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1. Introduzione


Possiamo definire semistrutturate tutte quelle prove di verifica dell'apprendimento costituite da una serie articolata di quesiti che richiedono ai soggetti cui si somministrano di formulare autonomamente il testo delle risposte osservando però alcuni vincoli prescrittivi capaci di renderle confrontabili con criteri di correzione predeterminati.


La caratteristica chiusa dello stimolo, ovvero la specificità dei quesiti, e la prescrizione di alcuni vincoli circa le modalità di formulazione delle risposte -per esempio indicazioni sulla lunghezza massima consentita; sulla qualità, quantità e ordine di presentazione di particolari elementi informativi o concettuali relativi alle questioni poste; sul grado di generalizzazione da adottare nella trattazione di particolari argomenti, ecc.- consentono di predeterminare i livelli di accettabilità delle prestazioni, nonché la scala dei punteggi relativi al livello di adeguatezza di ciascuna risposta, così da rendere abbastanza agevole la procedura di correzione della prova e quella di attribuzione dei punteggi.


Anche se con la somministrazione vengono presentati solo i quesiti, al momento della elaborazione di queste prove vanno redatte, per le ragioni appena indicate, anche le relative risposte (solo in taluni casi -nei saggi brevi come nei riassunti- in tale fase ci si può limitare alla semplice definizione dei livelli di accettabilità delle risposte) che fungeranno da criterio, ovvero da misura con cui confrontare le risposte date da ciascun allievo per determinarne il grado di correttezza. Ovviamente, il grado di esaustività di ciascuna risposta-criterio sarà determinato in rapporto ai livelli di complessità e al contesto concettuale presi in considerazione. Operazione, questa, estremamente delicata ed importante.

Infatti, attraverso la stesura delle risposte-criterio subito dopo quella delle domande, non poche volte ci si accorge di aver formulato quesiti poco univoci, magari troppo generali se non generici, insomma di dover ristrutturare le domande affinché risultino ben chiare le questioni poste e affinché permettano di rilevare dati validi e attendibili. Quanto più le domande saranno circoscritte e chiare, e le risposte-criterio univocamente determinate, tanto più diminuirà l'eventuale errore del lavoro interpretativo -sempre necessario con queste prove- delle risposte date da ciascun soggetto. 


Solo al termine dell'elaborazione dei quesiti si determinerà il punteggio da assegnarsi a ciascuno di essi a seconda che le risposte risultino complessivamente adeguate a quelle definite come criterio, parzialmente adeguate, totalmente inadeguate o omesse.


Queste prove a differenza di quelle oggettive presentano dunque strutturata solo la parte riguardante i quesiti, mentre rimane aperta quella relativa alle risposte - da qui l'aggettivazione "semistrutturate"-; diversamente dalle prove che abbiamo definite "tradizionali" (caratterizzate dall'apertura sia dello stimolo che della risposta) presentano stimoli chiusi e risposte aperte, ma aperte però in modo tale da consentire la predefinizione dei criteri di adeguatezza delle risposte agli obiettivi della verifica, e proprio in forza della specificità delle domande.


Da questo punto di vista si può ben dire che le prove semistrutturate rappresentano un felice tentativo di superamento di molti dei limiti degli strumenti tradizionali di controllo dell'apprendimento e di alcuni di quelli dei test oggettivi, e una vera e propria integrazione dei molti pregi di questi con taluni -purtroppo pochi- delle prove tradizionali.

Se ben costruite presentano infatti molti requisiti delle prove oggettive: offerta di stimoli chiusi e circoscritti; predefinizione di criteri univoci di misurazione e valutazione delle prestazioni; relativa facilità di correzione delle risposte e di trattazione dei dati valutativi raccolti; e persino quei pochi delle prove tradizionali: richiesta di ideazione ed elaborazione in proprio, da parte di ciascun allievo, delle risposte da dare ai quesiti posti.

A differenza delle prime, però, non possono consentire, almeno per ora, stante l'attuale disponibilità dei ritrovati tecnologici, una lettura totalmente automatica delle risposte: ma questo rappresenterebbe un vero limite nel caso si dovessero trattare migliaia e migliaia di prove in poco tempo, situazione che si verificherebbe però solo per un eventuale Centro docimologico nazionale o qualcosa di simile, non certo per le scuole nello svolgimento dei loro compiti ordinari.

Al contrario dei test oggettivi non richiedono agli allievi l'utilizzo prevalente della memoria riconoscitiva - discriminazione della risposta esatta tra le alternative offerte- quanto piuttosto di quella rievocativa certamente più complessa dell'altra -sulla base di uno stimolo essi devono attivare ben precise tracce mnestiche e partire da queste per elaborare l'autonoma e talvolta originale risposta-. Inoltre, come vedremo, questa tipologia di prove permette di verificare meglio di altri strumenti i cosiddetti processi intellettuali superiori, la capacità di applicare in contesti nuovi rispetto a quelli che hanno caratterizzato il relativo processo di istruzione scolastica -contesti più facilmente simulabili che con i test-, le conoscenze acquisite dagli allievi, l'originalità nella soluzione di particolari situazioni problematiche, la capacità di integrare le diverse abilità disciplinari possedute per risolvere specifici problemi.

I pregi appena elencati non devono comunque far pensare che va esclusivizzato l'uso di questi strumenti per ogni verifica degli apprendimenti degli allievi. A questo proposito vale la pena di ricordare che per le diverse e specifiche funzioni valutative vanno impiegati gli strumenti ritenuti ad esse omologhi o quanto meno più congruenti: persino le prove tradizionali in alcune situazioni, e quando di esse si ri-conoscano rigorosamente i limiti e i difetti metrologici e valutativi, possono risultare assai utili per assolvere certe funzioni di controllo e di verifica delle conoscenze promosse a scuola. 

Va infine detto che la messa a punto delle prove semistrutturate richiede un lavoro un po’ più oneroso e complesso di quello necessario per l'elaborazione di molti altri strumenti valutativi.

Dell'ampia tipologia delle prove semistrutturate, oltre alle vere e proprie domande strutturate, possono far parte anche i saggi brevi, i riassunti, gli esercizi, il colloquio orale, le prove di comprensione di testi, le relazioni di ricerca, e altri strumenti di rilevazione degli apprendimenti, sempre che possiedano i requisiti formali indicati all'inizio del capitolo.

Di tanti strumenti ne esamineremo alcuni che per la loro particolare rilevanza valutativa e per la loro struttura possono rappresentare in modo davvero paradigmatico le principali caratteristiche delle specifiche classi tipologiche cui appartengono.

2. Domande strutturate

Sono prove che presentano una serie articolata di quesiti scritti a stimolo chiuso, quindi molto specifici, relativi ad un tema o ad una serie di contenuti, di argomenti, ecc., quesiti capaci di rilevare un'ampia gamma di obiettivi cognitivi e che richiedono risposte scritte o scritto-grafiche aperte ma generalmente molto brevi e circoscritte.

Gli aspetti formali che distinguono questo particolare strumento di verifica da altri che possono apparire molto simili -si pensi alle domande orali delle interrogazioni in classe, o a quelle di certi compiti scritti-, sono i seguenti:

· i quesiti sono preceduti da una introduzione abbastanza articolata agli argomenti oggetto specifico della verifica. Lo scopo è quello di far focalizzare, progressivamente, la situazione problematica, di offrire informazioni di sfondo sull'argomento e di richiamare la stessa attenzione degli allievi sul contesto entro cui dovranno offrire la prestazione richiesta, di evitare un'immissione brusca e parcellizzata alle diverse questioni poste dalla prova;

· ogni specifica domanda può essere seguita da sottodomande particolari a quella strettamente connesse, ma non dipendenti propedeuticamente dalla qualità delle risposte date alle domande o sottodomande precedenti. Lo scopo è quello di evitare che un eventuale errore nelle risposte alle prime domande dia origine ad "effetti a cascata", producendo automaticamente errori nelle risposte successive: non avrebbe senso una prova di tal genere poiché ne basterebbe una brevissima capace di rilevare l'abilità sottesa dalla prima o dalle prime domande. Si perderebbero in tal modo numerose e preziose informazioni sulle diverse conoscenze - lacune- relative ai diversi aspetti dell'area tematica oggetto di verifica, proprie di ogni allievo;

· domande e sottodomande possono essere strutturate in modo da rilevare abilità e conoscenze dipendenti in senso stretto dai contenuti o dall'argomento trattato durante la formazione, oppure in modo tale da cogliere abilità indipendenti dallo specifico argomento studiato. Analogamente, si possono rilevare abilità riproduttive, analogiche, convergenti, ma anche e soprattutto - data la possibilità che questi strumenti dischiudono rendendo agevole la simulazione di scenari e contesti teorici e operativi originali e non conosciuti dagli allievi- capacità applicative, divergenti, capacità di risolvere problemi nuovi utilizzando conoscenze squisitamente disciplinari o pluri, multi, interdisciplinari; 

· i quesiti sono strutturati in modo che rilevino gli obiettivi e le capacità che si vogliono davvero verificare, che non prestino il fianco ad ambiguità interpretative, e in modo che le risposte siano strettamente congruenti con la domanda e manifestino con immediatezza il possesso o il non possesso dell'abilità sottoposta a controllo. In altri termini anche per rilevare abilità complesse le domande devono essere chiare, semplici, specifiche ed univoche, tanto da costringere, per così dire, gli allievi a formulare risposte essenziali, stringate, specifiche. Ogni domanda deve sollecitare la manifestazione di abilità ben determinate e precise in modo che la gamma delle risposte possibili sia fortemente delimitata e prevedibile nelle sue caratteristiche essenziali.


Ciò consente, tra l'altro, un'analisi rapidissima dell'adeguatezza delle risposte ai criteri di correzione e di verifica, cioè il confronto tra la risposta data da ciascun allievo e quella data dal costruttore dello strumento e ritenuta nello specifico contesto come essenzialmente esaustiva ed accettabile, e la conseguente assegnazione -tendenzialmente oggettiva- dei punteggi prestabiliti per ciascuna domanda e per l'intera prova.

Con domande strutturate ben costruite, le rilevazioni dovrebbero quindi essere abbastanza valide e attendibili. 

 Come si è detto il loro pregio maggiore sta nel fatto che permettono la simulazione di contesti problematici sconosciuti entro i quali è possibile richiedere agli allievi di manifestare la capacità di impiegare le informazioni, le regole e i concetti appresi, di compiere analisi, sintesi, valutazioni del contesto e delle conoscenze possedute nonché dei dati disponibili per risolvere la situazione problematica posta, quindi di formulare ipotesi esplicative e risolutive, nonché di giustificarle sul piano teorico, culturale e operativo, ecc.

 Occorre tener presente che l'introduzione, che potrebbe apparire come un banale preambolo, rappresenta invece un elemento caratteristico di primo piano di questa tipologia di prove. La flessibilità che la contraddistingue -con essa si possono perseguire obiettivi e svolgere funzioni di verifica assai differenziati, dalla valutazione diagnostica iniziale e intermedia a quella di prodotto- permette anche di impiegare nell'introduzione, come nelle domande, materiali scritti, grafici, visivi, sonori, manipolativi, e persino strumenti ed apparecchi scientifici, ecc. e di poter partire da questi per le richieste di prestazioni prevalentemente scritte, di interpretazione ma anche di produzione di grafici, tabelle, diagrammi, ecc. 

L'introduzione deve essere comunque semplice, precisa, e non deve presentare ridondanze o elementi informativi superflui; le domande non devono risultare come banali giustapposizioni di vari elementi concettuali segmentati, ma devono essere tra loro fortemente integrate o almeno collegate, anche se come si è detto non devono essere formulate in modo che l'esattezza (o l'erroneità) delle risposte date a ciascuna di esse dipendano fortemente dalla giustezza (o dalla erroneità) di quelle precedenti. Proprio in questo requisito si differenziano gli strumenti ben costruiti da quelli approssimativi.

2.1 Costruzione delle prove, criteri di verifica e indicazioni di lavoro per gli studenti


Come si è accennato, durante la messa a punto di questi strumenti chi li elabora deve contestualmente formulare per ogni domanda, e per ciascuna delle sottodomande che la seguono, le relative risposte, anche se ovviamente al momento della somministrazione agli allievi verranno presentati solamente i quesiti. Questo stratagemma per un verso consente di modificare immediatamente le domande non troppo chiare ed univoche (se ci si accorge infatti che risulta difficile poter strutturare adeguatamente certe risposte, evidentemente c’è qualcosa che non va nella formulazione del corrispondente quesito che va quindi opportunamente “corretto”) e di rendersi conto della presenza di quella eventuale concatenazione tra le prime domande e le successive che potrebbe produrre quegli effetti di risposte a cascata tali da far rispondere bene o male solo in forza della qualità delle risposte date ai primi quesiti. Per altro verso permette di predefinire secondo criteri univoci le caratteristiche che devono possedere le risposte che verranno date dagli allievi, anche se formulate con parole proprie, per poterle ritenere accettabili.


In questa occasione si determinerà il punteggio da assegnarsi ad ognuno dei singoli quesiti a seconda che le risposte risultino adeguate, parzialmente adeguate, inadeguate o omesse. In queste prove va infatti previsto che ciascuna domanda può verificare più di una singola conoscenza o abilità. Occorrerà pertanto stabilire un punteggio pieno per le risposte completamente esaustive (ovviamente da considerarsi tali sempre in riferimento al particolare livello di complessità della prova), e un punteggio parziale da assegnarsi in presenza solo delle singole abilità o conoscenze sottoposte a verifica.
Così per una domanda strutturata del tipo: Indica e descrivi in ordine gerarchico di importanza quali sono, secondo la scuola delle Annales, le principali quattro cause dello scoppio della prima guerra mondiale, si potranno assegnare cinque punti alle risposte completamente esatte, ed un punto per ognuna delle cause elencate e descritte quando queste risultino meno di quattro.


La somma dei punteggi parziali, relativi cioè ad ognuno dei quesiti, originerà il punteggio complessivo globale della prova.


Per ciascuna domanda come per ogni sottodomanda devono indicarsi con molta esattezza i vincoli entro cui gli allievi devono offrire le risposte. Tra questi vi devono essere innanzitutto la chiave interpretativa o se si vuole il punto di vista dell’analisi, della sintesi, ecc., che si richiede di compiere nella specifica situazione problematica, e la specificazione della lunghezza massima delle risposte.

3. Saggi brevi

I saggi sono composizioni scritte di lunghezza variabile sollecitate attraverso stimoli opportuni allo scopo di far manifestare ai soggetti, cui se ne chiede l'elaborazione, particolari competenze possedute in specifici campi di studio o disciplinari ivi compresa la lingua madre, le funzioni comunicative, i tipi e i generi testuali. 

A questa definizione generale se ne possono associare altre del tutto particolari e di significato differenziato non solo in relazione ai contesti culturali e nazionali di riferimento -per alcuni versi il significato dato generalmente in Francia varia da quello affidatogli nel Regno Unito o negli USA- ma anche in relazione alle diverse scuole di pensiero, ai diversi indirizzi di studio, soprattutto in campo linguistico, e, per finire, al mutare diacronico del "senso comune" degli insegnati. L'analisi delle differenze e delle analogie ancor più che impraticabile per l'enorme numero delle accezioni terminologiche e concettuali, sarebbe poco produttiva. Quel che preme invece rilevare è l'interpretazione diffusa che del termine da noi si dà ancora, e quella che più correttamente si dovrebbe dare quando ci si riferisca a certe composizioni scritte la cui struttura sia tale da far diminuire la casualità e la soggettività degli elementi valutativi con essi sollecitati e raccolti; le differenze che sul piano teorico ed operativo le due interpretazioni presuppongono e comportano. 

Generalmente il saggio, soprattutto breve, viene da noi assimilato al tema, in particolare al tema di italiano. Di fatto però sono due tipi di prove che per quanto reciprocamente assimilabili a livello di senso comune, almeno da un punto di vista docimologico sono tra loro nettamente diverse.

L'inclusione dei saggi, brevi o lunghi che siano, in questo capitolo dedicato alle prove semistrutturate già implicitamente pone in evidenza la differenza formale e sostanziale che intercorre tra le due prove: con i saggi l'articolazione dello stimolo è tendenzialmente chiusa e tale da consentire la predeterminazione dei criteri di correzione della prova; con i temi lo stimolo è invece generalmente aperto così come aperta è la risposta, tanto da creare serie difficoltà, in molti casi l'impossibilità, di rilevare dati valutativi validi (ciascuno interpreta soggettivamente la traccia e i modi di espanderla) e di predefinire criteri univoci di correzione (ciascun correttore impiega criteri soggettivi e quasi sempre impliciti, di interpretazione delle prestazioni con la conseguente bassa o nulla attendibilità delle misurazioni e dei giudizi).

Attraverso l'analisi delle caratteristiche del tema aperto o libero, esaminiamo, per contrasto, le prerogative dei saggi, in generale, di quelli brevi in particolare.

3.1 Dal tema al saggio ovvero dalla "diseducazione" alla "educazione"


Sulle qualità del tema, in particolare di quello di italiano, si discute nel nostro paese da oltre un secolo. La lunga durata della discussione e la persistenza e la sopravvivenza di questa pratica formativa e valutativa alle critiche che da più parti le sono state rivolte non vanno però interpretate, come taluni fanno, quale dimostrazione "empirica" di una sua intrinseca validità. Più semplicemente mostrano che riflessioni ancora attuali di molti uomini di cultura della fine del secolo scorso e dell'inizio di questo, e gli esiti della ricerca docimologica internazionale, almeno da noi non sono bastati ad innescare un processo di revisione critica, se non dello strumento almeno del suo impiego non a torto definito nefasto. Ciò, a causa di molti fattori, primo tra tutti l'incapacità politica di dotare il nostro paese di un solido sistema per la formazione professionale dei docenti, così che è soprattutto dall'imitazione dei comportamenti dei docenti succedutisi nella propria esperienza di studenti che derivano molte delle scelte operative, e quindi anche degli strumenti valutativi, di fatto compiute ancora oggi da chi insegna.

Tale effetto di trascinamento continua ancora, nonostante che da De Sanctis a Vailati fino ai linguisti contemporanei, le critiche alla immoralità dei componimenti reputati capaci solo o quasi di "educare" alla menzogna,e quelle all'incapacità di far acquisire la consapevolezza dell'enorme varietà dei linguaggi utilizzabili per trattare uno stesso argomento, anche in rapporto alla varietà dei luoghi e degli interlocutori, ed altre critiche ancora, si siano succedute continuamente.

I rilievi d'ordine generale che trovano ormai un pressoché unanime consenso sono quelli che pongono in evidenza il fatto che il tema: 

· imponga agli allievi una vera e propria amplificazione della traccia, costringendoli, per così dire, a "formulare con mille parole ciò che è possibile esprimere più efficacemente con dieci"; 

· non imponga di tener presenti interlocutori ben determinati -se non il docente con i suoi gusti soggettivi- con i quali comunicare per ben definiti scopi;

· non consenta di valorizzare alcune caratteristiche peculiari del linguaggio scritto, prima tra tutte quella di permettere, a chi lo impieghi, di poter tornare su questioni già trattate da altri, di utilizzare elaborazioni e riflessioni compiute precedentemente da altri per suffragare le proprie ipotesi o le proprie tesi, per confutarne altre più o meno consolidate;

· non permetta -come corollario dei due ultimi limiti indicati- di utilizzare, talvolta persino di capire che ci sono linguaggi differenziati, oltre che tecnici e settoriali, per trattare gli stessi argomenti a seconda delle sedi e degli interlocutori (impiego dei diversi registri linguistici);

· suggerisca comportamenti tendenzialmente immorali, e certamente diseducativi, autorizzando, per così dire, ad esprimere, per compiacere l'eventuale lettore, persino l'opposto di quello che si pensa su determinate questioni, nonché a fare asserzioni poco documentate e argomentate.


I rilievi più squisitamente docimologici, derivano invece dal fatto che il tema:

· offre agli allievi stimoli solitamente poco precisi o comunque tali da venir interpretati soggettivamente. Una stessa "traccia" non indirizza tutti i soggetti a far affiorare, con lo svolgimento, l'intera serie delle abilità, delle competenze, delle informazioni, ecc., che di fatto, seppur implicitamente, i docenti vorrebbero rilevare somministrando quella prova; 

· consente agli allievi una organizzazione soggettiva della risposta che deriva dalla precedente soggettività interpretativa del che cosa e del come deve trattare la questione posta;

· non permette al docente di predefinire criteri omogenei di correzione o di dare ai criteri comunque utilizzati lo stesso peso nell'analisi delle diverse prestazioni anche perché queste potrebbero non evidenziare abilità che pur possedute non vengono manifestate solo a causa della soggettiva interpretazione della traccia. Una incertezza questa, che all'estremo opposto può invece far perdere informazioni preziose circa i livelli reali di competenze (lacune) degli allievi (un allievo che semplicemente intuisca di stare per compiere un errore, per es. nell'uso del congiuntivo, al fine di non esporsi trasforma la frase in modo da usare solo verbi al presente, con perdita di informazioni che sarebbero di grande utilità formativa: la conseguente non attivazione del recupero produrrebbe danni all'allievo medesimo)

Va comunque detto che nonostante tali limiti perniciosi, quando si vogliano rilevare le poche abilità che solo con tale strumento è possibile rilevare (per es. la capacità di fantasticare liberamente ed in modo estemporaneo partendo da uno stimolo vago ed appena abbozzato), persino il tema può essere impiegato proficuamente nel processo valutativo scolastico, ma sempre con la piena consapevolezza di quei limiti quindi assieme ad altri tipi di prove.

Tuttavia gran parte degli obiettivi di verifica che con esso generalmente si perseguono possono raggiungersi con ben altra efficacia ed affidabilità utilizzando i saggi brevi.

Esaminiamo, di questi, le principali caratteristiche .

a) Il saggio come problema. 

Scrivere un saggio equivale a risolvere un problema. O almeno a descrivere le risoluzioni tentate o date in un particolare periodo, da una corrente di pensiero, in determinati contesti, ecc. In quanto problema non nasce dunque dal nulla, ma da una situazione problematica, teorica o operativa, artificiale (culturale) o genuina ("esistenziale").

Per ricomporre la situazione di "crisi" è dunque necessario: conoscere gli eventuali tentativi di risoluzione già provati, vagliarne i punti di forza e di debolezza; formulare ipotesi risolutive; assumere tra le infinite possibili informazioni e tra gli innumerevoli dati di contesto, quelli congruenti con l'ipotesi stessa; provare l'ipotesi, modificarla, cambiarla sulla base della documentazione raccolta o di altre procedure; argomentare e giustificare con opportuna documentazione la qualità della ipotesi, la sua validità, sostenere se necessario una tesi, confutare le ipotesi o le tesi da altri già formulate ma non condivise; prospettare eventuali sviluppi della questione. 

b) Il saggio non può essere improvvisato.

Ne consegue che un saggio non può essere improvvisato. Persino a livello di senso comune si sa che un qualsiasi tipo di saggio (non solo scritto) presuppone, necessariamente un periodo di preparazione seria e rigorosa.

Una preparazione individuale, di gruppo e collettiva di grande valore formativo, con letture, ricerche, documentazioni, discussioni, con un approccio a carattere disciplinare, ma anche multi, pluri e interdisciplinare, sia ai contenuti che alle procedure di indagine.

c) Lo stimolo e la stesura del saggio devono possedere particolari requisiti.

Evidentemente, l'argomento o la questione problematica affrontata sono, per così dire, totalmente conosciuti prima della elaborazione del saggio a livello individuale (anche se la ricerca ad essi relativa ha visto la partecipazione dell'intero gruppo classe, di piccoli gruppi e dei singoli). Il titolo del saggio è in altri termini determinato per tempo (così come l'interlocutore), non viene a costituire uno stimolo estemporaneo, improvviso, imprevisto. Né uno stimolo aggregato, complessivo e aperto. Bensì una serie di stimoli integrati, anche se articolati, in rapporto ai quali siano predefinibili i criteri di congruenza ed una scala delle qualità (requisiti) delle risposte (ancorché aperte), capaci quindi di configurarsi come veri e propri criteri oggettivi. 

d) Il saggio deve consentire l'impiego di criteri valutativi analitici (oltre che complessivi).
I criteri di correzione e verifica dei saggi possono ovviamente variare con il variare della specifica area di contenuto cui la prova si riferisce. A seconda delle particolari abilità da sottoporre a controllo si determineranno quindi i criteri corrispondenti. Tuttavia quelli che in generale è assai probabile che caratterizzino molti dei possibili saggi possono essere i seguenti:

· proprietà di linguaggio (esattezza terminologica, in particolare padronanza dei termini che hanno significato specifico ed uso pertinente del lessico specialistico, ecc.);

· efficacia linguistica (congruenza della forma espressiva alla funzione comunicativa indicata nello stimolo o prescelta dall'allievo nella stesura del saggio; uso appropriato dei registri linguistici, ecc.);

· rilevanza delle informazioni (qualità e peso specifico dei dati e delle informazioni impiegati nella trattazione, sia essa descrittiva che argomentativa, o altro, nel sostenere o confutare una ipotesi o una tesi; capacità di impiegare in modo gerarchicamente appropriato le diverse informazioni e di differente peso specifico, ecc.);

· pertinenza delle informazioni (livello di corrispondenza e di congruenza delle informazioni con l'argomento trattato, con il ragionamento svolto, ecc.);

· rigore logico (stringatezza sequenzialità del ragionamento; capacità di impiegare un modello di analisi, spiegazione e/o di giustificazione di una certa ipotesi o tesi che non sia contraddittorio al proprio interno, ecc.);

· impalcatura teorica (razionalità del modello complessivo di ragionamento costruito per sostenere o confutare una tesi, ecc.);

· criticità (capacità di porre in relazione elementi , dati e informazioni tra essi apparentemente non connessi, di impiegare tutta o quasi la strumentazione concettuale formalmente posseduta dal soggetto nel processo di analisi e argomentazione, di saper cogliere quanto un autore ha volutamente nascosto o taciuto nella giustificazione di certe asserzioni di affermare con consapevolezza l'impossibilità di sostenere certe tesi in assenza di ipotizzabili necessari elementi informativi e/o concettuali, ecc.); 

· originalità (capacità di aggiungere nuove informazioni, nuove relazioni, al quadro conoscitivo disponibile;, ecc.). 

Ovviamente per ciascuno dei criteri indicati vanno determinate opportune scale descrittive capaci di far distinguere i diversi possibili livelli di possesso delle specifiche abilità e conoscenze, e quindi di far correggere ed attribuire punteggi a ciascuna delle componenti della prova e all'intera prova.

4. Riassunti

Il riassunto può definirsi come una prova di comprensione e di riscrittura condensata di un testo in rapporto però a determinate chiavi di lettura e a vincoli di riscrittura indicati esplicitamente.

In forza dei vincoli imposti può essere inserita, a tutti gli effetti, nella tipologia delle prove semistrutturate, cioè di prove che possiedono particolari qualità metrologiche, distinguendosi, così, dai riassunti, commenti e parafrasi diffusamente impiegati nella pratica formativa e valutativa corrente.

Il riassunto, così come qui lo si intende, è una pratica formativa e valutativa assai utile, ma complessa. Con essa ci si muove infatti su due campi assai articolati e delicati, quali il saper leggere e il saper scrivere.

Il saper leggere rimanda -come si è detto più estesamente nel capitolo relativo alle prove di comprensione della lettura- non solo alla semplice attività di decodifica del codice grafico, o alla semplice comprensione del significato delle singole parole, delle frasi, e, complessivamente dell'intero testo, ma anche e soprattutto a quelle attività complesse di "riscrittura" del testo, ovvero di decodifica, interpretazione, ecc., derivanti dall'enciclopedia del soggetto, dalle sue aspettative, dalla capacità di discriminare e organizzare particolari informazioni utili per dare organizzazione e coerenza allo stesso testo, che vanno ben oltre la semplice conoscenza della "grammatica" e della "sintassi", e da cui si struttura il livello di comprensione.

A queste già complesse ed articolate attività, nel processo di lettura richiesto per il riassunto si devono aggiungere tutte quelle altre connesse alla o alle chiavi interpretative "imposte" dallo stimolo offerto con la prova, che a loro volta, in quanto strumenti di "manipolazione" del testo, dirigono e integrano le prime.

Il saper riassumere per iscritto, che delle due abilità indicate nel processo del riassumere è quella esplicitamente sottoposta a controllo con la prova in esame, pur derivando dall'altra, rimanda a sua volta e specificatamente, alla capacità di esprimere sinteticamente con una propria forma linguistica quei contenuti concettuali, quelle informazioni, ecc., più rappresentativi del brano letto, senza alterarne senso e significati, e osservando rigorosamente le consegne ricevute.

Operazione complessissima che richiede, e a sua volta manifesta, le specifiche competenze linguistiche e cognitive del soggetto (nel senso che l'operazione non è di mera parafrasi, di dire con parole diverse le stesse cose, ma anche e soprattutto di attivazione di un processo ricorsivo di analisi, generalizzazione, valutazione, sintesi e ri-organizzazione delle unità concettuali e informative, delle parti e del tutto). 

4.1 Indicazioni di lavoro e criteri di verifica

Come per tutte le prove, anche per il riassunto le indicazioni sulle particolari prestazioni richieste, sulle operazioni che devono essere compiute, devono essere chiare, precise ed esaustive, pena la bassa validità della misurazione e della valutazione. Immediatamente prima del testo da riassumere dovranno quindi offrirsi tutte le istruzioni circa le operazioni richieste, si indicheranno i vincoli cui le prestazioni dovranno sottostare. Istruzioni e vincoli, come si sa, deriveranno in gran parte dagli obiettivi e dai criteri di verifica della stessa prova. 

Dalla breve analisi delle operazioni concettuali che è necessario attivare con i processi di lettura e riscrittura sintetica di un testo, è facile inferire che le indicazioni che è indispensabile offrire (per iscritto) agli allievi sono in generale (in particolare possono offrirsi parti o combinazioni di esse a seconda degli obiettivi di verifica), le seguenti:

· specificazione della lunghezza massima del riassunto (numero di righe o numero di parole);

· indicazioni del genere e del tipo di testo che deve essere condensato (narrativo, descrittivo, argomentativo, ecc., relativi ad argomenti e/o ad ambiti particolari, per es. letterari, storici, scientifici, politici, economici, ecc.);

· specificazione della chiave di lettura e di riscrittura (indicazione dei punti nodali da porre in evidenza: per es. la concatenazione degli avvenimenti o dei fatti "narrati", le relazioni tra personaggi ed eventi; la tesi principale sostenuta dall'autore; le idee fondamentali racchiuse in ogni specifica parte del testo, ecc.);

· indicazione dell'interlocutore ipotetico ovvero del destinatario del riassunto (riferimento quindi ai codici, ai sottocodici, ai registri linguistici da impiegare);

· specificazione del tipo di comunicazione che deve essere attivato (riferimento alla funzione comunicativa che in modo prevalente deve caratterizzare la riscrittura sintetica del testo: da quella espressiva a quella persuasiva, da quella informativa a quella metalinguistica, ecc.). 

I criteri di verifica della prova saranno strettamente connessi alle specifiche indicazioni offerte come stimolo, compreso il testo, agli allievi.

Come per la generalità delle prove semistrutturate, anche per i riassunti, vanno determinate a priori le caratteristiche formali che la o le risposte degli allievi dovrebbero possedere, e che andranno impiegate come criteri di verifica.

Nei riassunti, partendo contestualmente dalla specificità degli stimoli, quindi dagli obiettivi di conoscenza sottoposti a controllo con quella particolare prova e dal testo da riassumere che è stato prescelto, si individueranno e si trascriveranno, ancor prima della somministrazione dello strumento, modelli di risposta e/o indicazioni degli elementi che devono comunque essere presenti nel riassunto degli allievi affinché questo possa ritenersi adeguato o non adeguato o a che livello risulti adeguato alle prestazioni attese e descritte. 

Si tratta in altri termini, di elaborare uno schema analitico di riferimento circa i punti essenziali che, in dipendenza delle istruzioni date e del testo offerto, devono comunque essere presenti nel riassunto per considerarlo accettabile, corretto, pertinente. Per ciascuno di essi verrà quindi stabilita la scala dei punteggi da attribuire.

I criteri generali impiegabili per la valutazione dei riassunti, che dovranno comunque venir ulteriormente articolati al proprio interno anche in rapporto alle caratteristiche del testo prescelto per la prova, e alle specifiche istruzioni date per l'operazione di sintesi richiesta, potrebbero essere i seguenti:

· quantità e qualità delle informazioni scelte come rappresentative del testo (livello di pertinenza ed essenzialità delle scelte rispetto all'area di contenuto);

· funzionalità della struttura adottata nella esposizione sintetica (ovvero la capacità di sintetizzare in forma linguistica originale rispetto al testo);

· coerenza del testo prodotto con quello originario (capacità del nuovo testo di rispecchiare i contenuti, le informazioni, ecc. di quello originario, ma con una organizzazione interna del discorso autonoma); 

· congruenza del testo prodotto con le chiavi di lettura "imposte" (scelta adeguata delle componenti interpretative del testo e indicate come vincolanti o da privilegiare nel lavoro di sintesi);

· congruenza del registro o dei codici adottati con l'interlocutore indicato (adeguatezza della forma linguistica alle caratteristiche del destinatario); 

· congruenza della funzione comunicativa prevalentemente adottata con quella "imposta" (capacità del testo prodotto di assolvere complessivamente e prevalentemente la funzione comunicativa indicata come vincolante nelle istruzioni di lavoro).

La correzione consisterà nel controllo della presenza in ogni prova delle componenti e dei punti predeterminati come essenziali per ognuna delle indicazioni date, senza però farsi influenzare, almeno per taluni degli obiettivi di verifica, dallo stile espositivo di ciascun allievo. 

5. Colloquio orale

Nella nostra tradizione scolastica il colloquio orale rappresenta forse la forma prevalente di "concretizzazione" della comunicazione educativa. Dalla trasmissione di dati, informazioni, conoscenze, al controllo della quasi generalità degli apprendimenti, il principale canale di comunicazione impiegato, almeno sotto l'aspetto quantitativo, è infatti quello verbale orale. Tuttavia, anche per l'uso assai spesso distorto che di esso si è fatto e si continua a fare, per esempio privilegiando nello svolgimento di ciascuna delle due più importanti fasi dell'attività didattica tradizionale appena indicate prevalentemente la comunicazione ad una via (dal docente all'allievo nella prima fase; dall'allievo al docente nella seconda) e non quella, contestualmente o quasi, bidirezionale, il colloquio ha subito i più strani cambiamenti.

Così, anche in forza dell'accusa di una formazione prevalentemente verbalistica promossa dalla nostra scuola, per alcuni periodi si è associato il colloquio o l'interrogazione orale solo ad alcuni specifici ambiti disciplinari per i quali la componente orale sia nella trasmissione delle conoscenze che nella loro verifica era ritenuta prevalente sulle altre, se non addirittura esclusiva: si pensi alla storia, alla geografia, alle lingue straniere, ecc. In periodi più recenti si è passati all'estremo opposto (i Criteri orientativi per le prove d'esame di licenza media del 1981 prevedono nella forma esclusiva del colloquio la procedura d'esame relativa ad ambiti disciplinari per i quali la pratica e l'operatività hanno carattere prevalente), anche in conseguenza di interpretazioni un po' troppo ardite di alcune teorie linguistiche, privilegiando così, persino in situazioni inopportune, la comunicazione orale.

In realtà pur se si volesse prescindere in queste considerazioni da quegli insegnamenti per i quali le capacità di decodifica e di produzione di linguaggi orali rappresentano aspetti imprescindibili del processo di formazione e di verifica, il colloquio, per motivate ragioni, dovrebbe trovare sempre e sistematicamente posto sia come tecnica didattica che come strumento di verifica, così come d'altro canto dovrebbe avvenire sia per le prove scritte -che andrebbero impiegate sistematicamente anche per le cosiddette discipline orali-, che per tutte le altre tipologie di prove. In altri termini per ogni specifica funzione valutativa occorrerebbe utilizzare, come più volte è stato ribadito, strumenti ad essa adeguati, nei quali perciò varia lungo tutta la gamma delle possibili combinazioni il peso delle diverse componenti orali, scritte, pratiche, operative, ecc. 

In questa sede conviene però esaminare le caratteristiche formali del colloquio nella sua specifica funzione di strumento di accertamento del profitto e di particolari competenze degli allievi.

Per molti versi il colloquio come prova di verifica orale dell'apprendimento e delle abilità degli allievi è assimilabile a quel particolare metodo d'indagine sociologica che fa uso dell'intervista (la quale -è utile ricordarlo per questioni organizzative, di conduzione e di valutazione del colloquio che verranno esaminate più avanti-, per molti versi ha sostituito, anche nelle forme letterarie, e con la maggiore stringatezza forse imposta dalla velocità degli avvenimenti del nostro tempo, il dialogo, cioè quella forma espressiva funzionale di culture prevalentemente "orali", ma che ha largamente impiegato la forma scritta, caratterizzato da una discussione serena tra due persone e protratta nel tempo su particolari importanti argomenti).

Il suo scopo principale è quello di ottenere delle informazioni per mezzo di domande, e/o di approfondire specifiche questioni tematiche ma, come per l’inter-vista, attraverso l’inter-azione personale, nel nostro caso tra docente e allievo, senza altra mediazione che non siano la parola e i gesti, e che proprio in quanto tale è, per così dire, satura degli elementi caratteristici della comunicazione verbale e non verbale, quindi si attiva, si svolge e si risolve in rapporto al complesso gioco estemporaneo di fattori più numerosi rispetto ad ogni altra forma di verifica e che a loro volta sono concausa ed effetti di variabili concatenate non sempre facilmente prevedibili e preventivabili.

Soprattutto per tale ragione, il colloquio come l'intervista sono considerati strumenti di rilevazione poco validi e poco attendibili.

Per convincersene basti riflettere sulle diffuse delusioni che provano molti di coloro che per qualche ragione vengono intervistati, e ancor più su quelle di molti allievi dopo l'interrogazione (e, perché no, su quelle talvolta, se non spesso, provate da noi come studenti): in tutti questi casi lo sconcerto maggiore riguarda l'impossibilità di aver potuto esprimere quanto si voleva o si sapeva sui diversi argomenti oggetto del colloquio, a causa di una serie di motivi assai differenziati, e in gran parte addebitati, a torto o a ragione, ad alcuni comportamenti dell'interlocutore. D'altro canto molte indagini sull'affidabilità degli esiti delle interviste, hanno chiaramente posto in evidenza come persino intervistatori ben addestrati e preparati molto spesso collochino, sulla base delle informazioni ricavate, uno stesso soggetto addirittura in posti estremi della graduatoria di un certo numero di intervistati formulata sulla base di ben definiti criteri. Essendo il soggetto sempre lo stesso, gli esiti dell'intervista variano evidentemente soprattutto col variare di certi comportamenti di chi la conduce e dei comportamenti che a sua volta sollecita nell'interlocutore (incoerenza dell'intervistatore, bassa validità e costanza delle informazioni rilevate).

Le ragioni di questa bassa attendibilità e validità delle rilevazioni tramite intervista o colloquio sono tante, ma quelle più rilevanti riguardano la difficoltà, anche se non certo come taluni pensano l'impossibilità, di impiegare criteri valutativi espliciti ed esterni, in sostituzione di quelli impliciti ed interni adottati da chi conduce il colloquio, e di uniformarsi flessibilmente a condotte differenziate in rapporto alle caratteristiche di chi è interrogato, pur senza "tradire" i criteri predefiniti. Nelle forme di verifica in cui l'interazione personale è diretta ancor più che in quelle in cui essa è mediata (compiti scritti, ecc.), è assai forte infatti l'influenza delle componenti soggettive nella determinazione dei processi e dei risultati. Assai spesso in tali circostanze, più che dalle specifiche abilità ci si lascia impressionare dalla personalità dell'interrogato o intervistato; i primi giudizi, strutturati subito dopo le prime battute, così come i pregiudizi verso chi è diverso da noi, determinano un effetto di trascinamento positivo o negativo sulle domande e sulle risposte ulteriori del colloquio; è facile cadere nell'errore di soprastimare o di sottostimare particolari abilità in rapporto alle forme espressive usate da chi si ha di fronte, ecc.

Gli effetti di distorsione delle informazioni ricavate con le interrogazioni orali (comunque condotte -in forma autoritaria, dialogica, colloquiale, ecc.-, di fatto alcune caratteristiche formali non cambiano) e delle conseguenti valutazioni sono stati studiati in letteratura. Essi vanno da quello di contrasto (sottostima di un allievo X rispetto ad un altro Y più brillante ma in possesso delle stesse competenze specifiche del primo) a quello di alone (influenza dei precedenti giudizi, o di quelli espressi per lo stesso soggetto in altri ambiti disciplinari, nella strutturazione del giudizio su una determinata prestazione); da quello di stereotipia (percezione rigida o distorta di alcuni comportamenti, cognitivi e no) a quello di generalizzazione (assunzione di giudizi complessivi e generali, sulla base di una pur non rappresentativa campionatura delle competenze rilevate), ecc.

Tuttavia, il colloquio va impiegato -seppur integrato o in forma complementare ad una batteria di prove scritto-pratiche- non solo perché in taluni casi può rappresentare l'unico strumento capace di farci raggiungere un determinato scopo, ma anche perché quelli che appaiono come i suoi principali punti deboli possono in gran parte venir trasformati, grazie a particolari accorgimenti, in veri e propri punti di forza non solo delle procedure di verifica, ma anche di quelle più strettamente formative.

Il problema è comunque quello di conoscere tutti i pregi e tutti i limiti di questo strumento in modo che si determinino gli elementi portanti di una vera e propria strategia di conduzione del colloquio, al fine di ricavare da esso informazioni ad un più alto livello di validità e di fedeltà di quanto non accada solitamente. 

5.1 Strutturazione e conduzione del colloquio

Il colloquio orale come prova di verifica è una situazione "faccia a faccia" nella quale si svolge una conversazione tra docente e allievo che non dovrebbe essere totalmente arbitraria, ma in gran parte strutturata, controllata sul piano della comunicazione anche se personalizzata.

La sua conduzione oscilla però solitamente tra due comportamenti estremi e contrastanti: uno, più diffuso, quasi completamente destrutturato e in cui è prevalente la mera casualità; l'altro, viceversa, rigidamente strutturato, con predeterminazione non solo delle domande ma persino delle parole che l'allievo deve impiegare nelle risposte (come talvolta avviene nella verifica della produzione orale nelle lingue straniere). 

Se preparato opportunamente e condotto con abilità, può essere lo strumento più flessibile di verifica di molte competenze e capacità dell'allievo, oltre che di talune che solo con esso è possibile cogliere.

L'interazione diretta docente-allievo che si instaura con il colloquio, proprio per la relativa imponderabilità delle azioni e reazioni che questo può innescare, non può svolgersi su binari precostituiti che ne ridurrebbero enormemente la sua peculiare ricchezza informativa; ma non può nemmeno costringere ad assumere comportamenti volti a verificare solo e solamente abilità e conoscenze casualmente sollecitate e mostrate, magari assai diverse, quantunque in sé importanti, da quelle oggetto principale della verifica. 

Per evitare che l'interazione diretta, non mediata come nell'impiego di altri strumenti, attivando processi regolativi delle condotte degli interlocutori attraverso il pur decisivo ed importantissimo feed-back immediato prodotto reciprocamente dagli stimoli offerti e dalle risposte date, dia solo adito a divagazioni, magari in sé rilevanti, ma tali da non consentire di verificare le abilità-obiettivo più rappresentative di quelle oggetto di misurazione e valutazione, è indispensabile definire programmaticamente gli obiettivi della prova che dovranno comunque, anche se accortamente e persino con arte, venir controllati; per evitare però anche, e contestualmente, il rischio opposto, che cioè le risposte, le argomentazioni, ecc., magari originali degli allievi, non vengano prese opportunamente in considerazione e valorizzate con ulteriori approfondimenti contestuali delle questioni, è necessario che vengano formalmente previste e preventivate divagazioni attorno al tema del colloquio, e che la sua conduzione sia rigorosamente flessibile.

Questi due vincoli formali che possono apparire insanabilmente contrastanti, non solo possono essere rispettati con una opportuna definizione preventiva delle abilità da sottoporre a controllo e da una conduzione accorta e consapevole del colloquio, ma possono offrire differenziati margini di libertà interna a seconda dello scopo generale della prova, così che in taluni casi la prima componente sarà prevalente sull'altra; in altre circostanze sarà la seconda, ancor più che la prima, a caratterizzare peculiarmente la prova. 

Una preventiva determinazione degli obiettivi permetterà di elaborare, prima del colloquio, una griglia che a sua volta consenta una registrazione tempestiva (immediatamente dopo ciascuna o pochissime risposte) della qualità di ciascuna o più risposte attraverso però l'impiego di segni di codifica semplicissimi e tali da non distrarre l'attenzione del docente e la concentrazione dell'allievo.

Se, come per le liste di descrittori dell'apprendimento, in una tabella si trascrivono in verticale gli obiettivi generali della verifica con i relativi criteri di accettabilità delle prestazioni ad essi connessi (del tipo: "sa descrivere le differenze che intercorrono tra armistizio e trattato di pace"; "sa individuare i rapporti tra uomini e istituzioni politiche", oppure, a seconda degli scopi della prova, abilità-obiettivo più complessive o più analitiche) e si pongono in orizzontale i nomi degli allievi (ed una eventuale scala di misura dell'abilità), nella casella di incrocio obiettivo-allievo si potrà con un semplice segno (per es. una barra inclinata:/) registrare il possesso (o il grado di possesso) dell'abilità corrispondente, mentre con un altro segno (per es. un tondino: o) il non possesso di quell'abilità (lasciando inoltre uno spazio opportuno per eventuali osservazioni integrative di elementi informativi non previsti, si avrà la possibilità di valorizzare le evenienze contestuali nell'interazione diretta) .

In tal modo si eviterà, tra l'altro:

· di rilevare più volte, nello stesso colloquio, una medesima abilità e di omettere la verifica di tutte quelle reputate come più rappresentative o considerate ad alto peso specifico nell'economia formativa della disciplina o delle capacità complessive esaminate (capacità descrittive, espressive, argomentative, ecc.); 

· di non prendere in esame, anche per effetto dell'oblio, tutte le componenti essenziali della qualità della prestazione complessiva;

· di sottostimare o soprastimare l'intera prestazione in forza della maggiore o minore impressione destata dalla qualità di alcune risposte;

· di non offrire articolate informazioni di ritorno agli allievi sui punti deboli e su quelli forti della loro prestazione e quindi delle specifiche competenze/lacune; 

· di far trascurare una più distaccata analisi interpretativa dei risultati di ciascuno e di tutti gli allievi, assai utile per modificare il proprio comportamento docente e per ri-organizzare sulla base di dati tendenzialmente affidabili la didattica connessa alle funzioni valutative svolte;

· di differire troppo oltre nel tempo le opportune informazioni di ritorno agli allievi. 

Ovviamente quando l'obiettivo generale prevalente del colloquio ancor più che la verifica delle singole conoscenze sarà quello di rilevare capacità descrittive, narrative, argomentative, di ragionamento in contesti concettuali simulati e nuovi, allora nell'elenco della griglia si riporteranno gli aspetti descrittivi delle qualità delle prestazioni attese, mentre si registreranno sinteticamente durante il dialogo, o immediatamente dopo, gli aspetti intervenienti e "spontanei" particolarmente significativi.

A tale proposito occorre ribadire che a differenza delle prove d'altro tipo, per le quali anche se sulla base di specifiche sollecitazioni l'allievo per molti versi "recita" un monologo, nella conversazione, nel dialogo, nel colloquio, in particolare quando questi hanno lo scopo di verificare obiettivi cognitivi indipendenti dagli argomenti di studio o metadisciplinari, l'interazione tra due o più soggetti crea situazioni ben diverse dalla somma delle parti, per effetto di chiarificazioni, modificazioni estemporanee di ipotesi, tesi, punti di vista, ecc.

Si pensi, per fare un solo esempio, ai problemi che nascono in un colloquio argomentativo. Nell'argomentazione l'allievo, sulla base delle sollecitazioni del docente, ma anche partendo da alcune sue eventuali affermazioni o riflessioni estemporanee, non "pensate" precedentemente, fatte durante la presentazione di una questione particolare, è chiamato a fornire, appunto, degli argomenti a favore o contro una certa tesi. Il suo ragionare deve far cogliere elementi plausibili al fine di convincere e persuadere l'interlocutore della bontà e della fondatezza delle sue asserzioni; deve addurre prove che abbiano congruenza o almeno un rapporto di necessità con le premesse. Ma la o le prove addotte derivano però dalla situazione contestuale, da quanto viene a sua volta affermato o smentito dall'intervento del docente. Il livello di precisione del linguaggio varierà in funzione non solo del genere di discussione, e dalla precedente conoscenza dei concetti e del lessico specialistici, ma anche del grado di interpretazione univoca, controversa o discordante dell'interlocutore.

Gran parte degli elementi appena considerati, ed altri ancora, per quanto complessi ed articolati possono (devono) venir presi in considerazione per l'allestimento della lista degli obiettivi di verifica del colloquio orale.

Va comunque detto che è utile cogliere con il colloquio abilità-obiettivo non troppo numerose, siano esse di carattere disciplinare che adisciplinare o misto (si ricordi che per la peculiarità di questo strumento valutativo anche durante la verifica di conoscenze afferenti a particolari settori conoscitivi è infatti possibile cogliere, sempre che il colloquio venga svolto in modo flessibile, anche abilità generali simili a quelle appena indicate e a quelle suggerite per i saggi brevi: in tali casi sarà necessario distinguere la tipologia delle conoscenze rilevate e i relativi giudizi per evitare reciproche "contaminazioni", pericolose soprattutto nella valutazione formativa).

5.2 Norme generali di conduzione del colloquio

Le norme generali che qui si indicano, e che sarebbe buona norma rispettare nella conduzione del colloquio, ancorché parziali e suscettibili di tante possibili altre integrazioni, hanno come punto di riferimento complessivo le tecniche della comunicazione orale diretta, nella quale però sussiste, nonostante tutto, una disparità tra chi la conduce e il suo interlocutore, e in cui ciascun intervento parta dalla comprensione di quelli immediatamente precedenti (è questa una condizione necessaria, anche se non sufficiente, perché vi sia un rapporto dialogico tra i due protagonisti del colloquio).

Occorre: 

· chiarire preliminarmente il tema, l'argomento, gli scopi e gli obiettivi generali del colloquio;

· partire da una domanda generale, ampia, non specifica, ma nemmeno tanto generica da disorientare, per mettere a proprio agio l'allievo, e per evitare che lo scarto eventuale tra competenza linguistica orale passiva (comprensione) e quella attiva (produzione) inibisca l'espressione della risposta;

· ascoltare con attenzione e disposizione positiva, amichevole, ma anche in modo intelligentemente critico;

· evitare di assumere, verbalmente e con atteggiamenti facciali e gestuali, comportamenti autoritari, di dissenso netto e/o pregiudiziale verso quello che dice l'allievo, anche se non si è d'accordo con quanto sostiene; evitare di dare risposte di dissenso con monosillabi, o usando solo la comunicazione non verbale;

· non creare pause troppo lunghe se l'allievo si blocca o ha dato risposte ambigue, ma intervenire per sollecitare precisazioni utilizzando però non domande dirette, fortemente costrittive, che potrebbero peggiorare la situazione, ma indirette e in forma di prosecuzione del discorso avviato, e offrendo agganci concettuali con integrazioni opportune;

· non bloccare l'allievo se compie delle divagazioni, ma dargli il tempo di accorgersi dell'uscita dal "tema", e di tornare sull'argomento. Se non lo fa, intervenire con discrezione, per ricondurre nei propri alvei il discorso avviato (ovviamente a seconda degli obiettivi generali della verifica, le divagazioni pertinenti possono anzi venir sollecitate e valutate positivamente);

· chiarire senza impazienza gli eventuali punti non compresi di una domanda; evitare di riporre nello stesso modo la domanda con toni di derisione;

· evitare di insistere su una stessa questione oltre un certo limite, quasi a voler evidenziare, platealmente, per alcuni la scarsa padronanza dell'argomento, per altri la piena capacità di discutere su un argomento ben oltre le normali richieste;

· offrire il tempo necessario e condurre il colloquio in modo che venga evitato di far pensare agli allievi di aver concesso loro un tempo non sufficiente per esprimere le conoscenze possedute;

· offrire in modo articolato e tempestivo informazioni di ritorno agli allievi sulle specifiche prestazioni con suggerimenti, riflessioni e approfondimenti costruttivi.

La progettazione di una prova oggettiva

Alberto Quagliata

Estratto da: G. Moretti, A. Quagliata, Strumenti per la valutazione degli apprendimenti. Le prove di verifica strutturate e semistrutturate, Monolite editrice, Roma, 1999.
1. Premessa

Le prove strutturate per la verifica dell’apprendimento hanno ormai acquisito pieno diritto di cittadinanza nella scuola italiana: il loro possibile impiego nella Terza Prova del nuovo Esame di Stato costituisce, in tal senso, un riconoscimento autorevole.

Numerosi docenti sono da anni impegnati nella elaborazione di prove oggettive di verifica, e il loro impegno è, da circa un anno, sostenuto e sollecitato dall’ADAS (Archivio Docimologico per l’Autovalutazione delle Scuole), che potrà costituire, da qui a poco, un importante punto di riferimento per i singoli docenti e per le scuole dell’autonomia.

L’obiettivo di questo capitolo, e dei numerosi argomenti in esso affrontati, è quello di mettere ogni docente nelle condizioni migliori per:

· analizzare, modificare, integrare, utilizzare una prova oggettiva costruita da altri;

· progettare, insieme ai colleghi con i quali lavora, prove oggettive di buone qualità;

· interpretare correttamente e utilizzare proficuamente gli esiti di una prova oggettiva.

2. La definizione degli obiettivi 

La definizione degli obiettivi costituisce il momento centrale di ogni attività di programmazione didattica e rappresenta la condizione necessaria perché risulti possibile e corretto progettare

· da un lato, l’intero intervento formativo, scegliendo le procedure metodologiche ritenute più adatte, individuando e organizzando opportunamente i contenuti, costruendo gli strumenti didattici più pertinenti, efficaci ed efficienti;

· dall’altro, contestualmente all’intervento formativo, le prove di verifica ritenute più opportune per valutare i risultati della procedura di insegnamento-apprendimento considerata.

In proposito è opportuno riflettere sul fatto che, mentre è ormai prassi consolidata, sia pure con livelli assai diversi di formalizzazione, quella di procedere alla programmazione dell’intervento didattico solo dopo aver definito gli obiettivi che dovranno essere conseguiti dagli studenti, assai raramente, invece, ci si preoccupa di definire le prove di verifica prima di procedere alla proposta del modulo di istruzione programmato. Questa procedura determina, inevitabilmente, un effettivo abbassamento della qualità dell’istruzione in quanto gli obiettivi realmente sottoposti a verifica non corrispondono quasi mai a quelli inizialmente definiti ma risultano invece, più spesso, corrispondenti all’attività didattica realmente svolta. In altri termini, e semplificando al massimo, un docente che definisce una prova di verifica solo al termine dell’intervento didattico è portato ad “accontentarsi” e, sulla base di considerazioni contingenti e variabili da caso a caso, decide spesso di sottoporre a verifica soltanto alcuni degli obiettivi precedentemente definiti.

Ben diverso è invece il rigore di una procedura didattica che preveda la progettazione delle prove di verifica contestualmente alla definizione dei contenuti e delle strategie dell’intervento formativo e che predisponga anche i necessari strumenti per il recupero individualizzato di quegli obiettivi che potranno risultare, a seconda dei casi, non posseduti o non adeguatamente raggiunti da ciascuno e da tutti gli alunni.

La figura 1 esplicita le azioni, tra loro contestuali, che discendono dalla definizione degli obiettivi di una procedura di insegnamento/apprendimento.

 Scelta delle procedure metodologiche 

 Organizzazione della proposta di istruzione

 Costruzione degli strumenti di lavoro

DEFINIZIONE DEGLI OBIETTIVI 

 Progettazione degli strumenti della valutazione 
Figura 1

Gli obiettivi che qui ci interessa esaminare sono quelli definiti operativi, quelli cioè che descrivono una performance che gli allievi devono essere in grado di realizzare.

Un obiettivo operativo è ben formulato quando:

· è definito in maniera univoca,

· rende possibile la rilevazione delle abilità ad esso sottese,

· il suo raggiungimento determina una modifica significativa della mappa cognitiva dell’allievo

Mager
 suggerisce che un obiettivo, per essere ben formulato, deve rendere possibile la risposta alle tre seguenti domande:

· cosa deve essere in grado di fare l’allievo? (performance)

· in quali condizioni deve essere in grado di farlo? (condizioni)

· come dovrà essere fatto? (criterio)

Gli errori più frequenti nella formulazione di un obiettivo sono quelli relativi alla stesura di una falsa performance, quali, ad esempio:

possedere una profonda conoscenza della struttura dell’atomo

manifestare una crescente intelligenza personale

Altre volte si presenta come obiettivo l’attività dell’insegnante:

spiegare agli studenti il teorema di Pitagora

Assai spesso, poi, nella definizione degli obiettivi e nella progettazione di una prova di verifica, manca l’indicazione di un criterio di riferimento, necessario per valutare la performance dell’allievo.

In estrema sintesi, la corretta formulazione degli obiettivi aiuta a riflettere, seriamente e profondamente, su ciò che è realmente utile insegnare e su ciò che occorre verificare in termini di apprendimento degli allievi.

3. La struttura della prova

Sono sostanzialmente due le questioni da affrontare per definire la struttura di una prova oggettiva di verifica:

· l’identificazione di tutte le abilità-obiettivo da sottoporre a verifica;

· la determinazione del numero dei quesiti e l’eventuale campionamento degli obiettivi.

Per identificare tutte le abilità-obiettivo ritenute rappresentative del segmento curricolare sottoposto a verifica è utile, oltre a circoscrivere con esattezza l’ambito disciplinare o interdisciplinare oggetto di controllo, ricorrere ad una delle numerose tassonomie degli obiettivi cognitivi, organizzando una tabella di riferimento in cui devono essere specificate le singole abilità-obiettivo individuate nella fase di progettazione del segmento di istruzione considerato.

La tabella 1, che utilizza la tassonomia semplificata di Bloom, esemplifica il procedimento.

	Conoscenza di termini
	Conoscenza di fatti
	Conoscenza di regole e principi
	Capacità di effettuare trasformazioni 
	Capacità di effettuare applicazioni

	Obiettivo A1
	Obiettivo B1
	Obiettivo C1
	Obiettivo D1
	Obiettivo E1

	Obiettivo A2
	Obiettivo B2
	Obiettivo C2
	Obiettivo D2
	Obiettivo E2

	.............
	.............
	.............
	.............
	.............

	Obiettivo An
	Obiettivo Bn
	Obiettivo Cn
	Obiettivo Dn
	Obiettivo En


Tabella 1

Un procedimento alternativo è quello di ragionare in termini di contenuti, organizzando una tabella in cui è anche possibile indicare il numero degli item che si intende proporre, ripartendoli per argomento e per livello tassonomico.

La tabella 2, che fa riferimento ai primi tre livelli della tassonomia classica di Bloom, esemplifica il procedimento.

	 Abilità (
Contenuti ( 
 
	Conoscenza
n° dei quesiti
	Comprensione
n° dei quesiti
	Applicazione
n° dei quesiti

	Argomento 1
	4
	3
	2

	Argomento 2
	3
	2
	1

	....................
	.
	.
	.

	Argomento n
	2
	1
	1


Tabella 2

Il riferimento ai contenuti, individuati sulla base dell’esperienza dei docenti che elaborano la prova, rende più facile il rispetto della pertinenza della prova stessa rispetto al programma di insegnamento svolto; e il problema della pertinenza di una prova di verifica non è marginale, perché è frequente analizzare prove la cui connessione con il presunto argomento della verifica risulta assai parziale e limitata.

Indipendentemente comunque dal procedimento seguito (tabella 1, 2 o altra equivalente), è necessario che circa la metà dei quesiti sia relativa ai livelli tassonomici superiori (gli ultimi due di entrambe le tabelle), in modo da verificare adeguatamente anche il raggiungimento di quelle abilità-obiettivo che rappresentano una significativa modifica della mappa cognitiva del soggetto.

Appare chiaro come, al contrario di quanto generalmente accade con le prove tradizionali, la rigorosa progettazione di una prova oggettiva può garantire di sottoporre a controllo tutti i più significativi e rappresentativi elementi dell’apprendimento, evitando così il rischio di commettere quelle omissioni di indagine più o meno clamorose che favoriscono il determinarsi di lacune tanto diffuse da risultare, spesso, difficilmente recuperabili.

2) La seconda questione da affrontare per definire la struttura di una prova è relativa alla determinazione del numero dei quesiti da includervi ed all’eventuale necessità di operare un campionamento degli obiettivi da sottoporre a verifica.

Per una verifica formativa è necessario che la prova risulti estremamente analitica e che tutte le abilità-obiettivo individuate siano sottoposte a verifica: solo in tal modo è infatti possibile disporre di un quadro informativo completo ed individuare i più opportuni itinerari diversificati di recupero e sostegno oppure opzionali e di eccellenza (individualizzazione dell’insegnamento e flessibilizzazione dell’intervento formativo). Il numero di item varia, in genere, da 10 a 25.

Nel caso di prove sommative, non essendo possibile sottoporre a verifica tutte le abilità-obiettivo sottese al segmento curricolare preso in esame, diventa necessario procedere ad un campionamento delle stesse, individuando le più rappresentative. Pur essendo possibile seguire un procedimento rigoroso, descritto in letteratura
, è forse preferibile il ricorso ad un metodo empirico basato sull’esperienza professionale dei docenti che elaborano la prova e che possono indicare, nella tabella tassonomica utilizzata, le abilità-obiettivo considerate irrinunciabili e che devono quindi essere sottoposte a verifica nella prova sommativi.

E’ importante sottolineare che il problema del campionamento degli obiettivi assume un ruolo primario nella valutazione rispetto al criterio e che nessuna analisi indiretta, operata a posteriori per analizzare la qualità di una prova, è in grado di individuare eventuali errori commessi nel procedimento di campionamento degli obiettivi, che va quindi eseguito con particolare attenzione. 
In una prova di verifica sommativa il numero di item non dovrebbe essere superiore a 40, per evitare di verificare, invece del raggiungimento delle abilità-obiettivo campionate, le capacità di resistenza alla fatica degli studenti; al crescere infatti del numero di quesiti, ed in particolare di quelli che fanno riferimento ai livelli tassonomici più elevati, diminuisce la significatività delle risposte fornite da uno studente, risposte che potrebbero dipendere, più che dalle sue reali conoscenze – abilità - competenze, dal suo grado di affaticamento.

4. Le diverse tipologie di quesiti

E’ ora opportuno approfondire alcuni aspetti operativi relativi ai tipi di quesiti più diffusi, con l’obiettivo di rendere più chiara e semplice, e al contempo corretta, la loro utilizzazione. 

[omissis]

4.1 Quesiti a scelta multipla con una soluzione esatta

La struttura di questo tipo di item è estremamente flessibile. Può infatti essere presentato come

· una domanda con più alternative di risposta;

· un’affermazione incompleta di cui va scelto il completamento;

· una situazione problematica per la quale sono proposte diverse alternative di soluzione.

I tre esempi che seguono si riferiscono alle tre strutture appena indicate (la risposta corretta è indicata in grassetto). 

Esempio 1

Quale caratteristica deve avere un quesito perché lo si possa definire “oggettivo”?

a)
Consentire una rapida correzione

b)
Essere costruito in modo da ridurre al minimo la probabilità che risposte date a caso risultino corrette

c)
Far riferimento a criteri oggettivi

d)
Essere costruito in modo che sia possibile predeterminare i punteggi da assegnare ad ogni risposta




Esempio 2
La standardizzazione di una prova oggettiva è necessaria quando

a)
la si deve impiegare in situazioni educative nuove

b)
si vuole esser certi che la prova sia valida e attendibile

c)
la si deve utilizzare come criterio di misura

d)
si vuole garantire il massimo rigore della valutazione formativa

Esempio 3
Un sistema di acquisizione dati deve campionare un segnale a onda quadra la cui frequenza è di 20 KHz.

Per ottenere la precisione richiesta è necessario considerare, nello sviluppo in serie di Fourier del segnale di ingresso, almeno le prime tre componenti armoniche. 

Indica, tenendo conto del fenomeno di aliasing, una frequenza di campionamento opportuna.

a)
600 KHz 

b)
50 KHz 

c)
200 KHz 

d)
150 KHz

L’ultimo esempio, relativo al problema del campionamento di un segnale in un sistema di acquisizione dati, risulta probabilmente incomprensibile alla maggior parte dei lettori; proprio questa situazione di “disagio” ci spinge ad analizzare criticamente il quesito. 

Per rispondere correttamente l’allievo deve:

· dimostrare di conoscere e padroneggiare una serie di elementi: sistema di acquisizione dati; segnale ad onda quadra; sviluppo in serie di Fourier;

· riflettere sull’interpretazione da dare alla specifica: per ottenere la precisione richiesta e sull’influenza che il fenomeno di aliasing può avere sulla situazione di lavoro;

· riunire, infine, in una struttura logicamente coerente i diversi elementi di conoscenza e di giudizio critico elaborati e sintetizzarli per fornire la risposta considerata corretta.

Il quesito quindi, indipendentemente dall’argomento che propone, evidenzia la complessità della situazione problematica proposta allo studente e dimostra la possibilità di verificare, con questa tipologia di quesiti, anche il conseguimento di obiettivi che fanno riferimento al pensiero divergente, quelli cioè che nella tassonomia di Bloom sono corrispondenti ai livelli dell’analisi, della sintesi e della valutazione.

[omissis]

5. Suggerimenti operativi

Le caratteristiche formali dei quesiti di una prova oggettiva determinano in maniera sostanziale la qualità complessiva della prova stessa e, più in particolare, la maggiore o minore validità e attendibilità dei dati informativi che si ricavano dalla sua somministrazione. 

E’ quindi opportuno dedicare la massima attenzione alla fase di stesura di ogni singolo quesito, considerando attentamente le questioni di seguito proposte.

5.1 La qualità dei distrattori.

Questione centrale per una corretta formulazione di un item a scelta multipla, e in particolare perché risulti garantita la sua validità, è quella connessa alla scelta di distrattori
 plausibili e/o parzialmente veri, in grado quindi, come indica l’etimologia stessa del termine, di attrarre su di sé l’attenzione di chi esegue la prova distraendolo dalla risposta esatta.

A tal fine è buona prassi quella di prevedere per ogni item una prima stesura in cui, oltre alla risposta corretta, siano presenti 4 distrattori per poi procedere, in seguito ad una somministrazione parziale su un campione di studenti e/o ad uno scambio di idee con altri colleghi, all’eliminazione del distrattore risultato meno credibile.

Oltre a dover essere plausibili, è opportuno che i distrattori siano costruiti sulla base delle possibili/probabili idee o interpretazioni errate che gli studenti hanno in merito al contenuto dell’item. In tal modo diventa più semplice l’operazione di recupero delle abilità non possedute o non adeguatamente approfondite, in quanto è agevole proporre immediatamente percorsi di recupero, individualizzati o per piccoli gruppi di studenti, progettati contestualmente alla stesura della prova e pertinenti alle reali esigenze degli allievi.

Per formulare distrattori plausibili e basati sui possibili/probabili errori degli studenti si può far ricorso all’esperienza acquisita negli anni dai docenti che progettano la prova oppure, nel caso di una verifica relativa ad un argomento non precedentemente inserito nel curricolo di insegnamento, alla somministrazione ad un gruppo-campione di studenti degli stessi argomenti in forma aperta, chiedendo cioè loro di elaborare le risposte che potranno poi essere utilizzate come base di riferimento per la stesura dei distrattori più opportuni. Come già accennato, l’obiettivo di un tale procedimento non è naturalmente quello di mettere in difficoltà gli studenti, ma, esattamente al contrario, quello di poter proporre loro i più efficaci itinerari individualizzati di recupero.

5.2 La chiarezza espositiva

Per evitare che un quesito presenti difficoltà lessicali e/o interpretative tali da inficiare la sua stessa validità (una risposta errata potrebbe dipendere non dal mancato raggiungimento dell’obiettivo che l’item intende verificare, ma, appunto, da una errata decodifica delle informazioni fornite), è necessario che il quesito sia formulato in modo semplice, evitando di inserirvi elementi di disturbo e di utilizzare frasi complicate o involute. 

In particolare è opportuno, per ogni quesito:

· elaborare una formulazione concisa;

· utilizzare vocaboli di uso frequente e con significato preciso;

· rendere minima la complessità sintattica e quindi limitare l’uso di congiunzioni coordinanti (è preferibile il punto fermo) e di frasi subordinate (sono preferibili quelle coordinate).

Poiché, poi, la logica negativa è più “faticosa” di quella positiva, è bene evitare, per quanto è possibile, frasi in forma negativa nel corpo dell’item. Se comunque si decidesse di farne uso (a volte risulta difficile, o di minore efficacia, trasformare in positiva una espressione negativa), la negazione deve essere evidenziata con qualche accorgimento tipografico (Esempio: NON). 

E’ naturalmente da evitare la presenza:

· di una doppia negazione nell’enunciato di un quesito;

· di una forma negativa sia nel nucleo della domanda sia in alcune delle alternative di risposta.

5.3 Evitare errori di formulazione

Nella stesura dei quesiti bisogna evitare di fornire indizi di natura formale sulla base dei quali, indipendentemente dalla padronanza degli argomenti oggetto della verifica, gli studenti in possesso di discrete abilità di analisi del testo possono riuscire ad individuare la risposta corretta.

Tali indizi possono essere, ad esempio, i seguenti:

· presenza, nell’enunciato e nella risposta corretta, di una stessa parola chiave;

· formulazione di alternative di risposta con forme grammaticali di collegamento all’enunciato diverse tra loro (i quattro collegamenti grammaticali devono risultare tutti analoghi o analoghi a coppie);

· diversa cura nel formulare la risposta corretta rispetto ai distrattori, con alternative di risposta che spesso si presentano di diversa lunghezza (anche in questo caso, le quattro alternative di risposta devono avere tutte lunghezza analoga o analoga a coppie).

Esaminiamo, ad esempio, il seguente quesito.

Una prova di verifica oggettiva è

a)
utilizzabile solo per verifiche diagnostiche e formative

b)
una prova di verifica che rende minime le ambiguità interpretative in quanto è caratterizzata da stimoli chiusi e risposte chiuse

c)
una prova di verifica caratterizzata da stimoli chiusi e risposte aperte

d)
una prova di verifica caratterizzata da stimoli aperti e risposte chiuse
L’alternativa di risposta a) presenta un collegamento grammaticale all’enunciato formalmente diverso da tutte le altre. 

Si potrebbe allora, per rendere i collegamenti analoghi a coppie, sostituire la risposta d) con

d’) utilizzabile per verifiche sommative

Anche così, però, l’item risulterebbe mal formulato, perché l’alternativa b) risulta meglio precisata rispetto alle altre e quindi facilmente individuabile come esatta.

5.4 Evitare l’infondatezza dei distrattori

E’ già stato sottolineato, suggerendo anche possibili strategie di formulazione, che i distrattori debbono risultare tutti plausibili e, se possibile, parzialmente veri. Vediamo ora, più in particolare, le conseguenze del mancato rispetto di tale indicazione sulla qualità del quesito.

Esaminiamo il seguente esempio.

Alla base dell’uso delle prove oggettive di profitto c’è l’esigenza di

a)
rendere scientifica la valutazione

b)
rendere uniformi le prove di verifica di tutte le discipline

c)
effettuare frequenti verifiche formative

d)
utilizzare la valutazione come sostegno dell’apprendimento

La scarsa plausibilità dei distrattori a) e b) modifica la tipologia del quesito - che diventa di fatto un item di tipo Vero/Falso sulle alternative di risposta c) e d) - e ne inficia quindi la validità.

5.5 Evitare la scarsa pertinenza dei distrattori

Un errore formale commesso frequentemente nella stesura di un item è quello di utilizzare come distrattori per un quesito le alternative di risposta che risultano invece corrette per altri quesiti della stessa prova.

Più in generale, è frequente formulare distrattori che appaiono ben strutturati ma che risultano invece, ad una più attenta analisi, poco o per nulla pertinenti con l’argomento specifico del quesito per il quale vengono proposti.

Esaminiamo l’esempio seguente

L’utilizzo delle prove oggettive può favorire una diversa organizzazione del tempo-scuola perché
a)
richiedono un tempo minore rispetto alle prove tradizionali e consentono quindi di dedicarne in quantità maggiore alle attività di recupero e sostegno
b)
rendono minime le ambiguità di interpretazione delle domande da parte degli allievi e delle risposte da parte dei docenti

c)
consentono di verificare, nello stesso tempo e nelle stesse condizioni, il raggiungimento di tutti gli obiettivi da parte di tutti gli alunni

d)
possono essere facilmente memorizzate con l’uso di un personal computer ed essere, in seguito, modificate e/o riutilizzate con un impiego di tempo trascurabile

Il distrattore b) è la risposta corretta al quesito: 

Le prove oggettive garantiscono, rispetto a quelle tradizionali, un maggior livello di oggettività nell’attribuzione dei punteggi perché

Il distrattore c) è la risposta corretta al quesito: 

Le prove oggettive rendono minimo, rispetto a quelle tradizionali, il rischio di non evidenziare eventuali lacune presenti nell’apprendimento di ciascuno e di tutti gli allievi perché

Il distrattore d), infine, potrebbe essere la risposta corretta del seguente eventuale quesito: 

In tempi lunghi, l’utilizzo delle prove oggettive richiede ai docenti un minor tempo di preparazione e di elaborazione perché

L’item esaminato, che pure ad una prima analisi può apparire ben strutturato, si rivela in realtà privo di validità di contenuto e deve quindi essere accuratamente modificato affinché le informazioni ricavabili dalla sua somministrazione risultino valide e possano contribuire all’assunzione di decisioni pertinenti, efficaci ed efficienti.
3. Esempi di griglie di correzione

1. Scheda di sintesi sulle prove oggettive

A. Il punteggio di ciascun allievo
P = E (n – 1) – S

dove P = singolo punteggio; E = numero delle risposte esatte; n = numero delle alternative offerte da ciascun quesito; S = numero delle risposte sbagliate

Esempio: in un test S/M di 30 item di 4 alternative ciascuno

il massimo teorico raggiungibile è P = 30 x (4 – 1) – 0 = 90;
il minimo teorico raggiungibile è P = 0 x (4 – 1) – 30 = –- 30
Antonio risponde bene a 18 item, male a 8 e si astiene su 4.

Il punteggio di Antonio è P = 18 x (4 – 1) – 8 = 46

B.
La distribuzione dei punteggi

Va creata una distribuzione dei punteggi ottenuti dagli allievi da quello più basso a quello più alto.

Esempio: in una classe di 30 alunni nel test S/M precedente di 30 item di 4 alternative ciascuno si individua questa distribuzione:

classe A

25 -24 -20 -12 6 8 8 9 9 9 9 15 18 25 30 45 50 60 60 60 73 75 75 75 77 80 80 80 80 83 In un’altra classe nello stesso test si raggiunge la seguente distribuzione: classe B

18 -12 -6 5 6 7 8 9 9 9 11 12 12 13 16 19 25 25 26 28 29 33 34 34 34 34 34 34 36 76

classe A Mediana = 45 – 30 = 15 Media = 1118 : 30 = 37,26 Gamma = 109
classe B Mediana = 19 – 16 = 3 Media = 580 : 30 = 19,33 Gamma = 95
C.
Indice di difficoltà di un item

Df = numero delle risposte sbagliate diviso il numero totale delle risposte

La difficoltà è massima quando Df = 1 (tutte le risposte sono sbagliate)

La difficoltà è medio-massima quando Df = 0,75

La difficoltà è media quando Df = 0,50

La difficoltà è medio-minima quando Df = 0,25

La difficoltà è assoluta quando Df = 0 (tutte le risposte sono esatte)

Esempio

L’item numero 9 è stato sbagliato da 73 alunni su 80 Df = 73 : 80 = 0,91 (difficoltà alta)
L’item numero 7 è stato sbagliato da 15 alunni su 80 Df = 15 : 80 = 0,18 (difficoltà bassa)
D.
Indice di discriminatività di un item

Ds = {nEM (1/3 della popolazione) – nEP (1/3 della popolazione)} : 1/3 della popolazione

Ovvero Ds = numero delle risposte Esatte degli alunni Migliori (un terzo degli alunni del gruppo) meno il numero delle risposte Esatte degli alunni Peggiori (l’altro terzo degli alunni del gruppo) diviso 1/3 del totale degli alunni

Esempio: distribuzione degli esiti di 30 alunni su un test il cui massimo teorico raggiungibile è 100

 Il terzo dei Peggiori Il terzo centrale Il terzo dei Migliori
8 8 8 10 12 14 20 45 50 50 / 50 62 62 63 63 63 64 67 68 70 / 70 70 70 70 70 85 86 87 88 88
All’item n 3 hanno risposto bene tutti i Migliori e hanno risposto male tutti i Peggiori

10 – 0 : 10 = 1 item selettivo
All’item n 8 hanno risposto male tutti i Migliori e hanno risposto bene tuti i Peggiori

0 – 10 : 10 = - 1 item non selettivo
All’item n 5 hanno risposto bene 9 dei Peggiori e hanno risposto bene 2 dei Migliori

2 – 9 : 10 = - 0,7 item non selettivo
NB. Queste indicazioni relative alla atrtribuzione ed alla elaborazione di punteggi grezzi hanno un valore relativo in sede di esame di Stato, in quanto la commissione non è chiamata ad elaborazione partcolari, oltre alla attribuzione dei punteggi. Né è chiamata alla loro standardizzazione, che viene operata solo quando si vogliono comparare punteggi relativi a più prove o a più classi di alunni.

Tutte le indicazioni di cui ai seguenti paragrafi hanno un puro carattere emplificativo e indicativo

2. Trattazione sintetica di argomenti

	Argomento
	Astensione o prestazione nulla
	Livello

basso
	Livello

medio
	Livello

alto

	n. 1
	0
	1
	2
	3

	n.2
	0
	1
	2
	3

	n.3
	0
	1
	2
	3

	n.4
	0
	1
	2
	3

	n.5
	0
	1
	2
	3


3. Quesiti a risposta singola

Si attribuiscono 1, 2 o 3 punti a ciascuna prova a seconda del suo livello, quindi si somma e si rapporta il tutto alla scala 1 ÷ 15.

4. Quesiti a risposta multipla

CRITERIO A

	Tipologia

del test
	Risposta

esatta
	Astensione
	Risposta sbagliata
	 Ipotesi 

min. teorico
	di 30 item

max teorico

	SM a 3 alternative
	+ 2
	0
	- 1
	- 30
	+ 60

	SM a 4 alternative
	+ 3
	0
	- 1
	- 30
	+ 90

	SM a 5 alternative
	+ 4
	0
	- 1
	- 30
	+ 120


Gli esiti della misurazione sono i seguenti. Si è anche indicato il limite di accettabilità. La ricerca docimologica ci dice che tale limite viene stabilito dal correttore in ordine a valutazioni relative a variabili di altra natura rispetto al punteggio, quali, ad esempio, la facilità/difficoltà della prova, le condizioni in cui viene effettuata, i prerequisiti degli alunni, od altro. La scelta effettuata per le prove scritte dell’esame di Stato, in termini di regolamento applicativo, è che “a ciascuna delle prove scritte giudicate sufficienti non può essere attribuito un punteggio inferiore a 10”.

SM a 3 alternative

Il punteggio - 30 ÷ 0 dà luogo ad una prova nulla. Il limite di accettabilità è di 40 punti

SM a 4 alternative

Il punteggio - 30 ÷ 0 dà luogo ad una prova nulla. Il limite di accettabilità è di 60 punti

SM a 5 alternative

Il punteggio - 30 ÷ 0 dà luogo ad una prova nulla. Il limite di accettabilità è di 80 punti

Criterio B

	Tipologia

del test
	Risposta

esatta
	Astensione
	Risposta sbagliata
	 Ipotesi 

min. teorico
	di 30 item

max teorico

	SM a 3 alternative
	+ 3
	+ 1
	0
	0
	+ 90

	SM a 4 alternative
	+ 4
	+ 1
	0
	0
	+ 120

	SM a 5 alternative
	+ 5
	+ 1
	0
	0
	+ 150


SM a 3 alternative

Il punteggio 0 ÷ + 30 dà luogo ad una prova nulla. Il limite di accettabilità è di 60 punti

SM a 4 alternative

Il punteggio 0 ÷ + 40 dà luogo ad una prova nulla. Il limite di accettabilità è di 80 punti

SM a 5 alternative

Il punteggio 0 ÷ + 50 dà luogo ad una prova nulla. Il limite di accettabilità è di 100 punti

CRITERIO C

	Tipologia

del test
	Risposta

esatta
	Astensione
	Risposta sbagliata
	 Ipotesi 

min. teorico
	di 30 item

max teorico

	SM a 3 alternative
	+ 2
	0
	0
	- 0
	+ 60

	SM a 4 alternative
	+ 3
	0
	0
	- 0
	+ 90

	SM a 5 alternative
	+ 4
	0
	0
	- 0
	+ 120


SM a 3 alternative

Il punteggio 0 dà luogo ad una prova nulla. Il limite di accettabilità è di 40 punti

SM a 4 alternative

Il punteggio 0 dà luogo ad una prova nulla. Il limite di accettabilità è di 60 punti

SM a 5 alternative

Il punteggio 0 dà luogo ad una prova nulla. Il limite di accettabilità è di 80 punti

CRITERIO n-simo

I criteri di misurazione sono infiniti. La questione potrebbe anche essere di lana caprina, stante il fatto che in sede di esame di Stato non si deve andare oltre il punteggio grezzo. In effetti, qualsiasi criterio si adotti, la cosa importante è che tutti i candidati sono misurati e valutati con lo stesso metro.

5. Soluzione di problemi e casi pratici e professionali

Indicatori
· identificazione della situazione problematica e degli ambiti di riferimento

· analisi della situazione in tutti i suoi aspetti

· ipotesi per soluzioni diverse in ordine ai vincoli e alle opportunità esistenti, ai costi necessari e alle risorse disponibili

· elaborazione di uno o più piani di intervento e progetto di fattibilità in ordine agli obiettivi da perseguire

· previsione delle conseguenze della azione

· avvio, conduzione e realizzazione dell’intervento

· criteri e strumenti adottati per il monitoraggio e le eventuali correzioni in itinere; valutazione complessiva dei risultati raggiunti e dell’efficacia dell’intervento;

· possibile trasferibilità e generalizzazione dell’intervento in altre analoghe situazioni problematiche

Attribuzione dei punteggi

	
	Ind. 1
	Ind. 2
	Ind. 3
	Ind. 4
	Ind. 5
	Ind. 6
	Ind. 7
	Ind. 8

	Punt. nullo
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0

	Punt. min.
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1

	Punt. med.
	2
	2
	2
	2
	2
	2
	2
	2

	Punt. med. max.
	3
	3
	3
	3
	3
	3
	3
	3

	Punt. max.
	
	
	4
	4
	4
	4
	4
	4


Punteggio massimo: 30

Soglia di accettabilità: 20

6. Sviluppo di un progetto

Indicatori
Cinque indicatori con tre livelli di padronanza

= astensione o prestazione nulla

= basso, insufficiente

= medio, sufficiente

= alto, più che sufficiente

Il punteggio massimo è 15, la soglia di accettabilità 10

	Il candidato sa…
	p u n t e g g i

	…individuare e definire le variabili, gli elementi, i fattori che concorrono alla realizzazione del progetto in termini di finalità e obiettivi
	
	
	
	

	…trovare e utilizzare le risorse, i mezzi, la strumentazione, le tecniche, le tecnologie, i costi, le procedure per la realizzazione del progetto
	
	
	
	

	…analizzare le diverse componenti della attività progettuale, programmazione, pianificazione, esecuzione, controllo in ordine ai processi da realizzare, anche in ordine ai vincoli da considerare
	
	
	
	

	…realizzare e produrre l’ “oggetto” perseguito da progetto
	
	
	
	

	…valutare l’efficienza e l’efficacia del processo e del progetto in termini tecnici, di costi/benefici, degli eventuali impatti e dei suoi effetti nel tempo
	
	
	
	


7. Prova semistrutturata

Attribuzione dei punteggi
a) 0 – 1 - quesiti dal criterio vero/falso (aperti o chiusi)

b) 1 – 2 - risposte che implicano memoria, riconoscimento

c) 1 – 2 – 3 - risposte che implicano, tra l’errore e la correttezza, un livello medio di accettabilità

d)
1 – 2 – 3 – 4 - risposte che richiedono un alto livello di complessità, di elaborazione, di elaborazione personale, divergenza

Zero punti per l’astensione o la risposta nulla

� Vedi R. F. Mager, Gli obiettivi didattici, Giunti & Lisciani, Firenze, 1989.


�  Vedi, ad esempio, G. Domenici, Gli strumenti della valutazione, Tecnodid, Napoli, 1991.


� Con il termine distrattore vengono indicate le alternative di risposta errate.
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