tutte quellaliinhe), misurando le singo-
le abilita, consente anche valutazioni piu prediseprecisione consente di infor-
mare lo studente su quali aspetti o quali abileiadcompetenza egli dimostra di
avere dei punti di forza e dei punti di debolezzdi puntualizzare su che cosa e
necessario un maggiore impegno. Allo stesso modp, una rubrica generica-
analitica, I'insegnante pud scoprire su quali &biti il singolo studente o la classe
ha maggiormente bisogno di pratica e di eserciza.stessa rubrica generica-
analitica potrebbe essere utilizzata come schedaldiazione sommativa di qua-
drimestre o di fine anno indicando non tanto sstlmente &€ promosso o bocciato
(cosa che sarebbe rimandata solo alla fine di do)ciquanto piuttosto i punti di
debolezza sui quali egli dovrebbe focalizzare l'agpo.

Nel Riquadro 3 riportiamo una rubrica generica-gical per la sotto-abilita del-
lo scrivere relativa alla competenza comunicativa.

Riquadro 3
RUBRICA GENERICA-ANALITICA DELLO SCRIVERE

4 3 2 1

Definire il contenuto

Riguarda il contenuto del messaggio, cid che slevéar conoscere o trasmettere a chi leggera
il testo. Indicatori sono la chiarezza e facilittamprensione alla prima lettura, le inferenze
da produrre per capire il contenuto.

Lo scritto € chiaro Lo scritto ha un sen- Lo scritto non ha un Lo scritto riflette piu
nel suo scopo o nel so dello scopo ma a tema centrale chiaro. diuno di questi pro-
tema centrale. Lo si  volte é difficile ri- Chi legge deve eser- blemi; lo scritto non
legge dall'inizio alla  condurre cio che si  citarsi in una lettura  ha un senso dello
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fine senza fatica. Fat- legge al tema centra- ripetitiva per avere  scopo o un tema cen-
ti e dettagli interes- le. La comprensione una comprensione trale evidente e chia-
santi arricchiscono il non & sempre scorre- chiara. Si alternano  ro; per estrarre il si-

tema centrale. Si pas- vole e sempre facile. frasi principali e det- gnificato dal testo, il

sa da un argomento tagli senza un motivo lettore si affatica nel-
all’altro con natura- preciso oppure non la lettura dovendo
lezza senza dover sono riferiti come ricorrere a inferenze
fare molte inferenze. spiegazione della fondate su dettagli
frase principale. appena abbozzati e
insicuri.

Organizzare

Fa riferimento alla struttura generale del testatroduzione, corpo centrale, conclusioni e
commenti di colui che scrive

Il primo paragrafo Lo scritto inizia con Lo scritto manca di Le informazioni
introduce e da evi- un’introduzione e  una introduzione o di sembrano non avere
denza al tema. Il cor- prosegue con il corpo una conclusione. Il un ordine logico. Lo

po centrale del mes- centrale del messag- corpo centrale manca scritto riflette piu di
saggio segue un or-  gio. La struttura di un chiaro senso di  uno di questi pro-
dine logico. La di- dell’'organizzazione € direzione. Lo scritto  blemi: le idee, i det-

stribuzione delle in- chiara abbastanza da riflette piu di uno di tagli o i fatti sono
formazioni arricchi- ~ condurre chilegge  questi problemi: le  messi insieme in mo-
sce e illustra con e- attraverso il testo idee, i dettaglio i do casuale, non ¢ i-

sempi I'idea centrale. senza confusione. Il fatti sembrano legati dentificabile alcuna
L'ordine, la struttura  testo ha anche una insieme in modo as-  struttura interna.
0 la presentazione conclusione, ma  sociativo o casuale o Lo scritto non ha in-
delle informazioni € I'introduzione (0 la  non é identificabile troduzione e nessuna
stringente e avvin- conclusione) & troppo alcuna struttura in-  conclusione e nessu-
cente. C'é una con- breve o incompleta o terna. na idea principale.
clusione che offre ripetitiva.
una sintesi senza es-
sere ripetitiva di
quanto detto in pre-
cedenza.

Scegliere il lessico

Riguarda I'uso delle parole cioé la precisione &dturatezza, capacita del testo di catturare
I'attenzione di chi legge

Vi & un uso corretto e Lo scritto manifesta Nel testo vi € un uso Nel testo si ripetono
una varieta di parole un uso corretto e una corretto ma ripetitivo parole semplici e ba-
—incluso un vocabo- varieta di parole e di delle stesse parole. Il nali. Lo scritto riflet-
lario originale e pia-  sinonimi, ma senza vocabolario € ristret- te anche piu di uno di
cevole alla lettura. Le rendere il messaggio to e limitato a parole questi problemi: uso

parole trasmettono il particolarmente inte- comuni. di parole difficili non

messaggio in modo ressante e stimolante scritte correttamente

preciso, interessante per la lettura. 0 senza comprender-
e naturale. ne bene il significato,

uso di parole impre-
cise 0 non idonee a
trasmettere il mes-
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Il testo parla diretta-
mente a chi legge, &

gente, & sensibile ai
bisogni del lettore, &
focalizzato
sullargomento. Af-
ferra I'attenzione di
chi legge. Lo scritto
ha un fluire e un rit-
mo facili quando lo
si legge ad alta voce.

Le frasi sono chiare,
iniziano in modi di-

le competenze

saggio voluto.

Esprimere uno stile

Riguarda la forma comunicativa: stile colloquiafile soggettivo o oggettivo e distaccato,
stile semplice, sobrio, giornalistico, letterario,

Il testo ha un ritmo

scorrevole, ma tende
espressivo e coinvol- ad essere piu ricerca- non mantiene lo stes-

to che musicale, piu
tecnico che fluido. Il
risultato & piacevole,
ma non coinvolge
abbastanza.

Lo scritto sembra un
elenco di fatti, & sen-
za vita. A seconda
dell'argomento, pud
essere molto tecnico
senza alcun coinvol-
gimento o partecipa-

zione.

Il testo non ha un
ritmo scorrevole e

so stile comunicati-
vo. Vi sono ripeti-
zioni di concetti e il
pensiero non é flui-
do. Non é facile iden-
tificare un modo per-
sonale di esprimersi.

Strutturare la frase e il periodo

Riguarda il modo di strutturare la frase: frase g@dive (soggetto, predicato, complementi; fra-
se principale e subordinate) o piu frasi per defnin contenuto complesso.

Non vi sono frasi

incomplete. Sono per

Le frasi sono spesso Lo scritto e difficile

semplici e banali.

da comprendere per-

versi e variano in lo piu ben costruite
lunghezza. Sono ben con qualche piccolo
costruite, con una  errore o talvolta con
struttura corretta e una struttura com-
variata che invita ad  plessa che le rende

una lettura espressiva contorte e non im-
ad alta voce. mediatamente evi-
denti nel significato.

Vi & un uso corretto Vi sono errori di
delle maiuscole, grammatica e di pun-
dell’'ortografia, della teggiatura. Gli errori,
punteggiatura e della tuttavia, tendono ad
grammatica, dei ca- essere pochi e non
poversi, dei segni di gravi. Chi legge puo
discorso diretto o facilmente superarli
indiretto. senza alcuno sforzo.

ché diverse frasi sono
incomplete, appros-
simative o non curate
come se fossero
semplicemente degli
appunti.

Variano poco in lun-
ghezza e nella strut-
tura. Vi sono molte

frasi che cominciano
con la stessa parola.

Rispettare e usare le convenzioni

Riguarda I'uso delle convenzioni linguistiche: negale-minuscole, ortografia, punteggiatura,
segnalazioni di discorso diretto, I'inizio di unmaverso, regole grammaticali.

L’ortografia & corret-
ta per le parole co-
muni. Vi sono vari

errori che si ripetono
con una certa fre-

guenza, ma chi legge
€ in grado di com-
prendere cio che &
stato scritto.

Lo scritto riflette piu
di uno di questi pro-
blemi: vi sono nume-
rosi errori di diversa
natura da distrarre
ripetutamente chi
legge o da rendere il
testo difficile da
comprendere.

4.4. Definizione e organizzazione delle esperienze diendimento
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Una volta definito 1) il contenuto di apprendimeri2ple abilita che su tale con-
tenuto dovranno essere esercitate per svilupparenigetenza, 3) la prova che ve-
rifichera 'avanzamento della competenza e 4jtéirdi valutazione, si procede 5)
a definire le esperienze di apprendimento che awoarguidare e portare lo studen-
te allo sviluppo di un tratto della competenza.

Questo ultimo passo richiedera da parte dell’inaags alcune attenzioni: 1)
stabilire una sequenza progressiva; 2) attribdieediverse esperienze alcune fun-
zioni; 3) organizzare le attivita in modo che dlidenti siano attivi e pratichino a-
spetti della competenza; 4) organizzare una vaanazormativa continua per ve-
rificare I'efficacia dell'insegnamento e migliorarapprendimento.

Non essendo possibile esaminare, qui, in dettaglitti questi aspetti, ci limi-
tiamo a considerare brevemente alcuni aspetti @allstazione formativa essendo
questo il focus principale del contributo.

Le esperienze di apprendimento sono una sequenztidita che hanno
I'obiettivo di far acquisire conoscenze, esercitabdita e richiedere quegli atteg-
giamenti che sono stati definiti nel profilo. Eselite ad avere una certa progres-
sione, dovrebbero anche essere suddivise in treligsaquenze.

Una prima sequenza, che in genere corrispond@uatie esperienza, nella qua-
le vengono chiarificate anche le intenzioni di amglimento, dovrebbe essere de-
dicata alla valutazione formativa diagnostica. la funzione e quella di verificare
la readinesd degli studenti rispetto al nuovo argomento daoatfre. La valuta-
zione diagnostica verifica quanto vicino o lontasono gli studenti rispetto
allargomento e, in questo modo, fornisce informatisull’adeguatezza o meno
della progettazione oppure da dove partono gliesitidn termini di conoscenze
rispetto al nuovo contenuto.

La seconda sequenza riguarda I'insegnamento eréagdpnento vero e proprio.
Il numero delle esperienze dipendera dall’'argomenttall’efficacia di ogni espe-
rienza. In base a quanto detto sopra, per ogmriesiza di apprendimento deve
essere prevista una valutazione formativa per @ssie I'insegnante che e stato
raggiunto I'obiettivo di apprendimento di quellapesenza. In caso contrario, Si
dovra rivedere o trovare una nuova esperienzapheagimento che possa far su-

% La parola inglese “readiness” (tr. lett.: pronz2 un termine non traducibile in lingua italiana
Indica la vicinanza, la disponibilita o la motivame e l'interesse dello studente ad accedere ad un
nuovo apprendimento. Talvolta &€ misurata con laatigilita di un vocabolario, alle volte con la di-
sponibilita di strategie o anche di interesse eatizioni ad affrontare una nuova esperienza di ap-
prendimento. A seconda della “vicinanza” o “lontana’ dello studente, I'insegnante dovra progetta-
re diversamente le prime esperienze di apprendon&gl primo caso si suppone che lo studente sia
in minore difficolta ad apprendere un nuovo argotmererché dispone di molti prerequisiti che facili-
tano il suo impegno e il suo sforzo di apprendimeiiel secondo caso, invece, poiché lo studente
sara in gravi difficolta mancando dei prerequisiicessari, I'insegnante dovra colmare la distanza
rivedendo la progressione dell'apprendimento praget
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perare agli studenti le difficolta incontrate.

Di solito, la progettazione delle esperienze dirapgimento dovrebbe com-
prendere una terza sequenza che viene indicatatdda eome Greenstein (2010):
“valutazione formativa dopo listruzione”. Questlivata, successiva al program-
ma di istruzione compiuto con la seconda sequéred, compito di verificare se
vi siano ancora lacune e intervenire prima di assegla prestazione contestualiz-
zata.

In questa progettazione sono da rilevare alcuretispgnificativi e importanti.
Innanzitutto, le valutazioni formative sono pamgegrante del processo di inse-
gnamento e di apprendimento ma non hanno lo scopalutare I'apprendimento.
Esse devono informare I'insegnante dell’efficacé slio insegnamento e manife-
stare eventuali difficolta che richiedono un intarto. Non devono essere, come di
solito nella pratica scolastica, valutazioni diuratdiversa disseminate nel tempo
per documentare una valutazione sommativa suceesSwesta prassi crea pro-
blemi di comparazione tra valutazione e valutaziem imparzialita tra studente e
studente. La valutaziordellapprendimento avviene, solo e per tutti gli stugen
quando si svolge la prestazione contestualizzat#tiegli studenti, in modo impar-
ziale, devono affrontare la prova.

In secondo luogo, le valutazioni formative lunggibcesso di apprendimento
hanno il solo scopo di verificare I'efficacia deisegnamento e fornire informa-
zioni all'insegnante sulla necessita o meno di fingattie cio che si e fatto per mi-
gliorare I'apprendimento degli studenti.

Inoltre, le valutazioni formative possono esseferinali come una discussione,
un’auto-valutazione, una valutazione tra compagBbn questi interventi,
I'insegnante favorisce la responsabilizzazioneaodsiudente nei confronti del suo
impegno e del suo apprendimento, attiva le risdedla classe, motiva gli studenti
a continuare nel miglioramento (Black & Wiliam, B29 2005, 2009; Wiliam,
2010).

Il quarto aspetto riguarda il fatto che la valubema continua consente anche di
individualizzare I'apprendimento mentre procedegiresto modo l'insegnante si
accorge lungo il percorso se uno studente nonsétaiito, ed interviene immedia-
tamente per colmare le difficolta senza attendefenke dell’'unita di apprendimen-
to.

Ancora, la valutazione formativa focalizzata sydpeendimento si ripercuote,
da un punto di vista psicologico, sul senso di @fticacia e sull’auto-regolazione.
Sul primo perché spinge lo studente a considetimsitcesso come ricuperabile,
connesso ad un diverso impegno, focalizzabile alapsa di preciso e non esteso
ad una incapacita generale. Intervenendo lungmdgsso lo studente pud scoprire
in quale momento & avvenuto I'errore e individugiteche deve via via controllare
per raggiungere il successo.

L'applicazione della valutazione formativa richiediinsegnante non solo la
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capacita di decidere “quando” e il momento opparfuma anche di possedere mo-
dalita e strategie per la sua applicazione. Sonlten® tecniche di applicazione
oggi disponibili:la carta d'uscita, le domande, 'uso di parti dellabrica generi-
ca preparata per la prestazione contestualizzatsge dtelle e un consiglie altri
ancora. Nel Riquadro 4 riportiamo alcuni semplegrmpi di valutazione formativa.

Riquadro 4
Esempi di valutazione formativa

Pollici su e pollici giu

Un insegnante, dopo aver spiegato o lasciato nmpdeper apprendere un contenuto
legge ad alta voce quello stesso argomento datimtekto, modificandolo con errori
0 con espressioni confuse. Mentre lo legge, chagiestudenti se cid che sta leggendc
e vero o falso o non chiaro, mostrando il “pollme se € vero o il “pollice giu” se &
falso e il “pugno chiuso” se non € chiaro. A se@dédl numero di studenti che rispon-
dono in modo errato, I'insegnante riceve informakziper distinguere gli studenti su
tre versanti. Quando gli studenti dimostrano irezza I'insegnante mette in coppia gli
studenti, rilegge il testo e chiede loro di discatelteriormente il concetto ascoltato o
di parafrasare lo stesso concetto. Se non riesadado I'insegnante decide di affron-
tare 'argomento con un diverso approccio didattico

Da due, a quattro, a solo

Un'insegnante comincia la lezione ricordando agldenti I'obiettivo della settimana
che e quello di identificare I'idea principale éettagli che la sostengono all'interno
del racconto. Successivamente, dopo aver lettecoonto, pone una serie di domand
pianificate che gli studenti hanno appena finitdedigere. Le sue domande richiedong
un’attenta analisi. Per questo ha strutturatodl approccio chiedendo agli studenti di
riflettere sulle loro risposte prima individualmerg poi di discuterle in coppie. Ogni
coppia deve raggiungere il consenso sulle rispdstesono poi condivise prima con
un’altra coppia e poi con il resto della classeishiesta dell'insegnante.

In questo modo egli € in grado di identificare ugpi che hanno difficolta. Quando la
lezione si avvicina alla fine, chiede agli studetitselezionare quella che pensano sig
la migliore risposta e poi di scrivere perché hafatto quella scelta. La risposta sar3
consegnata all'insegnante e da essa egli percehirincontra ancora difficolta in
guesta attivita.

1%

Valutazione dopo l'istruzione
Dopo aver concluso un argomento, I'insegnante dematica assegna dei problemi da
completare (sono problemi con solo una parte dsdlil’inizio, a meta o alla fine.
Quando incontrano eventuali difficolta, scrivonmilmero del problema sulla lavagna
Uno studente che é stato in grado di portare aineroon successo il compito scrive 13
soluzione sulla lavagna. Questo processo va affaata quando tutti i problemi indi-
viduati trovano le soluzioni corrette.

Se ci sono soluzioni alternative corrette a qualgi@oblema, l'insegnante lo rileva e
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chiede agli studenti di discutere i diversi appracsati. Se qualcosa non & corretto
I'insegnante chiede alla classe se qualcuno riastisolvere il problema; se il proble-
ma rilevato sulla lavagna non ha trovato alcunazohe I'insegnante chiede alla clas-
se se qualcuno pud correggerlo, oppure intervisaenmando il problema, indicando,
forse, un primo passo da fare o qualcosa su deitéfe per vedere se uno studente
grazie a quell'aiuto, € in grado di trovare la gane. Se tutti i problemi sulla lavagna
hanno trovato una soluzione corretta sulla lavaljnaggnante per sicurezpmne una

o due domande di controllo per accertarsi che glttstudenti abbiano compreso i
concetti.

Dalle informazioni raccolte I'insegnante decideps® procedere all'assegnazione delt
la prova contestualizzata.

Due stelle e un desiderio

Un insegnante di scuola primaria vuole migliordrprocesso di scrittura dei suoi a-
lunni. Per questo ha deciso di far scrivere dabeies personali. Per migliorare la loro
capacita di comunicazione scritta ha scelto quebtettivo: scrivere una frase intro-
duttiva che sintetizzi I'argomento, descrivereattd distribuendo le informazioni e,
alla fine, scrivere una conclusione.

Attraverso una serie di esperienze di apprendimdiverse, egli chiede agli studenti
di scrivere l'inizio del loro racconto, similmentéara per le due altre parti
dell'obiettivo.

Ad ogni tentativo, I'insegnante chiede agli studefitapplicare la tecnica chiamata
Due stelle e un desideriper offrire al proprio compagno un feedback indidddo
due aspetti positivi del pezzo scrittioe(stellg, e una proposta specifica di migliora-
mento (I desiderig. Prima della applicazione di questa tecnica @liase, discute con
loro i tipi di commento che potrebbero dare al cagimn e quelli che non sarebberg
opportuni.

Dopo che hanno scritto la frase o le due frasiizitn gli studenti si mettono in coppia
per scambiarsi le rispettive composizioni; le legge riflettono sui commenti. Poi
chiede loro di discutere con il proprio partnefegdback dato e le modalita specifiche
in cui potrebbero migliorare lo scritto successiarante le discussioni degli studenti,
I'insegnante circola nell’aula, da propri suggenntié chi ha difficolta a pianificare i
suoi prossimi passi.

Nella esperienza successiva, I'insegnante ricoglisstudenti gli obiettivi dello scrive-
re queste storie e la consegna avuta riguardoramemti appropriati e inappropriati.
Quando gli studenti hanno scritto e fornito un aistco ai loro partner, I'insegnante
circola di nuovo nell'aula e, se necessario, dagstigenti.

La condivisione del processo di feedback si rigetgh studenti hanno I'opportunita di
apportare modifiche al loro scritto. Quando loeri& opportuno, e cioé quando tutt
hanno avuto una ricca opportunita di apprendimendocorrezioni, I'insegnante asse-
gna della prestazione contestualizzata.

5.

VALUTAZIONE DELLA COMPETENZA
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Dopo aver descritto, pur brevemente, come si applia valutazione
all'insegnamento della competenza, concludiamantfo un quadro di riferimento
generale che guidi I'insegnante nella pratica dedlatazione.

La riflessione e la pratica della valutazione iasske € certamente mutato in
questi ultimi decenni. | motivi sono molti. Vi éash una profonda rivisitazione cri-
tica della forme tradizionali di valutazione, inagone alle loro possibilita di valu-
tare un vero apprendimento. Ma, soprattutto, shresiclerato come la valutazione
avesse un peso significativo sul miglioramento’algirendimento e della motiva-
zione dello studente. Approfondire tutti questiettirichiederebbe uno spazio piu
ampio di quello a nostra disposizione. Noi ci liamho a sintetizzare alcune indi-
cazioni di ordine generale che una valutazioneeluwe avere.

La riflessione costruttivista sull’apprendimentoehadenziato come lo sviluppo
di un apprendimento significativo non sia un evegite si compie in un istante, ma
attraverso un lungo cammino di continui confroapprossimazioni e valutazioni.
L'apprendimento & soprattutto un evento che vedgudente protagonista attivo,
impegnato e responsabile. Proprio per questi mdéawalutazione assume un va-
lore significativo perché ha il compito di guidarerso prestazioni sempre piu ele-
vate mantenendo la motivazione e la fiducia neltgpe capacita.

In generale, la valutazione deve assumere una tamaoe che siger il mi-
glioramento evitando sia espressioni laudativefohme di giudizio categoriche e
men che meno un giudizio senza informazioni periglioramento. La novita piu
eclatante e la distinzione tra valutazione fornmat#vsommativa. La prima, puo e
deve essere usata piu frequentemente della sedoadianzione della valutazione
formativa e verificare il processo di insegnamenti apprendimento e fornire in-
formazioni per il miglioramento soprattutto delBegnamento. La valutazione
formativa, utilizzata nella sua funzione di rivedefficacia dellinsegnamento e le
difficolta dell’'apprendimento, ha ricondotto la mtzione “entro” il processo di
apprendimento e di istruzione.

La valutazione deve essere continua e informatisaeprattutto perché
I'apprendimento e la comprensione dello studente sano garantiti nemmeno da
un buon insegnamento o dal fatto che gli studéaticsintelligenti e motivati (Vo-
snadiou, & Brewer, 1992). Siccome non vi puo essaeecorrispondenza tra buon
insegnamento e buon apprendimento, l'insegnante destantemente verificare
gli effetti di come e di cio che insegna. Dalleaimhazioni che I'insegnante riceve
pud modificare o correggere il suo insegnamentovalatazione formativa puo
avere funzioni diverse, ma gli effetti sul’appréménto sono ormai supportati da
dati sperimentali significativi e positivi.

La valutazione e, in modo particolare, il modo diutare sono molto importanti
ai fini di un miglioramento dell'apprendimento. Vautori (Kruger & DeNisi,
1996; Hattie & Timperly, 2007; Shute, 2008) haniflettuto ed esaminato ricerche
per precisare le caratteristiche di una buona &ailome. La valutazione della pre-
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stazione, come la valutazione della prestazion@rapagnata da commenti non
sono efficaci; la valutazione diretta al sé detladente non é efficace ed é negati-
va: dirige 'attenzione dello studente a consides® possiede 0 meno doti naturali
o alla competizione mettendo in pericolo il sensawtoefficacia. Le valutazioni
efficaci, invece, sono quelle che descrivono i pest, indicano I'errore commesso
e invitano a riflettere su cosa fare per superarf rivolgono alla capacita auto-
regolativa dello studente.

Molto diversa € la valutazione sommativa. Essa (areva confusa con la pra-
tica di fare la media di valutazioni formative) thh@ompito di verificare se al ter-
mine di un processo I'apprendimento & avvenuto.répgsito della valutazione
dell'apprendimento Sadler (1989) cosi la definisce:

“La valutazionesommativaal contrario della valutazione formativa, cerca-d
assumere o di sintetizzare il risultato consegdédouno studente ed é orientata a
riferire, in particolare ai fini della certificazie, i risultati conseguiti al termine di
un corso di studio. E essenzialmente passiva e aloremte non ha un impatto
immediato sull’'apprendimento, anche se spessoenfla decisioni che possono
avere profonde conseguenze educative e persondid ptudente. La distinzione
principale tra valutazione formativa e sommativa rierisce allo scopo e
all'effetto, non a quando viene effettuata. Piturdivael contributo si afferma che
molti dei principi appropriati per la valutazionensmativa non sono necessaria-
mente trasferibili alla valutazione formativa; qu$ima richiede una concettua-
lizzazione a parte e una modalita specifica” (Sad@89, p. 120).

Applicare questa prospettiva alla valutazione detlanpetenza richiederebbe
ulteriori riflessioni che non possiamo qui sviluppan ampiezza. Indichiamo solo
alcune tracce di riflessione e i problemi che sigano.

L'insegnamento della competenza, gli obiettivifuazioni e le informazioni di
una valutazione formativa e la valutazione somraatiel loro insieme descrivono
un diverso quadro di riferimento didattico e norsgano non sollevare interrogati-
vi su pratiche diffuse e consolidate nella scuolzeke classi. La prima evidenza
che emerge ¢ la problematicita sollevata dall’'usatigiano delle interrogazioni in
classe — pratica molto diffusa e comune. Possorstglessere considerate valuta-
zioni della competenza ed essere usate per farenadi ai fini di una valutazione
sommativa? Servono a valutare la competenza ocsmloscenze? Di per sé le in-
terrogazioni sarebbero valutazioni formative, wittaci domandiamo perché ci si
focalizza tanto sul voto mentre cid che e impodast verificare I'efficacia
dellinsegnamento. Se pensiamo a valutazioni chesrgyono per ogni studente
della classe in tempi diversi durante il processogskgnamento e di apprendimen-
to si puod dire che questa raccolta di informazmorisenta ancora un confronto tra
studente e studente? Quando le valutazioni sormifishe su compiti diversi (ad
esempio, una composizione scritta descrittiva,igewicritica, introspettiva, gior-



Insegnare e valutare le competerZY

nalistica) come possono queste valutazioni esserenate per fare delle medie?
Come le medie possono essere documentate da catgpigenei e informazioni
raccolte in tempi diversi?

Una seconda riflessione o una serie di problemidgrerano dalla necessita di
dare un significato chiaro da attribuire alla vakibne sommativa rispetto ai tempi
lungi dello sviluppo della competenza. Noi abbiamparlato di valutazione
dellapprendimento (cioé sommativa) alla fine di untandi apprendimento, collo-
cata al termine dell'insegnamento di un contenigaificativo. Questo ha diversi
vantaggi: primo, la distanza da un inizio e una foonsente di poter avere una
“differenza misurabile” tra un momento iniziale moufinale. Secondo: I'uso di una
rubrica generica-analitica consente misurazionfrommabili sugli stessi criteri che
definiscono una competenza e misurazioni contemmgeraer tutti gli studenti del-
la classe sugli stessi criteri. Terzo: lo strumearialitico consente anche una misu-
razione piu precisa di una rubrica olistica e, ansh € “sommativa”, fornisce in-
formazioni che possono essere utilizzate come “&ina” perché ogni valutazione
sommativa di un’unita di apprendimento e “formativapetto alla successiva. Cio
nonostante, si pongono problemi su come concludeuea valutazione sommati-
va che sia quadrimestrale, annuale o di fine clatoopzioni possono essere diver-
se, ma le soluzioni possibili non sembrano certellguche tradizionalmente av-
vengono di solito oggi a scuola.

Considerato l'insieme delle attivita di insegnanoeet apprendimento, quale
collocazione possono ancora avere i “voti”? Quafermazione offrono? Quando
e a quali condizioni possono essere utilizzati@dsrebbero solo utilizzare per una
certificazione finale? Non dovrebbero mai esseilezzati? Come cambiare even-
tualmente le convinzioni diffuse sulla valutazionesoti?

Un altro problema riguarda la definizione del rappdra valutazione di classe
e valutazione esterna. Anche su questo problerpasgono essere soluzioni diver-
se e le scelte attuali non sono le uniche possiitjuesto proposito vorrei racco-
mandare un articolo di Darling-Hammond e McClogl@2608) che, nella loro sin-
tesi, descrivono le soluzioni prodotte da dive@e$t quali Svezia, Finlandia, Au-
stralia, Nuova Zelanda, Singapore e Hong-Kong, nwn@ molti documenti nazio-
nali o locali che diverse autorita scolastiche lapabblicato sulla valutazione in
Canada, in Nuova Zelanda e in Australia. Tali abotr meriterebbero di essere
discussi e approfonditi. La nostra situazione stiwla sembra richiedere ulteriori
approfondimenti e serie decisioni che auspichiaonmente.
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