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Premessa

Benedetto Vertecchi

Le norme sulla valutazione degli allievi introdotte dalla legge n.
517 del 1977 non sono piit una novitd, né per gli insegnanti, né per gli
allievi e per le loro famiglie. Da una parte e dall'altra, dopo un primo
momento di incertezza, a volte di shandamento, si ¢é constatato che
la normativa introdotta poteva essere osservata in modi non trau-
matici. In effetti, chi si attendeva un mutamento radicale nei modi
della valutazione per effetto della sostituzione dei voti numerici con
giudizi espressi verbalmente ¢ stato disilluso. Non occorre una parti-
colare competenza per stilare una semplice tavola di equivalenze tra
voti e giudizi verbali; chi é appena un po’ esercitato nella lettura del-
le schede di valutazione riesce non solo a tradurre i giudizi in voti,
ma anche a cogliere quelle sfumature che un tempo corrispondeva:
no all'aggiunta di mezzi punti, o a correggere il voto facendolo seguii-
re da un «piit» 0 da un «<meno». Dobbiamo dungue concludere che
nulla & cambiato? Hanno ragione quanti sostengono che formulare
giudizi verbali & solo una perdita di tempo, e che i voti sono piz adat-
ti ad esprimere valutazioni perché meglio e pint rapidamente com-
prensibili?

Per non giungere a conclusioni affrettate é bene soffermarsi su al-
cuni aspetti del problema valutativo che sono stati alla base del di-
battito che ha condotto alla revisione delle norme operata con la leg-
ge n. 517. Innanzi tutto, si trattava di individuare modalita valutati-
ve che fossero coerenti con i traguardi propri della formazione di ba-

se. Poiché tale formazione non ha intenti selettivi, ma costituisce un

diritto-dovere per tutti, non aveva significato ricorrere ad una moda-
lita valutativa attraverso la quale venivano esaltate le differenze tra
gli allievi, invece di tendere a consentire a ciascuno di acquisire quel




corredo di capacita e di conoscenze che si considera necessario per
una partecipazione consapevole alla vita sociale. Su questa scelta a
carattere generale si inserivano considerazioni pitt specifiche. Sotto
l'apparente neutralita del voto si sovrapponevano due differenti giu-
dizi, uno relativo all'apprendimento, l'altro collegabile all'apprezza-
mento di aspetti socio-affettivi e morali del comportamento degli al-
lievi. In altre parole, un voto positivo corrispondeva non solo alla
constatazione di un livello desiderato delle prestazioni di un allievo,
ma anche all’apprezzamenio di tratti della sua personalitd, come
limpegno, il comportamento di relazione ecc. Nello stesso modo, un
«4» in italiano significava sia «non sa scrivere correttamente» sia
«non si impegna nelle attivita che gli vengono proposte».

L’ambiguita dei voti si é accresciuta attraverso il tempo in corri-
spondenza col crescere del sistema scolastico. La parte socio-
affettiva e morale del voto poteva infatti considerarsi neutralizzata
dall'esistenza di componenti dinamiche sostanzialmente omogenee
negli allievi e condivise dalle famiglie: in altre parole, in presenza di
un quadro scolastico a base sociale ristretta, l'essere inseriti in un
processo formale di istruzione comportava una distinzione di status
tale da far accettare il compiio di apprendimento. Gli allievi che mo-
strqvano di non aderire al modello prevalente di valori potevano es-
sere rapidamente esclusi dalla scuola. Ma una volta che il principio
del diritto-dovere all'istruzione sia stato tradotto in pratica, e quindi
che la totalita o quasi della popolazione in una certa fascia d’etd sia
presente dentro la scuola, le componenti dinamiche menzionate ces-
sano di costituire un riferimento comune. Se andare a scuola costi-
tuisce un aspetto caratterizzante dell'esperienza dei bambini e dei
ragazzi, non ci si puo attendere che essi attribuiscano ad esso un par-
ticolare valore affettivo. L'accettazione del compito di apprendimen-
to non & quindi pit un presupposto del lavoro didattico, ma costitui-
sce un risultato da conseguirsi attraverso di esso. I voti sono stati
spesso considerati un espediente per incentivare laffettivita, attri-
buendo ad essi valore di premiio o castigo, di stimolo all'impegno o
di determinare per la sua mancanza o limitatezza.

D’altro canto lo sviluppo della ricerca didattica e le esperienze di
innovazione sottolineavano l'importanza che assume nel processo di
formazione la pratica valutativa. Ad una espressione solo terminale
dei giudizi, tesa a evidenziare in termini comparativi i livelli di ap-
prendimento raggiunti dagli allievi, si contrapponeva una strategia
pitt articolata, per la quale, senza disconoscere la rilevanza dei giudi-
zi finali, si affermava la necessita di disporre con continuita di ele-
menti di informazione circa il modo in cui gli allievi accedono all’at-
tivitd di formazione e procedono attraverso di essa. La nuova esigen-
za poneva problemi di revisione dei fondamenti metrici della valuta-
zione. Un esempio chiarisce il problema: se ['allievo A ottiene «6»,
l'allievo B «7» e lallievo C «5» in una prova di matematica, sarebbe

del tutto improprio interpretare tali voti affermando che l'allievo B
ha raggiunto una buona conoscenza del calcolo algebrico, l'allievo A
una conoscenza appena sufficiente e l'allievo C una scarsa. In realta
posso solo affermare che la prestazione fornita dall'allievo B é com-
plessivamente migliore di quella fornita dall'allievo A, che a sua vol-
ta & migliore di quella fornita dall'allievo C. Se la prova fosse consi-
stita nell'impostare e risolvere una equazione di primo grado, non
sarei in condizione di affermare sulla base dei voti ottenuti dagli al-
lievi quale dei tre abbia raggiunto gli obiettivi che ci si attendevano,
in termini di capaciti di usare simboli, di effetiuare operazioni alge-
briche, di tradurre un problema formulato verbalmente in una equa-
zione ecc. Eppure, da un punto di vista didattico, sono proprio que-
ste le informazioni che interessano. Se si deve intervenire per indi-
rizzare lattivita di apprendimento, c'é bisogno di sapere che cosa
ciascun allievo ha gia appreso e che cosa deve ancora apprendere,
mentre non ha rilevanza sapere che un allievo ha appreso meglio di
un altro. In breve, tutto cio presuppone un cambiamento radicale
nella valutazione, per il quale ad apprezzamenti d'insieme si sosti-
tuiscano, o almeno si affianchino, descrizioni accurate dei risuliati
che si ottengono nelle prove di apprendimento, e descrizioni altret-
tanto accurate dell’insieme degli elementi che emergono nel corso
delle attivita didattiche, e che sono in grado di incidere su di esse.

Il cambiamento delle norme relative alla valutazione avrebbe do-
vuto consentire di affrontare in modo piit consapevole i problemi
posti dal rinnovamento didattico. Non a caso la stessa legge che ha
innovato in materia di valutazione ha anche stabilito che le scuole
devono programmare la loro attivitd, operando scelte sensibili alle
esigenze degli allievi. Va allora rivisto il senso delle domande che ci
ponevamo all'inizio,

Dobbiamo chiederci: perché non si é avuto uno sviluppo nella di-
rezione che il dibattito precedente all’approvazione della legge n. 517
lasciava intravvedere? Perché si é avuto un accomodamento per ri-
duzione al consueto della pratica valutativa? La risposta é per certi
versi semplice, ¢ per altri complessa. E semplice rispondere che un
cambiamento effettivo delle modalita di valutazione non richiede
solo consapevolezza di questioni generali, ma una precisa competen-
za tecnica. E pitt complessa l'articolazione della seconda parte della
risposta, perché dovremmo collegare molti fattori, che vanno dai ri-
tardi della cultura pedagogico-didattica nel nostro paese alla man-
canza di una politica di interventi per il sostegno dell’aitivitd profes-
sionale degli insegnanti, alla rilevazione dell'inadeguatezza dei mo-
delli di divisione del lavoro all'interno delle scuole. _

Puo essere interessante notare che certe difficolta non sono esclu-
sive della scuola italiana, e che l'innovazione introdotta con la legge
del 1977 corrisponde a linee di intervento che si riscontrano anche in
altri paesi. La lettura di questo libro offre un quadro puntuale dei




problemi che il rinnovamento delle modalita di valutazione ha po-
sto in Belgio. Il lettore non avra difficoltd a constatare che si tratta
di problemi assai simili a quelli che hanno dovuto affrontare gli in-
segnanti italiani. Ma se i problemi sono simili, almeno in parte pos-
sono esserlo anche le soluzioni: quanto propone De Landsheere puo
costituire la base per una revisione della pratica valutativa che rap-
presenti una interpretazione impegnativa della legge n. 517.

Introduzione

Il rinnovamento dell’insegnamento secondario in Belgio, presto
esteso all'insegnamento primario, & stato accompagnato immedia-
tamente da una riforma dei metodi di valutazione. I principali
obiettivi di una tale riforma sono i seguenti:

— concedere maggiore importanza alla funzione educativa della va-
lutazione, utilizzata troppo a lungo nel passato per fini essenzial-
mente selettivi;

— allargare sistematicamente lo spettro valutativo, non solo per co-
prire tutto il settore cognitivo, ma anche per dare spazio al setto-
re affettivo;

— introdurre nella vita scolastica metodi e tecniche di valutazione
che offrano maggiori garanzie scientifiche rispetto ai procedi-
menti usuali. :

Un rinnovamento cosi profondo del sistema educativo non puo
verificarsi all'improvviso. Dapprima, riguarda decine di migliaia di
insegnanti e centinaia di migliaia di alunni. Poi, chiama in causa le
abitudini, gli atteggiamenti e le convinzioni acquisite dagli inse-
gnanti durante i loro studi e rafforzate e approfondite in una carrie-
ra talvolta lunga; d’altra parte la riforma richiede un ampio sforzo
di aggiornamento che si prolungher nel tempo. Infine, non & suffi-
ciente decidere di cambiare metodi e strumenti di valutazione; & ne-
cessario che i nuovi strumenti esistano e che i destinatari li accetti-
no e sappianc servirsene correttamente. Diciamo subito che, per
soddisfare queste due condizioni, gli insegnanti devono partecipare
direttamente alle decisioni di principio e alla costruzione di nuovi
strumenti. ‘

Certamente la valutazione non si riduce ad un problema di stru-
menti. Tutta l'intelligenza e la sensibilita dell'educatore interven-
gono nei giudizi e negli apprezzamenti espressi nel corso delle mol-
teplici interazioni tra 'insegnante e i suci alunni. Per quanto bana-
le possa sembrare la constatazione, il ricordare che la pedagogia &
arte quanto scienza, si impone allorquando si tratta di valutazione
in materia di educazione;

Quali sono allora i metodi fondamentali della valutazione? Essa
¢ analitica o globale, matematica o soggettiva, matematica o affetti-
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va. I due aspetti non st escludono necessariamente: al contrario si

completano fe]icemenle. Si puo conlare il numero degli errori dj or-
togratia commessi da un alunno e poi formulare un giudizio relatj
! ; i i .
Vo (fpertormanlce () migliore della precedente, buona qualita della
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ve el]fSl lallrlbuna una-valutazione numerica per stabilire una ge
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sport e confrontiamo il modo di valutare una corsa di velociia con
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_ ; \ . Nia (con la precisione di cui
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sola modalita del com ili omprensione.
_ i portamento. Per facilita di com i
precisiamo che qui si parla di un ce (1 che non
recis e qu a performance semplice (il ch
significa che & facile o che costitujsca i| v [t procasis, o
i ituisca § i
vordi comploaiaeth il risultato di un processo pri-
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- 21 pOssono immaginare dispositivi i
dof o modo. Si § ] : positivi per la valulazione
, 50 ad un inventario di compori i itdi
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Ebbene, nel momento in cuij i Belgio ha stabilito di rinnovare il

suo insegnamento fondamentale, le scuole disponevano di pochi
tests di conoscenza e si puo ritenere che praticamenle non esistes-
sero scale di valutazione abbastanza perfezionate. Eppure, si avver-
le un’urgenie necessita di test di previsione e di analisi e, sopratiut-
to, di scale di valutazione da usare quasi quotidianamendte.

Si sa quanto & accaduto: i lesls sono sempre pressoché integral-
menle carenti, & stato imposto 'uso di semplici scale verbali a cin-
que o sette gradi. Sarebbe ingiusto accusare le autorita scolastiche
di incapacita per non aver atieso la disponibilita di strumenti ne-
cessari prima di iniziare la riforma. In una crisi generale come
quella che attraversiamo, alcuni cambiamenti istituzionali non pos-
sono essere differiti nel tempo e, anche se & interessante tentare di
comprendere il perché, fino ad ora, la formazione degli insegnanti
nel noslro paese ha riservato uno spazio limitato alla pedagogia
scienltifica, cio non toglie che uno dei problemi piti urgenti consista

nel costruire quanto ¢i manca.
Ben presto si & avvertito che 'adozione di scale verbali di valuta-

zione a cinque o sette gradi, come quelle proposte, provocava, in li-
nea generale, un’utile ritlessione ira gli insegnanti, ma si era anco-
ra lontani da una rigorosa valutazione. Per comprendere meglio la
situazione, fin dal 1971 abbiamo sotioposto ad una inchiesta Lulli
gli insegnanti di lingua materna e di matematica della rinnovata
scuola secondaria. Ne & risultato al tempo stesso quanto grande
fosse la disponibililta degli insegnanti interessati e quanto scarsi
fossero i progressi apportati dalle nuove scale di rapporto al siste-
ma lradizionale. -

Evidentemente non & sufficiente sostituire il voto 8/10 con la no-
la A, per promuovere un maggior rigore nella valutlazione! L'impor-
tanie, come mosireremo nel presente lavoro, & definire, in maniera
sia univoca che possibile, le condizioni in cui tale nota di giudizio

. verra altribuita.

Cosi si & manifestata I'urgente necessila di perfezionare il siste-
ma inizialmente proposto dai riformatori (i guali — rendiamo loro
giustizia — sono stali i primi a rimettere in discussione le loro pro-
poste; il che comporta fortunatamente un cambiamento rispetto al
vecchio rapporto autoritario tra chi decide e chi esegue).

Su loro richiesta, abbiamo provato a rispondere a molli quesiti:

— E possibile costruire scale di valulazione, se non perfetie, che ga-
rantiscano un'elevata precisione?

— E possibile rilevare esercizi-tipo frequenti nella pratica scolasti-
ca e costruire, per valutarli, scale suscettibili di essere utilizzate

regolarmente o facilmente imitate?

— Che lavoro comporta la costruzione di una batteria di scale rite-
nute soddisfacenti?
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— Occorre intraprendere una specifica azione perché le scale co-
struite siano utilizzate correttamente o & sufficiente metterle a

disposizione delle scuole?

_ La struttura di questo libro prevede, dopo le nozioni essenziali
di docimologia, la presentazione delle principali conclusioni deri-
vate dall'inchiesta preliminare. Si passa poi alla costruzione di sca-
le di valutazione, spiegandone inizialmente la leoria,

Sono state costruite batterie di scale per la lingua materna
{esercizio di espressiome scritta e riassunto del testo, seguito
dall’analisi critica) e le scienze naturali (resoconto di un'es eri
za, metodo di misurazione, ) perien

. Lcriteri di valutazione sono stati scelii in riferimento ai risultati
di ricerche sperimentali, laddove esistevano, e su suggerimento di
Insegnanti esperti. Cosi, con la cooperazione di commissioni com-
poste da insegnanti e da ispettori, & stata realizzata la costruzione e
gli strumenti sono stati sperimentati sul campo.,

. La ricerca, di cui stiamo per leggere il resoconto ed i risultati
intende dimostrare quale grado di precisione puo essere raggiunto’
nel valutare le p_erformances complesse, mettendo in atio tutte le
conoscenze e gli strumenti disponibili (cosa che, evidentemente
non & alla portata dell'insegnante impegnato, quotidianamente, nel
suo mestiere di educatore). Procedendo in tal modo si ¢ inteso mo-
strare anche i limiti del sistema. La paranzia di una maggior preci-

1. 8i gpfsfgo_no costruire scale precise di valutazione per esercizi rite.
nuti ditficilmente valutabili in maniera oggettiva;
£

;21._ L_atprecills_lone delle_scale porta ad una elevata concordanza dj giu-
121 Ira gli msegnanti che valutano in mManiera autonoma:
r

3. Tuttavia, per giungere ad un accordo, gli insegnanti devono ac.
cetlare talvolta, se non spesso, dj rivedere la propria scala implicita
di valulazione, seguendo le definizioni operative proposte Sip devo-
no radicare nuove abitudinij mentali, specialmente per risp.eltare in

modo_ rigoroso le disposizioni valutative standardizzate. Una prima
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4. La messa a punto delle scale proposte in questo volume ha richie-
sto un tempo considerevole. Molto piit di quello che singoli inse-
gnanti, per quanto zelanti fossero, ne potrebbero investire in una
attivita che costituisce per essi soltanto una parte del loro compito.

In tal modo si conferma, ulteriormente, la necessita di instaura-
re una collaborazione permanente tra i centri di ricerca pedagogica
e gruppi di insegnanti.

Se tentativi come questo potranno continuare, finiremo per di-
sporre di un'ampia scelta di scale, studiate per i diversi settori e
per i principali tipt di compiti che le richiedono. Intanto si instaure-
ranno nuove abitudini valutative da parte degli educatori e degli
alunni (in effetti, I'autovalutazione, puo seguire strade simili a que-
sta). 51 puo pertanto sperare che, fra qualche anno, quanto oggi & la-
voro pesante divenga normale attivita.

Sappiamo bene che gli strumenti proposti possono sembrare
complicati per gli insegnanti che li utilizzeranno per la prima volta.
A costoro chiediamo di provare pazientemente Je scale, di discuter-
le con i colleghi, di procedere, in piccoli gruppi, ad esperienze di va-

lutazione comparativa per alcuni lavori. Costoro renderanno un
gran servigio a colleghi e ricercatori informandoli delle loro criti-
che, dei risultati dei loro tentativi, dei loro suggerimenti, sia per
correggere gli strumenti proposti che per costruirne altri.

NOTE ALL'INTRODUZIONE

(') Si preferisce lasciare il termine “performance”, in quanto entralo ormai abi-
tualmente nella nostra letieratura pedagogica. Del resto, anche quello di “preslazio-
ne”’, che potrebbe costituirne la traduzione piti fedele, sarebbe riduttivo, o comun-
que insoddisfacente, in taluni contesti (n.d.r.).

{?) Si osservera pure che, per misurare il tempo di una corsa, & sulficiente un sofo
cronomeiro elettronico, mentre il punteggio artistico, in un campionalto di pattinag-
gio, & la risullante della media di undici valutazioni formulate simultaneamente.
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PARTE PRIMA

INDAGINE SULLA VALUTAZIONE

1. Per una valutazione formativa
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Capitolo primo

Per una valutazione formativa

Premessa .

Una valutazione, che intenda giocare efficacemente il proprio
ruolo, deve essere innanzi tutto valida, deve cioé misurare realmen-
te quel che pretende di misurare. Una simile affermazione puo® sem-
brare banale, se non ingenua. Eppure, nella pratica scolastica, co-
me nella vita quotidiana, quante volte si confonde la parte col tutto
{(ad esempio, si valuta la memoria pensando di valutare l'intelligen-
za) o si misura "a vanvera’ {ad esempio, si considerano indiscutibil-
mente equivalenti il contenuto di un programma scolastico e le esi-
genze della vita pratica)? Del resto, lo stesso concetto di validita
non € assoluto, ma relativo: esso & inscindibile dalla finalita perse-
guita. :

Anche quando non si commettono errori circa l'oggetto della va-
lutazione, quest’ultima pud talvolta variare sotto il profile qualita-
tivo: I'ideale (quasi mai conseguito) & quello di raggiungere una pre-
cisione e un’oggettivita assolute.

Infine, in un contesto educativo, la valutazione deve presentare
caratteristiche tali da essere utilizzate nel modo migliore da parte
degli insegnanti e alunni nell’esercizio dei rispettivi compiti.

Le scale di valutazione ben costruite devono rispondere a tutte
queste esigenze primarie. Vedremo come si € provato a soddisfarle.

La valutazione deve essere valida

Al di 1a delle molteplici sfumature, si distinguono tre tipi di vali-
dita: predittiva, di costrutto e di contenuto.
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lescselrlll‘zgorrlléﬁ??o di poter predire le possibilita di riuscita di un ado
msegnamento secondario generale .

_ _ _ : , partendo
coml_:nnazmne €l punteggi (scores) ottenuti in un lf_;ioco di p;:ll?(ﬂz
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mente, molte attitudini, cui ci dedichiamo in modo particolare, si
sviluppano molto lentamente. La scuola oggi agisce pertanto sag-
giamente, interessandosi piti delle attitudini degli alunni e conce-
pendo la sua azione a lungo termine, invece di investire il meglio
delle proprie energie in conoscenze momentanee.

La validita di contenuto & il terzo approccio delle realta educati-
ve e per lungo tempo & stata concepita esclusivamente in termini di

materie di insepnamento.
Ad esempio, si riteneva che un insegnamento o una valutazione

soddisfacessero alle esigenze sulla validita di contenuto se tutti i
punti importanti del programma o del piano di studi ufficiale veni-
vano applicati. Per costruire un test di aritmetica, che controlli se
gli alunni hanno ben.-appreso quanto previsto dal programma, biso-
gna procedere ad una catalogazione degli argomenti menzionati nei
documenti ufficiali e non chiedersi cosa significa essere ben educa-
to nel settore dell’aritmetica (interrogativo che rientra nella validi-
ta di costrutto).
E questo un modo ristretto di concepire la validita di contenuto.
Gli argomenti non sono che materiali inerti; prendono significato
soltanto se ne conseguono comportamenti tali da renderli operanti.
La validita di contenuto implica anche un inventario di comporta-
menti da apprendere e da perfezionare. Tassonomie come quella di
Bloem (3) sono utili all’educazione proprio in questo settore: invita-
no ad un superamento cognitivo o affettivo continuo e mettono in
guardia permanentemente contro la stagnazione dei fatti a livello
di semplice memorizzazione e contro la passivita.
Riguardo alla validita di contenuto si pone anche il problema
della corrispondenza tra insegnamento e valutazione. Certamente
si valutano le conoscenze reali o possibili di un alunno senza preoc-
cuparsi delle fonti del suo sapere o delle sue potenzialita. Ma in una
situazione di insegnamento & bene sapere quanto & stata efficace
l'azione dell’educatore ... € non & ammissibile punire un alunno in-
capace di eseguire compiti cui non & stato preparato. In breve, e a
meno che non si decida esplicitamente in altro modo, deve esistere
un parallelismo rigoroso tra i contenuti dell'insegnamento e quelli
della valutazione. Non si puo, ad esempio, rimpinzare la memoria
degli alunni durante la spiegazione e porre loro domande di concet-
to nella valutazione: il che significherebbe invitarli a lavorare ad un
livello cognitivo in cui non hanno imparato a muoversi. Comporta-
menti complessi richiedono maggiori incombenze educative. Pre-
tendere che gli apprendimenti piu elevati richiedano processi tal-
mente sottili da non poter essere coltivati organicamente né valuta-
ti oggettivamente significa, semplicemente, eludere le difficolta... e
le proprie responsabilita di educatore. :
Il necessario parallelismo tra insegnamento e valutazione com-
porta una partecipazione indispensabile degli insegnanti alla co-
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quanto Preciso possibile, log-

to a questo problema potra consultare i principali trattati di doci-
mologia.

In assenza di una concertazione complessiva sugli obiettivi per-
seguiti, coloro che sono chiamati alla valutazione, basandosi sulla

ropria esperienza e sulle possibilita degli alunni, seguono criteri
differenti e a volte poco precisi. Una stessa performance puo per-
tanto essere stimata eccellente in un gruppo e scadente in altri.

E vero che si puo raggiungere un accordo sui principali criteri
valutativi, ma spesso cambia I'importanza ad essi accordata dai di-
versi valutatori. Ad una performance complessa dell’alunno, corri-
spondono scarti sempre pitraccentuati. Inoltre, il giudizio puo esse-
re influenzato dall'intervento di fattori estranei alla performance
valutata: simpatia dell’alunno, irritazione per una calligrafia illegi-
bile, pregiudizi di chi valuta, ... ecc.

Con alcuni procedimenti.si pud rimediare, almeno in parte, a
molte carenze: correzione anonima, correzione in serie di tutte le ri-
sposte ad una stessa domanda, variazione nell’ordine di correzione
delle copie, ecc... Ma al di la di questi antidoti, si impone un modo
di procedere ben diverso. Esso consiste essenzialmente nella defini-
zione comune e operativa degli obiettivi del compito proposto, in-
sieme alla definizione dei criteri (qualitativi e quantitativi) della va-
lutazione. Gli strumenti presentati in quest'opera rappresentano il
risultato ad un simile storzo di precisione e di concentrazione.

In una situazione di apprendimento, la valutazione serve essen-
zialmente ad informare 'alunno sulla qualita delle sue prestazioni,
dei suoi progressi in direzione dell’obiettivo perseguito. Gia da tem-
po si conosce I'importante ruolo svolto da una simile informazione.
Grazie ai lavori teorici e sperimentali di B.F. Skinner, sappiamo
quanto sia determinante questa funzione (3.

Va ulteriormente sottolineato che la valutazione & molto pit
esatta se 'obiettivo da perseguire & definito con precisione. Natu-
ralmente, I'alunno deve conoscere questo obiettivo, comprenderlo
e averlo fatto suo. La valutazione & utile anche all'insegnante: senza
di essa egli non potrebbe conoscere in qual misura la sua azione &
stata efficace, né sapere come dovra modificarla in seguito per aiu-
tare meglio "alunno.

Per assolvere efficacemente a queste funzioni la valutazione de-
ve soddisfare un certo numero di esigenze, oltre a quelle gia ricor-

" date. :

La valutazione deve essere formativa

E necessario un ulteriore approfondimento di questo importan-
te aspetto, cui si & gia fatto cenno nei suoi caratteri generali. La va-
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che quando si sa dove andare, sussistono maggiori possibilita di
giungere alla meta (¥). X '

Pertanto, gli obiettivi educativi devono essere dunque definiti.
Inoltre, & anche opportuno ordinarli, non potendo perseguirli tutti
contemporaneamente. In alcuni casi, e dopo aver precisato 'obiet-
tivo generale (ad esempio, imparare a risolvere alcuni problemi
quotidiani col calcolo algebrico), I'ordinamento degli obiettivi spe-
cifici & in larga parte dettato dalla struttura della materia (bisogna
conoscere la regola dei segni per poter ricorrere al calcolo algebri-
co). Altre volte, 'ordine non si impone con tale forza.

Man mano che ci si allontana dagli apprendimenti di base e ci si
innalza nella vita intellettuale e affettiva maggiormente si articola-
no i percorsi dell’apprendimento. o

Uno dei compiti essenziali dell’insegnante & di scoprire quali so-
no i nodi, i «centri», i punti critici e di individuare le strategie che
ottimizzano l'acquisizione di queste conoscenze o di questi poteri
basilari per la maggior parte degli alunni, in teoria per tutti.

In questa prospettiva, una valutazione che ha per criterio la per-
formance di altri & priva di' senso. Quel che conta ¢ informare
I'alunno dei suoi progressi rispetto all’obiettivo perseguito. In tal
caso (¢ opportuno ribadirlo) la valutazione pud pienamente svolge-
re il suo ruolo di controllo e di rinforzo perché & parte integrante
del processo di apprendimento e trova 'oggettivita del suo criterio
nell’esito pitt o meno felice dell’impresa. ~

Si pensi a quanto & diverso un siffatto modo di procedere
dall’abitudine ahimé ancor frequente, di svalutare una performan-
ce a causa del gioco di classificazioni comparative, non necessaria-
mente per la sua cattiva qualita, ma per essere inferiore, a volte di
poco, a quella di altri. L'insegnamento & talmente impregnato di
preoccupazione selettiva, di artificiale emulazione, che molti pro-
fessori ben difficilmente accettano l'idea di attribuire a tutti gli
alunni un buon voto (5, Eppure, un'insegnamento basilare riuscito
non & quelto che conduce tutti gli alunni a buoni risultati?

Una valutazione continua, analitica, centrata sull’apprendimen-
to da realizzare: ecco le tre qualitd indispensabili per guidare
I’alunno nel suo progresso quotidiano e per procurare all'insegnan-
te le informazioni necessarie per meglio adattare la propria azione.
Priva di queste finalita, la valutazione non assolve al suo ruolo for-
mativo. . :

L'esigenza di validita, oggettivita e precisione, era presente an-
che nelle diréttive ufficiali. Risponde a queste esigenze cruciali la. -
scala di valutazione a cinque livelli, come era inizialmente nell'inse-
gnamento secondario rinnovato?.La risposta a questa domanda e,
in genere, l'esame delle reazioni degli insegnanti dopo un primo pe-
riodo di applicazione dei nuovi metodi valutativi, & stato 'obiettivo

di una ricerca preliminare.
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Capitolo secondo
Risultati di un’indagine

Ambito dell'indagine

11 nuovo sistema di valutazione dell’insegnamento secondario
rinnovato & stato presentato e giustificato in numerosi documenti
ufficiali (). Il rinnovamento si caratterizza innanzitutto per l'ab-
bandono degli esami tradizionali a vantaggio di un controllo delle
conoscenze che fanno parte integrante dell’apprendimento. L'obiet-
tivo & di «consentire al professore di adattare costantemente il lavo-
ro della classe alla situazione reale e di tendere ad una migliore in-
dividualizzazione dell’insegnamento» (1969). 8i tratta percio di una
valutazione formativa.

La seconda caratteristica & I'abbandono del voto in cifre, delle
somme di punti e delle classificazioni. Si rimprovera al sistema dei
punteggi (1970) di cristallizzare una situazione momentanea al pun-
to tale che la somma di questi punti deforma la realta e comporta
decisioni in cui il passato dell’alunno grava continuamente sul suo
avvenire. Questo modo di agire si oppone agli obiettivi dei cicli di
osservazione e orientamento, che dovrebbero consentire di seguire
I'evoluzione degli alunni e «assicurare una guida migliore durante
il corso degli studi, allo scopo di preservarli da errori di orienta-
mento e dalle conseguenti perdite di tempo». E stato evidenziato il
carattere soggettivo della valutazione in cifre; e in particolare, la
mancanza di concordanza tra le valutazioni dei diversi professori e
il pericolo di stereotipie nei giudizi formulati da uno stesso inse-
gnante sui suoi alunni. Ha sostituito il sistema tradizionale una sca-
la qualitativa suddivisa in cinque livelli: Molto bene, Bene, Suffi-
ciente, Debole, msufficiente. Questo sistema di classificazione per-
mette di valutare ogni esercizio o attivita dell'alunno durante 1'an-

no scolastico ().
Le valutazioni trimestrali, riportate sulla pagella, riguardano
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tre operazioni mentali essenziali: le conoscenze, la comprensione e
I'utilizzazione dell’esperienza. Una voce supplementare «Osserva-
zione e consigli educativi» & riservata alla valutazione di altri pro-
cesst, quali la capacita di analisi, di sintesi, di inventiva, il senso cri-
tico, assieme ad altre annotazioni sul comportamento psicosociale.

L'osservazione qualitativa & confermata da controlli di natura
quantitativa, condotti in conformita deij principi della statistica. Ad
esempio, & stato previsto che glj insegnanti della stessa disciplina
propongono, due o tre volte I'anno, a tutte le classi dj egual livello
un esercizio di controllo tarato a cento. Il voto medio pud servire al-
lora come asse di distribuzione degli alunni appartenenti al livello
esaminato. Questo modo di procedere aggiunge un riferimento nor-
mativo alla valutazione continua, di tipo formativo., :

«In un sistema che abbia abolito punti e classificazioni, il consi-
glio di classe acquista maggior importanza. Esso deve tendere piil
che mai a cogliere I'immagine evolutiva di ciascun ragazzo e a com-
prendere quali sono i motivi della debolezza o delle difficolta con.
statate». Questo profilo si concreta in due documenti diretti agli
alunni e ai genitori (Ia pagella) e al corpo docente (dossier scolasti-
coj (). '

Fin dall’apparizione delle istruzioni ufficiali, numerosi inse.

faceva spesso riferimento a nozioni di statistica descrittiva poco fa-
miliari agli insegnanti ¢ altre difficolta erano in agguato. Ma non
anticipiamo: & importante sottolineare il carattere positivo dell’ac-
cettazione iniziale e la buona volonta legata ai primi tentativi.

Obiettivi dell'indagine

A due anni dall'introduzione del nuovo sistema si ritenne oppor- -
tuno raccogliere due tipi di informazioni:

— informazioni oggettive: che tipo di scala utilizzano gli insegnan-
ti? Con quale frequenza e in che modo controllano I'apprendimento

dividuano i risultati degli alunni?..."

— informazioni soggettive: essenzialmente, 'opinione degli inse-
gnanti sulle difficolta, sugli aspetti positivi e gli inconvenientj de]
nuovo sistema.

Dal tempo dell'indagine sono trascorsi diversi anni. I suoi risul-
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tati sono ancora sufficientemente attuali pecr1 esseli::. (;‘lc:org(_:lllz:[:l.tiE if
2 it 1976, da quando molti inseg , Ti-

cor piu dal settembre . ) ¢ ] i il :
Sogsiiafrilno ag allora estranei ai nuovi metodi valutativi, hanno adot
m

tato il nuovo sistema.

Popolazione e discipline interessate

Agli insegnanti di lingua materna (francese) e di matem?'t;(;a 1f(;1
inviato un questionario. La scelta era motivata dalle seguenti rag

ni:
i i ttori prescelti;
1. I'importanza dei due se ) ' o
2 l'impoésibilité materiale di estendere I'indagine a tutti gli inse
nanti; : ‘ . .
§ la necessita di disporre, per un’ulteriore fase della (ril_cm"c.'la',n di iﬁ-
ti di riferimento attualmente esistenti per quelle due discipline

tanto-

D;:gli 89 istituti di istruzione secondaria che avevano mlzlta;t% (1)1
rinnovamento al momento dell'indagine ne hanno p?il-“te(:lpsi Lo 80,
Complessivamente hanno risposto 391 professori, di cui

francese e 194 di matematica.

Questionario

Sono stati presi in considerazione i seguenti aspetti:

— Modalita di controllo

— Frequenza di controlli

— Livelli tassonomici dei controlli

— Sintesi delle valutazioni trimestrali

— Coordinamento dei controlli

— Riferimenti utilizzati : .

— Difficolta legate al nuovo sistema di valutazione

Le domande, prima di assumere la forma definitiva, sono state

provate con unnumero limitato di insegnanti.
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Spoglio dei dati

Lo spoglio dei dati si & svolto in tre fasi:
'1. Codificazione delle risposte a domande chiuse.

2. Analisi del contenuto per estrarre i temi pin frequ_enti nelie rispo-
"ste a domande aperte. Calcolo della frequenza di apparizione di
questi temi. '
3. Traduzione grafica delle informazioni.

Risultati

1. Modalilrd di controllo

l.a.1. Utilizzate la scala a cingue livelli: MB — B — S—D—1?(.

Tutti i professori utilizzano la scala a cinque livelli imposta
dal Ministero,

1.a.2. Alcuni professori hanno elaborato un loro personale sistema
di notazione. Se é il vostro caso, descrivetelo.

35 professori di matematica e 29 di francese hanno ampliato
la scala a cinque livelli: :

» aggiungendo due gradi estremi :(ad es.: Perfetto o Eccellente, Nul-
loy; '

« frazionando uno o piu gradi (Creazione di sottocategorie. Ad es.:
S$T,8=, 8); ‘
e utilizzando il voto tra due gradi nella pagella;
e utilizzando segni di colore diverso per ogni domanda:
verde= lavoro globalmente valido

blew= lavoro incompleto o parzialmente valido o medio
arancione= lavoro molto incompleto o non soddisfacente.

La scala non & soddisfacente ber tutti i professori perché manca
di sfumature. Si vedra alla domanda 6.a.1. («II nuovo sistema di va-

lutazione vi sembra meno preciso del vecchio»?) che i commentj si
dirigono in questo senso. :

(*) Legenda: MB = Molto Bene; B = Bene; S = Sufficiente; D = Dehole;
I = Insufficiente (N.d.t.).,
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1.b.1. Valutate il lavoro di un alunno con un voto numeﬁco per tra-
' sferirlo nella nuova scala?

Il 62% dei professori cfii mlaterr?tica e il i?;/)a di francese hanno
i ositivamente (cfr. il grafico segue . o
rls}i’f:c(;)egtuali cosi elev(ate meritano attenzione. Sarebbe s:emphtcl-
stico ritenerle una manifestazione di resistenza al cellml;)lamgnmc;
anche se I'abitudine svolge sicuramente un certo ruo 0. enSlaolti
piuttosto che, in un processo di o_rdl_n_ame_nto., il numero & per m
uno strumento di pensiero piu significativo della lettera. ,
Gli esercizi corretti secondo una rigorosa sco_rnposmmIIje (;:on
I’'adozione di un punteggio, score), vanno esgmmatl a parti. 0S8 ggz
so esercizio pud, in effetti, essere trattato mmultaneamen e con

. to numerico e con una nota di valutazione.

Numero di professori in %

62 1
50 < --=1
44 4 | 1
| | 1
P
| Lo
!
3 1 : _
I 1
' I
] ¥
| |
| r
t '
f )
. ! ’ : ~==-
1
4 ] ) ,
37 ! I I I
S‘I‘ no nessuna commento

risposta

profeésori di matematica
--- professori di lingua
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Accanto alla procedura finale che comporta la trasformazione
dal numero in un giudizio globale, & importante esaminare su quali
criteri si fonda la prima valutazione. Se questi criteri non vengono

precisati in modo che ciascuno possa ad

con le stesse modalita, si rischia

suddivisioni settoriali e circostanziate, s

cimologia.

A questo proposito, un’indicazione chiara proviene dai limiti nu-
merici dei diversi gradi, segnalati da alcuni professori.

~— Il limite inferiore del livello MB va da 7.5a9

— Il limite superiore del livello
— inferiore del livello
— Il limite superiore del livello
— inferiore del iivello
— I limite superiore del livello-
— inferiore del livello
— Il limite superiore del livello I
— inferiore del livello I

Il grafico mostra chiaramente la sovrapposizione dei voti;

MB B

'

Cl=mvielslotolwlolo]

Do wvwmwaw

vada75a9
vada6a?7,5

vadaéasl
vadad4a?

vadadas,s
vadazZ2as

vada2as
va_daOaZ

S D I

Cosi, secondo gli insegnanti, si constata che:

— 8/10 si traduce con MB, B o S.
— 6/10 si traduce con B,SoD.
— 4/10 si traduce con S5,Dol.
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ottarli e ricondursi ad essi
di trovare tutta la gamma delle
pesso evidenziate dalla do-

Appare evidente la necessita di una scala descrittiva e di un pro-
cedimento di armonizzazione dei giudizi. -

Per le disposizioni attualmente impartite ai doceqtl, 1! significa-
to dei voti risulta poco chiaro. E 1mp:_0551b11e pronunciarsi suil oTno-
geneita di comportamenti rapportati ad uno stesso grado della sca-

la.

1.b.2. Valutate il lavoro dell'alunno con una valutazione globale del-
la performance?

Numero dei professori in %b.

4
63 1 [ |
1
1 r
1
[
48 1 — |
1
1
1
1
36 - 1
o]
1]
L]
)
.
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11 48% dei professori di matematica e il 63% di francese hanno
risposto positivamente a questa domanda. La ripartizione delle per-
centuali é inversa, in rapporto alla domanda precedente (1.b.1)).

Potrebbe sembrare che molti professori utilizzino contemnpora-
neamente il voto numerico ed il giudizio globale. La comparazione
tra i due grafici lascia supporre che per alcuni insegnanti 1 due me-
todi di valutazione si escludono.

« Parte dei professori di matematica utilizza esclusivamente il voto
numerico.

» Parte dei professori di francese utilizza soltanto il giudizio globa-
le., :
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1.b.3. Valutate lo studio di un alunno con un voto che sintetizza di-

versi criteri ben definiti?

Numero dei professori in %
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Hanno risposto positivamente il 309% dei professori di matema-
tica ed il 55% di quelli di lettere. I criter; piu frequentemente men-
zionati sono ripartiti in due categorie,

Lingua francese

1. Criteri specifici di un compito (specialmente la stesura).

Es.: Contenuto, forma, ortografia, struttura, ricchezza dj voca-
bolario, mantenersi in argomento, procedimento logico delle idee,
chiarezza di espressione, ecc,

52 professori
2. Criteri pitt generali, non specifici di un compito.
Es.: Applicazione, spirito critico, impegno, lavore in classe, cono-
scenze acquisite, personalit, progressi, iniziativa, “efficienza’’, pU-
lizia, cura, chiarezza, esattezza, rendimento, ecc. ...

57 professori

32

Matematica

I principali criteri proposti dai professori di matematica sono i
seguenti: .

todo, esattezza, precisione, presentazione. ~ _
1. Me , P ' : 12 professori

2. Capacita di applicazione, attitudine al ragionamento, memorizza-
i ordine, cura, attivita, rapidita, ecc. ... .
Hone , ’ ' 60 professori

Per molti professori esiste una sola matematica e ¢idé limita il nume-
ro di criteri specifici.

2. Frequenza dei controlli

2.a. Frequenza dei controlli scritti, per periodo e per alunno?

Per una gran parte dei professori il numero dei controlli scritti
non va oltre I'uno per settimana.

— Matematica: la frequenza dei controlli oscilla tra due e sei per
alunno e per periodo (un periodo = 6 settimane); '

— Francese: si verifica una ripartizione pit ampia (da 1 a 6). La fre-
quenza maggiore ¢ da 2 a 3 controlli per periodo.
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2.a.1. Quando vi sembra necessario un controllo scritto?

Le risposte si possono suddividere in tre categorie; la categoria

pedagogica comprende cinque sottocategorie:

1. Motivi disciplinari

s Per costringere gli alunni a studiare.
» Considerata la lentezza generale.
« In presenza di un rilassamento.

2. Motivi amministrativi

» Per la pagella, per I'omologazione.
* Alla fine di un periodo, di una settimana.

3. Motivi pedagogici

a. 1 controlli sono determinati sistematicamente dalla pro-
gressione logica dell'insegnamento della materia. Hanno Iuogo:

* dopo I'insegnamento di ogni nuovo argomento;

¢ dopo aver esaminato un aspetto del programma;

e alla fine di un capitolo;

» dopo una serie di esercizi dello stesso tipo.

b. I controlli si effettuanc in funzione dei punti trattati del pro-
gramma e ritenuti fondamentali. Hanno luogo:

* dopo lo studio di un argomento importante per il proseguimen-
to degli apprendimenti:

e dopo una fase di sintesi:

» dopo un insieme di esercizi o Vapprendimento di argomenti che
formano un tutto.

¢. Lo scopo dei controlli consiste nel verificare che gli obiettivi
perseguiti siano stati raggiunti. Si valuta essenzialmente:

« la conoscenza teorica;

* la comprensione della materia;

¢ la capacita di applicazione.

d. Ci si preoccupa d’osservare alcuni comportamenti particolari:
e la frequenza di apparizione di alcuni tipi di errori;

» l'acquisizione di una nozione. :

el lcontrolli si inscrivono all’interno di un quadro di esercizi abi-
tuali:

s ortografia, grammatica, stesura (risposte tipiche degli inse-
gnanti di francese);

La necessita di un controllo con motivazioni ped_agogiche & rite:
nuta opportuna dall’80% dei professori di matematica e dal 37% di

francese.

2.a.2. Idealmente l'insegnamento, e percié il comrgl._lo_ che l'accom-
pagna, conduce progressivamente dall ‘acquisizione di cono-
scenze alla loro applicazione, alla vicerca originale (invenzio-
ne), per culminare, infine, nell'uso dello spirito critico.
Quale posto é occupato dai quatiro obietiivi nel vostro inse-
gnamenio?

Numero dei professeri in %
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Nella gerarchia ideale degli obiettivi su cui verte la valutazione,
la maggioranza dei professori di matematica e di lingua francese
{circa il 65%), accorda il primo posto all'applicazione delle cono-
scenze. Segue la conoscenza della disciplina (matematica: 30%;
francese: 20%). La percentuale riservata all’1nvqn210ne ¢ trascura-
bile in matematica (1%). D’altra parte non & poi troppo elevata in
lingua (11%), tenendo presente che qui le occasioni sono molto pitt
numerose. :
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2.b. Frequenza dei controlli orali, per periodo e per alunno?
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2.b.1. Quali sono i vantaggi dell'interrogazione orale in rapporito al
controllo scritto?

Le osservazioni degli insegnanti si possono raggruppare in tre
categorie:

1. Vantaggi per U'alunno

1.1. Valutazione immediata

1.2 Consente di evitare nuovi errori, di rimettere in carreggiata
1.3. Incoraggiamento per gli alunmi piu debolj

1.4. Adatta per gli alunni che s; emozionano nelle prove scritte, o

per coloro che si esprimono con difficolta per iscritto
1.5. Domande individualizzate a seconda delle capacita
1.6. Obbliga gli alunni a studiare regolarmente
L.7. L'alunno si sente seguito con regolarita
1.8. Valorizza V'alunno davanti alla classe
1.9. Offre all’alunno I'occasione per esercitare il suo senso critico
1.10. Offre all’alunno I'occasione per esprimersi

2. Vantaggi per linsegnanie

2.a. Nel suo ruolo di insegnante generale

2.a.l. Consente di adeguare il suo insegnamento (il controlio & im-
mediato) :

2.a.2. Maggior facilita di contatto (dialoga)
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2.b. In particolare
2.b.1. E un’occasione per esercitare I'elocuzione

2.b.2. E'un’occasione per modificare gli errori di linguaggio

2.b.3. E un’occasione per rinfrescare la memoria della classe (ri-
chiamo o sintesi delle lezioni precedenti)

2.c. Come controllore

2.c.1. Coritrollo diretto della materia
2.c.2. Rapidita maggiore dello scritto
2.c.3. Offre una pilt vasta gamma di tipi di valutazione

2.c.4. Controllo piu approfondito, piti sfumato, piu oggettivo dello
scritto. E una conferma dello scritto.

3. L'orale é pitt efficace dello scritto per valutare taluni aspetli:

3.1. La sintesi, la comprensione e I'applicazione di una nozione

3.2. La rapidita nel risolvere un problema

3.3. La spontaneita, la prontezza, la creativita

3.4. Altri aspetti:

3.4.a. Si possono osservare le reazioni dell’alunno di fronte ad una
difficolta

3.4.b. Migliore conoscenza dell’alunno

3.4.c. Consente di osservare la personalita dell’alunno

3. Sintesi delle valutazioni al termine di un periodo
3.a. Come sintetizzale le valutazioni alla fine di un periodo?

Dopo le osservazioni dei professori si ¢ proceduto alla classifica-
zione delle risposte, che possono essere raggruppate in due grandi
categorie: ‘

A. Una categoria generale che raggruppa risposte sul piano qualita-
tivo: :
e Utilizzazione dei grafici
¢ Osservazione della tendenza dominante (con l'eventuale consi-
derazione dei giudizi estremi).

B. Una categoria che raggruppa risposte a livello quantitativo: cal-
colo della media dei voti numerici e sua trasposizione nella nuo-
va scala.

Sono state introdotte inoltre tre sottocategorie:

a. Riferimento al gruppo classe (calcolo della media generale della
classe e aggiustamento delle medie individuali).
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b. Considerazione degli sforzi, dei progressi e delle capacita

dell’alunno
c. Menzione di valutazioni parziali rivolte alle differf_:nti componen-
" ti di una disciplina (risultati periodici in ortografia, composizio-
ne, ecc.) anteriori alla sistemazione dei risultati medi del perio-
do). :

La risposta di un professore puo essere classificata in pit cate-
gorie, a seconda degli elementi contenuti.

Infine, si ¢ distinta una terza grande categoria (C) in cui sono
riunite le risposte di natura prettamente statistica (principalmente
il calcolo dello scarto-tipo e la curva di Gauss).

Tendenza generale

Numerosi professori (80 di maternatica e 83 di lingua) prendono
in considerazione gli sforzi, i progressi e le capacita degli alunni
- per sistemarli in un grado della scala a cinque livelli (categorie Ab ¢
Bb). Questa tendenza sara confermata dall’esame della domanda
3.c.1. (le qualita umane dell’alunno intervengono nel voto compor-
tando una modificazione del livello raggiunto nella scala).

Ricorso alla statistica (calcolo del sigma, curva di Gauss, media arit-
metica). :

I professori di matematica vi ricorrono piti frequentemente dei
colleghi di lingua.

Gia la domanda 1.b.1. verteva sull’utilizzazione dei voti numeri-
ci: vi ricorrono il 62% dei professori di matematica e il 50% dei pro-
fessori di francese. Nelle sintesi di fine periodo, lo scarto dei risul-
tati tra le due categorie di professori aumenta notevolmente: 91%
tra i primi e 44% tra i secondi. Sembra che i professori di lingua
che utilizzano voti numerici nel momento di valutare una perfor-
mance isolata, non vi ricorrano pitt nella sintesi generale.

3.b. Quali difficolta incontrate?
Le principali cause di difficolta risiedono:

1. Nella sintesi dei risultati e nella traduzione in un livello della sca-
la: 32 professori di matematica e 40 di francese.

2. Negli intervalli poco numerosi della scala a cinque gradi, nella
mancanza di sfumature: 33 professori di matematica e 30 di lingua.
Molti insegnanti non avvertono difficolta. Altri esprimono alcuni
motivi di lagnanza; essi sono stati suddivisi in cinque categorie:
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a. Riguardanti soprattutto l'utilizzazione delle cifre.
s Non si conosce la statistica descrittiva.
« Difficolta di calcolo. ‘

b. In rapporto alla valutazione qualitativa.
» Difficolta di sintesi. Ad es.: MB per il ragionamento + D per la
memoria = D,'S, o altro?
» Difficolta nel tradurre la tendenza generale di un alunno.
e Difficolta d’essere obiettivo.

c. Mancarnza di temipo.
¢ Comportamento alterno degli alunni.

d. Difficolta d'essere oggettivo senza scoraggiare l'alunno.
» Nella scala vi sono pochi livelli.

e. In rapporto alla classe.

» Difficolta nel distinguere il valore del singolo alunno (I'impegno
individuale si puo perdere in quello collettivo della classe).

» Difficolta di valutare I'alunno rispetto alla media espressa dalla
classe.

3.c. Le qualita umane dell'alunno condizionano il voto:

- — 3.c.1. determinando, talvoita, una modificazione del livello rag-

_ giunto dall’alunno nella scala.
— 3.c.2. come commento aggiunto alla valutazione. )
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Affermano di modificare il loro voto, in funzione delle qualita
umane dell’alunno, il 59% dei professori di matematica e il 76% di
lingua. '

11 94% di entrambi le inseriscono sotto forma di commento ag-
giunto alla valutazione,

4. Coordinamento dei controlli

4.a.1. I colleghi della stessa disciplina utilizzano controlli uguali ai
vostri?

Ha risposto positivamente il 70% dei professori di matematica e
di lingua.
4.a.2. I tipi di controllo utilizzati sono stati elaborati in collabora-
zione: :
a. con insegnanii dello stesso ramo?
b. con insegnanti di altri rami disciplinari?
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Coallaborazione con insegnanti Collaborazione con insegnanti
dello stesso ramo di altri rami disciplinari
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c. con insegnanti di un altro istituto?
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4.b. Pensate che sia possibile adottare criteri di valutazione comuni:

a. all'insieme degli insegnanti di lingua e di matematica di uno
stesso istituto; .
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5. Norme
5.a. I vostri giudizi tendono a situare Ualunno:
5.a.l. in rapporto a se stesso;
3.a.2. in rapporto alla classe.
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Alunno rapportate alla classe

15112211 i:rlz rapporto ad una popolazione piti ampia (esempio: insie-
assi prime con insegnamento rinnovato; taratura a livel-

~—— professori di matemnatica
-~ professari di fingua

'

— Situazione dell'alunno in rapporto a se stesso:
-69% dei professori di matematica
86% dei professori di lingua

— Situazione dell'alunno in rapporto alla classe:
79% dei professori di matematica
73% dei professori di lingua
— Situazione dell'alunno in rapporto ad una popolazione pis ampia:
219 dei professori di matematica '
149 dei professori di lingua

5.b. Come procedete?
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Si distinguono sei tipi di risposte:

A. In rapporto all'alunno stesso;
a. confrontando il risultato attuale con i precedenti;
b. leggendo il grafico dei risultati ottenuti nel corso del periodo.

B. In rapporto alla classe:

a. stabilendo dapprima la media della classe e in seguito le medie
individuali; _ :
b. cercando la «<moda» e la posizione .del gruppo.

C. Curva di Gauss (partendo dall’i.stogramrna).

Analisi dei risultati

1. Gli insegnanti di matematica rispondono alla domanda in modo
piu preciso dei colleghi di lingua. Questi ultimi indicano general-
mente lo strumento usato per valutare un gruppo di alunni {Esem-
pi: esercizio comune proposto alle prime classi; test collettivo ela-

D. Calcolo dello scarto tipo. _ l
borato dai professori, ecc. ...). Tuttavia, non viene indicato il proce-
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dimento matematico che permette di rapportare l'alunno a se stes-
so e alla sua classe.

2. I procedimenti generalmente usati per rapportare 'alunno a se.

stesso e alla classe sono, nell’ordine:

* la comparazione del risultato attuale con i precedenti;

* I'aggiustamento delle medie individuali in funzione della media
della classe. .

3. Raramente si menziona il ricorso alla statistica (Curva di Gauss e
calcolo dello scarto tipo)

Pertanto, dall’analisi dei procedimenti utilizzati per situare un

alunno in rapporto a se stesso e alla classe, risulta che I'eterogenei-
ta dei metodi & ancora grande.

6. Difficolta incontmtel

6.a.1. Il nuovo sistema di controllo vi sembra meno preciso del pre-
cedente? In che cosa?
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Il 38% dei professori di matematica e il 33% di quelli di lingua
ritengono il nuovo sistema meno preciso del precedente, adducen-
do come motivo quanto abbiamg osservato nella questione 1.a.2.
Molti di essi, rispettivamente nella misura del 58 e del 52%, lamen-
taxlllo la carenza di ulteriori differenziazioni nella scala a cinque li-
velili. . ‘

Una buona meta degli insegnanti (il 55% di matematica e il 54%

di lingua) ritiene il nuovo sistema di valutazione altrettanto valido
quanto il precedente.
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6.a 2 Il nuovo sistema di valutazione vi sembra meno oggettivo del

precedente? .

Numero dei prolessosi in %
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6.b. Il nuovo sistema di valutazione richiede maggior tempo di quel-
lo tradizionale?

Numera def professari in %
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6.c. Il nuovo sistema di valutazione & piu soddisfacente del prece-
dente? In che cosa? .
Distinguiamo subito gli insegnanti soddisfatti dagl_i ?.ltl"l:

I. Aspetti positivi del nuovo sistema:

a. ¢ pit umano

b. assicura maggiormente I'alunno

¢. permette di seguire meglio l’falunno S

d. permette di rapportare meglio 'alunno a se stesso
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e. permette la comparazione dei risultati di una classe con quelli
di un’altra

f- permette una valutazione pii1 articolata

g. & pil razionale

h. & meno rigido, meno arido

L. & pili preciso, pill oggettivo e consente una migliore conoscenza
dell’alunno.

II- I limiti sono i seguenti:

4. € meno preciso
b. si equivale col sistema precedente -
¢ la non differenziazione nel voto demotiva l’alunno

d. & troppo soggettivo: varia da un professore all’altro, da una
scuola all'altra ‘

e. trascura 'emulazione
f. I'alunno studia meno

I principali motivi di soddisfazione sono, nell'ordine:
L. Il nuovo sistema & Piu umano

2. Il nuovo sistema & pit oggettivo, permette una valutazione piu ar-

ticolata ed una migliore conoscenza dell’alunno.

Il principale limite del nuovo sistema viene individuato dagli in-
segnanti di matematica nella mancanza di precisione.

7. Osservazioni complementari fatte dalla maggior parte
dei professori

Ecco, in ordine di frequenza, tre osservazioni fatte da un elevato
numero di insegnanti:

L. 1l nuovo sistema di valutazione accresce la parte burocratica del

lavoro (consigli di classe, rapporti, commenti aggiuntivi al voto,
doppia pagelia);

2. La scala non & sufficientemente articolata: ad un medesimo livel-
lo si fanno corrispondere punteggi troppo differenti.

3. 11 voto in cifre influenzava maggiormente il rendimento degli al-
lievi ed era pin comprensibile da parte dei genitori,

Ed inoltre si fa osservare:
* bisognerebbe informare meglio i genitori:

e riformare la secondaria, va bene! Ma anche |a primarial
» gli alunni si concedono un’eccessiva liberta di lavoro;
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o si doveva effettuare il passaggio d.al vecchio al nuovo sistema di
valutazione con maggiore gradualita; . e dell
o la votazione varia a seconda dei professori (personalita) e de le

classi (livello generale della classe).

Come aspetti positivi vengono sottolir_leate la maggior giustizia
ed umanita del nuovo sistema d_1 valutazione.
Tra le osservazioni isolate, si nota:

A. Osservazioni negative o )
i i re ef-
¢ I’elevato numero di alunni per classe non consente di adotta
ficacemente il nuovo sistema; _ ‘ ' }
¢ il nuovo sistema non consente all’insegnante di sanzionare la pi
grizia di un alunno abbassando il voto; -
¢ permette all’'alunno scadente di dissimulaye le sue debolezze (si
ritiene piu forte di quanto non sia in realta); . tiant
« perché non adottare un metodo di valutazione continua mediante
. ST
l'osservazione quotidiana?; . _ §
e va bene la soppressione degli esami! No alla promozione garanti
o ili nli ? la non & sufficiente-
s con quali criteri si stabilisce un livello? La scala no
mente descrittiva; ficil
ia & ia e difficile; ,
¢ la materia & troppo ampia e clie; o o
« ponendo in luce I'impegno, l'attivita e la E:ondotta si rischia di fal
sare |'opinione sulle reali attitudini dell’alunno.

B. Osservazioni. positive .
¢ il nuovo sistema rassicura maggiormente 1'alunno;
« costringe 'alunno a studiare regolarmente;

» smorza le rivalita nella classe;

e & piu articolato.

Conclusioni -

La valutazione & una delle funzioni essenzilah pc;,‘r !?nrﬁﬁggl:ir
i : mo rivolti. Generalmente, _

arte dei professori cui ci sian / nent -
Etema & r?tenuto pitt umano e rassicurante per l'alunno. Tuttav

i i i una valutazione rigo-
non risponde completamente alle esigenze di u 7

i i ibi te dell’alunno.
oggettiva e direttamente fruibile da par : _
rOSi,e %%incipali difficoltd derivano sicuramente dall’assenza di
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na-chiara definizione delle finalita dei nuovi metodi di valutazione
::1 dalla mancanza di strumenti adeguati. Cosa si vuol valutare? Con
che cosa e con chi? Non abbiamo ottenuto risposte alle seguenti do-

mande:

— Il voto numerico deve essere abbandonato completamente?

— La scala di valutazione ordinale si addice a tutti i tipi di perfor-

mance? Quale strutturazione potrebbe rendere le scale pia oggetti-
"ve e articolate?

Un tentativo di risposta alle ultime due questioni viene dal pre-
sente lavoro. .

NOTE AL SECONDO CAPITOLO

- grement secondaire rénové. Organisation des Eiudes du Ministére de 'Education
Nationale, 1974.
(3 Quando i cinque livelli VENgono rappresentati con le lettere A, B, C, D, E, si par-
la dj scala Ietterale,
%) Sono sufficientemente note perché vi si debba tornare sopra, le polerniche su-

to accade in altri paesi, dalla ricerca pedagogica pili avanzalta, Si veda, in proposito;
S. Panizza, La valutazione scolastica, Giunti & Lisciani Editori, Teramo 1980 (n.d.t).
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Capitolo primo

Le scale di valutazione

Due tipi di misurazione

Al di 1a delle differenziazioni, esistono due tipi di misure: quelle -

che si riferiscono ad una unita convenzionale, talvolta generalmen-
te hccettata, sempre la stessa per quanti 1'utilizzano, e quelle che si
lirhitano a classificare se 'individuo o la cosa considerati possegga-
10 pilt 0 meno un certo attributo, una determinata proprieta o ca-
ratteristica. :

Per ben comprendere la fondamentale differenza esistente tra i
due tipi di valutazione, confrontiamo la misura della lunghezza di
una strada, usando il sistema metrico (misura 1), con la valutazione

dell’eleganza linguistica di un gruppo di alunni (misura II).

MISURA I

MISURA H

1. Criterio universale

Dal momento che sono nel mondo, qua-
le che sia la mia cultura o la mia perso-
nalita, se decido di misurare una lun-
ghezza usando il sistema metrico, mi
riferird sempre ad uno stesso metro-
campione (stabilito in funzicne delle
radiazioni di krypton).

1. Non esiste un criterio universale

Due colleghi di identica formazione,
che insegnano la lingua materna allo
stesso livello, nella stessa scuola, con-
siderano l'eleganza del linguaggio in
modo diverso. Al massimo si accorde-
ranno su alcuni coefficienti di elegan-
za. Cosa c’& di comune tra cio che un
Bantu ed un Latino consideranc come
linguaggio clegante?
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2. Gli intervalli dellg scala sono tutti
uguali

Se un tratto di strada dell’Amazzonia &
lunga 200 Kim, e se l'autostrada Bru.
xelles-Liegi misura 100 km., sappiamo
immedijatamente che il secondo tratto
¢ meta del primo. Inolire sappiamo
che il tragitto Bruxelles-Liegi e ritorno
& uguale al traito di strada dell'’Amaz.
zonia.

3. Lo zero della scala & assoluta

Non esiste una trada di lunghezza ze-
ro.

2. Gli intervalli nown sono ben definit;

Giudicando l'eleganza dello stile, up
insegnante classifica le coOmposizionj
dei suoi allievi in cinque categorie.
Molto Bene, Bene, Sufficiente, Debole,
Insufficiente. E impossibile dimostra-
re che la “quantita” dj eleganza che se.
para Sufficiente da Bene equivale 5
quella che intercorre ira Beng e Molto
Bene, Di piiy, due composizioni giudi.
cate Bene e scritte una di seguito
all'altra non diventano una CoOmposi-
zione che vale Molto Bene. Se due inse-
gnanti di identica formazione, docente
presso la siesssa scuola e in clags pa-
rallele, danno a Mol Bene un valore
diverso, che dire dj uguale giudizio For-
mulalo in Giappone ¢ in Francia

3. Non esiste o zero assofuto

Per quanto povera, & impossibile dimo-
strare che una composizione manche.
ra tatalmenle di eleganza, Ouel che og-
gl pud sembrare scialteria, un giorno
potra diventare una irovata.

Al massimo si puo dire che una compo-
sizione classificata ultima in un deter-
minato mornento, occupa questa posi-
zione in rapporte ad alire, secondo
I'opinione soggettiva del professore.

Mentre la misura I si effettua grazie ad una scala di rapporti (1),
la misura II ricorre ad una semplice scala ordinale che indica sol-
tanto una graduatoria. Sapere che un alunno ¢ il primo della classe
in inglese, il pit alto di Statura, il pit veloce nel calcolo mentale,

titudini dal migliore al peggiore, dal piu grande al pit piccolo, dal
piu facilitato al pin svantaggiato, ecc. ... Le scale dj valutazione a
cinque livelli, adottate nelj’ insegnamento secondario rinnovato, so-

no di questo tipo.

In breve, la scala di valutazione ajuta ad ordinare individui ed

oggett

pporto ad una qualita, caratteristica, o proprieta posse-

iinra
duta ad un livello piu 0 meno elevato. E una scala ordinale,
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Tipi di scale

1. La scala grafica . |
La forma piu elementare ¢ data da una semplice linea, di lun-

hezza variabile, che rappresenta tutti i gradi di una Calz'agi‘GI:lStlca :
gosseduta da persone o cose. Chi valuta traduce il suo giudizio con

un semplice segno.

Esempio:

Conoscenza dell’inglese parlato: - b S —

2. La scala verbale _ |
Esempio 1: Conoscenza dell’inglese parlato:

Molto Bene

Bene X
Sufficiente

Debole

Insufficiente

Esempio 2: L'insegnante: o .
— tiene sempre conto delle osservazioni degli

alunni; ‘ o
X  —tiene qualche volta conto delle osservazioni

degli alunni; o _
— no% tiene affatto conto delle osservazioni degli

alunni.

3. La scala numerica
Conoscenza dell'inglese parlato: 1 —2 —3 —4 —5

4. La scala letterale
Conoscenza dell'inglese parlatoc A— B —C —D — E

5. La scala concreta
In queste scale i gradi vengono stabiliti per mezzo di persone o
cose assunte come maodello.

Esempio: Invitiamo 130 alunni a disegnare lo stesso oggetto. L'inse-
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gli altri disegni vengono suddivisi in tre categorij ili aj
tre individuati. gorie, comparabili aj

6. La scala combinata

" 5,5653% lell sc;}tlfil]grafica si combina con la scala numerica, leite
verbale. Nell’'esemni e » lette-
lita: pio che segue sono riunite tuite le possibi-

: 'f; 42 . 3 . 4 s
nsufticiente' Dehole Sufficiente '~ Bene ! Molto Bene

7. La scala a scelta obbligatoria

Il valutatore deve scegli ie di
_ . gliere tra una serie di tratti it
corrisponde all'individuo valutato. ettt uello che i

Esempio: Scegliere tr. i izi
: a le seguenti proposizioni quel] i
. > a
meglio I'insegnante che avete osservag): 4 che descrive

A. Prende sempre in considerazione le osservazioni degli alunni

redilrtlt;e&rii’oﬁlou?la scala a sceltabolbbligata le proposizioni vanno
€€ non sia possibile notare, da parte di chi siudi

ca, qual & la pitr adeguata ad una scelta pedasogic b e o0 giudi-

I o & pit adeguat una scelta pedagogica o, piu in genera-

, efinito. Si spera, in tal modo, dj
10 Cri . Ta, , dl porre tutt
plropomz:om sullo stesso livello di interesse e di ridun}")e al massiemlg
1l gioco della accettazione sociale.

8. Scala stabilita da chi valuta (Self-anchoring rating scale)
In tutte le scale precedenti, la definizione del tratto da valutare

ed i differenti gradi sono imposti a chi valuta effettivamente, Ebbe-

ne, nel valutare, ad csempio, la qualita di un Insegnante pud accade-

chi ha costruito la scala; o addirittu i ili

pre;lda cosa ha voluto dire chi ha colvﬂ:lfrfll;focllzal ;ia‘islllzza non.com-

tato? a;cum €asl, e opportuno conoscere la scala di valori de] valu-
¢ € constatare come inserisce l'oggetto dalla sua osservazione

(eventualmente se stesso) su questa scala. F.P, Kilpatrick e H. Can-
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gnante sceglie il disegno migliore, il peggiore, e quello medio, Tuttj |

tril (¥) propongono un procedimento che si pud cosi schematizzare:

1. Si chiede al soggetto di descrivere, ad esempio, come egli conce-
isce l'insegnante ideale. L'intervista (registrata) si prolunga finché

il soggetto non ha pin niente da aggiungere;

2. Si procede in modo analogo per definire.l'insegnante peggiore;

3. Si traccia quindi una scala numerica e si invita il soggetto a situa-

re in essa se stesso o un insegnante che é stato osservato.

Le ultime scale presentate stanno a dimostrare un primo sforzo
nel tentativo di cogliere con precisione il tratto valutato. Tornere-
mo sul problema di definire i criteri di misura a proposito della va-
lutazione delle performances scolastiche.

Quando utilizzare le scale di valutazione?

Tenendo presente la natura degli apprendimenti o delle perfor-
mances da valutare, a volte si richiede un calcolo o un punteggio
(score),.a volte una valutazione ordinale. Infatti, sono pochi i casi in
cui una performance scolastica non pud essere oggetto di una valu-
tazione ordinale. In un dettato, ad esempio, si integra spesso il pun-
teggio con una nota del tipo «bene», «c’é¢ un miglioraniento», ecc.

La distinzione tra sistema di categorie e sistema di segni (%) ci aiu-
tera a chiarire i concetti.

o In un sistema di categorie si conteggia la quantita degli eventi: ad
esempio, quante volte interviene il professore per incoraggiare
I'alunno,

+ In un sistema di segni, I'evento & contato una sola volta, ma ¢ og-
getto di valutazione. Ad esempio, si valuta in qual misura un profes-
sore ha parlato chiaramente durante la lezione.

Il conteggio, proprio del sistema di categorie, ha un carattere
prettamente oggettivo; la valutazione inerente al sistema di segni &
invece pit soggettiva. Comunque, man mano che si precisano i cri-
teri di una scala di valutazione, un sistema di segni tende a trasfor-

marsi in un sistema di categorie. ,
Quand’'e necessario ricorrere alle scale di valutazione?
L'alunno, al quale & stata posta una domanda, pud essere invita-

to:
— sia a costruire interamente la sua risposta,

» in tutta liberts; _ _
o rispettando alcune limitazioni, ad esempio la lunghezza.

55




Esewmpi:
A. Selezione di risposte :
1. Carlo V ¢ nato nel 1500 VERO - FALSO
2. La capitale dell’'Olanda é:

' Amsterdam Rotterdam L'Aia

3. L'articolazione radio-cubitale consente movimenti di rotazione

limitati perché 1a test io & ci
i » sta del radio & circondata daj legamento any.

I € due

B. ]&a constatazione e l_a spiegazione sono vere, ma non esiste, tra [e
UE, un rapporto di causa-effetto. ’

C. La constatazione & vera, la spiegazione ¢ falsa,

D. La constatazione & i i
) e e falsa, ma la spie azione & i
- 4 e i
Do sostatazi pieg ¢ un fatto o un pringi.

E. Sia la constatazione che Ia spiegazione sono false.

4. Esempio in cui piu risposte sono esatte:

Ci .. .
Ignl%tlxe soldati di leva sono alti: 1,65m - 1,67m - 1,69m - 1,631

1. La media delle stature del campione ¢ di m. 1,65
2.1l sigma (g) & prossimo a 8 %)
3.1l6¢ prossimo a 2,8

jé 12 campione offre adeggate informazioni sulla statura in gené-

A. Le risposte 1, 2, 3 sono esatfte.

B. Le risposte 1 e 3 sono esatte.

C. Le risposte 2 e 4 sono esatte.

D. La risposta 4 ¢ esatta.

E. E esatta una sola risposta:la 1,la 2 o 1a 3.

B. Costruzione di risposte.’
1. Risposte completariente aperte:

* «Ascoltate il Prélude ¢ laprés-midi d- i
. pres-midi d'un faun
esprimete le vostre impressionis faune, di Debussy ed
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— sla a selezionare la risposta ritenuta migliore tra quelle proposte

DS

2. Risposte soggette a limiti;

" & Risposta semplice:

— Es.: «La formula chimica del sale da cucina si scrive ...»
 Ricercare i giudizi di valore in un testo.
« Nello stesso spirito dell’esempio precedente, e in modo piu
generale, gli esercizi di analisi e di interpretazione possono
consistere: : '

— nello scoprire relazioni:

— nel decidere se certe conclusioni sono valide oppure no;

— nello scoprire i casi di appropriata applicazione di alcuni

principi;

— nell'interpretare mappe, grafici, ecc. ...

Valutazione delle risposte

Nella selezione delle risposte, allorché si tratta di risposte co-
struite puramente fattuali o dipendenti da limitate scelte, la corre-
zione ¢ agevolata; nel conteggio di elementi completamente definiti
la correzione puo essere automatizzata. In tal modo, alla rapidita
generale di risposta st aggiunge una corrispondente rapidita di cor-
rezione.

La realta & ben diversa quando I'alunno risponde in completa li-
berta. Al limite, egli crea un’opera propria, unica, la cui valutazione
sfugge ai semplici conteggi. Ed & proprio qui che la scala di valuta-
zione svolge appieno il suo ruolo, perché, come abbiamo gia visto,
essa riguarda essenzialmente le performances complesse.

Livello cognitivo

Dagli esempi precedenti notiamo che le risposte a scelta multi-
pla non si limitano alla semplice memoria dei fatti, ma possono
chiamare in gioco i processi intellettivi superiori.

Non sarebbe comunque corretto struiturare tutti gli esercizi
sotto forma di domande a scelta multipla. E altrettanto importante
che I'alunno sappia esprimersi costruttivamente, vale a dire creati-
vamente (°). In questo tipo di risposte, non si pone l'accento soltanto

sulle capacita particolari, ma anche, se non soprattutto, sul modo '

in cui I'alunno le collega, le articola, per produrre un tutto integra-
to. La difficolta della valutazione dipende dalla stessa complessita

di queste risposte ed & accresciuta dal fatto che gli obiettivi tendo--

no ad esprimersi in misura tanto piu generica quanto pii la perfor-
mance da essi implicata ¢ complessa (per es.: sviluppare lo spirito
critico).

Comunque sia, le domande con risposte liberamente costruite (%)
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Sdevloné)_ co?tinu.are a svollgere in pieno il loro ruolo educativo Le
cale di valutazione sono le pit adatte a { ' i

] M v i i
T, P alutare queste produzionj

Ostacoli all’oggettivita e validita delle valutazioni

1. Effetto di alone

L'aspetto esteriore dell’alunno, il linguaggio ricercato, il modo

. .

as !

2, Effetto di contaminazione

Alcuni insegnanti sono portati a sopravalutare gli alunni che ne-

I

3. Effetto di stereotipia

o ;*Ezill r;?)?toi (ill una ;lnlarticolare contaminazione. A dispetto dei loro
, unni nanno visto confermat ’ i
ottenuto nel primo esercizio. © per tutto Fanno il voto
Fai L?tl(l)agido si 1tr)1v1ta a vaI_utare caratteristiche o tratti differenti con

una batteria di scale tra loro concatenate, si osserva tal-

4. Eccesso di severita o di indulgenza

5. La convergenza al centro (la tendenza centrale)

SPESS a ‘falut i i I i a valox Illelll 7S|a
- 0‘ l azione 51 COI’lCCnt a lntOrnO 1 i 1’ i
s1a i i V

i
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]i insegnanti che osano utilizzare i gradi estremi della scala pesa-
no in maniera autonoma sulle decisioni di successo o fallimento.

6. Effetto di contrasto

. Si & portati, ad esempio, a sottovalutare un alunno interrogato
immediatamente dopo un compagno assai brillante.

7. Distribuzione forzata

A seguito di spiacevoli confusjoni intercorse tra ripartizione
normale delle attitudini e risultati positivi di un insegnamento, tra
selezione ed educazione fondamentale, alcuni hanno auspicato che
i risultati scolastici si distribuiscano secondo la curva di Gauss. Si
¢ previsto, ad esempio, che su 20 alunni, 1 sara classificato con Ofti-
mo, 5 con Buono, 8 con Medio, 5 con Mediocre, 1 con Debole. Si pre-
giudicano cosi i risultati di un insegnamento che, in teoria, dovreb-
be portare tutti gli alunni al livello piu alto.

Numerose ricerche, soprattutto nel settore della composizione
scritta, illustrano I'inquinamento dei voti da parte di fattori esterni.
Ecco alcuni esempi: :

John C. Marshall (%) ha evidenziato il condizionamento esercitato da
alcune variabili sulla valutazione di un esaminatore. E stato scelto
un compito di scienze sociali giudicato dagli esperti di valore me-
dio. Ne sono state preparate tredici copie diverse con errori di orio-
grafia o di grammatica, ma senza modificare il contenuto:

— 3 copie con 6, 12 0 18 errori di ortografia

— 3 copie con 6, 12 0 18 errori di grammatica,;
— 3 copie con 6, 12 0 18 errori di punteggiatura;
— 3 copie con 2, 4 0 6 errori di vari tipi;

— 1 copia di controllo senza alcun errore.

Per valutare queste composizioni sono stati chiamati settecento
insegnanti scelti in funzione della loro esperienza dovuta agli anni
di insegnamento e della loro specializzazione. Ognuno & stato invi-
tato a giudicare una delle tredici copie, utilizzando una scala a nove
livelli e badando soltanto al contenuto della risposta.

Dall'esperimento sono derivate le seguenti osservazioni:

1. Pur avendo chiesto di valutare soltanto il contenuto della rispo-
sta, gli insegnanti restano condizionati dall’aspetto formale della
copia: si nota un rapporto inverso tra quantita di errori in ortogra-
fia o in grammatica e voto assegnato alla composizione. Il voto & de-
terminato essenzialmente da questo tipo di errori, piti che dagli er-
rori di punteggiatura. L'influenza esercitata dalla loro quantita non
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¢ uniforme. Le copie con 12 o 18 errori sono sottovalutate rispetto 5

quelle che ne contengono 6 o ancor meno.
2. Gli insegnanti con maggior esperienza si dimostrano piu severi

3. Gli insegnanti specializzati nel settore delle scienze sociali song
pit severi.

1. Lz% qualita della scrittura condiziona significativamente il voto fi.
nale: la buona grafia indyce ad una valutazione generosa;

2. Si verifica un effetto dj voto negativo (sottovalutazione) per gli

elaborati scritti male, valutati subit i di
_ : , o dopo it
oarati eovar po altri di buona quality

3. Gli errori di ortografia non influenzano il voto finale (%;

4. Gli insegnanti che utilizzano la griglia di i
) ! a griglia di correzione attrib isco-
N0 un punteggio superiore agli altri. e

Necessita di precisazioni operative -

se€ tecniche specifiche (*) consentono di attenuare 'effet-

Anche
to di fattori esterni, perché la fedelta delle valuta
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Come ¢ stato evidenziato da alcuni autori ('), non conviene uti-
lizzare scale con un numero dispari di livelli per la tendenza espres-
sa da chi valuta a soffermarsi sul livello medic (effetto di conver-
genza al centro). W. McColly e R. Remstad hanno sperimentato la
relativa efficacia di scale non descrittive a quattro o sei livelli nel
valutare i componimenti. Tra i due strumenti non esistono grandi
diversita sul piano della fedelta e sensibilita: I'applicazione piu ra-
pida & I'unico vantaggio della scala a quattro livelli.

Infatti, le controversie sul numero dei livelli hanno valore sol-
tanto con le scale non descrittive. Il motivo sostanziale della scarsa
esattezza delle scale, quali che siano, risiede altrove e precisamente
nell'indeterminatezza dei criteri di classificazione. Suddividere gli
alunni in cinque categorie, A, B, C. D, Eol, 2, 3,4,5, 00ttimo, Buo-
no, ecc., significa lasciare a ciascun insegnante 'incombenza di in-
terpretare questi simboli o votazioni a seconda delia ispirazione del
momento. Ed il fatto che alcuni insegnanti abili riescano ad accor-
darsi abbastanza facilmente sulle valutazioni non deve far dimenti-
care i disaccordi anche gravi che si producono tra loro.

C’¢ una soluzione soltanto a questo problema: accordarsi su una
definizione operativa (') dei criteri di valutazione e su ogni livello
della scala relativo a ciascun criterio.

Senza questo sforzo di operativita, gli insegnanti adottano crite-
ri differenziati ed i fattori esterni ed interni, sopra descritti, eserci-
tano la loro influenza perturbatrice.

- NOTE AL CAPITOLO PRIMO

{") Riprendendo la classificazione effettuata da 8.8. Stevens in: Handbook of Ex-
perimenial Psychology, New York, 19582, si ¢ soliti suddividere ; vari lipi di scale in:
a. seale nominali, quando si classilicano delle variabili sulla base del semplice appa-
rire, indipendentemente dagli aspelli qualitativi: b, scale vrdinali, se si stabiliscono
rapporti di maggioranza-minoranza Lra le variabili osservate; c. scale a intervalli, se
tra due punti successivi della scala, e per tulta la sua estensione, gli intervalli sj
maniengono costanti; d. scale di rapporti, quando Lra due posiziont sj possono stabi-
lire dei rapporti. Tra le numerose fonti di informazione ¢ approfondimenlo cfr. B.
Vertecchi, Valutazione formativa, Torino, Loescher, 1976; 0. Andreani Dentici, Abili-
ta mentale e rendimento scolastico, Firenze, La Nuova Ilalia, 19702; A. Visalberghi,
Misurazione e valutazione nel processo educative, Milano, Comunita, 1955: G. De
Landsheere, Introduzione alla vicerca in educuzione, Firenze, La Nuova Lialia, 1973
(n.d.L.).

(%) F.P. Kilpatrick e H, Cantril, «Self-anchoring scaling. A measure of individuals'
unique reality», J. of Indiv. Psychol., 1960, 16, 158-173. Citato da H. Remimers, in
Handbook of Research on Teaching, 1, p. 364 e segg.

%) CFr. a questo propasilo: G. De Landsheere, Introduzione alla ricerca in educa-
zione, lrad. it., La Nuova [talia, Firenze, 1973,

(% 11 sigma {@), o deviazione quadrica media, o scarto-tipo, & dato dalla «radice
quadrata della media dei quadrati degli scarii della mediz » (G. De Landsheere, Intro-
duzione alla ricerca in educazione, cit.} (n.d.1.).
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prodursi per il carattere intell

sposte standardizzate». Cfr, J. P. Guilford, The Natuyre of Human

York, McGraw-Hill, 1967, p. 476.

(%) Cio che gli anglosassoni chiamano essay tesis.
() John C. Marshall, «Composition error and essa
ned», Journal of Educational Measure
(*} C. Chase, «The impact of some o
of Educational Measurement, n° 4, 1968,
{*) Contrariaimente all’esperienza de
ortol%rafia hon ¢ variata sistematicame

(;7) Cfr. Parte Prima, p- 17.

(') X. McColly e R. Remstad «Com
perimental evaluations, Journg] of Ed
(!?) «Con Ia definizione operativa d
tende I'enunciazione delle procedure
semplicemente di riconoscerlo tra ghi altri

gie, Paris, P.U.F.
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'pro oste sta Capitolo secondo
ario, ) ri tipi di performances chi
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Y examination grades rexami.
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bvious variables on €5say test scoresn, Joumagf
scritta in precedenza, |a quantita di errori ip
nle in questa esperienza,

position rating scale for general merit: an ex.
2, ottobre 1965,
tore, ecc., si in-
, di produrlo o
de la psycholp.

i un comportamento,
permeitono di misurarlo
». H. Pieron, Vocabulgire

Tappe e condizioni
della ricerca

Le tappe

Abbiamo gia insistito sulla necessita di far partecipare gli inse-
gnanti alla costruzione di strumenti di valutazione. Riuniti in com-
missioni, ispettori e insegnanti svolgono il ruclo di esperti da un
duplice punto di vista. Da una parte, soltanto essi hanno una cono-
scenza abbastanza approfondita della materia per scegliere i criteri
di valutazione e per prevederne tutte le implicazioni. Dall’altra, la
loro esperienza consente di stabilire le attivita e le esigenze piut ri-
spondenti ad un livello pedagogico prestabilito. Nella presente ri-
cerca, le commissioni hanno operato a Liegi e nella regione del Lus-
semburgo.

L'obiettivo consisteva nella messa a punto di una metodologia di
costruzione di scale descrittive e nel verificarne efficacia e limiti. E
stata realizzata in dettaglio soltanto un’esperienza condotta nel pri-
mo ciclo dell’insegnamento secondario rinnovato; i commenti rive-
stiranno, tuttavia, un carattere piu generale. :

Le tappe per la messa a punto di scale nel primo anno dell'inse-
gnamento rinnovato sono state le seguenti:

— Stesure e pre-test;

— Sperimentazione su un campione statisticamente valido;

— Interviste per verificare le ipotesi suggerite dai risultati del-
I'esperimento; :

— Revisione degli strumenti e nuova sperimentazione.
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" Condizioni

Discipline interessate

queste esigenze, :
In matematica, al contrario, & stato im
zio adatto tra i pia utilizzati nelle classi (). Abbiamo deciso dj cerca-

Esercizi scelti

Lingua materna - Si & preferito, alla tradizionale stesura, il tesio
incompleto nella parte centrale. Si presentano all’alunno gli ele-
menti di un romanzo poliziesco: un riassunto i
ragrafi in cui deve inserirsj |z composizione dell’alunno.

E stato preferito questo esercizio (%) perché le costrizion; impo-
ste dal riassunto e daj paragrafi di orientamento forniscono punti
di riferimento oggettivi per la valutazione, lasciando conternpora-
Neamente sufficiente spazio alla spontaneita dell’alunno. Abbiamo
incluso, nell’appendice al volume, il testo presentato agli alunnj.

Scienze - Alla presenza degli a
esperimento sulla durezza dell’acqua, fornendo soltanto le indica-

volume.

A titolo indicativo, presenteremo gli esercizi scelti per il secon-
do ciclo dell'insegnamento secondario rinnovato. Per |a lingua gli
alunni sono stati invitati a riassumere e commentare un brano trat-
ta da «Proposte per Peducazione» di Alain. Per le scienze, & stato
Proposto, nuovamente, di osservare un esperimento (spostamento

di alogeni con altri alogeni), di interpretarlo e dj trovare un metodo
d’analisi.
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Capitolo terzo

Metodo di costruzione
di scale descrittive di valutazione*

Costruzione iniziale dello strumento

Le scale di valutazione (rating scales) sono state al centro di nu-
merose ricerche sperimentali, rivolte essenzialmente alla loro utj-
hzzazmpe. Al contrario, la letteratura sulla metodologia della loro
costrum.onq & estremamente povera. Le regole o, almeno, le racco-
maqde_mmm 0 1 consigli che verranno proposti derivano dalle diffj-
colta Incontrate nell'impiego e nella sperimentazione delle scale
esistenti.

La metodologia dj costruzione, tratteggiata in seguito, & |a risul-
tante gh lumerose prove e tentativi. Non ha la pretesa di essere
€saustiva e, in linea di massima, si suddivide in cinque tappe:

— selez;one ¢ definizione dei criteri di valutazione;

— selezml?e e .def1n121_01.1e degli aspetti interni a ciascun criterio;
— deterl_'n‘mazmx.le dei livelli richiestj per ciascun aspetto;

— descrizione di vari livelli; :

— presentazione della scala e stesura delle norme per l'utilizzazio-
ne. _ ,

* Prima di affrontare il presente capitolo, relativo alla metodoloe; i

i ntare il , ogia del -
ne (;']_1 scale descrittive, & opportuno leggere uno dei dossiers dell'gppenclli?:g.olireuf?ect’-
t, 1 esposizione metodologica & illustrata con esempi estratti da questi protocolli che
r;sylt_era.ml'xo pit chiari se inseriti nel contesto generale. Convinti del valore dell’eser.
cizio individuale, abbiamo aggiunto ai dossiers del primo ciclo la risposta di un alun-

Prima vista, assai laboriose. L'esperienza mostra che, dope alcune correzioni siin-
. - - . ’
staurano nuove abitudini tendenti ad alleggerire notevolmente i lavoro. ’

Tutte le tappe sono descritte e spiegate con esempi tratli da dos-
sier allegati in appendice: uno di lingua materna e l'altro di scienze
(primo ciclo dell’insegnamento rinnovato),

Prima tappa: Selezione e definizione dei criteri
di valutazione

A. Un piceolo numero di criteri

Si potrebbe credere che la valutazione di una performance com-
plessa obblighi a prendere in considerazione numerosi criteri. Non
e consigliabile agire in tal modo, perché la precisione desiderata e
le distinzioni sottili che I'accompagnano sono spesso iliusorie.

Numerose esperienze dimostrano che correttori non avvertiti
credono spesso di tener presenti un gran numero di criteri, mentre
esaminano, senza accorgersene, sempre gli stessi, chiamandoli pe-
ro con nomi diversi. La ricerca di C. Remondino (1) illustra chiara-
mente questo fenomeno. Remondino ha invitato venti insegnanti di
lingua materna a stilare la lista delle caratteristiche tenute presenti
nel correggere le composizioni (3). Dall’analisi fattoriale si & visto
che le diciassette caratteristiche evidenziate si riducono di fatto a
quattro: presentazione grafica, uso deila lingua, contenuto e orga-
nizzazione delle idee, originalita.

In ogni classificazione, di cui la valutazione é uno degli aspetti,
le categorie scelte devono rispondere all’'esigenza fondamentale
dell’esclusione reciproca (una stessa osservazione non deve poter
entrare in due categorie contemporaneamente). E difficile rispetta-
re questa esigenza e non ¢ altrettanto facile rilevare le trasgressio-
ni. Cosi, in una scala proposta dall'Educational Testi ng Service (%),
sulla votazione dei componimenti in lingua materna, appaiono al-
cune sovrapposizioni nella definizione di due categorie. :

La descrizione del livello medio della scala “Idee o contenuto” penalizza
la presenza di idee convenzionali: «Le idee sono appropriate, ma convenzio-
nali e scarse ...». Peraltro, in una scala di valutazione della creativita, il li-
vello medio & cosi definito: «<Lo studente affronta gli argomenti pressappo-
co come fanno tutti ...»,

Pretendere di valutare tutto negli esercizi svolti dagli alunni sa-
rebbe al tempo stesso poco economico e poco conveniente: poco
economico perché il professore dovrebbe impiegare un tempo ec-
cessivo nella correzione dei lavori; poco convenienie perché un
alunno non pud dedicarsi contemporaneamente a colmare numero-
se lacune.

. Molti studi evidenziano inoltre che i correttori, valutando gli
elaborati degli studenti senza averne precedentemente specificati
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gli obiettivi, prendono in considerazione quasi sempre gli stessi cri.
teri (). Talune caratteristiche rischiano cosi di non essere mai prese
in considerazione.

Ma allora, come scegliere i criteri opportuni per valutare un |-
voro? Il metodo da noi scelto consiste ne) consultare dei professorj
che insegnano la disciplina ad un livello pedagogico stabilito. Co.
storo, riuniti in pitt gruppi, lavorano simultaneamente e discutong
sul criteri da seguire. Questo metodo consente di trovare rapida.
mente gli aspetii essenziali da prendere in considerazione.

Il metodo proposto da Abeles adotta questo procedimento (5),
Abeles invita gli insegnanti a descrivere nel modo piu preciso POssi-
bile una performance dell’alunne, che viene loro proposta. Le de.
scrizioni cosi ottenute sono sottoposte ad un’analisi del contenuto,
che spesso fornisce una lunga lista di criteri. Per ciascuno di questj
criteri gli insegnanti sono invitati a valutare i lavori degli student;
utilizzando una scala a cinque livelli. I risultati Vengono sottoposti
ad una analisi fattoriale per scoprire 1 principali criteri di valuta.
zione. :

Pur ridotte alla loro piu semplice espressione, le caratteristiche
del lavoro di un alunno non rivestono tutte la stessa importanza. Ad
esempio, la presentazione grafica di un componimento & meno im-
portante del suo contenuto, Sj puo privilegiare un processo intellet.
tivo rispetto ad altri, accordando, ad esempio, piu attenzione alla
capacita di sintetizzare le idee che non alla semplice accumulazione
di fatti disparati attinti nella memoria. 8i puo sottolineare I'impor-
tanza di un particelare procedimento dedicando ad esso un mag-
gior numero di scale di valutazione rispetto ad altri. Nel dossier al-
legato si vedra che per valutare il rapporto scientifico richiesto nel

primo ciclo dell'insegnamento secondario, & stato dedicato un
ugual numero di scale ai processi mnemonici (relazione dell’esperi-
mento con il testo e lo scherna) che ai processi superiori (interpreta-
zione e invenzione). Invece, a livello di secondo ciclo, uno spazio
maggiore viene riservato ai processi superiori: ad essi vengono de-
dicate due scale, mentre una sola alla relazione dell’esperimento.

B. Come definire i criteri?

Con il metodo da noi seguito la definizione di un criterio, dap-
prima piuttosto generale, si precisa progressivamente con la scelta
dei vari aspetti e con la determinazione dei livelli richiest] Guar-
diamo i seguenti esempi:

— Lingua materna: definizione dei criteri di valutazione

a. Pertinenza semantica: la coruposizione ¢ pertinente dal punto di vista se-
mantico se I'alunno sviluppa idee appropriate al contesto, vale a dire com-
patibili con il riassunto e con i paragrafi 1 e 3,

b. Pertinenza sintattica: rispetto delle regole sintattiche richieste nei para-
grafi 1 e 3.

68

insi { termini i ' i considera l'orto-
¢. Vocabolario: insieme di termini usati dall’alunno. Non si co

grafia. L . N
icali: ttato dalla sintassi del pa

tiure grammaticali: il criterio e qui de : ara-

d.reﬁ?fjriedattg dall’alunno, indipendentemente dalle regole imposte nei pa
i ia valutate in b).

ragrafi 1 e 3 (gia va -

Organizzazione delle idee nel paragrafo 2 si valuta la struttura dell l?;;rﬁ’i

fr.xdipendentemente dalle regole richieste nei paragrafi 1 e 3 (gia valu

a).

— Scienze: definizione dei criteri di valutazione - -

a. Relazione scritta dell'esperimento: traduzione, in un testo, dei fenomeni

osservati - o . .

b. Descrizione dell'esperimento in uno o piu sphtzzt:l si vah.itano gli schemi

g-rafici presentati dall’alunno e le annotazioni che li completano.

c. Intepretazione dell'esperimento: si valutano i commenti degli alum;lticgi{
oltre la descrizione delle tappe dell'esperimento, evllcllenzmno 1 rappo
i fenomeni osservati per attribuire ad essi un significato.

. e
d. Invengione di un metodo di misura: il prlociedminenlto suc%j‘p‘?;ei,aﬁ!l{irt;‘leﬁs;
¢ i 1 ione dei fenomeni, la selezione di
servazione e l'interpretazio ¢ )
nenti che consentono l'elaborazione di un modello generale.

Seconda tappa: Selezione e definizione degli aspetti
di ciascun criterio

INlustreremo questa lappa con la pertinenza semantica in lingua
materna, e con la descrizione dell'esperimenio in scienze.

— Lingua maferna: pertinenza semantica |
Possiamo valutare la pertinenza semantica con due d(?ménde.
— L’alunno ha introdotto idee che contraddicono le ipforrpg%lonl cotrtltelléuiiﬁ
nei testi messi a sua disposizione? Non & necessario utilizzare tutte
formazioni fornite: & importante non contraddirle.

L s o
— L'alunno integra le informazioni in un contesto pit ampio:
Descriviamo adesso i due aspetti da valutare.

1. Inserimento di idee now pertinenti

Si ritengono non pertinenti le idee che tiontra;drgii_colncl;é?;trilfgggllia:iﬁtrlll
i rilevante di ela -
ddotte dal testo. La lettura di un numero rileva Jun-
ii ha consentito di definire la lista che servira a valutare questo prim
i tica.
aspetto della pertinenza seman . . _ .
a. L'inizio del paragrafo 2, non colloca i fatti nel laboratorio (Ad eser;lepslsc;
sl-pingere la porta, entrare, ..., sono azioni non perlinenti; sono gia esp
nel paragrato 1). - - o ‘
b. Non ¢’¢ alcun riferimento allo “'spettacolo insolito”. Tale riferimento pud
limitarsi ad una esclamazione, ad una sola parola.
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c. Nel paragrafo 2 il commissario & presente o & atteso,

d. L'aspetto ¢ ill contenuto del messaggio sono modificati
pezzo di carta diventa una lettera, lunga e precisa)

. Il ragazzo menziona ferite gravi, sinistri, catast

{ad esempio, j|

rofi, ...

2. Integrazione delle informazioni

contesto piti ampio,

a. Si potranne rinvenire indicazioni di questa inte razione:
— ne!la_ evocazione della personalita dello zio; grazione:
— dai ,rlferlmenti a personaggi secondari:
— nf:ell espressione dei sentimenti dj Luca
(I'elenco puo continuare).

b. Se invece I'alunno si lim

c. In aleuni elaborati sono espresse idee che

Z210ne con 1 paragl afl 1 < 3 on nno t tta\d
1
o ) ha n u 1

Lur non essendo in contraddj.
a alcun rapporto con la situa-

— Scienze: descrizione dell’esperimento
Tre aspetti consentono dj valutare la r

— La compl_etezza dell’elaborato
—La precisione delle informazioni
— Il rispetto dell’ordine cronologico.

elazione scritia dell'esperimento:

A. Una descrizi S
scrizione ¢ completa quando comporta 1 seguenti elementi:

Al Quantita uguali di volumi dj acqua distillata in partenza

ma persistente,

B P S p one €ve contene € le se ent lIlIO m O-
- eI essere recisa ]a deSCI‘IZI T1
d C e T l S gu 1 rmazu

B.1. Valori relativi dell ita di ice-q
S s 1 & g(;.:.;:luantlta di sale Ca. (Es.: semplice-doppio, 1 dose

B.2. Valori relativi delle dosi di sapone (Es.: 6 misure - I3 misure)

C. L'ordine cronologico dei feriomeni

_ : eni e ri : '
1 fatti secondo il loro svolgimento, epettato guando falunno presenta

Generalmente, la scelta definitiva de

- Ge li aspelii di ciasc i
. - - 1 :
rio dipende da precisazionj successive, ; n i caseun crite

associate alla correzione dj
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b qumerosi elaborati. In un primo momento, per valutare la pertinen-
za semantica, i professori valorizzano l'introduzione del maggior
numero di riferimenti ai paragrafi di inquadramento. Ma la corre-
zione degli elaborati ha evidenziato che la loro qualita non & neces-

sariamente proporzionale alla quantita di riferimenti introdotti, E

piu significalivo allora rimarcare la comparsa di idee non pertinen-

t1.

Mentre i criteri debbono essere indipendenti, gli aspetti di un
criterio sono necessariamente in relazione.

Nelle scale presentate, la valutazione secondo i differenti criteri
risulta sia dall'intervento di differenti criteri, che agiscono come
filiri successivi, sia dall’aggiunta di elementi giustapposti. Ad.
esempio, per la "pertinenza semantica’ si valuta I'inserimento dei
soli elementi pertinenti dell’elaborato. E possibile cosi articolare la
valutazione condotta su elaborati equivalentt per il primo aspetto.
Nelle scienze, lo stesso rapporto unisce gli aspetti della “completez-
za'" e della “precisione’”: dapprima si individuano gli elementi signi-
ficativi della descrizione, poi se ne valuta la precisione con cui talu-
ni di essi sono riferiti.

! Il rispetto della cronologia dei fenomeni, al contrario, & un crite-
rio aggiunto ai precedenti, indipendentemente dalla valutazione
condotta su questi.

Per consentire un elevato grado di accordo, addirittura ['unani-
mita tra quanti valutano, la definizione degli aspetti deve risultare

4 praticabile oltre che possibile.

! Fin qui ci siamo limitati a presentare i criteri gia stabiliti. Que-

' sto sforzo non & sufficiente da solo ad ottimizzare la valutazione.
Bisogna specificare ulteriormente i comportamenti che piu chiara-
mente traducono questi criteri.

Come riconoscere i comportamenti-criteri

I comportamenti che concretizzano gli aspetti da valutare rien-
trano in un universo finito o non finito.

Nel primo caso (universo finito), i limiti imposti dagli obiettivi
dell’esercizio e precisati con la formulazione della domanda per-
mettono la stesura di un elenco esauriente dei comportamenti pos-
sibili. Ad esempio: Elementi non pertinenti in lingua materna —
Completezza ¢ precisione nelle scienze.

Nel secondo caso (universo non finito), & impossibile preparare

‘ I'elenco completo dei comportamenti desiderati, non potendo pre-
vedere cosa produrra ’alunno. Lo stesso dicasi, ad esempio, per va-
lutare la correttezza, precisione, originalita del vocabolario e delle
strutture grammaticali. ,

t Spettera pertanto al professore elencare, per ciascuna produ-
zione da valutare, le manifestazioni caratteristiche dell’aspetto pre-
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SO in esame. Questa situazione & evidentemente meno favorevole
della prima ai fini di una oggettivazione completa dei criteri e rep.
de inutile sperare in una unanimity dei giudici.

" . La presentazione di un elenco, pur nen esaustivo, con esempi dj
comportamenti ritenuti adeguati, pud costituire un punto di riferi.
mento preciso e favorire maggiori possibilita di accordo. E quanto
abbiamo fatto nei dossiers allegati a questa pubblicazione.

Terza tappa: Determinazione dej livelli richiesti
PET ciascun aspetto

Questo procedimento comporta due fasi:

— Classificazione dei possibil; comportamenti in categorie ordina.
te gerarchicamente;

— Scelta dei livelli adeguati ad una ety prestabilita.

Come classificare i comportamenti possibili in
categorie gerarchizzate

Negli universi comportamentali finiti, le caratteristiche della
malteria conducono ad una scelta, O si considerano tuttj i comporta-
menti come unita equivalenti, o si accorda loro un'importanza dif.
ferenziata, :

Nel primo caso, le distinzioni tra i gradi sono di natura quantita-
tiva e la loro gerarchia dipende dalla frequenza della comparsa. Per
esempio, I'aspetto «Inserimento dj elementi non pertinenti», nella
scala «Pertinenza semantica», rientra in questa categoria. In effett],

con le regole imposte daj barametri di inquadramento si & potuto

Essi sono stati considerati di uguale importanza.

Nel secondo ¢aso, con comportamenti valutati differentemente,
le distinzioni tra i gradi assumono carattere qualitativo e la distin.
zione gerarchica si fonda sull'importanza specifica dei comporta-

valutazione. .

Negli universi comportamentali non finiti, le unita elencate so-
no spesso considerate come equivalenti. I gradi si differenziano sul
piano quantitativo e la loro gerarchia si fonda sulla frequenza di ap-
parizione. Ad esempio, il giudizio sulla correttezza e precisione del
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e - 4 i errori
yocabolario passa attraverso l'identificazione del numero di err

oo : ]
" e di imprecisioni osservati nell’elaborato.

Osservazione ) - |

Per evitare una enumerazione fastldlosc?, abb1a;n0 E?:g:g n'i?;

i ici dicotomie o ,

i lle categorie a semplici dico _

o e e 5 soluzione molto soddi-

ici si. Non & comungque una _ C
vicine a2 paralra 1i i ienti nel capitolo dedicato
inconvenientl nel cap

facente: se ne vedranno gli L n _ 1o

Z{?’analisi. Gli esempi che seguono sono stati ripresi dalla colonn

della tabella:

1. Universo finito: Tutti i comportamen_ti hanne uguale importanza (Scien-
" ze — 2° ciclo — Relazione dell’'esperimento). |
— Per il primo aspetto, «Relazione dei fenomeni essenziali», si considera-

no cingue livelli:
1. Nessun errore ¢ omissione
2. Un errore o una omissione
3. Due errort o due omissioni
4. Piu di due errori o omissioni .
5. Nessun riferimento all'una delle due fasi.

- - . . - -
2. l}?ll VEerso il?liIO. \'alutaZiOIle dlffel enzlata a SeCODda del COmpO[ tallllelltl
1 _ 1 —_ I ’ tO Cco 1. desc:l 1Z101Ne

(SC enze CI1Clo Re aZzione dell esperlrﬂen C una

scritta). - .
— Per l'aspetto «completezzar si considerano tre livelli:
1. Sono presenti le informazioni Al, A2,‘ Al e A4
2. Sono presenti almeno le informazioni A2 e A4.
3. Manca l'informazione A2 o A4,

. ii i(Lin-
3. Universo non finito: Uguaglianza accoydata a tutti i comportamenti (L
. gua materna — 1° ciclo — Vocabolario).
— I livelli considerati per 'aspetto «correttezza» sono:

1. Nessun errore..
2. Uno o due errori.
3. Piu di due errori.

i i i i — 1° ciclo
4_ Universo non finito: Dicotomie o tricotomie (Lingua materna
Pertinenza semantica)
— Per l'aspetto «integrazione» si considerano tre livelli:
1. Integrazione.

2. Nessuna integrazione. .
3. Idee senza alcun rapporto con il contesto,
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Come scegliere i livelli

o Veﬁ:a)r psecl[emoqare l'e richieste corrispondenti ad un determinato [j
‘ edagogico si esaminano numerosi i di i i

: i si lavori di al he ri
- vells ! yor unni che rien-
‘ men?esiffélreilo Il‘tgvgllo pec_lago%cg prescelto, sia in quelli immediata
superiore (%). Cosl, riguardo a]l’ i _
A , rig o all'esperienza condot.

Insegnamento rinnovat i

! ' n _ nnovato, abbiamo raccolto j
avori del sesto anno di ‘scuola primaria e del secondo anno dell’?nf

segnamento secondario rinnovato.
Le informazioni raccolte permettono:

—di i i
aspegggei:;srz;g%inegla gamma dei comportamenti caratteristici di un
\ este minimali e massimali per un livello pedagogico

prestabilito;

l — di riunire eventu
limiti.

siana nella distribuzio

almente i comportamenti compresi entro questi

I due . - " - . 3 )
procedimenti combinati assicureranno un’andatura gaus
ne delle valutazioni, come illustrato dallo

‘ schema:
1
6° A. pri A
T LU — _1_ A lﬂsegnamento—s?f,_ ——— ____2°A.ins, sec.
I e N 1
I I
1} ]
I : ! t
! : : :
| I ' i
. i ) 1 r
Criterio | ST o A (SN :
ll Obiettivi di dificolta crescente. g :,%
| L : ' :
| | ! ! :
I | ! !
]

sto dal valutatore.

quadro a tratto continuo indj
primo anne di insegnamento rinnovato.
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progrediscono gli studi e si innalza paralielamente il livello richie-

Lo fi "
. a figura a p. 76 schematlzzq 'evolversi della valutazione. II
€a 1 comportamenti considerati nel

Un adattamento erroneo delle richieste al livello degli alunni
porterebbe ad una scala scarsamente discriminativa. Questa risul-
terebbe al tempo stesso troppo facile (infatti, la maggioranza sareb-
be concentrata ai livelli superiori), e troppo difficile (concentrando-
si la maggior parte dei comportamenti ai gradi inferiori).

Quarta tappa: Descrizione dei livelli

Nell’intento di precisare meglio le componenti della valutazio-
ne, abbiamo adottato fino ad ora un procedimento analitico: dopo
aver selezionato i criteri, si € cercato di determinare gli aspefti es-
senziali di ciascuno di essi e di precisare, in ogni caso, i tipi di com-
portamento da prendere in considerazione. Si ¢ anche osservato che
i differenti aspetti di uno stesso criterio si completano a vicenda:
dalla loro combinazione deriva una votazione significativa.

La quantita di aspetti ed i livelli richjesti determinano V'elevato
numero di combinazioni. Si pud tuttavia decidere di considerare
equivalenti alcune combinazioni, giungendo cosi ad una medesima
votazione: Questa decisione presuppone tuttavia che sia stata defi-
nita I'importanza relativa dei diversi aspetti.

Se invece si stabilisse di accordare egual peso a tutti gli aspetti,
tutti i livelli di ciascuno di essi sarebbero compresi nella scala inte-
grandosi perfettamente. E il caso dei primi tre livelli della scala
«Organizzazione delle idee» (1° ciclo).

Coereriza semantiica Collegamento di idee Progressione del racconto Livello

della
seala
— Racconto ridopdante... MBE
— Collegamento adeguata [ — Progressione rallentata .. B
— Racconto coerente -
— Collegamento nen — Racconto non ridondante... B
adeguato — Progressione rallentata... S
— Racconto non ridondante... B
— Collegamento adeguato i — Progressione rallentata... s
— Contraddizioni limitate
— Collegamento non — Racconto non ridondante... 5
adeguato — Progressione rallentala D
— Racconto non ridondante ., D
— Callegamento adeguata { — Progressione rallentata I
— Racconto non coerente
: — Collegamento non — Racconto non ridondante... |
adeguato — Progressione rallentata... i

Da osservare che il voto B (Bene) viene dato in tre casi:

— Collegamento adeguato — Progressione rallentata
— Collegamento non adeguato — Racconto non ridondante
— Collegamento adeguato — Racconto non ridondante

— Racconto coerente
— Racconto coerente
— Contraddizioni limitate
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In tal modo si penalizza una lacuna nello stesso modo in ciascu

no dei tre aspetti. Qualora si vo

- _ 12] glia attribuire minor i
i un aspetto, si costruira la scala ety o 24

in modo tale che detto aspetta inter.

- . verra solo per meglio esprimere i primi livelli di un altro aspetto !

i - Esempio: scala iz i ’ i
7 p «Descrizione scritta dell’esperimentos» (1° ciclo)

Complet: , .
pletezza Precisione Rispetto della
' cronologia
—B.l.eB.2. 7 ) MB
—Al, A2, A3 — No B
c A4, — B.1. 0 B.2. é —131 B
— No
L S
—NéBLn¢B2 | _H s 1
— No
D
—BleB2 — Sl B
— A2 cAd —No. S
— B.1.oB.2. 2 gﬁl S
— NO
N D
—NéB.lLné¢B2 | 131 D
. — INO
: I
— A2 0A4 [ — Indipendentemente dalla precisione e dal-

Pordine cronologico ...........

V M ] . N 0
- ;éegflfi'sgog?ssébllle penagzzare maggiormente la presenza di
S » € 1l caso, ad esempio, del terzo liv !
to «Integrazione» (scala «Pertinenza semanticas). cllonellaspet-

Inserimento di elementi

HOoN pertinenti Integrazione

— Integrazione ...........coooennn... MB
— Nessuna integrazione .........

— Mancano elementi non pertinenti [ — Idee non rapportate al

| CONTESLO i, I
— Integrazione ...c.oc..coooevvrn . B
102 clementi non . ) — Nessuna integrazione ..... S
pertinenti — Idee n
| On rapportate al
CONLEStO v, I
— 304 element@ non pertinenti — Idee non rapportate al i
I
CONLESIO v, I ‘
|
— Pii di 4 elementi non pertinenti . !
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L'esame applicato al solo livello inferiore (idee non rapportate
4l contesto) potrebbe estendersi agli altri livelli, penalizzando cosi
le lacune del secondo aspetto. -

Quinta tappa: Presentazione della scala e procedimento per
utilizzarla.

La tappa precedente ha consentito di enunciare le regole che
presiedono alla combinazione dei criteri stabiliti per ciascun aspet-
to della valutazione. Non resta che presentare l'insieme dei criteri
nella forma pitt conveniente. Sono stati presi in considerazione due
tipi di procedimenti.

Inizialmente ci si attiene al procedimento cronologico adottato
da chi valuta. In una prima parte del dossier si affrontano, sul pia-
no teorico, le informazioni relative alle tappe fin qui descritte e si
giustificano i criteri. Per agevolare la valutazione, vengono riconsi-
derate sistematicamente le informazioni essenziali delle quali 1l
professore dovra tener conto per analizzare la performance
dell’alunno: per ciascun aspetto, si esamina il livello richiesto, dal
pit1 elevato al piu basso; si procede poi alla sintesi delle caratteristi-
che rinvenute. Esempi relativi a questo procedimento corredano le
scale riportate negli allegati.

Nella seconda parte, priva di informazioni nuove, i criteri sono
organizzati in modo differente, per evidenziare la gerarchia di com-
portamenti relativa a ciascuna dimensione. Le caratteristiche, che
portano ad una stessa votazione, sono state riunite in una tabella,
permettendo maggior completezza di informazione all’alunno sul
valore della performance: indica le tappe, ancora da percorrere,
per dominare comportamenti individuati.’

La scala di valutazione & operativa se evita due scogli:
— la parafrasi pura ¢ semplice delle categorie o la definizione dei
criteri in termini esclusivamente mentali;
— la ricerca di uno strumento totalmente oggettivo, ma impratica-
bile nella vita scolastica quotidiana. '
Tllustriamo la prima difficolta ricorrendo ad un esempio gia ci-
tato, la scala di valutazione delle composizioni costruita dall’ Edu-

cational Testing Service di Princeton (7).
Ecco i livelli considerati per valutare le idee contenute nelle

composizioni:

Idee (contenuto)

__ Livello elevato: L'argomento della composizione o il piano di lavoro sono
affrontati in tutti gli aspetti. L'alunno comprende bene 'argomento e utiliz-
za definizioni chiare. Sa considerare I'argomento in una prospettiva pil
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ampia rispetio ggli altri alunni della classe. Detto in altri termini, dimostra
maggior maturita, : '

; i,éveilg aneilatio: Le idee sono appropriate, ma convenzionali e scarse. Alcu-
ni a giei r:teﬁigzgggrgiﬁig nst%l-lo tralasciati. Non sembra che I'alunno sia do-
— Livello basso: Lo studente tralascia molti aspetti importanti. Dimosira dj

non possedere ampie conoscenze relative all’argomento e, di conseguenza
ripete di continuo talune semplici idee. '

_ I'tentativo di definire i criteri qui sopra presentati & senza dub-
bio Interessante; tutiavia una loro utilizzazione conduce a numero-
se altre discordanze. Il lettore non sa a quali punti si richiama l’ar-
gomenio, cosa si intende per definizione chiara, per intelligenza
brillante... Inoltre, si deve valutare tenendo presenti gli elaborati di
tutta la classe o non conviene, piuttosto, esaminare la validita di
una perf_orm.ance in se stessa? ().

Il desiderio di una maggiore obiettivita puod condurre il ricerca-
tore ad elal_aorare strumenti sofisticati, derivati da studi approfon-
diti e che richiedono lunghi e minuziosi esami. Si pud pensare, ad
esempio, ac_l analizzare il vocabolario di ciascuna Composizioné fa-
cendo riferimento ai vocaboli di base. Accertamenti di questo tipo
possono condursi con I'elaboratore. Cosi agendo, abbiamolmessé) a
punto degli indici numerici per valutare alcuni aspetti. Ad esempio
per valutare la pertinenza semantica, abbiamo esaminato dapi))rii
ma il hvell_o di integrazione delle informazioni, riportando tutte
quelle fornite dai paragrafi di inquadramento. Cio ha permesso di
preparare due liste di indicazioni: le prime obbligatorie (x,) e pin
1rlnp0rta_nt1, le altre (x,) facoltative. Infine si & contato il nunl1ero di
Eee;?ie(l;;;.l tenuti presenti dall’alunno (x, e x,) e di ele_menti non perti-

Tutte queste informazioni 1e sintet]

. Pertinenga are Informa ni sono state sintetizzate nella formula

PS=2x +x,
y

Ciascun grado della scala & stato delimitato numericamente

_ All'oggettivita pressoché totale di un simile strumento non cor-
rlsp(?nde un’agevole utilizzazione nella pratica scolastica corrente
qul allegato «Lingua materna, 1° Ciclo», riportiamo la soluzione
plu economica per la quale abbiamo infine optato. Si notera che &
rimasta soltanlto la lista degli elementi non pertinenti, al punto che
per valutare l’1n_tegrazi0ne, vengono utilizzate alcune categorie pll_;
grezze, ma precisate con adeguati esempi.
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Revisione dello strumento

Ricerca dei vizi di costruzione e di utilizzazione

L'applicazione del metodo qui sopra descritto ha condotto ad
una prima stesura degli strumenti. Ne & seguito un controllo sulla
validita, chiedendosi: «Le scale descrittive permettono una valuta-
zione pill oggettiva e articolata delle altre usate abitualmente?».
Una risposta esatta puo derivare soltanto da un esperimento effet-
tuato in condizioni rigidamente controllate,

Inizialmente sono stati chiamati a rispondere alcuni professori,
per evitare, prima della sperimentazione massiccia, le ambiguita

“pil gravi e gli errori pit evidenti. Lasciando al prossimo capitolo i

risultati dettagliati dell’esperimento, facciamo presente, per ora,
che essi sono ben lungi dal riflettere una situazione perfetta. La va-
lutazione discorde tra quanti valutano puo dipendere da due ipote-
si: errori di lettura e di utilizzazione, scale costruite erroneamente.

Metodo i

In quesia fase della ricerca, si ricorre al metodo clinico per sco-
prire il procedimento di valutazione adottato, in funzione dei crite-
ri stabiliti. :

Generalmente torna utile la tecnica della riflessione parlata che
viene cosi definita da G. De Landsheere: «Il soggetto & invitato a for-
mulare ad alta voce i procedimenti del suo pensiero mentre sta per
risolvere un problema; in questo modo & possibile studiare i proces-
st mentali nel vivo del loro applicarsi e, quindi, identificare le cause
dei successi e degli erroris {%).

- La ricchezza di informazioni di carattere diagnostico, derivate
da questo procedimento analitico, in verita assai laborioso, offre il
vantaggio di un minor numero di professori da intervistare. In un
primo tempo, ciascun professore, che si apprestava all’esperimen-
to, & stato invitato a valutare il lavoro presentato, esprimendo ad al-
ta voce i dubbi, le scelte e le motivazioni connesse.

Rivolgendoci soltanto ai professori del gruppo sperimentale, ab-
biamo superato le difficolta di integrazione di tutti i criteri propo-
sti nel dossier. ,

In un secondo tempo, si & proceduto a interviste pit strutturate
nell’intento di ottenere una risposta esauriente alle domande sug-
gerite dall’analisi dei risultati. Riportiamo alcuni esempi di doman-

de poste (scienze);

— Quale o quali frasi nell’elaborato dell’alunne, vi fanno eventualmente
pensare che uno o pit metodi di valutazione sono stati ben ideati?
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— Alcun\i insegnanti (44%) hanno dato come voto B. Perché, secondo voi?
Qual &, secondo voi, la differenza tra MB e B? ' )

— Da che cosa deducete che 'alunno & o non & capa i disti
fasi dell’esperimento? pace di distinguere le due
Per l’attribuzjqne del giudizio globale Ia domanda & di tipo aper-
to.. I professore ¢ mvitato semplicemente ad effettuare Ia valutazio.
ne; non gli viene suggerito di riferirsi alle valutazioni analitiche

precedenti. Al termine della valutazione complessi i
_ . ssiva d
spiegare il metodo utilizzato: P eve, luttavia,

1. Quale procedi ili S ..
quclla I;lobal ér?nento utilizzate per passare dalle valutazioni analitiche a

2. Attribuite egual importanza ai due criteri? SL.NO.
3.In caso di risposta negativa, la vostra decisione & subordinata:
— all'importanza di ciascun eriterio in sé?

— al grado di difficolta che i diversi aspetti i i - rg
: : petti considerati present i
alunni del livello scolastico nel quale insegnate? presentanoper gl

Spoglio

p p

— I p i =
COMpoOr tal]le]ltl del p] ()iESS(J] (] d] II()I’lte aHO StI uIIlEIltO dl ‘ralu

— I difetti di costruzione nelle scale.

Risultati delie interviste
1° Errori di utilizzazione
a. Errori di manipolazione

4 llIl compl»ortamento di alcuni insegnanti evidenzia il desiderio di liberarsi
alie regole proposte, per valutare in modo pill autonomo:

— assegnare un voto, per ciascun criterio, senza utilizzare la scala:
;

— perECIa.salm criterio, assegnare empiricamente un voto, giustificandolo ¢
posteriort con quella descrizione della scala che pil si addice;

- affxdagm lalla descrizior_‘u_e degli aspetti, e non alla valutazione degli stessi
secondo e regole stabilite, per farsi un’opinione dell’elaborato-

— procedere alla valutazione di un criterio t '
P ere enendo presente un solo aspet-

— .utlhzzare la scala senza aver letto la descrizione degli aspetti;

— introdurre criteri estranei al dossier: ,

— ;?;gg?urrq gri}[ei'i che differenziano il voto in funzione del pericdo scola-

€O in cul e stato proposto il lavoro agli alunni o I :

cui I'insegnante si rivolge 8 (o dellivello della classe

)

82

— introdurre criteri relativi alla materia: ¢ aggiungendo criteri nuovi (orto-
grafia, punteggiatura), o aspetti nuovi nei critert gia dati (originalita, nel-
la pertinenza semantica);

b. Errori di lettura

Questi errori riguardano tanto la comprensione dei singoli eriteri, che
la loro combinazione nella scala. ‘

Ad esempio, nella scala «Pertinenza semantica», alcuni insegnanti inter-
pretano male le indicazioni relative all’introduzione di elementi non perti-
nenti, Segnano 'assenza di alcuni elementi presentati nei paragrafi di rife-
rimento e non rivelano le contraddizioni riportate nell'elenco.

Oppure, alcuni professori di scienze evidenziano nella «Relazione
dell’esperimento con una descrizione scritta», le caratteristiche A2 e A4, B1
e B2, e considerano sostanzialmente rispettata la cronologia. Cosi attribui-
scono la valutazione B (Buono), mentre la combinazione delle predette qua-
lita dovrebbe condurre a § (Sufficiente).

I’aver rilevato errori nell’applicazione e nella lettura non giusti-
fica un atieggiamento pessimistico. Bisogna pur considerare le con-
dizioni in cui si & svolta la ricerca.

Almeno nella prima versione, i dossiers erano abbastanza com-
plessi per chi non aveva partecipato all’elaborazione. In effetti, i
criteri proposti sono numerosi e i professori non li utilizzano che
una sola volta. -

Questa situazione artificiosa pud indurli a ritenere che lo stru-
mento € di applicazione troppo laboriosa per la valutazione dell'in-
sieme degli elaborati di una classe. In piu, bisognerebbe precisare
ulteriormente gli obiettivi perseguiti con questo esperimento. Si
tratterebbe di sottoporre a tests; con un gruppo di insegnanti, I'effi-
cacia dei critleri stabiliti.

Da parte loro, i docenli cui & chiesta la collaborazione, dovreb-
bero conformarsi rigidamente alle indicazioni proposte per la cor-
rezione, anche se queste divergono dalle loro scelte. Anzi, costoro
dovrebbero precisare quali altri criteri intendono fissare per valu-
lare la performance.

2° Difetii di costruzione delle scale

St potevano evitare molti difetti, qui appresso rilevati, precisan-
do rigidamente e fin dall'inizio il metodo descritto. Come gia detto,
le regole essenziali da rispettare e le precauzioni da prendere sono
consequenziali al risultati dell'esperimento e alla loro analisi. Tra i
difetti di interesse metodologico, si nota:

— In alcuni casi le differenti categorie non erano esaustive.-La prima ver-
sione della scala «Vocabolario» si presentava come indicato nella tabella
della pagina seguente.
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—_—
Correttezza ) ] Precisione Originalitc
MEB corretto ! preciso ¢ originale
B Il piti delle volte corretio preciso e originale
s Generalmente corretto impreciso e originale
Generalmenle corretto generalmente ¢ originale
preciso
D Generalmenie corretto impreciso ma poco originale
Cmorecien | TT——————
I Spesso non corretto . impreciso € poco originale
; —

Sinolera che non & previsia la voce: Vocabolario corretto, impreciso e originale.
Altre {oqmqlazioni erano ambigue. Nella scala « Invenzione di un metodo di misy.
ra», la distinzione tra i livell; Selnonera sufficientemente chiara:

S: I metodo & appropriato al contesto, ma preseniato in modo impreciso e
Incoerente

I: Nessun suggerimenta, oppure il metodo suggerito & inadeguato.
L'ambiguita & evidenziata dagli islogrammi dj frequenza dei voti: all'incirea

1’83% dei professori distribuisqe le valutazioni in maniera quasi uguale tra i due li-
velli.

La scala «Pertinenza semantica» presenta un altro caso di ambiguita. La definj-

— Infine, si osserva una scala i cui livellj (sottocategorie) non si escludevano recipro-
camente. Nella scala «Tnvenzione di un metodo di misura» due livelli non sono total-
mente indipendenti;

S: Si indica un metodo appropriato al conteslo, ma ¢ presentalo in modo
impreclsato e incoerente,

D: L'alunno indica il procedimento dell’evaporazione.
Alcuni lavori degli allievi hanno abbozzato un metodo appropriato al contesto

dell’esperimento, in seguito hanno suggerito il metodo dell’evaporazione. In una sca-

la gosi_cogruita & impossibile precisare se |e risposte di quesio tipo vanno collocate
inSoinD.

Come ridurre le discordanze tra j giudici

1 dife_tti di costruzione rinvenuti nelle scale potranno essere evi-
tati applicando il metodo proposto nelle pagine precedenti. Sj cer-
chera di definire ciascun criterio in termini di comportamento ri.
chigsto_all’alunno (in particolare occorre stabilire esattamente i [i-
velli) € In pari tempo sara eliminata I'ambiguita dei termini troppo
generici. :

Sx.aggiun_geranno regole sistematiche relative alla combinazio-
ne dei criteri precisati. Verranno cosi rispetiate le esigenze fonda-
mentali per I'analisi del contenuto: Ia completezza e I'indipendenza
delle categorie.

Per evitare gli errori di lettura, si & cercato di:
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1. precisare le disposizioni definendo sistematicamente i criieri e i
livelli richiesti;

2. programmare le fasi della valutazione. L'insegnante & invitato a
pronunciarsi su tutti gli aspetti; ¢ obbligato, dal!e scelte I’I'l‘ul‘tlple, a
tener presenti tutte le possibilita prospettate. L'obbligo di ripetere
questo procedimento per tutti gli aspetti annulla il rischio di trala-
sciarne alcuni.

L’insegnante deve combinare successivamente i suoi giudizi,
prima di formulare una valutazione relativa a ciascun criterio. An-
che questo procedimento & stato semplificato perché viene presen-

tato sotto forma di schema. _ ’
Il carattere analitico di questo procedimento consente, tra l’al-

tro, di ritrovare facilmente le cause delle discordanze tra coloro
che giudicano. Da queste informazioni dovrebbero scaturire ulte-

riori miglioramenti.

NOTE AL CAPITOLO TERZO

("} Citato in G. De Landsheere, Elementi di docimologia, valutazione continua ed
esari, trad. it., Firenze, La Nuova Italia, 1973. ) ) . )

(%) La ricerca, condotta su 20 insegnanti ha evidenziato le seguenti Comfl:’c]me.mlj
leggibilita; estetica; presentazione; correttezza ortografica; co;r_ette_zza morto oglcgf
correttezza sintattica; organicita di esposizione; rlgc_hezza di 1dtlae,lad,!3g1_.1atezza_ 1
idee; precisione d'informazione; completezza; concisione; proprieta di linguaggio;
stile; originalith; maturith; fantasia. In seguito 10 correttori, utilizzando queste com-
ponenti per valutare un saggio unico, hanno notato che le siesse }endevgno a fatg-
grupparsi attorno ai quattro fattori (citati in questa pagina) su cui € stata 1mposl ata
I'analisi fattoriale. La ricerca si trova in C. Remondlr'lo, Studio )fatlo;ftale_ sulla valuta-
zione di composizioni scolastiche in lingua materna, in «Bollettino di Psicologia e So-
ciologia applicata» 1958, n. 25-30, pp. 205218 (n.d.t.). _ . |

() I’ Educational Testing Service & attualmente il maggior organismo }}:I)er a co-
struzione di strumenti di valutazione ad uso scolastico. Chr. G. De Landsheere, op.

it. .

¢ (Y E.T.S., Definition of ratings the ETS Composition Scale, citato da E. Page, 3Tlifzse
Analysis of Essays by compuiter, Washington, U.S. Office of H. EW., Project 6-1318,
196(85) H. Abeles, A Faced-factorial approach to the construction of rating scales to
measure complex behaviors, «Journal of Educatlopal Researchy, Summer, 19.7.3'

(%) La validita dell'analisi & garantita dal campione rappresentativo e sufficiente

opolazione scolastica. : B _

dell(:_/a.)%-%s-, Definition of Rating Son the FTS Composition Scale, op. cit,, p. 3.

(*} Sulla formulazione di obiettivi operativi e la refativa valutazione cfr nelle no-
stre edizioni R.F. Mager, Gli obiettivi didattici; id., L'analisi degli obiettivi; id., ComIe
sviluppare l'atteggiamento ad apprendere; R.F. Mager ¢ K. M. Beach Jr., Come p_rugel—_
tare l'insegnamento. Inoltre, cfr. V. De Landsheere-G. De Landsheere, Definire gli
obiettivi dell’educazione, Firenze, La Nuova Italia, 1977, Parte IV, pag.. 211-307.

(") G. De Landsheere, Introduzione alla ricerca in educazione, cit., pag. 95.
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-Capitolo quarto

Risultati sperimentali

1 costruire uno strumento di misura applicando un metodo Spe-
rimentato lascia sperare in una soddisfacente validita. La speranza
va comunque confermata dai fatti. Vale a dire, gli strumenti co-

struiti dévono essere sperimentati. In guesto capitolo si confronta-

no le principali indicazioni emerse da due esperimenti successivi.

Prima sperimentazione

Schema

l}lcum Insegnanti sono stati invitati a valutare un solo elaborato
dell alunno. La situazione pué sembrare artificiosa perché, nella
pratlca_ qu01.:1d1ana, un insegnante valuta quasi sempre un gr:an nu-
mero di copie ed esprime un giudizio in parte relativo. Qui si & volu-
to concentrare al massimo I'attenzione sulla materia.

Sono stati contattati tutti gli insegnanti di lingua e scienze impe-

gnati nel rinnovamento al momento della sperimentazione. Essi so-
no stati divisi in tre gruppi:

e Il primo gruppo ha valutato complessivamente ['elaborato

’ S ;
édﬁe.ll alunno servendosi di una semplice scala verbale a cinque gra-
;

* Il secondo gruppo ha valutato lo stesso esercizio;

— dapprima in modo analitico. c i riferi
_ » con scale verbali riferite a pit cri-
teri precedentemente stabiliti; : pen

— poi globalmente, con una scala verbale a cinque gradi.
o Il terzo gruppo ha valutato lo stesso esercizio:

— dapprima in modo analiti itti
alitico, con scale descrittive riferi i
stessi criteri; ’ erite agh

— poti globalmente, con una scala verbale a cinque gradi.
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Gruppo III
{Gruppo di conlrollo)

Gruppo II
(Gruppo di controllo)

Gruppo I
(Gruppo di controllo)

Valulazioni analitiche Valutlazioni analiliche

Criterio 1:|MB|[B|S|D|l Criterio 1:|MB|B[S|DII}|
Criterio 2:|MB|BIS[D|I Criterio 2:|MB|B|S[DJI]
Criterio 3:|MBJ|B|S|D[1} Crilerio 3:;]MB|B|SID|L

- -

- -

L ] L ]

L] -

- L ]

- L ]

. Ciascun grado &

. definilo.

Valutazione

globale]MB|B|S|D|I

Valutazione

globale|MB| B[S |D|I

Valvlazione

globale|MB |B|S |D|1

L'esperimento tende a chiarire tre questioni:

1. 1l passaggio attraverso le valutazioni analitiche accresce la con-
cordanza delle valutazioni globali condotte su una performance
complessa? Il confronto dei voti globali espressi nei gruppi I e II
fornira elementi di risposta a questo interrogativo.

2. La definizione precisa di ciascun criterio accresce la concordan-
za delle valutazioni analitiche? Il confronto dei voti attribuiti nei

" gruppi IT e IIT consentira di rispondere al quesito.

3. Le giustificazioni dei voti sono pili precise e rispondenti agli
obiettivi se gli insegnanti utilizzano scale descrittive di valutazione?

I professori dei gruppi 1 e Il sono stati invitati a giustificare le
proprie valutazioni analitiche e/o globali. Attraverso l'analisi di
queste giustificazioni, desideriamo provare l'ipotesi della specifici-
ta dei criteri di valutazione utilizzati dall'insegnante, da una parte,
e della specificita dell'informazione data all’alunno sul valore detla
sua performance, dall’altra.

Gli insegnanti del IIT gruppo, usando scale descrittive, non sono
tenuti a giustificare le proprie valutazioni analiliche. In effetti, la
scelta di un livello della scala rende conto di per sé con sufficiente
precisione delle qualita del lavoro dell’alunno. Qui va giustificata
solo la valutazione globale. -
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Campione

1. Criteri di campionamento

Si ¢ inteso facilitare lo svolgimento della ricerca riunendo ; pro-
f{_aszsorl di uno stesso istituto nello stesso gruppo. Il campionamento
si ¢ svolto per scucle. Sono stati scelti criteri di campionamento dei
quali si poteva supporre che influenzassero le modalita di valuta-

zione:

— indirizzo di insegnamento seguito dalla scuola prima del rinno-
vamento: generale o tecnico:

-— scuole di sei anni o scuola per il ciclo inferiore {questa caratteri-

stica & legata alla proporzione dej i i i i
aalle ‘ professori o dei laureati ch -
gnano nel ciclo inferiore dell’istituto). e mee

— grandezza dell'istituto (numero di alunni nella scuola).

t ElTlcce_sswam(?nte, sono stali considerati questi tre fattori per
stabilire il campione. La stratificazione dei livelli si puod rappresen-
tare schematicamente cosi come segue:

Insieme di scuole
secondarie rinnovate

insegnamento generale insegnamento tecnico

con il (_:iclo con il solo con il ciclo con il solo
superiore ciclo inferiore superiore ciclo inferiore
le scuole l 1 [
dalan . . l
sono classi- . . . .
ficate per . . . .
ordine di . . . .
grandezza n n r: ;1

In tal modo i tre gruppi cosi formati sono dunque equivalenti

per quanto riguarda i tre criteri di campio I] i
L namento presi -
derazione, P i eons!

2, Grandezza del campione

Per il primo esperimentio abbiamo preso contatt
fessori di lingua e 1050 di scienze (1), rigartiti tra le _(IJSZOSHCZS?eIz:EiOe
avevano iniziato il rinnovamento al momento della ricerca. Per que-
sto tipo di impresa la percentuale di risposte ¢ stata elevata: 36%
dei professori di lingua materna e 33% deij professori di scienze.
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Seconda sperimentazione

Sulla base dei risultati ottenuti nel corso della prima sperimen-
tazione si & proceduto ad alcune revisioni e sono stati modificati i
criteri metodologici di costruzione dello strumento.

Gli strumenti rimaneggiati sono stati oggetto della seconda spe-
rimentazione che, sfortunatamente, & stata realizzata tardivamente
nel corso dell’anno scolastico: le informazioni che ne sono scaturite

_inducono talvolta a delle riserve. Non potendo ottenere dall’analisi

risultati convalidati da osservazioni condotte su un gran numero di
soggetti, ci siamo limitati in molti casi a delineare le tendenze.

Per non appesantire ulteriormente una presentazione gia gravo-
sa, riportiamo soltanto i risultati relativi a ipotesi che vanno verifi-
cate.

Ipotesi da verificare

Sono state prese in esame tre ipotesi. Da criteri oggettivi di valu-
tazione derivano:
— una valutazione pit oggettiva (?) (ipotesi 1);
— una valutazione pih valida (ipotesi 2);
— una valutazione meglio utilizzabile sia da parte del professore
che dell’alunno (ipotesi 3).

Gli effetti delle scale descrittive saranno valutati attraverso due
tipi di informazioni:

a. il procedimento analitico espresso dai giudizi relativi ai differen-

ti criteri; verranno pure esaminate le osservazioni degli insegnanti
che corredano il giudizio sintetico.

b. il giudizio sintetico attribuito all’elaborato.

Spoglio dei dati

Per poter procedere all'analisi statistica dei dati, abbiamo tra-
dotto in cifre le valutazioni formulate: :
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Dopo aver valutato:

e i professori dei gruppi : C o _ '
plel;siva; ei gruppil e IT] devogo giustificare la votazione com-

o . .
. el E;Icgefsog del gruppo II c_levono non solo giustificare la votazio-
plessiva, ma anche ciascuna valutazione analitica,

Le giustificazioni i

2iL 1 cosl ottenute sono stat i
un’analisi del contenuto., ¢ fatte oggetto di
y CI:;" [‘;srglus‘nflcta?onildglle valutazioni globali usiamo dapprima

le riportate nel dossier: perti i i

: _ ! g : IMENzZa semantica, pert
1 ! : pertinenza
3 ;ﬁfaemca,‘ . in lingua; per le scienze, le categorie sonjo: relazione

sperimento con una descrizione scritia o uno schema, int

pretazione, ... e

Le giustificazioni che sfuggono a queste categorie, ma che torna-

no
frequentemente, saranno ugualmente considerate. Ad esempio )
»

g:lrl iacl(l);lligllllgé sie teréutﬁj conlto dell’ortografia, della punteggiatura

zione, dello stile... e, per le sci dell it :

Pespreomiagazione , ' P scienze, della qualita del-
a, dell’osservazione, del i !

cetto dellmmocitta, dell » della comprensione dell’og-

asp};:eé l;r‘é?flil;:?fllol?i anallitic}&e, sono stati considerati dapprima gli
eile scale: «Numero di elementi n i i

«Integrazione», per la pertinen i loterza, proet

]  F Za semantica; «Completezza i

sione e cronologia della descrizion sci g S bramo

: e», per le scienze. Non abbi
comunque dimenticato iustificazioni . | profes.
com q le altre giustificazioni proposte dai profes-

Infine, per ciascu
n professore che ha parteci i
ecipato alla r
sOno state raccolte le seguenti informazioni: P e

— professore o laureato;

—_ tlp-O dll scuola: ginnasio e liceo; scuola media o istituto tecnico;
— ubicazione della scuola; ’

— disciplina insegnata: lingua o scienzé'
L)

— specializzazione dei prof i di sci
. essori di scienze: matemati isi
. . ) . C 1ze: at
chimica, geografia, biologia. tea. fisica,

Risultati

Ipotesi 1: La scala descrittiva permette una valutazione piu oggettiva
Come verificare questa ipotesi?

Come ¢ stato gia sottolineato in diverse occasioni, si ritiene
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spesso, come indice di obiettivita, la concordanza di valutazioni de-
sunte attraverso giudizi differenti.

E stato chiesto ai professori che hanno collaborato alla ricerca
di valutare le performances con una scala a cinque gradi (). Se man-
ca un criterio omogeneo di valutazione I'insieme dei voli si distri-
buiranno probabilmente secondo la curva di‘Gauss (0 pressappoco}.
In caso contrario, se i giudici adottano gli stessi criteri di valutazio-
ne, puo verificarsi una concentrazione di voti su uno stesso livello,

Sfortunatamente, una simile concordanza si trova di rado nella
realta; resta tuttavia 'obiettivo di avvicinarsi ad essa il piti possibi-
le. :
L’indice statistico che testimonia una maggiore o minore disper-
sione di voti & lo scarto-tipo (0 ). Per accertare I'efficacia dei criteri

valutativi si confrontano dunque gli indici di dispersione dei giudi- -

zi analitici provenienti dai gruppi II e 1IL A titolo indicativo, viene
pure confrontata la distribuzione dei voti globali nei tre gruppi.

Ma non & sufficiente evidenziare le differenze nella distribuzio-
ne dei voti: bisogna anche determinare se la differente distribuzio-
ne si spiega con oscillazioni dovute al caso o, al contrario, con va-
riazioni significative delle condizioni in cui ha operato ciascun
gruppo. . -

Inoltre, ‘le informazioni ottenute dall’analisi degli indici di di-
spersione vanno completate con uno studio pit approfondito della
ripartizione dei voti. In effetti, i giudici potrebbero accordarsi su li-
velli diversi da quelli ai quali i criteri dovrebbero condurre. Cosi so-
no stati fissati istogrammi di frequenza per ogni tratto valutato, al
fine di visualizzare meglic questa ripartizione.

Dopo il confronto degli indici di dispersione per ciascun crite-
rio, si confronta la serie, lo schema (pattern) dei voti analitici
espressi da un giudice col profilo richiesto dalla scala descrittiva.

PRIMA SPERIMENTAZIONE ()

12 Concordanza di voti parziali, considerati isolatamente

a. Comparazione delle valutazioni analitiche formulate dat gruppi Il
e il

Prima di affrontare l'interpretazione dei risultati, bisogna preci-
sare che le condizioni sperimentali in cui sono stati ottenuti sono
tali da abbassare 'omogeneita desiderata. I professori hanno preso
conoscenza del dossier soltanto attraverso una sola lettura indivi-
duale. Tale procedura non garantisce una riflessione approfondita
dei criteri di valutazione ed un rispetto rigoroso delle disposizioni
per 'uso di essi.




Per la lingua, tre scale si sono rivelate di immediata efficacia:

1. La scala relativa alle strutiure grammaticali
Nel gruppoe II — che procede nella valutazione s i
— ¢ oc) enza poter f, ffida-
mento su una definizione di ciascun livello — il 61% dej vo]tJi si ragéfu;;f:l
Ce]}filioldEIll?' sa:afl.a (tendenza centrale; media prossima a 3). Invece, nel grup
o i il 659 o < X o i
gia o _;)‘we i definiti), il 65% delle valutazioni si concentra sul livello B (me-
2. Pertinenza semantica
Stessi risultati della scala precedente.

3. Pertinenza sintaitica

La precisione nei gonfronti dei criteri si svolge di nuovo nello stesso sen-
S(()), gi in m(l:vdo_}lq PO meno netto. La maggioranza dei professori del grup-
P a scelto il livello B, mentre nel gruppo I la scelta si sposta su MB.

Le altre due scale deludono,
L. Organizzazione delle idee

I voti si concentrano meglio nel
51 ‘ano me gruppo III, ma sembra che le ambipuit:
nella definizione dei livelli abbiano ridotto la chiarezza dei risultati iguita

2. Vocabolario

Qui non sl e registrato alcun progresso sensibile. E difficile definire con
precisione | adeguatgz.za e la ricchezza del vocabolario. Coloro che hanno
costruito le scale e gli insegnanti che li hanno aiutati lo sapevano. Nondi
no hanno voluto tentare V'esperimento, che & fallito, e

Per le scienze i risultati sono meno soddisfacenti che per la lingua. Gene-

ralment i i i igli
- Hin ¢ nel gruppo 11 si assiste ad una valutazione migliore che nel grup-

b. Valutazioni finali comparate nei tre gruppi

Ricordiamo che, nei tre gruppi. 1a va ] i &
mulata' liberamente senza a%rcuflpc;iteriélzitia:ﬁ;fo?g)ale ¢stata for:
In lingua, Ia differenza di dispersione dei voti & néttamente il
accentuata tra il gruppo 1 e gli altri, che non tra i gruppi IT e I?I
bo %n scienze, al contrario, si osserva un migliore accordo nel grul.)-

SECONDA SPERIMENTAZIONE

Le scale sono state rimaneggiat ioni
 gin mppacale s gg - e sulla base delle osservazioni
a. Comparazione delle valutazioni analitiche formulate dai gruppi IT

e Il

danItril hg&gua, nel gruppo III sono espresse valutazioni altarnente concor-
» ad eccezione che per la scala «vocabolarios, Per quest’ultima, la com-
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parazione con un vocabolario di base costituirebbe il criterio obiettivo pin

accessibile.
Per le scienze, risultano, per ora, pienamente soddisfacenti due scale:

" «Relazione scritta dell’esperimento» e «Descrizione dell’esperimento con

uno schema-. Nelle altre due scale («Interpretazione» e «Invenziones), si re-
gistra minore progresso. Il fenomeno sembra comunque accidentale: nel Ia-
voro dell’alunno da giudicare le risposte non sono date secondo l'ordine

* delle domande; dall’intervista a piti professori risulta che si sono create co-

si delle confusioni.

b. Comparazione delle valutazioni globali
Sono confermati i risultati della prima sperimentazione.

22 Concordanza tra i profili

Fino ad ora ciascuna valutazione & stata considerata isolatamen-
te. E altrettanto interessante constatare se, di fronte ad una valuta-
zione analitica, i professori pensano a profili di valutazioni che si
possano aggiungere.

Se si considerano tutti i criteri di valutazioni, i risultati possono
sembrare imperfetti. In realta questo fenomeno era previsto: si
pensi, in effetti, a quale grado di perfezione bisognercbbe giungere
nella costruzione dello strumento perché tutti i voti si armonizzino
perfettamente per tutti gli aspetti considerati.

E estremamente interessante constatare che, tralasciando la
scala «Vocabolario» in lingua, la seconda taratura comporta pro-

gressi importanti.

1?2 Sperimentazione 22 Sperimentazione
Grupypo II Gruppo IIT Gruppo 111
Lingua 34 60 63
Scienze 24 35 68

Percentuali (arrotondate) di concordanza conm il profilo ideale

Prime conclusioni

Se ci si pone come obiettivo di accrescere la concordanza delle
valutazioni globali dei giudici riguardo ad una performance com-
plessa, da analisi precedenti risulta che il procedimento piu conve-
niente sta nel dare agli-stessi giudici la definizione dei criteri da
prendere in considerazione. La specificazione dei gradi per ciascu-
no di questi criteri comporta minori benefici.
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Volendo rendere piu oggettive e articolate le valutazioni analiti-
che delle performances complesse, resta come punto fondamentale
la descrizione dei livelli. L'ideale & di dare una valutazione che sia
contemporaneamente globale e analitica; 'alunno viene cosi infor-
mato sull’importanza specifica accordata ai diversi aspetti della va-
lutazione.

32 Condizionamento dei fattori esterni

a) ]Ee scale descrittive contrastano il fenomeno della «tendenza cen-
trale»?

1. Valutazione analitica

In lingua, gli istogrammi mostrano che la descrizione di ciascun gruppo
(gruppo 11I) contrasta efficacemente la tendenza alla convergenza al centro
(ad eccezione che per il «vocabolario»). :

Per le scienze, i risultati — seppure pii facilmente acquisiti per le carat-
teristiche del lavoro dell'alunno — sono altrettanto soddisfacent;.

2. Valutazione globale

Sia-per il_f\rancese che per le scienze, la media dei voti globali si allonta-
na sempre piit dal voto centrale man mano che si passa dal T al 11 gruppo e
dal IT al III gruppo. L’esperimento & pertanto positive,

3. Profili

In lingua, il gruppo III si allontana maggiormente dal voto centrale.

b) ge scale descrittive contrastano il fenomeno della contaminazio-
ne: :

Analisi delle correlazioni

Lingua materna

L'analisi delle correlazioni tra le valutazioni analitiche porta a queste
osservazioni:

1. In generale i professori del gruppo II non differenziano adeguatamente il
criterio «Organizzazione delle idee» dagli altri. Si constata anche una forte
convergenza tra «Vocabolario» e «Pertinenza semantica». Al contrario. la
«Struttura grammaticale» ¢ indipendente da tutti gli altri. '
2. Nel gruppo I1I, nessun criterio & fortemente correlato agli altri. Pertanto
il tentativo di oggettivazione ha retto. In particolare, la «Pertinenza seman-
tica» svolge il ruolo specifico che le & assegnato.

«Pertinenza siniattica» e «Strutture grammaticali» restano collegate
(.28), cio sembra normale perché le due variabili si completano.
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Scienze

Nei due gruppi ¢’¢ una correlazione significativa tra «Relazione scritta
di un esperimento» e «Relazione dell’esperimento con uno schema». Sem-
bra che non si tratti di un effetto di contaminazione: Je due variabili sono ef-
fettivamente vicine tra loro. Anche I'«Interpretazione» e I'«Invenzione» so-
no collegate; fenomeno questo altrettanto normale, trattandosi di processi
intellettivi superiori di cui conosciamo la saturazione in fattori d'intelligen-
za generale. :

Analisi [attoriale

La tecnica permette di determinare il grado di‘analogia tra due o pii1 va-

.riabili. I risultati che seguono vanno accolti con riserva, perché le valuta-

zioni erano riferite ad un solo elaborato di un alunno. La relativita dei risul-
tati pud dipendere tanto dalle caratteristiche specifiche del lavoro che dai
criteri di valutazione.

Lingua malerna

Nel gruppo II domina una constatazione: «F.’organizzazione delle idee»
riempie i tre fattori rivelati dall’analisi. Si conferma cosi un’ipotesi gia for-
mulata: valutando con questo criterio, i professori considerano anche gli
aspetti gia esaminati altrove.

Si osserva, inoltre, una analogia fattoriale tra, da una parte, la pertinen-
za semantica ed il vocabolario e, dall’altra, la pertinenza sintattica e l'orga-
nizzazione delle idee.

La situazione si chiarisce notevolmente nel gruppo I11. Si osserva per
prima cosa la presenza di un fattore generale che ben rifleite 'omogeneita
dei voti, alla quale tende 'applicazione corretta dei criteri valutativi propo-
sti. ' : )

Le dimensioni relative al contenuto («Pertinenza semantica» e «Organiz-
zazione delle idee») si rivelano come un altro fattore specifico.

Scienze

La chiarificazione & netta: per il gruppo 11 e per il gruppo ITI compaiono
due fattori, di cui il primo raggruppa i -due criteri descrittivi (descrizione
scritta e descrizione per schemi) ed il secondo le due operazioni cognitive
supertori (interpretazione e invenzione). '

42 Condizionamento dei fattori interni

Abbiamo visto che due principali cause di discordanza nella va-
lutazione risiedono nell'intervento dei fattori esterni al procedi-
mento appena esaminati o nella scelta di criteri diversi, da parte
dei giudici. In quest'ultimo caso, si tratta allora di fattori interni.

Ricordiamo ancora che, definendo 'oggetto e i gradi delle scale,
si intende unificare i criteri valutativi adottati dagli insegnanti. Si
sa pure che, in un primo tempo, i differenti criteri di valutazione so-

" no stati scelti e definiti, per guanto possibile, rigorosamente. I
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L

gruppi IT e 111 hanno ricevuto a questo proposito le stesse informa-
zloni.

! giudici hanno inserito altri criteri nella valutazione, oltre quelli
proposti?

Soltanto un colloguio approfondito con ciascun insegnante im-
plicato nell’esperimento permetterebbe una risposta completa a
questa domanda. Non potendo procedere ad un siffatto esame, ci
siamo proposti di conoscere, con I'analisi statistica, quale impor-
tanza ¢ riservata ai volti analitici nell’attribuire il voto di sintesi >},

I risultati non sono molto probanti, specialmente -in scienze.
Sembra che nella valutazione globale i professori si sentano libera.
ti dai vincoli analitici facendo intervenire criteri personali, piu o
meno adeguati a quelli proposti.

Ipotesi 2: La scala descrittiva permette una valutazione pia valida
Come verificare questa ipotesi?

Per costruire le scale abbiamo consultato specialisti dell'inse-
gnamento nei settori che interessavane i differenti aspetti da valu-
tare. Pur avendo considerato tutti gli aspetti importanti, non si puo
dare per scontato in partenza che gli insegnanti terranno conto di

tutto nel formulare la valutazione globale. In particolare, si posso- .

no porre le seguenti questioni:
— 1l voto globale & significativamente correlato a ciascuna valuta-
zione analitica (analisi delle correlazioni semplici)?

— Quale influenza_esercitano i singoli giudizi analitici sulla valuta-
zione globale (analisi di regressione multipla, analisi per segmenta-
zione, analisi fattoriale)?

12 Correlazione tra voto globale
e ciascuna valutazione analitica

Lingua materna

Rispetto al gruppo 11, in cui alcuni criteri {(«Pertinenza semantica» «Vo-
cabolario», «Organizzazione delle idees), sono correlati con il voto globale,
a scapito della pertinenza sintattica e delle strutture grammaticali, tutti i
criteri utilizzati nel gruppo III sono correlati significativamente con la va-
lutazione globale.

Scienze

I coefficienti di correlazione tra valutazioni analitiche e globali sono pin
elevati nel gruppo II che nel gruppo IT1, specialmente per la relazione scrit-
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ta. Questo risultato inatteso richiede uw'interpretazione simile a quella

. proposta per la percentuale a varianza esplicita, nei due gruppi, per i voti

analitici.

22 Influenza dei singoli giudizi analitici
sulla valutazione globale

- La questione ¢ stata affrontata con diverse tecniche statistiche.
Qui ci limitiamo a presentare la parte essenziale delle conclusioni
derivate da queste analisi.

Analisi di regressione

Nelie due discipline, la parte di varianza annessa, pit1 importante nel II
che nel IIT gruppo, gioca in favore di una maggiore indipendenza dei voti
nel gruppo sperimentale.

Analisi fattoriale

Nel gruppo III, la presenza del voto globale nel primo fattore, assai satu-
ro in tutte le variabili, evidenzia ulteriormente il contributo proporzionato
dei voti analitici al voto globale.

In scienze, le valutazioni analitiche svolgono un ruolo ben diverso nei
confronti del voto globale. Nel gruppo di controllo, le due variabili apparte-
nenti allo stesso fattore del voto globale sono in relazione alla «de-
scrizione» (scritta e per schemi) dei fenomeni osservati. Nel gruppo spert-
mentale, invece, il voto globale deriva dallo stesso fattore delle variabili
«Inierpretazione» e «Invenzione».

Analisi per segmentazione

In lingua materna, la «Pertinenza semantica» svolge un ruolo preponde-
rante nei due universi. Al di 1a di questo criterio, i due gruppi si comporta-
no differentemente. In realta, le altre variabili svolgono un ruolo nettamen-
te pitr significativo nel gruppeo I piuttosto che nel I1.. Cid conferma, ulte-
riormente, il contributo piu proporzionato delle valutazioni analitiche al
voto globale.

In scienze, mentre numerosi insegnanti del gruppo IT fondano la valuta-
ziong globale soltanto sull'«Interpretazione» e la « Descrizione», i loro colle-
ghi del gruppo IIT si affidano maggiormente alle valutazioni analitiche e
particolarmente, all’«Invenziones.

Ipotesi 3: La scala descrittiva permette una valutazione
che insegnante e alunno possono utilizzare in modo migliore

Came verificare questa ipotesi?

La verifica migliore proviene da come gli insegnanti giustificano
il voto globale,
La valutazione formativa presuppone che gli obiettivi perseguiti
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siano chiaramente definiti e comunicati agli alunni (*). Quel che im-
porta ¢ che, al termine del lavoro, la giustificazione del voto attri-
buito sia in rapporto diretto con questi obiettivi, Inoltre, la formu-
lazione precisa e, per quanto possibile, certa di questa giustificazio-
ne deve aiutare 'alunno nel proseguire I'apprendimento.

1% La quantita di giustificazioni differenzia i gruppi tra loro?

Le giustificazioni sono pitt numerose nel gruppo I, poiché rap-
presentano qui il solo strumento lasciato agli insegnanti per spiega-
re il voto. Negli altri gruppi sono molto meno numerose, essendo
possibile spiegare il voto finale con il precedente svolgimento anali-
tico. Questo fenomeno si accentua nel gruppo II, in cui i professori
sono stati invitati a giustificare ciascuna valutazione analitica.

2% Le giustificazioni sono rapportate agli obiettivi del lavoro
proposto? '

In lingua, il rapporto tra giustificazioni principali e secondarie &

_ particolarmente importante nel gruppo III. Questa suddivisione di-

pende dal valore che ortografia e punteggiatura assumono nel
gruppo L Inoltre, si assiste ad un migliore equilibrio tra le giustifi-
cazioni prineipali nel gruppo I11.

In scienze, le domande poste all’alunno indicano pitt chiaramen-
te i criteri di valutazione; Cio spiega perché gli insegnanti del grup-
po I rinforzano frequentemente le valutazion; globali con giustifica-
zioni principali. Tuttavia i professori del gruppo Il concedono mi-
nor importanza all’invenzione, forse per i requisiti richiesti a que-
sto livello pedagogico. ’

32 L’alunno riconosce facilmente i criteri dei commenti che
lo riguardano?

Diverse analisi, evidenziano che poche giustificazioni, tra quan-
te si possono classificare in una data categoria, sono sufficiente-
mente specifiche da favorire I'apprendimento successivo dell’alun-
no. Alcune si riferiscono soltanto a dettagli. E, cosi, relativamente
elevata la percentuale di giustificazioni non classificabili.

In siffatte condizioni, quale vantaggio puo trarre I’alunno da un
solo commento presentato a sostegno di un voto globale? A questo
punto, appare evidente il vantaggio delle scale descrittive: ciascuna

valutazione analitica & giustificata, automaticamente e senza ambi.

guita, dall’attribuzione del grado nella scala, Ora gli strumentj per-
mettono un duplice riferimento. Descrivendo j requisiti che deter-
minano l'attribuzione di ciascun grado della scala, si stabiliscono i
punti critici per sviluppare un’abilith e si permette all'alunno di
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rapportare la sua performance all’obiettivo pre_fisgato. Incltre,
adattando i livelli alle capacita mentali degli alunni, si da alla valu-

- tazione un riferimento normativo. Se vengono apportate queste

precisazioni, la giustificazione della valutazioqe gl‘obale puc‘? essere
riassunta in una breve spiegazione su come d1rezmpare principal-
mente gli apprendimenti da realizzare per progredire e, eventual-
mente, in un commento di natura affettiva.

42 I professori evidenziano nei commenti gli aspetti positivi o
negativi del lavoro?

Per entrambe le discipline, la proporzione delle giustificazioni
positive e di gran lunga piu importante nel gruppo II che negli altri
due, in cui le giustificazioni secondarie sono spesso negative.

Inoltre, i professori del gruppo III si accordano meglio, in lin-
gua, sugli aspetti positivi o negativi di una particolare caratteristi-
ca del lavoro. Nel gruppo I, la stessa caratteristica & spesso segnata
come positiva da alcuni e negativa da altri.

Conclusione

Al termine di questa ricerca si impongono necessariamente al-
cune osservazioni. ‘ - ‘

E utopico pensare di eliminare ogni diverg_er}za nella valutazio-
ne di performances complesse. E tuttavia possibile ridurre notevol-
mente le divergenze tra i correttori. o _ .

Lo strumento costruito non riguarda soltanto i criteri pertinenti
alla valutazione degli esercizi scelti. Intende proporsi, innanzitutto,
come occasione di riflessione; ciascuno potra eventualmente proce-
dere a modificare secondo le sue necessita, le sue esperienze perso-
nali, le sue critiche. _

In ultima analisi, & piti importante il metodo di costruzione del-
la scala che non I'esempio scelto a dimostrazione. Si pud ragione-
volmente ritenere che la metodologia proposta, correttamente ap-
plicata, garantisca la validita delle scale di valutazione.

Generalmente, |'insegnante da solo non dispone del tempo ne-
cessario per costruire scale descrittive operative e per copvahdarlg
sperimentalmente. Percid si dovrebbero costituire delle équipes di
lavoro ovunque sia possibile. Si creerebbe cosi, a COIldlZlOI'l\e che
l'informazione circoli correttamente, una gamma sempre pit am-
pia di strumenti di valutazione, disponibili per tutti.

Bisogna anche aggiungere che strumenti complessi, come le sca-
le descrittive, non sono fatti per essere usati in qualsiasi momento.
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Utilizzate ad intervalli regolari, possono costituire dei punti di rife-
rimento oggettivi e validi, tali da completare le osservazioni, peral-
tro effettuate dagli insegnanti.

Un po’ paradossalmente, le principali conclusioni sono gia pre-
senti al termine... dell'introduzione:

— la possibilita di accrescere la precisione nel valutare le perfor-
mances complesse ¢, da qui, 'omogeneita delle valutazioni;

— la necessita di modificare, nel valutare, alcuni comportamenti
praticati da lungo tempo;

— la laboriosita nel costruire strumenti di misura un po’ pit perfe-
zionati; .

— la necessita di una collaborazione sempre pin stretta tra inse-
gnanti e centri di ricerca. '

Si ¢ gia detto che le scale proposte e le considerazioni sulla loro
costruzione sono, in apparenza, complicate. In effetti, la realta ¢
ben piu semplice della descrizione verbale, fenomeno ben conosciu-
to da not tutti che, ogni tanto, ci perdiamo nel labirinto delle spiega-
zioni di strumenti cosi facili da maneggiare!

Sostenere che tutto ¢ semplice, che la pratica dell'insegnamento
e della valutazione rinnovati alleggerisce i compiti degli insegnanti,
sarebbe altrettanto errato. Il lavoro degli insegnanti, che intendono
svolgere adeguatamente le loro mansioni, ¢ sempre pit complesso e
duro; in particolare la valutazione formativa e continua richiede un
notevole impegno intellettuale e materiale. Meno che mai le solu-
zioni semplicistiche e di comodo possono albergare nella scuola.
Questo non ¢ il piti piccolo paradosso presente nel nostro mestiere:
pitt 'educazione guadagna in liberta, spontaneita, creativita, pit il
nostro compito si fa arduo. La societa ha il dovere dj riconoscerlo.

NOTE AL CAPITOLO QUARTO

(1) Questi professori hanno una formazione, di insegnamento o di laurea nelle se-
guenti materie: matematica, fisica, chimica, geografia, biologia. Tutti possono otte-
nere I'incarico in lavori scientifici sperimentali, . .

(3 Si affronta Foggettivita della valutazione, prima della validita, per presentare
piu direttamente i risultati sperimentali.

() Pur trattandosi di una scala ordinale, utilizziamo nell’esame dejle tre ipotesi
tecniche statistiche peneralmente riservate ai dati emersi in scale di intervallo e di
rapporto. Psicometristi di fama internazionale (precisamente, Guilford e Kerlinger)
hanno dimostrato che, rendendo la misurazione pil rigorosa con alcuni tentativi,
possiamo piustificare questa liberta grazie alla validita dei risultati ottenuti.

(Y Nell'allegato B sono riportati i risultati detiagliati delle analisi statistiche, In
questo capitolo si riferisce soltanto degli aspetti dominanti.
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5 i rianza & cspressa dalla percentuale di varianza esplicata.

gé) I?; f;;zgli];?: opera di rii!;rimento perla «valqtazione formatl\.fa» & B.IS. Btl_oonoll,(
1.T. Hastings, G.F. Madaus, Handboock on Formalive and Summa'nve_EvaBu%zo?: of
Student Learning, New York, McGraw-Hill, 1971. In 1ta1_1arllo, <_:fr. 1 qtt!r?o X eirnc-:G
chi, Valutazione formativa, Torino, Loe:s.chelr, 19.76' Altri rlferlmentll slvr?v?no_ n P:
De ‘Landsheere, Elementi di docimologia, cit. ein F. De Bartolome1s,d ;1 ntazio
orientamento, Obiettivi, strumenti, metodi, Torino, Loescher, 1974 (n.d.t.).
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Allegati

Introduzione

A. Le scale di valutazione

1. Lingua materna (insegnamento secondario rinno-
vato: I ciclo)

2. Lingua materna (insegnamento secondario rinno-
vato: II ciclo)

3. Un esperimento scientifico (insegnamento secon-
dario rinnovato: I ciclo)

4. Scienze (insegnamento secondario rinnovato: II ci-
clo)

B. Analisi statistica dei risultati




Introduzione

La valutazicne fa parte integrante del processo di insegnamento di cui ¢ una com-
ponente essenziale. Va pertanto garantita la validitd degli strumenti di misura utiliz-
zati. Uno strumento valido & rappresentativo della materia di cui vogliamo verifica-
re I'apprendimento: le domande esplorano contemporaneamente tutti i contenuti e
tutti i comportamenti applicabili a questi contenuti. Una simile procedura necessita
di studi teorici che verifichino gli elementi fondamentali per acquisire una informa-
zione. La valutazione consente allora di informare ciascun alunno sui suoi progressi
verso 'obiettivo determinato. Inoltre, la sua performance pud essere comparata a
quelle di un universo di riferimento (taratura normativa). Siamo purtroppo ancora
lontani dal disporre studi e strumenti necessari..

Tnoltre, la valutazione deve essere oggettiva e articolata per assolvere al suo ruolo
nei confronti dell’alunne. Il livello di concordanza tra i diversi giudici & un indice im-
portante della oggettivita di una valutazione. Sappiamo da numerose ricerche doci-
mologiche che, praticamente per tutte le discipline, i giudici sono piuttosto discordi
nel valutare una performance. Di pil, I'alunno puo trarre un profitto reale dalla va-
lutazione solo se le informazioni che l'accompagnano sono analitiche, complete e
precise. Perché il professore possa determinare un tale feed-back nell’alunno, anche
il procedimento sottostante all’attribuzione del voto deve essere lo stesso analitico.

Le difficolta di valutazione sono tanto piil grandi quanto pii la performance ri-
chiesta all’alunno necessita della messa in opera di conoscenze € attitudini numero-
se. Le scale descrittive qui presentate sono state costruite per la valutazione di per-
formances complesse. Alcuni professori hanno messo insieme la loro esperienza per
individuare criteri valutativi, per quanto possibile, sicuri e validi. Questi criteri so-
no stati applicati a numerosi lavori.

Nella speranza di assicurare I'omogeneita di voti, sono state proposte e giustifi-
cate delle dettagliate disposizioni di correzione.

Con le scale descrittive, I'alunno riceve due tipi di informazioni:
— viene a conoscere i punti forti e le lacune del suo lavoro;

— dispone di punti di riferimento per rapportare la sua performance a quella dei
compagni di classe.

In ragione del suo carattere analitico, la valutazione condotta con I'aiuto di scale
descrittive porta via molto tempo: tant'é vero che non si potrebbe applicare quotidia-
namente in una classe. La si dovrebbe riservare ad alcuni momenti eruciali dell’ap-
prendimento, o pill semplicernente, alle verifiche periodiche. Invece di servirsi di
batterie complete di prove, che gli vengono proposte, il professore ha sempre la pos-
sibilita di utilizzarne una o due scale, secondo le necessita.
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~ Si pué sperare che, a poco a
zlone a cui gli insegnanti potra
alunni.

Note per la valutazione dei lavori:

2. per ollenere una valuta
elaborati dei vostri alun
nello stesso modo;

zione agevole ed efficace & op

i : portuno giudicare tuttj glj
ni con la prima scala, poi pot : e

cte procedere alle successive

s . . .
quasi per allenamenio, viene praposto nell’allegato un lavore correito
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Poca, vengano create banche di strumenti dj valuta-
nno far ricorso con benefici Per se stessi € per i Joro

A. LE SCALE DI VALUTAZIONE

1. Lingua materna / 1 ciclo, insegnamento secondario

Completamento di un racconto™

Descrizione dell’esercizio

Per non ricorrere alla stesura di un genere usuale, si & proposto un racconto pri-
vo della parte centrale. Alcuni alunni del primo anno dell’insegnamento secondario
rinnovato sono stati invitati a ricostruire la parte mancante, dopo una lettura indivi-
duale del riassunto e dei paragrali di inquadramento.

Perché si é scelto questo esercizio

L’esercizio richiede agli alunni una performance complessa. La sua valutazione
non pud limitarsi al semplice conteggio di punti sulla base degli errori commessi; ne-
cessita della messa a punto di une strumento pit adeguato.

E preferito questo tipo di esercizio a quelli abituali perché le limitazioni imposte
dal riassunto e dai paragrafi di inquadramento forniscono dei punti di riferimento
oggettivi per Ia valutazione.

Scelta dei criteri di valutazione

1 primi due criteri — pertinenza semantica e pertinenza sintattica — sono specifi-
ci per questo genere di esercizio. Gli altri tre criteri — vocabolario, strutture gram-
maticali e organizzazione delle idee nel paragrafo 2 — investono un carattere piti pe-
nerale.

Naturalmente, la valutazione condotta secondo questi cinque criteri non sara
esaustiva. Nondimeno, verte su quegli aspetti che numerose ricerche fattoriali met-
tono maggiormente in evidenza. Non si & inteso costruire una scala speciale per ap-
prezzare l'atmosfera, o lo stile del racconto. Pud darsi che gli insegnanti ne abbiano
in un qualche modo tenuto conto nel mentre operavanc sulle scale proposte.

Non vengono valutati gli errori di ortografia e di grammatica: 'esercizio propo-
sto non cra specificamente destinato a misurare I'apprendimento in questi settori.

Organizzazione dei dossiers

Si individuera per ciascun criterio:

— la definizione del criterio;
— la definizione degli aspetti o delle caratteristiche interni al criterio. (Tutti gli
aspetti considerati sono egualmente importanti per la valutazione).

* Hanno collaborato alla stesura di questo fascicolo i professort: E. M. E. Denoiseux, Flémalle; E.
M. E. Gillis, Liége; A. R. Hautot. Bouillon; E. M. E. Kauffmann, Arlon; E. M. E. Laurent, Arlon; A.
R. Melignon, Liége IT; E. M, E. Raemackers, Waremme; E. M. E. Remacle, Dolhain-Limbourg; A.
R. Renson, Laroche; 1. E. T. E. Thumilaire, Libramont. Ricercatori: J. Beckers e R. De Bal.
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— la determinazione dei livelli richiesti {Le richieste, per ciascun grado della scala,
non sone arbitrarie: esse sono state determinate dopo approfondita analisi di molti
lavori di alunni iscritti al primo anno di insegnamento secondario rinnovato);

— il procedimento della valutazione; ) _

— la presentazione della scala (Non comporta alcuna informazione complemeniare
rispetto al procedimento. Tuttavia offre il vantaggio di dare una descrizione gerar-
chica della performance),

UN'AVVENTURA DI LUCA*

Riassunto dei capitoli precedentij: Luca, un giovane studente belga di quindici anni, &
appena arrivato a Piriac, in Bretagna, per trascorrere, come ogni eslate, un mese di va-
canzge dallo gio Vincent, un vecchio scapolo alguanto originale, che, in un antico ca-
stello isolato, si dedica allg suq passione: la chimica, :

Era stato stabilito che Georges, il fedele servitore dello zio, sarebbe andato a rice-
vere Luca allg siazione ferroviaria, per condurld in macching al castello, disignie Gquia-
si.20 chilowmetri. Ma all'appuntamento non o' nessuno. Luca, un po’ stupito, cerca di
telefonare allo zio: non risponde nessuno. Si reca allora con lawtobus a Piriac, da cui
raggiunge il castelio a piedi. Qui, un altro motivo di sbigotiimento: pur avendo irova.
to la porta d'ingresso leggermente aperta, la dimora sembra apparentemente deseriq,
Luca inutilmente cerea nelle stanze del pianterreno e del primo piano, inutilmente
chiama dapperiutio, nessuno si fa vivo. Sembra che lo zio Vinceni, il vecchio Georges,
e la ctivca Anma, si siano volatilizzati Insospettito da questo inspiegabile silenzio, Lu-
ca decide di proseguire le sue ricerche nello scantingro delledificio...

§1. — Scendendo i primi scalini della stretta scala che conduceva nello scantinato,
Luca sentiva il cuore battere pit velocemente. Mai, fino ad allora, egli si era avventn-

fitta, il cui pavimento tarlato rischia di crollare sotto i tucs Passi, e nella cantina
dell’ala sinistra del castello, dove si trova il mio laboratorios. La voce dello zio Vin-
cent, generalmente molia dolce, gli era sembrata severs in quest'ultima proibizione,
lanto che malgrado Ia curiosita, non aveva mai osato contraddire a questo ordine.
Tutti questi pensieri si affollavane nella sua testa mentre, con Passo incerlo, si av-

travide, proprio davanti a s¢, un debole chiarore che, d'istinto gli fece accelerare §
passi. «Il laboratorio ...», mormors davanti ad una porta massiccia, leggermente
aperta, che lasciava Filtrare un raggio di luce intensa. Per qualche secondo restd im-
mobile senza osare di bussare, o di loccare il besante pannello di quercia. Infine sj
decise. Per alcuni istanti, abbagliato dalla luminosita di numerosi tubj elettrici, gli
fu impossibile discernere alcunché. Ma quando i suoj occhi si furono abituati, non
riusci a trattenere un’esclamazione per lo spettacolo che gli si offriva davanti.

* Testo redalto da M. G. Leroy, assistente al Seminario di metlodologia dell'Istituto
di Psicologia e Scienze dell’Educazione,
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§ 2. — Paragrafu redatfo dall’alunmo.

(Sl & cercato di T1pT odurre fedelmente il testo dell all.mna, COIpresi gll errori. N.d.T )

i Lo ogni angolo;
i isic, vi he non c’era. Ho esplora :
3 nor Croisic, vi assicuro ¢ Splorat ognl ango o
S e e ?Eh! D i ho aperto la piccola fine
! Dapprima, p i ain for
‘era nessuno. Cosa ho fatto? . ! finestra in fore
EOHCC el‘i"j;"ete Vodore era insopportabile. Ed & attravelisandodl_l l'acl,jf\)/incenp he he
lulva?g il pe;;:o di carta di cui vi ho parlato. Se ¢ la scrltéura l1 zxere eent? Certo,
o ‘sicuro! Certo che conosco la sua scritiura: da quande S0 e%gs‘)lo, mi ha serivee
fo?t‘?' mesi - Ma...! ... Aspettate un attimo... E veramente Cufl_‘l?Sl?]. B e e
ecor di ortografia! Ha sc
i i errore di ortog _
: incent ha commesso un fi _ . Quesy
aCCOI'gOt- lOt Zlo’Yal posiodi ... entrati ..."! Sapete come egli & maniaco in [_?1 o dior
it i 1 i nsimile !
ZQHO El’;o rieta e soprattutto... 'ortografia. Proprio Iui con_'lmettedroc }1113 A
El'ni'rarllgengabilc' Certarmnente non era in condizxonll nog_ma!l q]:'m;\]o o e
, i E i ventina di minuti. No,
ite? Si. Bene. Sara qui tra una 2
modo. Cosa dite? Si. 3
B B e L reen PTES‘LSJ ;lgrll(j’fr Crof::f:;. andd in cucina per lavarsi le
i il ricevitore del telefono, - i
aver riappeso il ricevi : _ 2 P A
mal?iofoon abbondgl;ne acqua, per cercare di far St]:qompar_llrjocllsila? o
i pi E pit1 la paura che non i o F
li pizzicava la pelle. «E piti la paura c _ Tsava consta-
Staréiac(illleei% 511;0 dito non sanguinava piu e che il ta_gho non elra Ef:;i?re e
tl:ﬁgchiere di succo di frutta gelata, per rimeliere %ec-idee ?Op::j]%nziob-o  pensava &
' i ¢ lone ancor piu deser : vant
uccesso, e ritorno nel sa ' o Mise davan']
qu;%nlo lefa Scnlc» il curioso messaggio, lo rilesse altentamenle per la L?if-,igc ! ;_l,ﬂe“c
se @
a se, su a‘(;sse‘warlo meglio, poi, con il mento nel cavo dellla maﬁo,_sm lisea ntlelle
Vlm'mt) pezramente Gli occhi fissi sulla piceola porla scolpila, c e] 1111“&“%0 Hmene
N maeEi)valo cf'liusa al ritorno dalla sua spedizione, atlenio a
avev

aspellava...




PRESENTAZIONE DELLE SCALE

I. Pertinenza semantica

Definizione del criterio

11 lavoro & pertinente dal

propriale al contesto, vale a dire i riassunto ed | paragrafi I e 3,

Definizione degli aspetti che infervengono nel eriterio

Due domande permetteranno di valutare la pertinenza semantica:

— L'alunno ha introdotto elementi che contraddicone le informazioni fornite?
L’elaborato non deve comportare necessariamente la presenza di tutte queste infor-
mazioni; & importante che non |e contraddica.

— Le informazioni utilizzate Vengono integrate in un contesto pilt ampio?

Questi due aspetti della valutazione sono illustrati qui di seguito.

1° aspetto: Inserimento di idee mon pertinenti,

| Si ritengono non pertinenti
dal ¢

pertinenza semantica,

1. L'inizio del paragrafo 2 no
gere la porta, entrare, .
1.

2. Non si fa alcuna allusione alio « spettacolo insolitos.
si ad una esclamazione, ad una sola parola.

3. Nel paragrafo 2 il commissario & presente o atteso,

4. L'aspetto e il contenuto
diventa una letiers lunga

n colloca gli avvenimenti ne] laboratorio (esempio: spin-
-+ 80NO azioni non pertinenti; sono gii espresse nel paragrafo

Questa allusione puo lintitar-

del messaggio sono modificati (esempio: il pezzo di carta
€ accuratay),

5. Il ragazzo menziona ferite gravi, sinistri, catastrofi, ...

2% aspettor Integrazione delle informazion:

Soltanto I'individuazione di elementi non
to del valore del lavoro déell’alunno,
no integra in un contesto pit1 ampio

pertinenti non & sufficiente perdar con-
Sara pure apprezzata la maniera con cui l'alun-
1 fatti che riferisce.
&) Si cercheranno gli indici di questa integrazione:

— quando viene ricordata la personalita dello zio;

— dai riferimenti a personaggi secondari:
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punto di vista semantico se I'alunno sviluppa le idee ap-

guando vengono espressi i sentimenti di Luca, ...
(Questo elenco non & esaustivo).

i ioni i limnita a riferire
dicher i to le informazioni se si limi :
b} Si giudi 4 I'alunno che non ha integra ) 2ok 1
}rel almenl te i fatti che si svolgono dopo 'entrata d-: Luc.a r}e% l.aborlattor o (fine de_
- i " ragrafo) e prima della sua risposta al commissario (inizio del terzo paragra
primo pa parag

).! 1 l I .] 1 . ] ] - )
l . Pp la S. tuazione
. - - 3
contr addlZlOIle €on 1 par aglafl le non hallIlO Ira orto con (8)

Delel HURAZIONe del llvclh ?10}1[65”
: 1 quat—

P P ne » ranno co Sldera

. Per ] aspetto «Inserimento di e]eme t1 no el T} saranr C . Tl 1;

1. assenza di elementi non pert.ment_l-;
2. uno o due elementi non pertinenti; )
3. tre o quattro elementi nhon pertlr_lentlt,.
4, pit1 di quattro elementi non pertinenti.

2. Per l'aspetto «Integrazioner, saranno considerati tre livelli:

1. integrazione; .
2. messuna integrazione;
3. niente al di 1a di idee non rapportate al contesto,

Procedimento della valutazione

i i i i ti
Valutate il primo aspetto, «Inserimento di elementi non pertinenti»

i i O
— assenza di elementi non pertinenti B
— 1 0 2 elementi non pertinenti .
— 3 0 4 elementi non pertinenti o
— pii di 4 elementi non pertinenti

2. Valutate il secondo aspetto «Integrazione» ‘

L'alunne: - N ] 0
— integra le informazioni in un contesto pit ampio -
-— non integra le informazioni -

i ione
— sviluppa soltanto idee senza rapporto con la situazion

. .
3. Rapportandovi allo schema che segue, scegliete il livello conforme alle due cara
.Ra [ : _
l;eristlijcphe individuate nell’elaborato dell’alunno:

i ilegrazione
Inserimento di elementi Iiteg
tinenl; o B
e ' — Integrazione.. . EERTEEREERRE 5
Assenza di elementi — Nessuna integrazione. .... .......... I
B on pertinenti — Idee non rapportate | .
e alla situazione....... ..... ... ...,
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— 1 02 elementi non

pertinenti — Idee non rapportate alla situazione. . ., . I
— 3 0 4 elementi non — Con o senza integrazione. .., . . - D
pertinenti — Soltanto idee senza rapporto con la
sitwazione. ... 00 T I
— pia di 4 elementi I
non pertinenti
Voto per la pertinenza semantica: 0

Presentazione dellg scala «Pertinenga semanticar

Inserimento di elementi Integrazgione
non pertinenti delle informazioni ricevute
MB Assenza di elementi non perti- Integrazione dei fatti del para-
nenti grafo 2 in un contesto pit am-
pio
Assenza di elementi non perti- Nessuna integrazione
nenti
B
1 02 elementi non pertinenti Integrazione dei fatti del para-
grafo 2 in un contesto pilt am-
pio
S 1 0 2 element non pertinenti Nessuna integrazione
D 3 0 4 elementi non pertinenti Con o senza integrazione
Pitt di 4 elementi non perti- Con o senza integrazione
nenti
I
Soltanto idee senza Ta2pporto con la situazione, indipendentemen-
L te dal numero di element; non pertinenti,

IL. Pertinenza sintattica ‘

Definizione del criterig
Rispetto delle regole sintattiche Imposte dai paragrafi ] e 3,
Definizione degli aspetti

L'elaborato dell’alunno & pertinente dal punto di vista sintattico se concorda con
i tempi e le persone gramvmaticali utilizzati dall'autore,

112

1° aspetto: Concordanza dei lempi

i il pi il 1 pre-
L'autore utilizza il passato remoto, I'imperfetto ¢ il piuccheperfetto, oltre a P
a .
sente nel discorso diretto.

ervam i i i 1 tempi : ora, Luca
Non verranno segnaii gli errori nella coniugazione dei tempi (es.: All
1.
2 o i tempi i i nella scelta
l\}on w)angond segnati gli errori nella concordanza di tempi e di modi ne
dei tempi.

2° aspetto: La persona grammaticale

i i i el di-
L’alunno deve usare la terza persona singolare (la prima singolare nel caso d
scorso diretto).

Determinazione dei livelli richiesti

a. Per I'aspetto «Rispetto dei tempi», si considereranno tre livelli:

1. Nessun errore;
2. Uno o due errori;
3. Piu di due errori.

b. Anche per ['aspetto «Rispetto della persona» saranno considerati tre livelli:

] 1. Nessun errore;
1 2. Uno o due errori;
3. Piu1 di due errori.

Procedimento della valutazione

1. Valutale il primo aspetto «Concordanza dei tempi».

- — Nessun errore S
— Uno o due errori _ =
— Pitt di due errori L

2. Valutate il secondo aspetto «Corretto uso della persona grammaticale».

— Nessun errore E
— Uno o due errori =
— Pin di due errori .

3. Rapportandovi allo schema che segue, scegliete il livello conforme .alle due carat-
té_ristiche individuate nell’elaborato dell’alunno:

Concorda:;tza dei tempi Rispetto della persona grammalicale

— Nessun errore ................... 1\/]13B
—Unoodueerrori ..................
— re .
Nessup exro [ —Pindidueerrori ................ . s
(segue)
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— Nessunerrore ........... ..._. .. B
— Uno o due errori { —Unoodueerrori ............... ... S
—Pitdidueerrori ............. ... D
— Nessun errore ......... .......... S
— Pit di-due errori —Unoodueerrori .................. D
—Pindidueerrori ............... .. I
Voto per la pertinenza sintattica: |

Presentazione della scala «Pertinenza sintatiica»

Concordanza dei tempi Rispetto della persona
grammaticale

MB Nessun errore Nessun errore

Nessun errore Uno o due errori
B

Uno o due errori Nessun errore

Nessun errore Piit di due errori
s Uno o due errori Uno o due errori

Pit di due errori Nessun errore

Uno o due errori Piir di due errori
D

Pia di due errori Uno o due errori
I Piir di due errori Piu di due errori

II1. Vocabolario

Definizione del criterio

8i valuta I'insieme det vocaboli utilizzati dall’alunno ne] testo. Non si tiene conio
dell’ortografia.

Definizione degli aspetii che intervengono nel criterio

Si valuta il vacabolario secondo tre punti di vista: correttezza, precisione, origi-
nalita.
1° aspetto: Correttezza

E difficile dare una definizione precisa della correttezza del vocabolario. Si cer-
chera di valutarla individuando le principali inesattezze, come;

— I pleonasmi (salire in alto — prevedere in anticipo, ...)

il
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— I paronimi (incidente / accidente — traditore / traduttore, ...);
— 1 barbarismi o i neologismi (interita — plafond, ...);

— T belgicismi (chigue, andarsene a passeggiare, ..);

— I solecismi (de suite, parler que, ...); '

— Estensione impropria, (realizzare per comprendere, sapere per potere, ..);
— Uso di espressioni familiari non appropriate al contesto;

—— Senso inesalto, improprieta di vocabolario (colpito da sospetto ...).

29 aspetlo: Precisione

—— Si sottolinea 1'uso di: _
— Vocaboli non appropriati (es.: Apri la finestra per far evaporare quella peste);

— Vocaboli passe-partout (es.: tubo invece di provetia; mettere, fare, ...); si sottolinea
pure la ripetizione abusiva di un vocabolo.

3° aspetto: Originalita

Per mezzo dei primi due aspetti si rilevano gli errori nell’elaborato senza valuta-
re le qualita.

Per arlicolare la valutazione, si considera la originaliti dei vocaboli scelti. In tal
modo si separeranno gli elaborati che presentano una stessa quantita di errori e di
imprecisioni.

Determinazione dei livelli richiesti

‘a. Per I'aspetto «Corretiezzar si considerano tre livelli;

1. Nessun errore;

2. Uno o due errori;

3. Pit di due errori.

b. Per 'aspetto «Precisione» due saranno i livelli considerati:
1. Al massimo tre imprecisioni;

2. Pin di ire imprecisioni.

c. Per l'aspetio «Qriginalita» i livelli considerati saranno due:
1. §j;

2. No.

Procedimento della valutazione

1. Valutate il primo aspetto: «Correttezza»

— Nessun errore O
— Uno o due errori O
— Pil1 di due errori O

2. Valuiate il secondo aspetto: «Precisione»
— Al massimo tre imprecisioni O

— Pin di tre imprecisiont O

3. Valutate il terzo aspetto: «Originalita»
51 O '

NO O
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4. Rapportandovi allo schema che segue, scegliete i] liv

ratteristiche individuate nell’elaborato dell’allievo.

Correttezza

ello che corrisponde alle ca.

Precisione Originalita
— Al massimo tre { —8i .. MB
__ Nessun crrore Imprecisiont —No ................. B
— Pii1 di tre —8i ... B
imprecisioni —No ... S
— Al massimo tre { —Si...... . B
— Uno o due errori imprecisioni —No ............... .. S
— Pit1 di tre —S5i ... .. 5
imprecisioni — No ......... D
— Al massimo tre [ — 81 ... S
— Pitt di due errori Imprecisioni —No ......... .. ..... D
— Pitt di tre -8 ... D
imprecisioni —No ........... I
Voto per il vocabolario: O
Presentazione delig scala « Vocgbolarios
Corretiezza Precisione Originalita
MB Nessun errore Al massimo tre imprecisioni 5i
Nessun errore Al massimo tre imprecisioni No
B Nessun errore Pit1 di tre imprecisioni Si
1 0 2 errori Al massimeo tre imprecisioni Si
Nessun errore Pit1 di tre imprecisioni No
S 102 errori Al massimo tre imprecisioni No
1 0 2 errori Pia di tre imprecisioni Si
Piit di due errori | Al massimo tre imprecisioni Si
102 errori Piu di tre imprecisioni No
D Pitt di due errori | Al massimo tre imprecisioni No
Piit di due errori | Pitr di tre imprecisioni Si
I Pitt di due errori | Pin df tre Imprecisioni No

IV. Strutture grammaticali

Definizione del criterio

leversan,‘jente dal_la ulPertinenza sintattica», qui si valuta la sintassi del paragrafo
redatta dali'alunno, indipendentemente dalle regole presenti nei paragrafi 1 ¢ 3.
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Definizione degli aspetii
Si valuta la sinlassi grazie a due aspelti: corretlezza e varieta delle cosiruzioni
impiegale.

1 aspetlo: Correftezza

Si intende sopratiutio valutare, a queslo livello, la corretlezza sinlattica interna
della frase presa come unita. Molti errori della «siniassi tra le frasi», vanno atlribui-
1, in effetli, ad un erralo controllo semantico (ordine nelle idee) e saranno esaminati
nella scala «Organizzazione delle idee». ’ :

E arduo definire i criteri per correggere una {rase e redigere un elenco esaustivo .
degli errori. A titolo esemplificativo si ricordano le carenze piit frequenti;

— Uso equivoco di pronomi personali e aggetiivi possessivi, e nella costruzione delle
relative; . ’

— Collocazione all’inizio di [rase, di aggettivi o participi che non concordane con 1l
soggelto;

_— Frasi incomplete (mancano i lermini essenziali per la comprensione);

— Errori nel concordare tempi e modi, e nella scelta dei tempi;

— Errori dovuti a [orme di automalismo linguislico: errato uso dei pronomi (esem-
pio: il libro che parlo). .

2° aspetio; Varield

Si possono osservare diversi moduli di varieta:
— Varieta nelle sirutture: differenze nell'iniziare le frasi (inversioni - trasferimenti -
francesismi - ellissi ...).
— Varieta nelle forme usate: alfermativa, negativa, esclamativa, interrogativa, im-
piego del discorso diretlo.

— Variela nel presenlare le possibili relazioni:

« all'interno di una stessa frase: giustapposizione, coordinazione, inclusione (impie-
go di trailini, di parentesi), subordinazione;

* tra le frasi: non ricorrendo eccessivamente a elementi ridondanti o intercalari {e

_poi, e allera, e dopo, ...).

— Varieta nell'espansione del sintagma nominale: epitelo, apposizione, complemen-
to di determinazione, proposizioni relative.

Si considera che 'alunno varia le frasi all'interno di un determinato modulo se fa
riferimento alle diverse possibilith previste nella descrizione del modulo stesso.

Delerminazione dei livelli vichiesti
a. Per I'aspetto «Strutlure corretle», si considerano Lre livelli;

I. Nessun errore
2. Uno o due errori
3. Pin di due errori

b. Per I'aspetto «Varieta di struttures si considerano Lre livelli:

1. Almeno ire lipi di varieta
2. Due Lipi di varieta
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3. Un tipo soltanto
4. Nessun tipo di varieta

_ Procedimento della valutazione del criterio «Strutture grammaticali»

1. Valutate il primo aspetto: «Correttezza»

— Nessun errore 3
— Uno o due errori |
— Pil1 di due errori |

2. Valutate il secondo aspetlo: «Varietan

— Almeno ire registri di varieta
— Due registri di varieta

— Un regisiro soltanto

O 0 oo

— Nessun registro di varieta

3. Rapportandovi allo schema che segue, scegliete il livello che cor

ratleristiche individuate nell’elaborato dell’allievo risponde alle ca-

Corretiezza Varieta

— Almeno ire registri di varieta
— Due registri . ...... . ...
— Un registro soltanto
— Nessuna varieta

— Nessun errore ~ J — Dueregistri........ .. . .

=
Cuows

— Almeno tre registri di variets
— Due registri ......... . .. .
— Un registro soltanto
— Nessuna varieta

— Uno o due errori o

— O wno

— Almeno tre registri
—Dueregistri ..... .. ... . .
— Un registro soltanto
— Nessuna varieta

— Piti di due errori

el l=1%

R

i i

Presentazione della scala «Strutture grammaticalir

Correttezza Varietd
MB Nessun errore Almeno tre registri
Nessun errore Due registri
B Uno o due errori Almeno tre registri
Nessun errore Un registro soltanto
S Uno o due errori Due registri_
Pit1 di due errori Almeno tre registri
Nessun errore Nessuna varieta
D Uno o due errori Un registro soltanto
Pit1 di due errori Due registri
T Uno ¢ due errori Nessuna varieta
1 Piii di due errori Un solo regisiro
Pin di due errori Nessuna varieta

V. Organizzazione delle idee nel paragrafo 2

Definizione del criferio
" Diversamente dalla dimensione «Pertinenza semantica», si valuta la struttura
dell'elaborato, indipendentemenie dalle regole imposte dai paragrafi 1 e 3.

Descrizione degli aspetti
Questa valutazione verte su tre aspetti: coerenza semantica, collegamento di idee

e progressione del racconto.

1. Coerenza semantica :
Le idee espresse dall’alunno non devono contraddirsi.

2. Collegamento delle idee
Sivaluta come 'alunno collega le idee le une alle alire, sia utilizzando elementi di
raccordo {congiunzioni di coordinazione, locuzioni avverbiali, ...) sia con la punteg-

giatura.
Viene corretto I'uso inadeguato degli elementi di raccordo. Esempi:

— Assenza di un elemento di collegamento necessario: «Lo raccolse e si taglid

qualcosa era scritlos.
— Scelta inadeguata di questo elemento: «Ando nell’altra stanza che non conosceva

- ed era la cucina». — «Senti odori di sostanze chimiche perché c’era disordine».
Anche gli errori evidenti di punteggialura verranno corretti nella misura in culi
determinano collegamenti non adeguati di idee.

3. Progressione del racconto
Si valuta il modo in cui I'alunno da ritmo sostenuto al suo lavoro.
Si corregge la presenza di elementi ridondanti che rallentano la progressione del
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racconto. Esempio: «Aprendo la pesante porta, si fert leggermente al dito, Dopo aver
Aperto la pesante porta, Luca sali le scales.

Determinazione dei livelli richiesti

a. Per l'aspetto «Coerenza semantica», si considerano tre livell:
1. Racconto coerente

2. Limitate contraddizioni

3. Racconto non coerente

b. Per I'aspetto «Collegamento di idee», si considerano due livelli;

1. Collegamento generalmente adeguato
2. Collegamento non adeguato

c. Per 'aspetto «Progressione del Taccontox, si considerano i livelli:
1. Racconto non ridondante - ’
2. Progressione rallentata

Procedimento dellg val

ulazione del criterio «Organizzazione delle idee
nel paragrafo 2,

1. Valutate il primo aspetto: «Coerenza semantica»
— Racconto coerente

0
— Limitate contraddizionj |
— Racconto non coerente 0
2. Valutate il secondo aspetto: «Collegamento delle idee»
— Collegamento generalmente adeguato M|
— Collegamento non adeguato ]
3. Valutate il terzo aspetto: «Progressione del raccontos
— Racconto non ridondante O
— Progressione rallentata 0

4. Rapportandovi allo schema che segue, scegliete il livello che corrisponde alle ca-
ratteristiche individuate nell’elaborato,

Cozrenza semantica Collegamenio delle idee Progressione del rocconto

— Collegamento generalmente i § — Racconio non ridondanie

¢} T Racconlenon ridondante || MB
adeguato — Progressione rallentata . ... . B
— Racconto coerente R K
— Collegamento -~ Racconlo non ridondante .. B
non adeguato — Progressione rallentata .. ... s
— Collegamento generalmenie (- — Raccenio non ridondanie . .. . B
L L adeguato [ —Progressione rallentata .. . 5
— Limilate coniraddizioni = .
— Coilegamento . — Racconlto non ridondante . ., 3
. non adeguato — Progressione rallentals ... .. . D
‘— Collegamento generalmenie — Racconle non ridondante . . D
adegualo — Progressione rallentata . . T
— Racconlo non coerente B
— Collegamenio — Racconto nen ridondante . I
non adeguato — Progressione rallentata . . . I
Volo per l'crganizzazione delle idee del paragrafo 2; n}
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Loy

presentuzione della scala «Organizzazione delle idee nel paragrafo 2»
i

e e e — - —
2 Collegamento f Progressione
renza . J
g::mmica delle idee ! del racconto i
} 'Racconto
conlo coerente Collegamento ! ) !
MB | Raceo generalmente adeguato ' non ridondante
i Racconlo coerente Collegamento Raccpnto
| generalmente adeguato | Progressione rallentata .
: Racconio
oerente Collegamento .
B | Raceonio ¢ non adeguato non ridondante
| 1 izioni Racconto
I Limitate contraddizioni | Collegamento )
i L ' generalmente adegualo | non ridondanle
[ ! ; _
! Racconto coerente Collegamento Progressione
: non adeguato rallentata |
N ’ I
| s ‘ Limitate contraddizioni | Collegamento Progressione |
| | generalmente adeguato | rallentata |
" Liritate coniraddizioni Coll'e_gdamento Eggc;;gg; dante !
non adeguato :
y -
Limitatle contraddizioni ' Collegamenio | Progressione
| j non adeguato | rallentala i
P ! i Racconio |
“conto incoerente . Collegamento ) ‘
Race generalmente adeguato | non ridondante \
- l
Racconto incoerente Collegamenio Progressicne :
‘ * generalmente adeguato | rallentala B |
10 in l N : Racconto
. incoerente ! Collegamento ) ‘
1| Raccento i non adeguato non ridendanie |
. | i !
Racconto incoerente© | Collegamento Prcigres.:wne |
non adeguato rallentata

Sintesi delle valulazioni

3 3 -1 . 1 7« . scal x
Avele aI‘Jpena valutalo ciascun criterio. Adesso riportale 1 voli su gueste scale

I. Perlinenza semantica i

2. Pertinenza sintallica l

3. Vocabolario |

4, Strutiure grammaiicali ’

5. Organizzazione delle idee I

Yoto di siniesi - l

MB B s D !
= ——F—

| | , |
MBEB;SlDlll
!
NN
MBIB:SlDlll
| I

MBIBISID I
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2. Lingua materna / 11 ciclo, insegnamento secondario

Riassunto e critica di un brano*

Descrizione dell'esercizio

All'inizio dellanno scolastico, si & chiesto agli alhunni del quarto anno dell’inse-
gnamento secondario rinnovato di riassumere ¢ criticare le idee espresse in un bra-
no tratto da Proposte sull'educazione di Alain,

Il testo & stato letto individualmente, Per non condizienare la performance

dell’alunno, il brano era privo di titolo. L’insegnante non ha fornito alcuna informa-
zione complementare.

I compiti richiesti erano i seguenti:

1. Riassumi le idee espresse nel testo il pit brevemente possibile, impiegando parole
tue appropriate;

2. Discuti le idee dell'autore con tue argomentazioni.

I due compiti vertono sullo stesso testo & sono stati presentati simultaneamenie
agli alunni. Richiedendo perd due performances distinte abbiamo suddiviso il fasci-

colo in altrettante parti: la prima destinata alla valutazione del riassunto, la seconda
alla critica.

«Intendo con insegnamento aristocratico, quel tipo di insegnamento finalizzato a
separare quelli che sapranno e governeranno da quelli che ignoreranno e obbediran-
no.

Rivedo con la memoria il mio professore di matematica, mentre annientava con la
sua ironia un po’ pesante un mio compagno di scuola. Cosiui, miope quanto altri mai,
era cosiretto a leggere con il naso attaccato alle tighe. Quanto a vedere con un sole
sguarde un triangolo intero, se lo poteva dimenticare. Penso che l'insegnante avrebbe
dovute farlo esercitare con piccole figure, non pii larghe dell’estremits del suo

* Hanmo collaborato alla stesura di questo fascicolo una commissione di professori composta da:
Micheline De Jaeger, Athénée Royal di Gembloux; Germaine Lambion, Lycée Royal d'Etterbeek;
Frangoise Melignon, Athénée Royal de Liegell; Philippe Caron, Université de Nancy II; Yvon De-
lepierre, Athénée Rayal de Saint-Hubert; Raoul Melignon, Athénge Royal de Fupille; Jean Tri-
gaux, Athénée Royal de Marche. Ricercatori: Jacqueline Beckers et Robert De Bal.
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dalla scoperta del triangolo intevo si poteva poi passare a cogliere i rapporti, a
- nasoy

i altri
ionare bene come gli altri. ) _ . .
rag;j::n”eggiamento nei suoi confronti era ben diverso. Lo si pressava continuamenle.
a

osiretto a passare dal vertice di un triangolo all'altro, parllaga @ violto, dzcevlefl
Eraé retto al posto di angolo; il che lo rendeve perfenamentle ridicolo, menire noi rtr:
zer ;:m) come automi. Questo ragazzo fu condannato pubblicamente da sciveco, pe

eva .
miopia. ) ) ) o o o

la 5532510 fmnieni‘am&nto dei deboli esprime appieno il sistema polm_r,o in ca}t'zﬁrm}:m
sapischiati. Sembra che il compito del professore consista nello scegliere un’élite tra
invi .

di scoraggiare e di respingere gli u!tri._.. ) . . .
ta {gggore?do me b?sgognerebbe agire del tutto diversamente: istruire tuito il popolo;

iegarsi alla miopia, alle menti pio grossolave; gungo[are la pigrizia; sveghjare aa_f
Pt o guelli che dormono; mostrare pis entusiasmo per un contadmc') append ap
o Cqs['rgche per lelegante scienziato abituato a volare sulle veile dell' Ecole Poly-
- ;'mu[e I potert pubblici dovrebbero impegnarsi a portar chiarezza tra I_e masse
:fclh;c:gso ;3 dall'interno, e non soltanto far brillare alcune superbe vetre, di origini ple-
b:e, che danno aria di giustizia all'ineguaglianza».

(Alain)

Perché si é scelto questo esercizio

La scala di valutazione & uno strumento des_;linalo a va‘lutafre pelﬁformal;(c;z zgﬁ
plesse per le quali risulta inadeguato un semphcle COnthgl?'d.l ;_)ulzitllllafll;:er ore com:
messo. Tra le performances complesse da con‘31dc_erare all inizio le‘ i glesm o
secondario superiore, & opinione generale che il riassurmere e criticare un
un apprendimento fondamenlale.

Organizzazione dei dossiers

Ciascun dossier comprende:

— La delinizione del criterio; -

— La descrizione degli aspetti che intervengono nella valutazione;

— La delerminazione dei livelli richiesti;

— Il procedimento della valutazione;

— La presentazione della scala. }

, i i ie: ivano da

Le richieste, in ciascun livello della scala, non sono arbitrarie: derhvah,inse_

un'analisi approfondita di numerosi elaborati di alunni del quarto anno de

gnamenlo secondario rinnovato.

1. Riassunto

1. Definizione del criterio .
Per riassunto si intende la ricostruzione, in forma sintetica, delle principali idee
espresse nel testo.

2. Descrizione degli aspetii

La definizione indica i due aspetti da valutare:
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. La comprensione delle principali idee presenti nel testo;
2. La concisione nel presentarle.

I due aspetti assumono uguale importanza per Iattribuzione del voto. 1.2 valuta-
zione non verteri sull'ortografia, il vocabolario, le strutture grammaticali, ecc.. .

I'esercizio proposto non & specificatamente destinato a misurare lapprendimento i
quei settori, ’

L. Comprensione delle idee principali del testo

Nel testo di Alain sono contenute ire idee fondamentali:
A. L'insegnamento attuale & nobile, aristocratico.
B. Bisogna passare ad un insegnamento egualitario,
C. Vi & relazione tra insegnamento e sistema politico e si fanno concessioni a que-
sto sistema («dare apparenza di glustizia all'ineguag]ianza»).
La comprensione & valutata da due punti di vista:
— E completa?
— E corretta?

a Completa comprensione delle idee principali
L'idea A comprende questi elementi:

1. Sitratta di un insegnamento . E sufficiente che I'alunna mengzioni una

sola volta, nella sua risposta, che si trat-
ta di insegnamento.
2. che favorisce

L'alunno deve evidenziare l'idea di un
diverso trattamento che porta a favorire
alcuni allievi e a trascurarne altri ...

3. una élite (i futuri governanti) ri-
gpetto alla massa (destinata ad igno-
rare € ad obbedire)

L’alunno deve liberarsi dall'esempio
proposto da Alain (il miope; le preferen-
ze per un allievo) e far notare che s par-
la di un sistema di inseghamento,

L’idea B comprende i seguenti elementi;
1. Bisogna passare

L'alunno deve evidenziare I necessita
di un cambiamento. Sj pud esprimere
questa idea anche con 'uso dj un sempli-
ce condizionale.

2. ad un insegnamento

L'alunno non & obbligatoriamente tenu-
o a ripetere questo elemento defla ri-
Sposta, se & gia espresso nell'idea A

3. che dia uguali possibilits a tutti . . Se Alain difende un insegnamento, nan

identico per tutti, ma adattaro ai bisogni
di ciascuno ci si contenters di minor pre-
cisione dall’alunno dell'insegnamento
secondario e si considerera corretta
l'idea dj un insegniamento egualitario,

Come si nota, nella scala si considerano ugualmente importanti le idee A. ¢ B.
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i i ituzione di que-

C.: L’analisi di un gran numero di elaborati mostra chg la I‘ESI;—];.LLE ne qugsto
L’fd-e e & assai rara al livello di 2° ciclo dell’insegnamento l‘lI'lI'lOVZ:.ll -roflgssore -
sta ides & comprensione non & presente nella scala; eventualmtente, i g olessore pud

2 nic approp .

che 1a su i buona performance con un comme :

ja valorizzare una bu P : : : o dea. non s
tllttavw:;lf-_-ll‘alunncn risulta I'incomprensione totale o parziale di ques
lavoro )

ne terra conto.
Per ciascuna idea, I'alunno da prova di:

— CcOMIp n 11 gll el uncta-
WipFrensione cong lefa s€ -I]ella. rlSpOSta SONO pr esentl tut ementi ¢
¢ v

: qui sOpra; . .
! qlcljmpfens’ione parziale, se manca uno degli elementi;
—c

omissione, se mancano tutti gli elementi.

b. Comprensione corretta delle idee principali
' i : ii te. .
. zera la presenza di idee falsa. o i diver,
o Pgﬁz{ﬁ?alsata épun'idea del testo a cui l'alunne gttrlbulsce un 51gn112§;ét§lere "
clliln;iello di Alain (esempio: «Bisogna cambiare l'insegnamento per p
50
i di governare»). , ) ) s
me C{l gﬁa il profe):ssore pud ritenere che l'alunno abl?za comp;iesto l']ocrlf: fegpgendo
. ¥0 er poi essere costreito a rimettere in dlsclussmln_e lava ul alm en{e ot
dal testi 'siccessive dell’¢laborato. Questo caso si ver]f}lca specialm e quando
lF lpel,"lll-10 usa le stesse parole dell’autore per esperimere un ideae ggg;ixllgremibile-
. li}el corso di un’argomentazione personale, un'idea falsata o incomp
po,

Riassumendo, bisogna determinare se ciascuna idea é&:
— Completa e correttamente compresa;
— Parziale e correltamente compresa;
— Falsata;
— Omessa.

II. Concisione o -
La consegna impone afl’alunno di riassumere «il pilt breverpe_ntet_pti);rsile e i)él =
'ncai ali idge del testo. Per questo motivo, viene perlallllzzatz::1 c_)gmt rlpznltz‘3 one diidea
(I)cl;)lmp%)eta parziale o falsata), sotto qualsiasi forma (rxpresg irettam
i | & gid ima volta. .
erché gia espressa una prima . . cccori
parﬁ%sss?t:gﬁsiderafo errori le ripetizioni di terrmuni o di gruppi di parole nec
ad evitare le ambiguita.
o i i i tico diven-
Alunn}:) A: «Se le mie idee venissero applicate, l'insegnamento da arlﬁ;ﬁti:tr; icodiven-
terebbe d'emocratico; vale a dire, che tutti avrebbero lalstessa‘ potsm ’ St;ati 1 core
te dino che i figli di famiglie agiate: in questo modo, le d:_fferenze ra g i strati socali
aol parirebbero poco a poco, e il popolo uscirebbe dall'ignoranza inc
SCOM ,

tora e si innalzerebbe esso stesso Verso le pin al_te sctl.lolei;.e somo state ben compre.
Fino a «famiglie agiate» il testo dell’alunne dimestra c

se le idee A. e B. La parte seguente & rldondante.. - b
Alunno B: «L'insegnamento aristocratico che urml_la e almmﬁg :\t e
tituito con un insegnamento che collos:hll tutti sullo " o con.
CSS(Iareeig? umiliare e annientare, intesi come variazioni stilistiche, non veng
v

siderati errori.
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3. Determinazione dei livelli richiest{

a. Per l'aspetto «Comprensione delle idee principali del lesto», si considerano cinque |

livelli.
L'elaborato comportia:
1. Due idee complete;
2. Un’idea completa e una parziale;

3. Un'idea completa e una falsata o omessa;
oppure: due idee parziali:

4. Un’idea parziale ¢ una falsata o olressa;
5. Due idee falsate o omesse.,

b. Per laspetto «Concisione», si considerano due livelli soltanto:
1. Il testo & conciso;

2.1l testo non & conciso; presenta almeno un caso di ridondanza.

4. Procedimento per la valutazione del rassunto
1. Valutaie il primo aspetto «Comprensiones.
— L'idea A &:
* compresa in pieng
* parzialmente compresa
s falsata
* omessa
— L'idea B &
* compresa in pieno

Onoog

* parzialmente compresa
* [alsata
* omessa

Oooo

Scegliete il livello carrispondente alle caratteristiche che avete rinvenuto.
Nel testo dell’alunno s; rinvengono:

— Due idee complete. I

— Ur’idea completa e una parziale. 0

— Un’idea completa e una falsata o
omessa oppure: due idee parzialj,

— Un’'idea parziale ¢ una falsata 0 omessa,

— Due idee falsate 0 omesse,

000

2. Valutate il secondo aspetto: «Concisiones.
— 11 testo & conciso? .
St NO O

3. Rapportandovi allo schema che segue nella pagina a fianco, scegliete il livello che
corrisponde alle caratteristiche individuate nell’elaborato,
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: Livello
: ione delle idee 2° aspelto:
17 aspetto: Compremsione Concisione del%a
: scala

A eB.

__ Due idee complete ); Mo . B
. —Si ... ]g

Un'idea completa e una parziale Ne
. | S5

Un’idea complela e una falsata — Sl ..

e loe paasial No oo D
_ Due idee parziali — . ’
_ Un'idea parziale e una falsata o {—SN10 :

omessa e

— Dueideefalsalecomesse . ................... ...

Voto per il riassunto:
i la
. Presentazione della sca . . - N
i esta scala non provengono informazioni supplernefnla.rilal pronc;a(cllescrizjone
']?ta qurecedentemente ‘La scala offre luttavia il vantaggio di dare u
scrilto p .
gerarchica della performance.

° : Concisione
B 1% aspelto: Comprensione 2° aspelto: C
‘ Si
MB | Due idee complete
. No
Due idee complete
B
' i Si
Un'idea completa e una parziale
i No
Un'idea completa e una parziale
Si
S | Un'idea completa e una falsata o omessa
oppure: Due idee parziali
No
Ur'idea completa e una falsata o omessa
oppure: Due idee parziali
D
5i
Un'idea parziale e una falsata o omessa
: No
Un'idea parziale e una falsata o omessa .
I .
i i le caratteri-
i quali che siano e ¢
Puc idee falsate o omesse stiche della concisione
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ITI. Critica

1. Definizione del criterio

Criticare significa esaminare le id
su ciascuna dj esse.

€e presenti in un-testo ed esprimere un parere

2. Descrizione degli aspeti

Si considerano due aspetti:

— Quanlita e correttezza delle idee riportate nella CTitica;
— Tipo e qualita delle argomentazion; utilizzate.

Nella scala hanno maggior importanza il ti
che non la quantita e correttezza delle idee ri
della critica ¢ I'argomentazione,

Come per il riassunto, non si valutano gli aspetti formali (ortografia ecc. ...). Ing). |

tre, non & stata prevista una scala specifica per valutare i rapporti tra le argomenta.
zion. Saranno valutatj assierne alla validiti.

po e la validita delle argomentazion; °
portate. In effetti Paspetto essengiale

I Quantitd e correttezzg delle idee riportate vella criticq
Si valutano qui le idee diseusse con almeno un argomento valido,

1. Verranno considerate soltanto le critiche alle idee espresse da Alain, non quel.
le relative allo stile, al vocabolario, al tono usatj dall’autore,
2. L'alunno non eritica
— se riprende unidea del testo dichiarandosi ¢’
giustificazione;
— se si limita a parafrasare |’
3. Saranno valutate esclus
zione valida. 1 criteri di validi
paragrafo,

accordo o contrario, senza alcuna

autore senza recare elementi di novita,
ivamente le idee integrate da almeno una argomenta-
ta dell'argomentazione saranno precisati nel prossimo

1L Tipo e validita delle argomentazioni utilizzate

Questa valutazione sara condotta in due fasi successive:

ranno di ordine logico.
E ritenuta valida un’argomentazione che non presenta:
— errori di ragionamento @)
Ad esempio, il ricorso:
* ad argomentazioni non periinenti (
* a petizioni di principio (riportando
rej;
* a errori di causa {la relazione tem
* a generalizzazioni affrettaie {la re

slegati dalle idee che intendono sostenere);
nella dimostrazione gli argomenti da dimostra-

porale intesa come relazione causale);
gola tratta da un solo esempio);
-

(lj Questo elenco non riporta i lipi di errori

di ragionamento contenutj nel testo di un alunno. D'altra parte, non &
neppure esauslivo, ma aiuta il professore

a deferminare se un argemento é valide oppure no,
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falsi problemi (problematizzare una situazione altrimenti riducibile).
» falsl

- __ contraddizioni interne

i ha contraddizione interna quando una argomentazione si oppone ad-una\ prece-
S0 nzata dall’alunno: la seconda é allora considerata errala. St pud avere
dentemenie avatra due argomenti relativi alla stessa idea oppure a idee diverse.
Contl-Ml‘:hzwm;to non valido viene annullato. Se un'idea non & sostenuta che da un
]c],J :rzl(—)%;l);io non valido, si considera che non & stata criticata e non se ne terra
zgnto per la valutazione del primo aspetto.

b) L 'argomentazione valida viene ricondotta ad una di queste tre categorie:

Tipo A. Argomentazjone soggettiva fondata su giudizib cii valore d'ordine morale o
pe s ioni te da fatti osservahili.
su affermazioni non sestenute va . - ) ]
jpo B. Argomentazione oggettiva fondata su precisi fatti OSservgbl_ll. A ]?'lf'fefretr':'
Tipe za delle argomentazioni di tipo A, si richiede che I'alunno indichi i fatti
sui quali si appoggia. _ o L
ipo C Arg?}mentazione oggettiva fondata su 1mp1|c_amor"u o anticipazioni, B
TP s Implicazioni; I'alunno trae dalle idee di Alain delle conseguenze ¢
Alain non poteva prevedere. o ‘
¢ Anticipazioni: I'alunno prevede possibili obiezioni e risponde.

3, Determinaziorie dei livelli richiesti.

a. Per l'aspetto «Quaniita e correttezza delle idee riportate nella critica», si conside-
reranno questi livelli: . o .

1. Critica ad almeno due idee principali complete;

2. Critica ad almeno una idea prmc_:lpale;

3. Critica ad almeno una idea parziale;

4. Critica ad almeno una idea falsata (1);

5. Nessuna critica. o y
b. Per l'aspetto «Tipo e validita degli argomenti utilizzati» si distingueranno tre li-
velli: _ o
1. Argomento/i del tipo C (eventualmente accompagnati da argomenti di tipo A efo
B). ' o
2 )Argomentofi del tipo B (eventualmente accompagnati da argomenti di tipo A).
3. Argomento/i di tipo A solamente.

: r i - t N
I livelli richiesti devono essere rapportati al la\_ro_ro dell alux}no nelllﬁ sluzrlutl(())tgltluat
non a ciascuna idea presa isolatamente. Per i giudizi da corlnumca_lsa all'aluw
i a.
tavia preferibile ricordare ciascun argomento correlato alla sua ide

4. Procedimento per valutare la critica.”

La valutazione delle idee riportate nella critica (1% aspetto) dipende in parte dalle
ionj i i ° tto).
omentazioni associate a queste idee _(2 aspe . . )
a‘rgP‘ertamto converra analizzare dapprima ciascuna idea sotto i dge aspetti (Tavola
D). In un se::ondo tempo, si procedera alla sintesi delle caratteristiche rinvenute
nell'elaborato dell’alunno (Tavola TI).

ilerio, gi ica il quarto livello, che permelle di con-
(') La specificita della performance valutala con questo criterio, giustifica il g
siderare lo sforzo argomentativo del’alunno.
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TAVOLA /A

1° asperto:
Idea criticata

Tdea A.
| Idea completa

Idea parziale
criticata

non criticata [

Idea falsata
criticata g

non criticata

Idea ornessa
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Criticala O

non criticata [

valido o meno

COIt un drgomento
non valido

€on un argomento

_
2° aspetto: Tipo e validita degli-argomentj {
utilizzati

g - I—
Validita- Tipo di L'idea &
dell'argomento argomento riportata
nella va- :
lutazione? i
COIl un argomento A 0 -
valido o meno OB | Si 1
C O ;
*—i—‘_‘—ﬁ—__———___ :
con un argomento No
non valido
SEE———
No
:\_____
CON um argomento
(0| valido 0 meno Si
C D
€on un argomento
non valido No
— {
No
_

TAVOLA I/B
_—__-—ﬁ 2% aspetto: Tipo e validita degli argomenti
utilizzati
Validita- Tipo di L_’idea é
1¢ aspelto: dell’argomento argomento rl}i?rt\j‘;a
itic nella va-
Idea criticata o
Idea B. COm un argomento A [} S
Idea completa valido o meno B E] i
criticata O C
éon un argomernto . No
non valido a
No
non criticata [
Idea parziale COI Ul argomento A g S
criticata O| valido o meno OiB i
C O
con un argomento .
non valido | No
No
non criticata [0
Idea falsata con un argomento A % s
criticata O| valido 0 meno O (B: L'
CON un argomento
non valido | No
No
non crilicata - [
No
Idea omessa [
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TAVOLA IT

1. Valutate il primo aspetto: «Quantiti e correttezza delle idee».

La critica contiene:

— Almeno due idee principali complete ¢ correttamente intese

— Almeno un’idea principale e correttament

€ intesa

— Almeno un'idea parziale e correttamente intesa

— Soltanto idee falsate
— Nessuna critica

2. Valutate il secondo as
La critica contiene:

— Uno o piit argomenti del tipo C. (accompagnati eventualmente

da argoment dj tipo B /o A)

— Uno o piti argoment;i del tipo B (accompagnati eventualmente

da argomenti del tipo A).
~— Uno o piti argomenti del tipo A.

3. Rapportandovi allo schema che segue, scegliete il livello che corris
“caratteristiche nel lavoro del’alunno che avete valutato.

Quantita e
carrellezzg
delle idee
discusse

Tipo e validitg degli argomenti

— Argomentofi del tipo C (accompagnati eventual-

complete corret-

tamente intese mente da argomenti A)

— Argomento/i del tipoAs
: { — Argomento/i del tipo C

— Almeno dye
idee principalj { mente da argomenti B /o Ay ...

— Almeno una
idea principale
completa ¢ cor-
rettamente inte-
sa !

-— Argomento/i del tipo B (
mente da argomentj A)

— Almeno una
idea parziale ¢
correttamente

mente da argomenti A)
intesa

mente da argomenti B /o A)

— Argomento/i del tipo A soltanto

mente da argomenti B efo A}
— Argomento/ del Lipo B {accompagnati eventual-

— Argomentofi de) tipo A soltanto

~— Argomento/i de] tipo B (accompagnatj eventual-

oltanto

accompagnati eventual-

accompagnati eventual-

— Argomentofi del tipo C (accompagnati eventual-

- Soltanto idee

" falsate tnente da argomenti A)

— Argomento/i de| tipo A soltanto

— Nessuna critica

mente da argomenti B e/o A)
— Argomento/i de) tipo B (accompagnati eventual-

[ — Argomento/i del tipo {accompagnati eventyal-

Ooogo

petio: «Tipo e validita delle argomentazioni utilizzates,

ponde alle due

MB

] = Ow

DP—I'—!D—-‘

" 5. presentazione della scala
: Quantita e correttezza delle

idee discusse

Tipo e validita degli argomenti

MB| Almeno due idee principali com-
plete e correttamente intese

Argomento/i di tipc C (accorflpagna-
ti eventualmente da argomenti B e/o A)

Almeno due idee principali com-
- plete e correttamente intese

Argomento/i di tipo B (accompagna-
ti eventualmente da argomenti A)

Almeno un'idea principale com-
pleta e correttamente intesa

Argomento/i di tipo C (accorlnpagna-
i eventualmente da argomenti B ¢/o A)

Almeno due idee principali com-
plete e correttamente intese

Soltanto argomentofi del tipo A

Almeno un’idea principale com-
S | pleta e correttamente intesa

Argomento/i del tipo B
accompagnati eventualmente da ar-

gomenti A}

Almeno un’idea parziale e cor-
rettamente intesa

Argomentofi di tipo C (accorppagna-
ti eventualmente da argomenti B efo A)

Almeno un’idea principale com-
pleta e correttamente intesa

Argomento/i del tipo A soltanto

Almeno un'idea parziale e cor-
D | rettamente intesa

Argomento/t di tipo B (accomp.agna-
ti eventualmente da argomenti A)

Soltanto idee falsate

T a
Argomento/i di tipo C (accorppagn
ti eventualmente da argomenti B efo A)

Almeno un'idea parziale e cor-
rettamente intesa

Argomentofi del tipo A soltanto

Argomenti di tipoB o A

Soltanto idee falsate

Nessuna critica
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Sintesi delle valutazioni

Un esperimento scientifico / I ciclo, insegnamento
. , secondario '

Resoconto di un esperimento scientifico - Interpretazione
e invenzione dei procedimenti di misura*

Descrizione dell'esercizio
1. Obiettivi

All'inizio dell’anno scolastico, gli alunni del primo anno dell'insegnamento secon-
dario rinnovato sono stati invitati a:

— osservale un esperimento reiativo alla durezza delle acque;
— interpretare i fenomeni osservati;
— pensare ad un melodo di misurazione.

2. Presentazione dell’esperimento

a. Introduzione

|

‘ |

Partendo da osservazicni tratte dalla vita quotidiana si vuol dare una risposta al- |
la domanda: «Si puo usare qualsiasi tipo di acqua per qualsiasi uso?».

b. Esperimento

Il professore realizza un esperimento davanti a tutti gli alunni usando grandi re-
cipienti. Le uniche informazioni fornite riguardano la natura dei prodotti utilizzati:

Materiale

» Tre provette graduate (A, B, C) da mezzo litro, contenenti ciascuna 490 cc. di acqua
distillata ’ .

* Un recipiente con del sale solubile di calcio

* Una soluzione alcoolica di sapone (Bourton-Boudet)

¢ Un misurino per il sale di calcio '

. * Un misurino per la soluzione di sapone

Svolgimento dell'esperimento
¢ Mettere una razione di sale di.calcio nella provetta B
* Mettere due razioni di sale di calcio nella proveita C

* Aggiungere una razione di soluzione di sapone nella provetta A: la schiuma appare
subito dopo aver agitato : '

* Hauno collaborato alla slesura di questo Fascicolo i professori: Dighaye, Ispetiore scolastico; Lange, EN.M.E,;
Liége; Ruhwiedel, E.N.M.E,, Liége; Amel, A, R. Li¢ge II: Lhoneux A, R., Tupille; Pregaldien A. R, Visé. Ricercatori:
1. Beckers e R. De Bal
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* Aggiungere la stessa quantita di sapone nelle provette B e C: la schiuma non com-

«

pare
* Continuare a versare, contemporaneamente in B e in C, alcune razioni dj soluziong

di sapone finché non appare una schiuma persistente nelle due provetie e si formg
un precipitato,

Compiti richiesti all’alunno

1. Descrivete i fenomeni appena osservati
2. llustrate I'esperimento con dei disegni
3. Spiegate i fenomeni osservati

4. Inventate uno o pitt procedimenti per misurare la quantita di sale di calcio conte-
nuto nelle diverse acque.

Perché si é scelto guesto ese rcizio

Questo esercizio richiede una performance complessa da parte degli alunni che
hanno assistito allo svolgimento dell'esperimento,

La valutazione non pud limitarsi ai semplice conteggio di punti sulla base di erro.
ri commessi; bisogna mettere a punto uno strumento pia adeguato. -

Dimensioni della valutazione

La traccia dell'esercizio propesto indica questi criteri:

1) Relazione dell’esperimento con una descrizione scritta;
2) Relazione dell’esperimento per mezzo di scherni;

3) Interpretazione dei fenomeni osservati;

4) Invenziene di un procedimento di misurazione.

Queste dimensioni si possono applicare a numerosi esercizi scientifici,
Organizzazione del dossier

Fer ciascuna dimensione si presenta successivamente:
— La definizione del! criterio -
— La definizione degli aspetti interni a ciascun criterio,
Gli aspetti avranno sempre ugual peso nella valutazione.
— La precisazione dei livelli vichiesti. :
Le richieste, per ciascun grado della scala, non sono arbitrarie: sono state stabilite
dopo approfondita analisi di molti lavori di alunni del prime anno dell'insegnamen-
to secondario rinnovato.-

— Il proeedimento dellg valutazione.
— La presentazione della scalg. :
Questa informazione non apporta alcuna informazione complementare rispetto al

procedimento. Tuttavia offre il vantaggio di dare una descrizione gerarchica della
performance.

PRESENTAZIONE DELLE SCALE

1. Relazione dell’esperimento con una descrizione scritta

Definizione del criterio

Traduzione scritta dei fenomeni osservati.
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i i qll'i iteric
iizione degli aspetti all'interno del cri |
gfinizione ' ’ i
> i valutano successivamente tre aspetti: la com;laletezza dell’elaborato, la p
i fel delle informazioni e il rispetto della cronologia. o
’ i :
\ Un elaborato completo dovra comportare queste 1lnf0rmaz1on1
A 1. Uguali volumi di acqua distillata in partenza (1}. R
ﬁ'z' Quantita diverse di sale di calcio agghumo ai duet\‘:o urni qud.
13 Di impiditd nei ti delle fre provette, _ )
rente limpidita nei contenu ' Lt ‘ i
ﬁi ?)[cg? diﬂerentf di sapone che provocano lapparl_zwne di una schiuma p
stente, o
B. Un elaborato preciso contiene le seguenti mformazxo_m. e doro 1 dose
.B 1. Valori relativi alle quantita di sale di Ca. (Esempio: semplice - oppio, _

osi, 1 gr. - 2 gr.) o .
’ 2Bdg.51\/algri relativi alle dosi di sapone (Es.: 6 misure - 13 misure).

. .
i i iéri alunno presenta i
. La successione cronologica dei fenomeni ¢ rispettata quando 1 p

i 'ordine del loro svolgimento. _ ‘ o ‘ -
fan;'szsfgtig lacljll;'lelno che I'alunno presenti I'aggiunta di sale di calcio prima dell'ag
i ) s ;

giunta del sapone.

Determinazione dei livelli richiesti
a. Per l'aspetto «Completezzan, si considerano tre livelli;
I 1. Sono presenti le informazioni Al, .AZ’. A3, A4 ‘
2. Sono presenti almeno le informazioni A2 e A4;
3, Manca I'informazione A2 o A4,
b. Per l;aspetto «Precisiones, si considerano tre livelli:
1. Sono presenti le informazioni Bl e B2;
2. E presente I'informazione Bl o B2;
3, Mancano le informazioni Bl e B2. o
¢. Per laspetto «Rispetto della cronologia», si considerano due livelli;
1. Si; -
2. No. -
Procedimento per la valutazione della «Relazione scritta dell'esperimentos

1. Valutate il primo aspetto: «Completezza»

Al, A2 A3, ¢ Ad [

A2 e Ad 0O

Manca A2 o A4 d
2. Valutate il secondo aspetto: «Precisione»

BleB2 O

Bl o B2 a

Né B1 né B2 O E
3. Valutate il terzo aspetto: «Rispetto della cronologia»

Si ‘ S

No ‘

L E’ presente la caralleristica Al se I'alunno ricorda che si tratla di acqua distillata e Ch‘e i volumi sono uguall
[Se) manca 0 & errala una 1 due infor m. ni, 11 lavoro non comporia la caralteristica Al
T a di ques informazioni, mp a
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ratteristiche individuate nell'elaborato:

4. Rapportandovi allo schema che segue, scegliete il livello ch
e

corrispende alle cs ]

Complet isi
pletezza  Precisione Rispetto della cf’onologid
—BieBs —Si.. L
. ~No ... ... .. ..o B
— AL A2, A3 ' e ;
AL BioE3 [ — f\; e B
—No ........... ..
............. S
— Né B1 né B2 [‘Si """""""""""
—No ... )
................ D
~BleB2 [ TS
—No ... ... o s
AZeAd —Blom [—Si .................... .
. G N s
R TR D
TNéBlneBy [T
. —No ... !
— Manca A2 — Indipendentemente dalla precisione o ol e . I
pendentement isi
Man [ oy~ dentne e dalla precisione e dallordine cro-
........................... I
Voto per la descrizione: 0
p .
resentazione dell scala «Relazions scritta sull'esperiment
On
Comnpletezza 4
Precisivne Rispeito dellg cronolegia
MB | AL A2, A3, A4 Bl e B2 |
ALaas A !
Al A2, A3, a4 BleB2 :
B | Al A2, A3, ¢ A4 BloB} .
Si
A2e a4 El ¢ B2 i |
| AL a2, A3, a4 -

Al, AZ, A3, Ad

Al A2, A3, A4

A2 e A4 '
AZe A .

AZc A4
< né Bl né B2

I
Manca A2 o A4

gia,

Quali che siano le caratteristiche dells

precisione e della cronolo-

'

II. Relazione dell’esperimento per mezzo di schemi

Definizione del criterio A

4i valutano sia gli schemi realizzati dall’alunno che le annotazioni di completa-

mento.
N.B.: L'annotazione di un elemento identico per le differenti parti dello schema

pon deve essere necessariamente ripetuta.

. Definizione degli aspetti interni al criferio
§i valutano successivamente tre aspetti dello schema all’alunno: la completezza,
la precisione, la dinamicita.

. Completezza :
Lo schema & completo quando, sotto forma di disegni o di annotazioni, da le se-

guenti informazioni:

Al. All'inizio dell’esperimento, uguale acqua distillata nelle tre provette.

A2. Apgiunta di dosi diverse di sale di calcio nelle provette B e C.

A3. Aggiunta di dosi diverse di sapone nelle tre provette.

A4. Apparizione della schiuma nelle tre provette dopo aver aggiunto sapone necessa-

rio ().
AS. Diversa opacita della soluzione nelle provetie Be C.

2. Precisione
Si possano completare le informazioni A2 e A3 specificando guaniijtativa

valori relativi... o .
Bl. Alle quantita di sale di calcio (1 dose - 2 dosi);
B2. Alle quantita di sapone (6 dosi - 13 dosi).

Ur'informazione importante — la necessita di rappresentare tre provette identi-
che — non & stata valutata: & presente in tutte le copie del campione preso in esame.

mente i

; 3. Dinamicila
1 disegni dell’alunno seno dinamici se evidenziano le tappe dell'esperimento, con

numerose serie di schemni.
Per svolgimento completo dell’esperimento si intende la rappresentazione di que-

g ste tappe:
o 1. Tre provette identiche contenenti uguale volume di acqua distillata (stato iniziale).

2. Le tre provette, con I'aggiunta di sale di calcio nelle provette B e C.
3. Le tre provette conaggiunta di sapone e apparizione della schiuma. (Per questa fa-
se dell’esperimento 'alunno pud evidenziare che dopo I'aggiunta di ciascuna dose di

stente).
4. Tre provette con differente opacita (stadio finale)

L’alunno deve menzionare almeno i punti 2, 3 e 4. Si accetteranno raggruppamen-
ti di informazioni relative ai punti 2 e 3, 0 3 e 4, in una stessa serie di disegni.

{4 Alcuni alunni usano il termine «sapone» per indicare la schiuma In questo caso ¢ presente I'informazione A4

& manca A3.
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Determinazione dei livelli richiesti

a. Per I'aspetto «Completezzax si considerano tre livelli:
1. Sono presenti le informazioni, Al, A2, A3 e A5 ‘
2. Sono presenti almeno Ie informazioni’AZ‘AB A4

3. Manica per lo meno una delle informazim;i A’Z, A3 0 A4

b. Per l'aspetto «Precisiones sj i

_ _ 8i considerano ivelli:
1. Sono presenti le informazioni B] e B2. due livell
2. Manca l'informazione Bi o B2.

c. Per l'aspetto «Dinamicitay, < i
ok p Icitas si considerano dye livelli:
2. No.

F?OCBdU?IETHO per la Vaiu.l 1one delia « Rela 10He d, IES erimentto O Lo
2 ¥4
2 € < e[ re C U

1. Valutate il primo aspetto: «Completezzas

— Tutte le informazioni A 0

— Almeno A2, A3 e a4 0

— Manca A2, A3, 0 A4 |

2. Valutate il secondo aspetto: «Precisionens
—BleB2 oo

— Manca Bi1 o B? |

3. Valutate il terzo aspetto: «Dinarnicitays
— S .

— No Ig‘

4. Rapportandovi allo sche
oIt : ma che segue, iete i] 1 i
caratteristiche individuate neIl'elabo?':fo ?:ﬁ}:jlti:r]ohveuo che cortisponde alle e

Completezza Precisione Dinamicits
. itd
—BloB: { =St MB
— Tutte le in- ' TN .
formazioni A i
— Manca Bl o B2 { SR CALEEEL TR PRRPPR B
—No ... ... ... .. S
— BleB [ =S e B
— Almeno A2, TN RN >
Ale Ad i
— Manca Bl o B? [_ IURTEEEETTSRREE PP S
_ —No .......... . ... D
—MancaAz A3 0A4 T
............................................................... I
Voto per lo schema: 0
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Presentazione della scala «Relazione dell'esperimento con uno schema»

Completezza Precisione Dinamicitd
MB | Tulte le informazioni A Informazioni B1 ¢ B2 Si
Tuite le informazioni A Bl e B2 - No
B | Tulle le informazioni A Manca B1 o B2 Si
Almeno A2, Al e A4 Ble B2 Si
Tutle le nformazioni A Manca Bl ¢ B2 No
S Almeno A2, A3 e A4 Bl oB2 No
Almeno A2, A3 e A4 Manca Bl o B2 Si
D | Almeno A2, A3, e Ad Manca Bl o B2 No
1 | Manca alme.nu una delie informazioni A2, Indipendentemerile da come sono valutate la
Al o A4 precisione e la dinamicita.

IIL ‘Interpretazione dell’esperimento

'Definizione del criterio
Si valutano i commenti dell'alunno che, oltre alla descrizione delle tappe
dell’esperimento, sono finalizzati ad evidenziare i rapporti tra i fenomeni osservati

per dare loro un significato.

Definizione degli aspetii interni al criterio
Si valutano successivamente due aspetti: completezza e precisione.

1. Completezza
L’interpretazione dell’alunno & completa se mette in rapporto:
Al. La presenza del sale di calcio e la quantita di sapone necessaria per far apparire

la schiuma;
A2. La presenza del sale di calcio e la formazione di un precipitato.

2. La precisione
a) I fenomeni osservati possono essere semplicemente messi in relazione:
— Lapresenza del sale di calcio richiede I'aggiunta di una maggior quantita di sapone;

— La formazione di un precipitato dipende dalla presenza di un sale di calcio.
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Senza necessariamente utilizzare una di queste formulazioni, I'al
In questo caso, ad esprimere la presenza dei due fenorneni.

b. I rapporto pué essere precisato satto forma di funzione:

* — Pil sale di calcio ¢'e, pili sapone & necessario per produrre la schiuma;

— L'importanza del precipitato & direttamente proporzionale alla quantity di sale d;
calcio,

Rispetto alla situazione

precedente, ['alunno mette in relazione i gradi nell’j
sita dei fenromeni osservati

Inten-

c. Il primo rapporto (sali di

— Per una porzione. di sale di Ca., occorrono 6 misure di Sapon:
— Per 2 porzioni di sale di Ca., occorrono 12 misure di sapone,

Le quantita di sali di calcio e di sapone variano nel rapporto 1 a 6.

Qui i gradi sono quantificatj con I'intervento
no all'alunno di esprimere ] rapporto di grand

N.B. — Le condizionj sperimentali
po di risposta poco probabile. :

L'analisi di un gran numero di copie evidenzia del resto che questa formulazione
¢ rara al primo anno dell'insegnamento secondario rinnovato. Pertanto non verra
considerata nella scala. 11 professore pug comunque valorizzare 1'eventuale presen-
za di questa formulazione con un commento appropriato,

Neila scala, questa performance verra classificata all'interno della categoria «In-
formazioni espresse almene sotto forma di funziones,

€;

, basate_ su un solo esempio, rendono questo ti-

Determinazione dei livelli richiesti

I due aspetti sopra presentati sono indissolubili, Pertant
soltanto (risultante dai due aspetti), Il procedimento
livelli appaiono chiaramente nella scala.

o si presentera un livello
da seguire viene semplificato, I

Presentazione della scala wInterpretazione dell'esperimenton

MB Almeno Al e A2 solto forma di funzione

B Almeno Al sollo forma di funzione ¢ AZ solto forma di relazione

Al e A2 solto forma di relazione
_— - ~ ~ ~ .
8 Almeno A! solto forma di funzione ’

Almeno AZ solto forma di relazione

Al sotlo [orma di relazigne

D .
‘——\_—\1—

A2 sotto forma di relazione

I Nessuna inlerprelazione

Voto per I'interpretazione; [}
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unno si limjta 3

Ca. — sapone) pud assumere la forma di una proporgione:

PH-_'—__——'—_ . . [l .
V. Invenzione di un metodo di misura

nefinizione del criterio N
e T'oss i ‘interpretaziohe
o ocedimento di invenzione suppone, oltre l'osservazllone esi ;nat; éﬁ; clazione
o : . .
d 'Ifl ll:(r)meni la scelta di variabili pertinenti che permettano la m un
ei fe )
il i i ione corrella
schema gflzione di un metodo di misura presuppone un 11:11?1@52:;1;_ one corretta
llr 11we'irnento osservato, Perché una misura reale sia possibile
dell'esper

- - h. P -
no 1escaa Cogllele da]l'OSSEI vazione la proporgione ¢ e lega ia quanl[la d[ Sﬂje cOn 1[

. ; i ¢ stato con-
saponf-t via noi abbiamo gia sottolineato che I'esperimento, cos1 Z?Tjnicntera che
d tfou nzn consente di determinare questa PrOPOEZ.'one- Pe;‘;lge:;aria per produrre
ofto, , e le: la quantita di sapone
unciato il principio generale: 'a gqu. : a 5
vengac;liluma & deducibile dalla quantita di sale presentedlllell 'acé?d i misura e del.
" "applicazione di questo principio suppone la scelta di un'i
imento da seguire. OneE € 5a-
proced]?;i?letodo dig:'tisma possibile & dunque fondato SUI. rappor tontri;i%nsistere
1 dI'l S‘z;jlcio Per contro, 1a valutazione dell’opacita del precipitato non p
edlC : . ‘ .

i stima. . - i siduo di sa-
CheIiI:I::tloado fondato sull’evaporazione del liquido e la va}lutazmn; 2?; ;? it
le di calcio rimasto al fondo della provetta & buono, ma inapprop

edl n

. 1to R . : N Y borat .
Qualldo l'alullno proponec pll:l prOCeChme]ltl, S1 valuter‘a quellO p1u ela O

i ] [ misuira»
Presentazione della scala «Invenzione di un metodo di m

il i 0si aspelti
La valutazione di questa dimensione non comporta 11_r_1corsolal_rucillrlrile;;c;1 - tlj -
rn;lementari Cosl il procedimente da seguire & semplificato. I hiv
co . :
paiono direttamente nella scala.

- - T
— del principio generale (deduziOI ¢ della gquanlila di sale, parlendo dalla quantita di sapone)

MB — della necessita di un’unita di misura .
— del procedimenlo di ulilizzazione di guesta unila

Scoperta:
B — del principio generale .
— della necessila di un’unila di misura

Scoperla del principio penerals

i ’ 3 ilato
Stima della quantith di sale di calcio per valutare I'opacita del precip

D Stima del residuo di calcio per 'evaporazione del liquide

Ripetizione dell'interpretazione

Assenza di risposla

i

- erpre le] 1neare ne. cala le caratterisliche corrispondenti del lavoro valutalo
N.B Come pel l'interprelazione ttol lia scalal tiche cor|
' r P '

Volo per I'invenzione di un metodo di misura:




Sintesi delle valutazionj : 1

Avete valutato aleune dimensijon;, Riportate i votj attribuiti sulle scale che seguo.
no: ‘ . _

I. Relazione dell'esperimento con una
descrizione scritta :

: MB B S D I
2. Relazione dell’esperimento per mezzo
di schemi _
MB B s p
3. Interpretazione dei fehomeni osservatj I ‘ l 1 ‘ ‘
MB B S D I

4. Invenzione dej Procedimentj dj misura

Voto finale
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Scienze / 11 ciclo, insegnamento secondario

 psservazione di un esperimento, interpretazione, -
invenzione di un metodo di analisi*

scrizione dell’esercizio
De

"" g Obiettivi dell’esperimento

All'inizio dell’anno scolastico, gli alunni del 4° anno dell’'insegnamento seconda-
rio rinnovato sone invitati a:
_. psservare un esperimento;
— interpretare i fenomeni osservati;
. — immaginare un metodo di analisi.
Si tratta di un esperimento di semplice sostituzione: sostituire alcuni alogeni con
- gltri. Introduce alla nozione di gradazione sul potere ossidante degli elementi e sulle
reazioni redox di semplice sostituzicne.

L'esercizio prepara all'acquisizione di nozioni teoriche importanti che verranno
sviluppate ulteriormente. Qui & necessario partire da una situazione che non richie-
de alcuna preliminare conoscenza del soggetto.

b, Presentazione schematica dell'esperimentc

1. Presentazione dei prodotti

Nell'esperimento si utilizzano i seguenti prodotti:
— 3 reagenti semi)lici Todio (1)
Bromo (Brj}
Cloro (Cly)
Toduro di potassio (KI)
Bromuro di potassio (KBr)
Cloruro di potassio (KCI)
Acqua (H,O)
Tetracloruro di carbonio (CCly)

'— 3 reagenti composti:

— 2 solventi:

2. Preparativi
i Perché Valunno possa comprendere questo esperimento, & opportuno procedere

: J a delle manipolazioni preliminari. I risultati di questi preparativi costituiscono dei

riferimenti indispensabili per I'alunno.
— Presentazione dei due solventi (H,O e CCL,);

i‘ * Hanno collaborato alla stesura di questo fascicolo, i professori: Sig. Dighaye, Ispettore scolastico per l'insegna-
I mento delle scienze; Amel A. R. de Montegnée; Lange, E.N.M.E., Liége; Bouchat, A. R. Jambes; Dedoyard, A. R.
| Angleur; Gueibe, A. R. Arlon; Otte, A. R. Liége II; Pirotte, A. R. Ligge L. Ricercatori: J. Beckers, R. De Bal.
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—- Presentazione dei due solventi con ciascun reattivo reagenti semplici;
— Presentazione dei due solventi con ciascun reattivo Teagenti composti;

3. Esperimento

Si prendono i reattivi due a due {un reagente semplice ed uno composio):
— all'inizio in una soluzione acquosa;
— poi con l'aggiunta di CCL,

¢. Condizionj e svolgimento dell’esperimento

L. Reguisiti prelimingy;

Prima di iniziare Fesercizio, Palunng deve possedere queste nozioni:

— Reattivo — reazione o fenomeno chimico.

— Solvente — soluzione acquosa — insolubilita - miscibility di due Hquidi.

— Corpo semplice — €OTpo composto,
— Elementeo,

2. Manipolazioni preliminari

Il professore Prepara per tempo e venti provette (cfr. direttive) e le Presenta aglj
alunni. Dara delle spiegazioni a Proposito di ciascung e completera man mang ung
tavola simile a quella che segne {Cfr. Tav. 1), :

La gamma dei colori & Presentata in modo tale che VENga soppressa ognj ambiguij.
ta nei termini usati. Sj raccomanda di apporre sy ciascun tubo un’etichetta che in.
forma I'alunno del contenuto. Esemnpio: per Ia provetta 8: I, H,0, CCl,.

TAVOLA I

Solventi

Reageni incolore

incolore (1)

fase
superiore

fase
inferiore

Corpi semplici

giallo-arancio (3) rasso (4) giallo TO8550 (5)

glalio-bruno.,(é) viola (7) arancio viola (8)

incolore-giallo- incn{pre (10) giallo incolore

gnolo (9) bruno giallastro (11)
incolore

giallastro

Corpi cOMposH
KBr

incolore (limpido) incolore + ¢ri- incolore

incelore (14)

(12) | stalli (13 )
KCl incolore {limpido) incolore + ¢y incolore incolore (17)
(15) | stalli (16) : C
KI incolore (limpide) incolore + cri- incolore incolore (20
(18)

stalli (19}

N.B. Nelle direttive che SEZUON0 verranno date informazioni relative alla Preparazione di aleuni prodotti, T no-
METi tra pareniesi rinviano a queste direttive,
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Osservazioni

uesto punto pud cssere utile far osservare agli alunnll.ﬁsmi_ e sostane incon.
. Ahq tutti i fenomeni incontrati fino ad ora sono fenoment ;
—che tu

i i te; . o
ono rimaste inalterate; . _ ) slaion
trati: le reazioni possono verificarsi nelle successjve manip
—c

Z P isi i ara SOI]CCltata la
i d.dl 151 lra 18 varie sclenze, s
a (la sé Che, €T 1 ]aUOrl prathI, su v 8 :
vrt paziOIle dirctta degll alunni, per le manlfestaz]onl- P ecedenti €, SOp
pa eCI )i oprattutto

per quelle che seguiranno.

Direttive per la preparazione dei prodotii
" &i consiglia l'uso di prodotti specifici «per analisi».

i me, per meta al-
(2) Presentare una provetta con 1 volume di acqua e una con 1 volume, p

. - - o
meing?;fgC;;é lentarnente all’acqua il CCl, in modo che gli alunni lo vedano scende
f

e ondo a] ap ovett Q, lla nor m C]b ]. t2 de] due SOlVthl.
mn f aec ncludere S0 15 11ta ‘
r

i [
Agitare ¢ far constatare che il CCl, fhsc“e‘nde r}uox:fxrliltzlr}teo( z:a della fase oquons,
Seg gli alunni osservano il formarsi di un “menisco” al di sop

, ;
isi i sperimento.
resente che si tratta di un feriomeno fisico senza interesse feirloe p(_J i
o Tputte le soluzioni descritte qui di seguitolnor_l var_mccl) El:;}::)a;zsiszre t[:ﬁ ) presto. Le
‘ ifi i i, de )
' ioni con prove preliminari, :
oncentrazioni, verificate rove p linari, d ro tai che
lc'zioniti durante le reazioni siano nitidi e identificabili senza alcu
olle.

s e lo jodio, i il cloro allo
9) A sua discrezione, I'insegnante pué mostrare lo iodio, il b_rqmo eci:lvari o
-~ S ' LIRS . ' r » e .
(3t 6t0) uro, per soddisfare la curiosita scientifica de_gh alunni, Sui:cc;n; it g
Siierfann:) fatti con le loro soluzioni acquose, per sicurezza, ci s p
g

sentare e descrivere queste ultime.
(3) Presentare una sohuzione satura di bromo.
(6) Aggiungere alcuni cristalli di ioduro di potassio.

(9) Usare una soluzione satura di cloro.

I e di
(4-5-7-8-10-11) Partire da una soluzione acquosa satura ed aggiungere un volum
i i are
CCIlé’rele\/rare meta del CCl, (servendosi di un'ampolla di deca?ta_z(:ﬁ?g)- g?rl prepar.
l-e soluzioni 4-7-10 e conservare il rimanente che forma le soluzi .
i ilita dello
(6) Aggiungere alcuni cristalli di ioduro di potassio, per aumentare la solubilita
iodio.

(9} Usare una soluzione satura di cloro.

i i i i in cui si usa il CCly
(1) Questa osservazione vale per wili i passaggi




P {12-15.18) Usare soluzioni al 5%,
|
|

(13-16-19} Alcuni cristalli in una stessa quantita di CCl,,

3. Esperimento

Le questioni poste agli alunni verteranmo esclusivamente su questa parte
dell’esercizio. 8aranno presentati nuovi esperimenti per ogni gruppo di tre alunnij,
Ciascun esperimento sara condotto in due tempi:
a. in soluzione acquosa;
b. aggiungendo CCl, alla miscela delie due soluzioni acquose per riconoscere l'ele.
mento semplice presente fin dall'inizio della reazione.

Prima di ogni esperimento il professore indica nella Tabella i prodotti che verrang
utilizzati. Esempio;

A, = Sol KBr + acqua di cloro

Dopo ogni esperimento, I'alunno anngta le sue osservazioni,

relative ai due momenti
dell’esperimento,

Gruppo A
Al = Sol KBr + acqua di cloro
A2 = Sol KBr + acqua di bromo
A3 = Sol KBr + acqua di iodio (soluzione di iodio-iodurato)

Gruppo B
Bl = Sol KI + acqua di cloro
B2 = Sol KI + acqua di bromo

B3 = Sol KI + acqua di jodio (soluzione di lodio-iodurato)

Gruppo C *
€1 = 50l KCl + acqua di cloro
€2 = Sol KCl + acqua di bromo .
C3 = Sol KCI + acqua di iodio (soluzione di iodio-iodurato)

La quantita delle due soluzioni di reagenti e del tetracloruro di carbonio devono
essere sostanzialmente uguali, in modo che al termine il volume di quest'ultimo sia ‘
approssimativamente un terzo del totale, :

11 professore avra cura di
Ccl,.

Nelle condizioni descritte, I'esperimento deve portare ai seguenti risultati:

agitare le provette specialmente dopo aver aggiunto |
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- TAVOLA II

. KCi
[ Reagenti KBr KI
composii .
) ccl
i ] Hy0 CCly H,0 4
Reagenti H,0 CCly 5 ,
semplici —
giallo-bruno | giallobruno | giallo-bruno giallo-bruno | giallo-bruno il::mz
ne :
2 viola I viola Iy viola I3
. i i i o ialloarancio giallo-
giallo-bruno | gialloarancic | giallo-bruno giallo-brun gl giollo
B2 rosso Bry viola Iy rosso Brg
i i incolore
iallo-bruno | gialloarancio | giallo-bruno giallo-brune incolore i 1an. <
Cly - rosso Bry ’ viola Ty incelore Cly

Ll a 1 Vi n'i i ' imenlo. Naturalmen-

Quesla lavola & presenialaal tolo ind‘u:al.:‘ O per dare un'immagine complela dell Eesper. .l

e NOM viene comunicala a; li alunni presentazione elle osservazioni in una labella a doppia enlrala non &
£ ._La L di Labell d 1

. - "
stala richiesta, d’altra parte, dagli insegnanti

4. Domande poste agli alunni.

—

l Cosa osservate 1 ell ac e ne alunno puo s g )3 ]llOdU d
ale qua l L CC| llele 1
CCI pI esentare la llSPOSta.
4

eT C1ascull es imento cga- ] pIOfe OfE D 2 51
2.P per 1lO, SPICE 1 5SSO reclsera C]le non
re lf_' lnodlflCaZlOﬂ] di Colorﬂ tratta qul dl SCrivere IC cquaz 10111,

osservate.

3. Scrivete le equazioni che spiega- 1 progessoredsl;criyeré\ alif\n l;::fﬁr;?,
oi eni chimici ti. solto forma di primo m del-
no i fenomeni chimici osservati e Dt ovidonaiat
Al : KBr + Cl,
A2 : KBr + Br,
A3:KBr + L,

B1:KI + Cl,
B2:KI + Br,
B3:KI + Igr
Cl-: KCl + Cl,
C2: KCl + Br,
Ci:KCl+ 1,

(segue)

s i to, la Fase acquosa; in
(1) La disposizione scella nella tavola rappresenta le due fasi osservale nella provel.la. in alta, q

i P! a iore dopo aver aggiun-
(2) LE' ere variazioni di colore si possono osservare trala sola fase acquosa ¢ la fase super D BE
2

3 i jore in CCl4.
lo CCl4: si spiegano per la minor concenlrazione di reagenti nella fase superiore 4.
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4. a) Quale atomo & accostato menoc
bene al potassio? Perché?

1! termine accostato & usato inten.
zionalmente: I'esercizio proposio &

b) Quale & accostato meglio? Per- un approceio a nozioni teoriche im-
ché? portanti che saranno sviluppate ul- -

¢) Stabilite una classificazione di
tre elementi secondo la loro forza
decrescente.

teriormente.

5. Pud darsi che una soluzione con-
tenga ioduro; pensate ad un esperi-
mento che ne permetta la verifica.

Giustificazione della scelta di questo esercizio

La scala di valutazione & uno strumento destinato a valutare performances com-
plesse per le quali risulta inadeguato un semplice conteggio numerico di punti.

Tra le performances complesse che si possono individuare nell’insegnamento se.
condario, il riferire ed interpretare una esperienza rappresenta un apprendimento
fondamentale, a giudizio dei professori,

Scelta dei criteri di valutazione

1* Relazione dei fenomeni osservati
27 Interpretazione degli stessi
3% Invenzione di un metodo di analisi.

Naturalmente, una valutazione condotta secondo questi tre criteri non & esausti-

va. Verte su cio che & specifico per queslo genere di esercizio e non sugli aspetti for-
mali (stile, ortografia, ...). '

Organizzazione del dossier

Per ciascun criterio considerato si presentera successivamente;
— La definizione;

— La definizione degli aspetti subentrati; |
— La determinazione dei livelli richiesti.

Le richieste corrispondenti a ciascun grado della scala non sono arbitrarie; sono
state stabilite dopo aver analizzato accuratamente molti lavori di alunni iscritti al
quarto anno dell'insegnamento secondario rinnovato.

— 11 procedimento della valutazione;
— La scala.

La scala non apporta informazioni complementari rispetto al procedimento gia

descritto. Tuttavia, la scala offre il van taggio di dare una descrizione gerarchica del-
la performance.
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PRESENTAZIONE DELLE SCALE

I. Relazione dell’esperimento

Definizione del criterio

Relazione di un esperimento, vuol dire riferire, con un quaiche mezzo (brano,
schema, disegni, tabella a doppia entrata, ecc. ...) i fenomeni osservati.

Definizione degli aspetti interni al criterio

Si valuteranno due aspetti: _ ' -
— La relazione dei fenomeni essenziali all'interpretazione dell’esperimento. Vengo-
no valutate soltanto le informazioni minime, sufficienti a comprendere 1'esperimen-

to. . ] .
— Per le situazioni correttamente riferite, se ne valutera la precisione. 8i valorizzano

in questo modo gli elementi del lavoro dell’alunno che, senza essere essgnziali all’in-
terpretazione dell'esperimento, evidenziano una pil rigorosa osservazione.

I due aspetti avranno uguale importanza nella valutazione della relazione
dell’esperimento. )

1. Relazione dei fenomeni essenziali per Uinterpretazione dell’esperimento

Un lavoro completo comportera la corretia descrizione dei nove esperimenti de-
scritti precedentemente. '

Nella valutazione, errore e omissione hanno la stessa importanza.

L’esperimento & completo e correttamente riferito quando descrive i fenomeni

osservati sia: - _ el
— nella soluzione acquosa (da sola o nella fase superiore dopo aver aggiunto CCly) (1);

— sia il CCl, (fase inferiore). _
Per valutare ciascun esperimento ci si rapportera alla gamma di colori presenta-
ta nella Tavola IL

2. Precisione
La valutazione di questo aspetto verte sulle situazioni correttamente descritte.

a. Distinzione tra fase acquosa e fase organica . o

Un lavoro preciso differenzia la fase inferiore dalla fase superiore, dopol aggiun-
ta di CCl,. Inoltre, I'alunno deve localizzare almeno una volta il CCly nella fase infe-
riore. ’

(1) Se in un esperimenlo, il lavoro presenta discordenza nell'identificazione dei colori in soluzim_ue acquosa, & nel:
la fase superiore in CCl4, non si considerera errore, se una delle due osservazioni & esatla. La discordanza verra
sotlolineata altrove (cfr. in seguilo: assenza di ripetizione).
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b. Ripetizione dei fenomeni osservati in soluzione acquosa.

Saré valorizzato ogni elaborato che, do
ni osservati esclusivamente in soluzione a
giunta di CCl,.

La ripetizione & possibile soltanto se I'alun:
stinzione tra fase acquosa e organica. ‘

€quosa, riporta la fase superiare dopo I’

no stabilisce precedentemente 1a di-

Determinazione dei livell; richiesti

a. Per il primo aspetto «Relazione dei fenomeni essenziali», saranno consideratj cin.
que livelli: ‘

— Nessun errore o omissione

— Un errore o omissione

-— Due errori o omissioni

— Pit1 di due errori o omissioni

— Nessun riferimento a una delle due fasj.

b. Per il secondo aspetto, «Precisione», saranno considerati i livellj:

— Distinzione: Si
No

—- Ripetizione: Si
No

Procedimento per Iy valutazione del criteri: «Relazione dei femomeni osservatis,
1. Valutate il primo aspetto: Relazione dei fenomen; essenziali

— Nessun errore

— Un errore ()

— Due errori (])

— P di due errori ()

— Nessun riferimento a una delle due fasi

ooooo

2. Valutate il secondo aspetto: Precisione.
a. Distinzionie

Nessuna distinzione
b. Ripetizione

Nessuna ripetizione

3. Rapportandovi ailo schema che segue, scegliete il [ivello corrispondente alle tre

oooo

caratteristiche valutate nell’elaborato dell’alunno,

Precisione
Relazione dei Distingione - Ripetizione
feromeni essenziali Localizzazione '
‘ Si I'-— ) el " MB
- —No ... B
_ n erro . ..
Nessun errore [ —NO .o — No

(1) Indicale ilii codicefi delle situazioni omesse o nen correlie,
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PO aver descritto correttamente ; fenome.

— S e ]g
—Si — NO ... e S ‘.
— Un errore ~ No TNe | H
| Si [ _ ‘
— Si j — NO ... . l;) - i “
'+ Due errorl — No N SO
' P I
_pindidueerrori .................. .............. !
Nessun riferimento auna delle due fasi ......... ‘
i i i ialis: O
Voto per la «Relazione dei fenomeni essenzia 1’
Presentazione della scala «Relazione dell'esperimento» , |
Precisione
ione dei fenomeni essenziali — |
Relasion : Distinzione Ripetizione |
Localizzazione
‘ i Si
MB Nessun errore Si 7 {
|
Si No |
Nessun errore
’ - ' si Si
Un errore
No
o
Nessun errore N
Si No
S Un errore
i ' ‘Si Si
Due errori
No No
Un errore
? ’ - Si No
Due errori .
i No No
Due errori
: Piit di due errori Quali che siano le caratteristiche
it di due si:
Nessun riferimento a una delle della precisione
due fasi

II. Interpretazione dei fenomeni osservati

Definizione del criterio |
i i i r dar loro un
Interpretare vuol dire mettere in relazione i fenomeni osservati pe
significato.
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Definizione degli aspetti interni al criterio
Le risposte alle domande 2, 3 4 si riferiscono allo

tanto valutate su una medesima scala,.

La valutazione vertera sy tre aspetti;

— Iden_tlﬁ_ca?rlone de1lcorp1' semplici presenti al termine dell’esperimento:
—La dlstmmpne tra i fenomeni fisici e reazioni chimiche: J
— Le conclusioni sulla forza specifica deglj alogeni '

1 ldentificazione dei corpi semplici

L’identificazione corretta dei corpj semplici
presuppone che I'alunna ahbis stabilito un ra
CCl, e natura del €Orpo semplice,

— In tre esperimenti (KT + Br. KI +¢
1 2-KI +CL, - KBr + ¢l
formato a seguito di una reazion ; . 2
— Per gli altri sei esperimenti, il
te la manipolazione: nop c’e stat
Nella scala si dara un'impor

presenti al termine, dell'esperimente
PPOT0 preciso tra colore osservatg nel

+C . il corpo da-identificare gj &
e chimica (esperimento de] tipo I), ‘

corpo da identificare era stato gia introdotto duran,

a reazione chimica {esperimento del tipo II). '

tanza differente a queste due categorie,

U Distinzione tra fenomen; fisic -
L'alunno pus stabilire |5 dj

€quazioni,

a. Per iscritio

= Pe.r 0gni esperimento, Palunno

identificato nej Passaggi e conclud,

i e reaziont chimiche

stinzione in due modi: con un testo scritto o con le

fa riferimento alla Presenza o assenza del corpo
e che ¢'¢ o non ¢'s reazione. Esempio;

Identificazione

. Distinzione
. + Br. i
2 rosso BR; introdotto nel passaggio

Bromo —* Nessuna reazione

* KI + BR i :

2 vuila I, non ¢ stato introdotto nej
g Passagpio

Iodio v

—> reazione

—Perogni e i ! :
2 ' esperimento 'alunno conclude che c’é/non ¢’é reazione, Esempio:

‘ " Identificazione Distinzione
* KCl + Br
p) rosso Nessuna reazione
Bromo
* Ki +Br i i
3 v1913 Reazione
Iodio

b. Per mezzo dj equazionj.

— nion completa il secondo o ripete il

et i o PIimo per tutti gli esperimenti de] IT tipo,

o formato attraverso i tre esperimenti del I tipo,
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§1ess0 processo; saranno per. |

Non si valutano qui la correttezza e l'equilibrio delle equazioni; si considerano
" come equivalenti e come prova della distinzione le seguenti equazioni:

KI+C]2-—+KCI+IZ

[ perché fanno apparire il corpo formato

KI+CL,— K+Cl+1,

Sirifiuta, invece, KI + CL, —> KICL, perché non fa apparire il corpo formato,

11l Conclusioni sulla forza specifica degli alogeni

Questo aspetto riguarda la valutazione delle domande 4a - 4b - 4c.

a. Classificazione

Si ritiene che l'alunno stabilisce correttamente la classificazione degli _alogen'i se
risponde bene alle domande 4a, 4b, 4c. Tutti gli altri casi saranno valutati negativa-
mente.

b. Giustificazione

Per essere corrette le giustificazioni devono comportare queste informazioni:
— I, non & bene accostato, perché lo iodio & spostato dal Br, e dal Cl,
— Cl, & accostato meglio, perché il cloro non & spostato dal Br,.

L'errore in una delle due giustificazioni comporta una valutazione negati\?a‘ del
lavoro. Per contro, ¢ssendo equivalenti le due giustificazioni, si tollera 1'omissione
dell’'una o dell'altra. ‘

Determinazione dei livelli richiesti

a. Per 'aspetto «Identificazione dei corpi semplici», saranno considerati tre livelli:
— I corpi sono correitamente identificati nei tre esperimenti del I tipo € in_ almen.o
cinque esperimenti del II tipo (si tollera percid un errore per questo tipo di esperi-
mento);

— I corpi sono correttamente identificati nei tre esperimenti del I tipo e in meno di
cinque esperimenti del 1I tipo; .

— I corpi non sono correttamente individutati nei tre esperimenti del I tipo.

b. Per I'aspetto «Distinzione tra fenomeni fisici e reazioni chimiche» saranno consi-
derati due livelli:

— 5i

— No

¢, Per 'aspetto «Conclusioni sulla forza specifica degli alogeni», saranno considerati
1 livelli:

— Classificazione corretta / non corretta;

— Giustificazione corretta / non corretta.

" Procedimento per la valutazione del criterio «Interpretazione dei fenomeni osservati»

1. Valutate il primo aspetto: Identificazione dei componenti,
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— I corpi sono correttamente identificati:
. ;el tre esperimenti del tipo A e in almeno cinque esperimenti del tipo

— 1 corpi sono correttamente identificati:

* nej tre esperimenti del tipo A

* in meno di cinque esperimenti di tipo B

— I corpi non sono identificati correttamente nei tre esperimenti

di tipo A

2. Valutate il secondo aspetto: Distinzione tra fenoment

testo o con le equazioni).

—- L’alunno opera Ia distinzione:

3. Valutate il terzo aspetto: Conclusions sulla

a. Classificazione

O

— No . O

forza specifica degli alogeni.

— corretta 0

. — non corretta O :

b. Giustificazione: ¢’# almeno una giustificazione corretta
—Si O
— No -

4. Rapportandovi allo schema che
teristiche valutate nel lavoro dell

segue, scegliete il livello co
‘alunno.

Forza specifica degli alogeni

Identificazione Distinzione

— L'alunne opera

— I corpi sono cor- la distinzione

reltamente identifica-

ti nei Lre esperimenti

di Llipo po I e almeno

in 5 esperimenti dij (- — L’alunno non

po I opera la distin-
zione

— L'alunno opera

— 1 corpi sono cor- la distinzione

retiamente idenliﬁ‘ca-

ti nei tre esperimentt

di lipo I'e almeno in

5 esperimenli di tipo .

it — L'alunno non
opera la dislin-
zivne

— Nei Lre esperimenti de] Ti COTpi Non sono Lutt corretlamente iden lificati

Volo per |
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Classificazione

— correlta

— non corretia

— coiretia

-— non correlta

— corretia

— NOm corretta

— corretta

— non correita

Giustificazione

[ — correlta .....

—non corretta .. ...

[ —corretla ..., .. .
—non corretla

—corretia ..., ..,
—corretla .........
—Don corretla

— non correlia

— correlia

r
{
i
{ — corretta . ... _
[

—nhoncorretla . . .. ..

i —corretla . ... _, ..
-——noncorrelia . .., .

{ — corrella ..
— non corrella

"Interpretazione dei fenomen;j osservali:

fisici e reazioni chimiche {col

rrispondente alle carat.

~mmT AP0 ® Unhng o wwE

—

¥ presentazione della scala

Forza specifica degli alogeni

Identificazione dei compenenti | Distinzione Classificazione Giustificazione
I corpi sono corretlamente Effettuata corretia corrella
identificati nei 3 esperimenli ’
MB del tipo 1 € in almeno 5 esperi-
menti del lipo IT
1 corpi sono corretlamente Effetiuata corretta non corretla
identificati nei 3 esperimenti Trnoncorreilm | correlta |
B del tipo 1 e in almeno 5 esperi-
menli del Lipo IT Non effettuata corretta correlta
1 corpi sono correliamente Effetluaia non corretla non ¢orretia
idenlificati nei 3 esperimenti
del tipo I e in almeno 5 esperi- Non effeltuata correlia non corretta
menti del lipo IT [~ Tnoncorretia [T« correfia — ~ |
S
1 corpi sono correliamente
identificali nei 3 esperimenti Effelinata corrella correila
del tipo I ¢ in meno di 5 espe- ’
rimenti del lipo II
I corpi sono correltamente
identificali nei 3 esperimenti Non effetluala non correlia non correila
del iipo I e in meno di 5 espe-
rimenti del tipo 11
D

I corpi sono correllamente
idenlificali nei 3 esperimenli
del tipo 1 e in meno di 5 espe-
rimentli del tipo 1T

carretla

non correlia
Effeiluata [~ Trnoncorretla | corrella |
Non effettuata corretia corrella

I corpi sono corsellamente
idenlificali nei 3 esperimenti
del Lipo I e in meno di 5 espe-
rimenti del lipo 1T

Effetluata

Non eftetluala

non corretla

non corretla

corretla

non corrella

non corrella

non corretla

Nei tre esperimenti di Lipo I
i corpi non sono Lutli corrella-
menle idenlificatli

Quali che siano le caratlerisiiche atlribuile per la distinzione

e le conclusioni

II1. Invenzione di un metodo di analisi

Definizione del criterio

Il procedimento d'invenzione richiede, oltre all'osservazione e all'interprelazione
dei fenomeni, la selezione delle variabili pertinenti che permetiano la sistemazione

di uno schema generale.
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Per l'esercizio proposto, I'esperimento immaginato dall’ahunno dovrebbe pregey.
tare le seguenti caratteristiche:

B. ANALISI STATISTICA DEI RISULTATI

L. Evidenziare la soluzione da identificare CON un reattivo, sia il Br,, sia il Cl,;
2. Ricordare I'aggiunta di un solvente (CCLy);
3. Precisare il colore che permette di trarre una conclusione dall’esperimento.
Queste caratteristiche possono apparire sia sotto forma di testo scritio che gj
equazioni. :
a. Per iscritto
Esempio: Si mette in evidenza del cloro e una soluzione che contenga, ad esempiq,
une ioduro.
b. Con una equazione. . :
Esempio: K1 + cl, ©ldkar + 1,
Non ¢ necessario che I'alunno faccia riferimento ad un nuovo corpo. E' sufficien.
te che utilizzi uno dei tre corpi semplici gia presentati.

B. - Descrizione della scalg wInvenzione di ur metodo d ‘analisin

MB [ Il lavoro presenta le caralteristiche 1, 2, 3

il lavoro presenta saltanto le caratleristiche 1 e 2

B
5 | 1l lavoro presenta soltanto la caraiteristica |
D

1 lavoro non presenta [a caratteristica 1

I

11 lavoro non presenta alcuna caratlerislica

Voto per il crilerio «Invenziones . ]
Sintesi delle valutazioni e di isto-
. Nelle pagine seguenti viene rlporta}tla una serie dle::: o
. : . . . . . s : i i VOIno a -
Fino ad ora avete valutato gli elaborati degli alunni riguardo alla relazione e in. grammmi, tabelle e d1a_1gr_amm1 _VST 11C € ser A
terpretazione dei fenomenj osservati, cosi come per 'nvenzione di un metodo dij vere e ad analizzare i risultati della ricerca.
analisi. : :
Se l'attribuzione di un solo voto globale pud sminuire il beneficio di un procedi-
mento analitico preliminare, la pratica scolastica impone, tuttavia, l'utilizzazione, in

alcuni momenti, di un voto di sintesi complermentare alle valutazioni analitiche.

Riguardo a questo voto dj sintesi, l'insegnante pud — secondo gli obiettivi perse-
Buiti — accordare la stessa Importanza a ciascun cri terio, oppure dare maggior peso
all'una o all’altra valutazione analitica. L'alunno dovra essere comungque informato
di questa decisione.

. | ! l I J P i0

! Relazione ' . ! ! ' b Ipotesi 1: La scala descrittiva consente una valutazione

MB B 5 D I it ttiva
, | | | | I piu oggeltv,

2. Interpretazione i I ] | l
MB B S D I

3 . L ] I | ] |

vensione ! MB ! B ! S ! D ! I ! — 1. Concordanza dei voti considerati isclatamente

Voto di sintesi i II ; = { — Tavole delle medie e degli scarti-tipo

MB B S D I — Istogrammi di frequenza
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Vocabolario

% 33 % 53

] ]

25 26

18
0 2 o
12345 12345
Gruppo II Gruppo III

1* sperimentazione

Pertinenza sintattica

% 51

27 ‘ r
[ 13

1515 4

1
12345 12345
Gruppo II Gruppo Il

1* sperimentazione

16 16

2
—{

12345

Gruppo 1T
2% sperimenttazione

%98
a

0002

12345
Gruppo III
2® sperimentazione

Strutture grammatical

% 65
% 61 ]
B
24 _ 23
11
‘ 5 6
xS
0 0 j
12345 12345
Gruppo IT Gruppo II1

1? sperimentazione

Organizzazione delle idee

% 51 % 49
.. il
| o
26
21

6
i 00 ]
12345 ’ 12345
Gruppo II : Gruppo 111

22 gperimentazione

9% 55

24
18

2

v
12345

Gruppo III
22 sperimentazione

%49 2

000

12345

Gruppo II1
1° sperimentazione
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26 58

23
17

1. Valutazioni globali

12345
GruppoI

25/

37 %

28

166

12345
Gruppo II

% 50

34

2, Valutazijoni analitiche

B. SCIENZE

4243 %

12

g[%

12345
Gruppo III

1* sperimentazione

Descrizione

0

3

24

449

30

12345
Gruppe IIT

.1* sperimentazione

509

12345
Gruppo III
22 sperinientazione

12

oo-o[—

12345

Gruppo III

2% sperimentazione

%44

[ e

13]

5

21

2345
Gruppo 11

%40
27

16

12345
Gruppo IT

Schema

%640
37

12345
Gruppo 11
1* sperimentazione

Interpretazione

%39

26
23

8
[— 4
12345

.Grlf.p;npo I
1® sperimentazione

% 74

25

0ol

12345
Gruppo III
2@ gperimentazione

% 66:

0 Q0
12345
Gruppo III

23 speriméntazione

167




28

12

4
i

12345
Gruppo II

2. Concordanza tra i profili

Invenzione

% 46

a5

3 1

12345

. Gruppo III
1° sperimentazione

s

12345
Gruppo IIL

2 a .
Sperimentazione

. Y&
a r OJ! dl ase det i .S'Eg i ZLOME
( oncordan d Con 11 ¥ j() b d Vvott as. ngl On L criteri dI correzio;

—

L
—_—
- Gruppo I Gruppe IIL
Ingua materna (5 voti ¢
bolerion ompreso «Yoca-
143 % 1,23
23 %
Lingua materna (4 voti
oL
inga [ i senza «Vocabola-
1,43 9

—_—

Gruppo III

Percentuale d'accordo con il profilo di base

168

b, Concordanza con i profili prossimi al profilo di base

1 profili considerati presentano, per uno o due criteri soltanto,

{una unita in pilt o in meno) al voto teorico.

valori prossimi,

1* sperimentazione 2% sperimentazione ! ‘

Gruppo 11 Gruppo 111 Gruppo 11 ‘. ‘

Lingua materna (4 voti) 34,29 % 60,50 63,05 t |‘
24,33 34,51 67,60 .

3. Una valutazione oggettiva non & influenzata da fattori esterni

a. Le scale descrittive si oppongono alla tendenza centrale?
1. Valutazione analitica — Analisi dei voti attribuiti per ciascuna dimensione. Vede- ‘
re la tavola delle medie ¢ deghi istogrammi di frequenza., o

2. Analisi dei voti globali.

Comparazione globale l

"TForti di variazione Somma Grado di Quadri Valore Livello di )
dei quadri liberta medi diF significazione

Ttergruppo k) oo 12,019 2 6,01 - 19,38 5 daP. 0}

Intergruppo (2) «eooere veeeeees 94,506 300 0,31

TOtAlE coveereerarirencsrermens 106,525 202

Lingta malerna

dai differenti metodi di valutazione utilizzati nei tre gruppi.
dovute agli effetti sperimentali. Qui, I'introduzione di dimen-

(1) La varianza globale intergruppo & determinata
|nilizzazione di scale descrittive {comparazio-

Ha il compita di evidenziare le eventuali differenze
sioni analitiche (comparazione del I gruppo con igruppillellhe

ne dei gruppi II e 11T}
(2) La varianza intergruppo riguarda gli effetti dovuti al caso nel campionamento.
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Scienze .

Suddivisione delle varignze:

Fonti di variazione Somme

Livello di
dei quadri significazione
Intergruppe (I111, 11} .

TS da P 01
Intergnzppo (/11T

SdaP.01

Intergruppo ...............

106,525

Lingua materna

Foni di variazione Somme Gradi di Quadri Valori rLiveilo di
dei quadri liberta medi di F. significazione

e —— R

Intergruppo (L1, II)... - 6,070 1 12,214

Intergruppe (IVLL) ... T 1,341 1 2,69
] N

Intragruppe . . . . 180,688
e —— R ]

Totale . . ., . . . 188,099

Scienze
3. Analisi dei profili

) Profili di tendenza centrale

Rileviamo inizialmente Ia percentuale di professori che h

anno assegnato nel pro-
filo delle valutazioni al

MeNo re voti centrali su quattro attributi .

1 sperimentazione 29 sperimentazione

11 T 111
Lingua Materna . ..., ... IO%‘ 9,87% 2,1%

(1} In scienze & quasi nulla la percentuale della tendenza al centro, sia nei dus

; gruppi che nelle sperimentazioni,
Per i contrasli notevoli esistenti nel lavoro analitico, :

170

—
Fonii di variazione Somme Gradi di Liveilo dj
dei quadri liberta significazione
-—
Inlergruppo ..., T.41] SdaP. 0l
—
Intergruppo ... | e 180,688
I -
Totale ... J
—

-b. Distribuzione dei voti estremi

Lingua Materna

Gruppo ITT
Gruppo 1I
VG PS5 Ps 5G Org. b P
5 3 3 2,86 14,80
4 3
* I - 2,86 13,58
3 slesso profile 0, .
2 stesso profilo ’ o
5 stesso profilo — =
4 l 3 3 10 23,46
4 4
4 4
’ 8,57 9,88
’ 0 [\
0 247
18,57 35,81
5 3 3 2,86 11,11
4
4 ! ' 4,94
1,43 \
: 1] o
: 0 2,47
4,29 18,52
: 1 dai voui fin li lerpa.
l!‘_ nluale di apparizione dei profili presentali daj voui esiremi in lingua mal
erce ¢
e Sch, Inv. Gruppe 11 Gruppo II1
VG Descr. Int. . - : o o
5 4.
! 2 5 1
l 7,21 4,42
: 0,90 0,88
; o 0
’ 11,71 12,57
3 4 3 0,90 7,08
4 4 ;
’ o 10,81 6,19
; 1,80 L7
: 0 0
’ 13,51 14,94
3 4 3 0 4,42
4 5 ) ;
: 4,50 0
; 3,90 o]
: 0 0
’ 5,40 4,42

Percenluali sull’apparizione rofili che ulil no voli esireml In scienze
p dei p LZZ8
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1. Analisi delle correlazioni tra valutazioni analitiche

Lingua Materma

- [ s [ o
Perlinenza semantica 1 12 ____Ori‘__‘
P ——— ] Nis. S da P. 005 —_SEJ;E__

B R S dar 005

T ——

W'__——-———— S da i:‘ 025

]

Gruppo IT
n =70

Perlinenza semantica
- ]

Perlinenza sintattica

- ]
Strutture grammaticali

...
Organizzazione delle idee

S.da P. 005

Gruppo I
{n = 81

Scienze

172

Sch. T
40 — |
.14

SdaP 005 NS &Dg
- |

! 14 ‘ o0

Inlerpretazione Ns. N.S
N

36

S da P. 005
1

b o .
Le scale descrittive evitano l'effetro di contaminazione?

Org

A5 15
NS,

28 13

.21
S-da P. 025

10
N.S.

1

Desc. Sch Int. Inv.
Descrizione 1 54 14 06
S da 0.005 N.S. N.S.
Schema 1 25 .09
SdaP. 01 NS,
Inlerprelazione 1 ' 21
S$daP. 02
[nvenzione 1
Gruppo 11
n=113%
2 Analisi fattoriale dei voti analitici
Lingua materna
Gruppo 11 Gruppo 11T
F1 F2 F3 Fl F2 F3
% cumulaliva dei valori propri ......eee 35 58 77 34 .55 73
Saturazione di ciaseuna variabile
Pertinenza semanlica ... e —4 .83 09 42 1 .35
Perlinenza sinlaltica ..... —02 01 94 .69 50 B
Vocabolario ... .05 .80 .04 71 —9 .34
Strutlure grammalicali . 95 —04 o2 56 —.18 46
Organizzazione delle idee ..o A7 34 .58 50 44 —d45
Scienze
Gruppo I1 Gruppo IIL
F1 F2 Fl F2
% cumulativa dei valori propri ... ... .39 .69 42 49
Descrizione 82 .08 87 a1
Schema 84 01 .86. 15
Inlerprelazione ... .19 79 24 .70
Invenzione ... —.0! .84 —05 83

- 4.

a I giudici hanno ntilizzato soltanto i criteri proposti?

La parte occupata dai voti analitici nella valutazione g

Una valutazione oggettiva non & influenzata da fattori interni

lobale si individua con la

percentuale di varianza e con il coefficiente di correlazione multipla {!).

Lingua materna

% di varianza esplicita Coefliciente di correlazione
multipla
GruppoIl............... 46% 681
GruppoIIl ..., ......vvn 45% 651
—_——

¢!y La varianza inespressa dalle dimensioni analitiche puo
da altri criteri introdolti volonlariamente dall'insegnanle (fatiori interni). La lecnica non perm

re I'influenza rispetliva di quesli due tipi di varianze

dipendere da due fatlori aleatori (failori esterni} ©

etle di dislingue-
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Scienze

Gruppo IIT

Yo di vari ii
Coefliciente di correlazione
- . 609{_3 muliipla

q o
Escrittiva consente una valutazione pit valida

Ipotesi 2: La scala

1. Il & PP :
voto g]obale € Ia; ortato Slgﬂlflcatl\'aﬂle“te aﬂe VaIutaZlOIll allahtlc]le:

a. Rapporto tra voto
o globale e valutyzion it
Analist delle correlazioni semplici, © analitica,

Lingua Materna

- ! A4
Sda P, 005 N.S. Sda P. 005 3 Sda PU 005

34 .
*+— S da P. 005 —»

Scienze

Gruppo II

...... 53 .51
*+—5daP 005 —»

Gruppo II1

36 42 34
*+—SdaP. 005 —»

b. Analisi fattorigle

Con I'introduzione del vot l
: trod o globale nell'analj
quelle variabili che spiegano al meglio 121 VZIIIS{;S

1.fa.tt0r1'ale, si cerca di determinare
zione globale stessa.

Lingua Materna

r Gruppo I1 Gruppe I
F1 fl F3 Fl F2 F3
% cumulaliva dei valori propri . . 38 59 74 38 55 70
Valulazione globale .... 85 —0! .14 .82 —la =12
Perlinenza semantica B2 —02 .07 43 —.59 50
Perlinenza SIMALLCA ..ovevemee e nmnerinnns .03 —.02 94 61 58 —38
Vocabolario ... 74 .08 .03 7 12 —.30
Strutlure Grammaticali ........ —04 85 .01 47 34 67
Qrganizzazione delle idee ..., 31 48 57 .54 —42  —30
Scienze
Gruppo II Gruppo 111
Fl F2 Fl F2
% cumulaliva det valori propri .. 46 0 42 65
Valutazione globale ... e 70 57 T4 30
DESCHZIONE .oeeeni it e e menss .80 .05 .02 87 .
SCREMA ceeeeeeci e e 82 —01 20 84
I[nlerpretazione .............. 19 78 . .69 .18
Invenzione ......ceveiiinis —.07 83 .74 —11

c. Analisi per segmeniazione

Con questa tecnica si pud ricercare quale preditiore (in questo caso, quale valuta-
zione analitica e il valore di questo predittore — in questo caso il valoreda la 5 —

suddivide meglio una popolazione iniziale in due sotto-popolazioni per mezzo diun

dato criterio {in questo caso la valutazione globale). La migliore suddivisione della
popolazione iniziale & quella che massimizza la distanza tra le medie delle due sotto-
popolazioni.

Si presenta successivamente ['albero di segmentazione e la sua rappresentazione
grafica sotto forma di diagramma di Venn. Seno state riportate nel diagramma le
sotto-popolazioni che distano almena di 0,05 punti. Per ciascuna sotto-popolazione, i
settori delimitati sono proporzionali al numero dei soggetti. Si indicano inoltre i va-
lori del preditiore utilizzati in ogni sotto-popolazione.
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Lingua materna
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Gruppo I
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Ipotesi 3: La scala-descrittiva consente una vahitazion
utilizzabile dal professore e dall’alunno

La Tavola I presenta i modo in cui sono utilizzat
Per ciascun gruppo si le i
cazione (12

e le diverse giustificazioni.

Le giustificazioni sono ripartite in tre categorie;

1. Giustificazioni corrispon
- (giustificazionij principali)
" 2. Giustificazioni

rie);

denti ai criteri che costituiscono I’
3. Giustificazioni non classificabilj per difetto di precisjone.
La Tavola IT presenta le stesse informazioni iradotte in percentuali,

TAVOLAL F requenze grezze
Lingua materng

1T

GRUPPO I (n= 141

GRUPPO It {n=70)

GRUPPO 111 (n=81) )

GIUSTIFICAZIONE GIUSTIFICAZIONE

GIUSTIFICAZIONE
+ — Tort, + — | ToL + — Tot.
a b la+b |Nes a B |ath [Nes-| a b | a+b
suna suna
- ] S N S S
Perli
Semmmiza Ty wlss sl s | 7| 12 e 15 6] 2
y
N Efxﬁﬂﬁﬁ? Blrolozl z2le| of 2102 2 |17 19
N . _ . )
_“gg Vocabolario 5 91 17| 26 | 57 O 13 13 54 17| 10] 57
@2 5 | Strutture :
gE gramimaticali 2 22| 4 55 3

12 15| 58 17 L.} 25

e meglio |

oggetto delle scale

Presenti nei commenti dei professori (giustificazioni seconda-

Organizzazjone
delle idee

53 60 [ 113

Ortografia 2 19 21

N @ | Punteggiatura 6 4] 6
8% | s

& £ e . 2 1 3

= & | Immaginazione 9 9

-g & | Coniugazione 4 23

|

Totale generale
delle giustificazionj
classificate

Giuslificaz
non classific.

+ ! positive
~— : Negatiye

182

Scienze

TAVOLA L. Frequenze grezze

GRUPPO 1 n=122) | GRUPPO I (n_= 111) |GRUPPOIII n=113)
GIUSTIFICAZIONE GIUSTIFICAZIONE GIUSTIFICAZIONE
+ — | Tot. + — | Tot. + — | Tot.
Nes- | a b |at+bh |Nes-| a b jath |MNes- | a b fa+b
suna | suna S5una
’ 5| 27
Descrizione 74 ] 41 48 [ 95| 15 1| 16 | B6 | 22 i
E_ | Scheda 70| 50 52 o09| 11| 1| 12 89| 22 \
- e :
éi Int tazicne 57 41 611 65| 92 6113 19| 84 25 15
&= | Interpre .
3 E Invenzione 46 73 76| 99 o[ 12] 12] 98
==
© Total 98 (143 | 241 32|21 59 48 | 47 | 95
otale
7 1105 3 8
Letteratura 113 2 7 9 10:4 3 2 Aol N
Osservazione 106 | 157 1] 16| 97| 13 1 > ° °
Conclusione 104 11 17| 18 |104 1 6 7
£ prensione 93] 7|22 20| 93| 810 18|97| 6]10] 186
|
(Fhee] '
| § qeﬂ e 110 1( 11] 12 (167 0 4 4 |104 0 4| 4
§ ¥ | Distinzione .
“ Descrizione-
interpretazione
- 4
I 26 | 58| 84 25 | 25| 50 29 |25 |5
Totale
25
TRa .
E;E “é 124 1201 | 325 57 | 52 | 109 77 | 72 [149
|55
BEE
+ : positive
— : negative
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Lingua materna

TAVOLA 1. Percentuali

GRUPPO | GRUPPO II GRUPPO IIT
: GIUSTIFICAZION]T PRESENTE FRESENTE
| Posi- | &
osi- | Nega- Posi- | Nega- Fosi- |Nega-
tive tive tive tive tive tivge
Nes- a b Nes- a b Nes- a ‘b
suna suna suna
Pertinenza .
Semantica 46 27 28 83 7 10 74 18 9
. Pertinenza ’

ig?.f,‘_ Sintattica 98 0 2 97 0 3 97 2 0

= & | Vocabolario 74

-k 9 17 81 ’

& & | Strutture ° ? e : »
Grammaticali 51 | 22 27 79 4 17 66 20 12
Organizzazione
dellc idee 69 16 15 90 9 1 69 20 9

) Ortografia 31 0
. 69 76

5 & | Punteggiatura 45 3 , o " : ”

£3 o 52 90 0 10 74 2 23

5 § ile . 84 7 9 90 1 92 7

& & | Immaginazione 76 11 13 83 0 17 )
Coniugazione 90 5 5 97 1 1 2: “

2 'IJ
Scienze

E-;_E ;)_e;crizione 61 33 86 13 1 76 19

£ |Schema 57 | 41 2 | 89 | 10 1 7 !

E .g Interpretazione 47 3 50 83 25 : - ’

o Invenzione 38 2 89 11 ;; : "

— 13
Letteratura 93 2 -5 94 3 3
i Osservazione 87 12 1 87 12 1 o X !
: s.¢ | Conclusione 85 ” 18
b 1 14 94 1 5
53 Comprensione - i
-3 3 |Ogg. della 76

3|8 della 6 18 84 7 9 86 5 9
Distinzione
Descrizione- 90

1
Interpretazione ? % - ! % ° *
184

1. La quantita di giustificazioni differisce da un gruppo all’altro?

a. Numero globale di giustificazioni

Gruppo I Gruppo II Gruppo III
Numero totale di giustificazioni 339 94 175
Numero degli insegnanti 101 70 8.1
Numero medio per insegnanle 33 L3 2,1

b. Suddivisione delle giustificazioni usate da ciascun professore

Lingua materna

La tabella seguente riprende il numero di giustificazioni usate da ciascun profes-

s0re,
1 % I % III %

0 giustificazioni ...... ... ... ..o 1 09 13 19,6 24 29,2
1 giustificazione .... . ... 8 7.9 30 254 17 20,7
2 giustificazioni ... .......... 24 346 14 21,2 20 24,4
3 giuslificazioni .. ... e as 25,7 6 9,1 11 13,4
4 ginstificazioni .. ..., oo 26 6,9 3 4,5 7 85
5 giustilicazioni .. ... ...... 7 — 2 2,4
6 giustificazioni .......... oo — — —

7 giustificazioni .......... ... — — 1 1,2

2. T professori utilizzano le giustificazioni in rapporto agli obiettivi del lavoro propo-

sto?

tavola di pag. 182 e 183 i dati relativi al gruppo L.

Lingua Materna

Quali criteri utilizzano i professori nel valutare liberamente? Riprendiamo dalla

Frequenze
prezze %
Giustificazioni principali Pertinenza semantica 55 16,2
Pertinenza sinlattica 2 0,6
Vocabelario 26 7.7
Strutture grammaticali 45 14,5
Organizzazione delle idee 3 9,1
Giustificazioni secondarié Ortografia 70 20,6
Punteggiatura 56 16,5
Stile I6 47
Immaginazione 24 7.1
Coniugazione 10 2,9
Totale giustificazioni classificale 339 100%

185




Scienze

Frequenze
grezze %
|

Giuslificazioni principali Descrizione ) 48 14,8

Schema 52 15

Interprelazione - 65 20

Invenzione 76 23,4
Giustificazioni secondarie Letteratura 9 2,8

Osservazione 16 4,9

Conclusione 18 5,5

Comprensione dell'oggetro -

dell’esperienza 29 4.9

Distinzione

Descn’zionelntcrprelazinne 12 3,7

a. Rapporto tra giustificazioni Principali e secondarie ne; differenti gruppi,

Dall'insieme delle glustificazioni positive o hegative si calcola la proporzione tra
giustificazioni principali (in relazione agli obiettivi de] lavoro) e secondarie.

Principali 163/33% = 48y 49/94 = 5294

Comparando e percentuali, si nota che I Proporzione tra giustificazion; princi-
pali e secondarie & netlamente pit importante nel Il gruppo. La ripartizione & dayy.
ta al ruolo svolto dail'ortografia e dajla punteggiatura nel I gruppo. Inoltre bisogna
provare con testo il significato statistico delle differenze osservate (1),

Lingua Materng

or

I I
163 2) 49 113 325
{181) {50) 94)
Secondarie 176 45 62 283
(158) (44) (81)
S N T T

-
() 1 test X2 permetre g controllare t differenti significali tra le frequenze.
() I numeri tra Parentesi rappresentano le frequenze teoriche

Principali

X2=12,17 Sdapol.

186

Principali

Secondarie

(173) {48)
9 94 433 .
it A2 = 0,65 N.S.
1 11
- i 49 113 162
Pm_‘mpah =7 (10%)
— 45 62 107
. Secondarie an . (70)
- 175 269
Bl %2 = 4,63 S. da P.0S
I i
— 163 s 276
Principali (182) 94
; 176 62 238
Secondarie asn &N
175 514 :
239 22 = 12,57 S da P.001

g1 rat [16:11 INSIeme dEIle SudlelSlonl Nasc
La dlf[el enza sl li icativa Ieglst a €
dal]. OppOs1Z1one tra ll III gr UPPO Bd 1 gl l-lppl le II: le cul pEICEHtUall s50N0 pIa[lCa-

mente equivalenti.

lenze C ]
— l Gruppo 1 Gruppoe II ~ GruppeIII
: = 64%
= 54% 95/149
iustificazioni principali 241/325. = 74% 59/109 -
— 84/325 = 26% 50/109 = 46% 54/149 =

Giustificazioni secondarie : - . el !
i icazioni princi
Comparando le percentuali si nota che la proporzione d;:lle giusti 5 p
omy uali si ne de
pali opplzjste alle secondarie & pit importante nel grupp

. I I
: - 95 395
. Principali (i;tll) 74) (L01)
188
84 50 54
Secondarie (165) 35 (48)
, 49 583
325 109 1 22 = 16,78 s da P.O01
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ﬁﬁnﬂipali oo . Scienze
' . I I I
Secondarie Freq. % Freq. % Freq. %

134 grezie grezze grezze
: Nessuna giustiticazione A 9 73| 26 24| 3 274
o Giuslificazione secondaria sollanlo 14 11,48 .19 17,1 27 23,8

Z-? = 14,64 S da P.001 | principale soltanla 28 22,9 10 9 28 247 5

II III . 2 principali sollanto 27 22,1 10 4 14 12,3
Principali 3 principali sollanto 19 155 4 L6 11 9,7
4 principali soltanto _ 25 20,4 | no 2 1,7

Secondarie

e. Importanza di ciascuna giustificazione principale nell'insieme delle stesse.

Lingua Materna

X2=23TN '
’ -5, : Gruppo I Gruppo 11 Gruppo 11
- Totale delle giustificazioni principali n o n 0% n %
1 I 163 100 | 49 100 [ 113 100
Principali -
ncipall 241 336 Perlinenza semantica s a7l o120 s | oz 186
(230) Pertincnza sintattica . 2 1,2 2 4,1 19 16,8
Secondarie a4 Vacabolario 26 15,9 13 26,5 27 23,9
5) 138 Sirutture grammaticali . 49 20,1 15 30,6 25 22,1
Organizzazione delle idee 31 19,1 7 14,2 21 18,5
e =
472
12=138 Scienze
= 8,12 8§ da P.01
. Gruppo 1 Gruppe II Gruppo II1
b, Caratteristi . Totale de'le giustificazioni principali n % n 9% n %
g iche dell ps . E P P
e giustificazioni per professore : 241 1o | se 10 | 95 100
Lingua m
£ aterna : Descrizione 48 20 16 27 27 2
Schema 52 22 12 20 24 20
1 : I Interprelazione . &5 27 19 32 29 22
Freq. % Freq. % Freq. ut 0% Invenzione 76 32 12 20 15 12
Brezze grezze gresze
Nessuna giuslificazione | . :
0,9 . . . - . . . .
Soltanto 1 giustificazione da 1 196 24 29,2 3. L'alunno identifica facilmente i commnenti a lui destinati?
secondaria
20 198 | 17 ' .
- . ’ 357 1 2 2 g . L . ]
Soltanto | giustificazione princi ] .6 2. Dalle giustificazioni 'alunno trae informazioni che lo aiutano concretamente a mi-
cial - one principale, quale ’ g i
s a dqua.nhta delle giustificazioni gliorare l'apprendimento?
condarie
51 50,50 12 I
. 8,18
2 glustificazioni principalj = B 27 32,9 Gruppo I Gruppo 11 Gruppo 1
. 10 15 "
3 giustificazioni principali ; p 15 14 17,1 . Numero totale delle giustificazioni classificate 3 94 175
.93 2 30 } '
4 giustificazioni prineipali :—O——ﬁ 03 3 7 Numiero di giustificazioni specifiche 44 4 26
- | 1
152 s 49 Percentuale 129 42 148
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are soprattuite nella valutazione dells perti-
professori menzionano soltanto il dettaglio

Numero totale delle giustificazioni classificate “

Percentuale .

} nte a dettagli senza mol-
non classificabili & relativamente

4. I professori ri i i
) rilevano nei loro commenti gli aspetti positivi o negativi del lavoro?
a. Analist di tutie le giustificazioni

Lingua Materng

—

- ]
Giuslific. principali
Percentuale 45,3 54,6
| _creemete | A

Giustific. secondarie 24

Percentuale 14,7
- 0 O]
Tot. giustif. classific,
Perceninale

Scienze

I II IT1
Pos Neg. Tot. Pos. Neg. Tot. Pos. Neg. Tol
Giustific, principali 98 143 241 32 27 59 48 47 95
Percenluale 40,6 59.3 54,2 45,7 50,5 49,5
Giustific. secondarie | 26 S8 84 25 25 50 29 25 54
Percenluale 31,0 69,0 50,0 50,0 53,7 43
Tot, gustific classif. | 124 201 325 57 52 105 77 72 149
Percenluale 382 61,8 52,3 47,7 51,7 48,3
b. Analisi delle giustificazioni principali
Lingua Materna
Gruppo 1 Gruppo II Gruppe II1
Posilive Negative Positive Negative Positive MNegalive
n % | n % n % n % o Y n %
grezzi grezzi grezzi grezzi grezzi prezzi
Tatale delle .
giusl.principali 74 45 28 51 14 29 35 21 53 49 60 53
P. semantica 27 364 28 314 5 357 7 20 15 283 6 10
P. sintatiica 0 0 2 2,2 0 — 2 5,7 2 37 17 283
Vocabaolario 9 12,1 17 19,1 0 — 13 37,1 17 - 321 10 16,7
Sirutlure gram-
malicali 22 297 27 303 3 214 12 342 17 32,3 18 a0
Organizzazione
delle idee 16 216 15 16.8 & 42,8 1 2,8 2 37 19 316
Scienze
Grupi:n) I Gruppo 11 Gruppo III
Positive Negalive Positive Negalive Puositive Negative
n' % n % n % n % n % n %
grezzi grezzi grezzi grezzi grezzi grezzi
Tot. delle giusiif.
principali o8 42 143 59 32 54 27 46 48 50 47 48,5
Descrizione 4] 42 7 5 15 47 1 4 22 46 5 11
Schema 50 51 2 1 11 34 1 4 22 46 2 4
Interpretazione 4 4 61 43 6 19 13 48 4 8 25 53
Invenzione 3 3 13 51 0 - 12 44 1] — 15 32
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