Per una valutazione autentica in classe

Le Rubric
Enzo Zecchi

Ufficio Scolastico Provinciale e Istituto PascaR#ggio Emilia

Universita degli Studi di Modena e Reggio Emili&lS.

ABSTRACT

Si prospetta un quadro complessivo delle diverse metodiche di
valutazione in classe e all'interno di questo quadro si sviluppa
un'analisi approfondita sul significato, sulla progettazione e
sull'utilizzo delle rubric, innovativo strumento di valutazione. Il
tutto viene fatto precedere da un’ampia ed articolata discussione
sui concetti di apprendimento e valutazione autentici nonché su
quello di valutazione delle prestazioni. Si evidenzia, inoltre, come
le rubric possano risultare risorse interessanti anche in ambiti
diversi da quello prestazionale: uno per tutti quello orientativo.

Le considerazioni esposte si basano tutte, non solo sulla
letteratura di riferimento ma anche e soprattutto, su un’esperienza
concreta, pluriennale, che l'autore ha condotto all'interno di una
scuola superiore e che si rivela fonte di suggerimenti pratici sulla
progettazione e 'uso delle rubric stesse.

Dato il particolare settore, quello della valutazione/misurazione, ci
si avvale di analogie, quando utili e non forzate, con le metodiche
proprie dell’'ambito scientifico.

1 PREMESSA

Il percorso che seguird nell’articolare questo tayoche ha
come punto d'approdo [l'analisi approfondita dellabric,
prevede necessari passaggi attraverso i concettildiazione e
apprendimento autentici nonché un inquadramentaeote
delle tecniche di valutazione delle prestazionitulto inserito
idealmente e concretamente all'interno di ambieri
apprendimento costruttivisti. Questo approccio,lasitiato a
favore di una didattica costruttivista, & favoudi@ una letteratura
prorompente, orientata secondo questa prospegtidalla lunga
esperienza sul campo dell'autore, testimone direltouna
Scuola, purtroppo, praticamente ancorata a stilididiattica
trasmissiva ed espressione di un pensiero profoeds
comportamentista/cognitivista. Questo soprattuttoiferimento
alle scuole superiori: interessanti segnali proesegdal mondo
delle scuole elementari e medie.

E’ comunque opinione di chi scrive che, almenopiaito di
vista teorico, anche questa prospettiva costrativiabbia
toccato l'apice e attualmente siano maturi i tenygér
metabolizzarla all'interno di una visione piu ampls recuperi
il meglio delle prospettive precedenti. Questo ored questo
voglio premettere perché non si interpretino qupsigne come
un inno all'innovazione, costruttivismo radicalegprendimento
cooperativo, ed una condanna irrevocabile delleodiete
tradizionali. Non cosi €, e non cosi vuole essi@n essendo
certo questa la sede per approfondire tale tematickmito a
suggerire alcuni interessanti contributi. In patéce, per una
riflessione sul dopo costruttivismo e sul recupedella
dimensione solipsistica dell'apprendere segnalecenti lavori
di Winn (2003) e di Hopper (2003).
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2 LA VALUTAZIONE AUTENTICA

Il significato di autenticoé quello di cosa originale, non
contraffatta, genuina, vera (Sabatini Coletti, 20(N)n proprio
lo stesso quando si parla di valutazione autenSeavogliamo
attingere alla letteratura, fiumi di inchiostro sostati spesi a
proposito e non é difficile trovare definizionimerito. Wiggins,
nel lontano 1990, definiva la valutazione autentiome quel
tipo di valutazione che si ha “quando siamo in gradi
esaminare direttamente le prestazioni dello stedesti’atto di
svolgere significativi compiti intellettuali”. Giain questa
definizione il concetto di valutazione autenticasutia
strettamente collegato al concetto di valutazionelled
prestazioni (performance assessment) e anche eecente
Jonassen (2003) ribadisce come la valutazione @edesia
strettamente correlata alla valutazione delle petshi nel senso
che gli studenti vengono valutati quando stannolgenmo
compiti reali che forse si troverrano a svolgereh@nnel loro
futuro. Judith Arter chiarisce ancora meglio il cetio
affermando che una valutazione che voglia esseéraytentica
deve esprimere un giudizio non solo su ci0 che p@@sona
dimostra di conoscere, ma anche su cido che riesfaeain
compiti che, se da una parte richiedono quella sceza,
dall’altra richiedono anche di utilizzare proces#gvati quali:
pensare criticamente, risolvere problemi, essertacognitivi,
mostrare efficienza nelle prove, lavorare in gruppgionare ed
apprendere in modo permanente (Arter, Bond, 1996, Ber un
approfondimento ulteriore sul concetto di valutaei@utentica
rimando ancora a Wiggins che nel gia citato lavdeb 1990
elenca le differenze delle metodiche di valutazi@gentica
rispetto ai test tradizionali (Wiggins 1990) eduimo successivo
elenca le principali caratteristiche della valubad autentica
(Wiggins 1998).

Se per valutazione autentica si intende invece tazlone
vera, complessiva della persona, credo che questappnssa
coincidere con la valutazione delle prestazionidlutare uno
studente all'opera, mentre sta svolgendo un compissia
valutarlo dal processo di realizzazione di un ptmdoo
addirittura dagli esiti del processo stesso e quiladl prodotto,
non coincide necessariamente con la valutazionkaggdodello
studente. Esistono infatti delle potenzialita ntmalizzate nelle
prestazioni. Ad esempio uno studente pud non essEi©
stimolato/motivato a dovere per lo svolgimento di certo
compito, per cui quello che di lui misuriamo norneeffetti il
suo valore autentico, ma soltanto quello che stanfdo, quello
per cui e stato stimolato ad agire. Un’analogia leofisica mi
dice che stiamo misurando la sua energia attualeufia la
valutazione delle prestazioni ci dice sulla sua@aeotenziale.

3 L’APPRENDIMENTO AUTENTICO

Se e vera l'affermazione di Jonassen (2003, p.2B®) “per
valutare un apprendimento autentico dobbiamo uset®di di
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valutazione autentici”, ritengo altrettanto vero echuna
valutazione autentica abbia senso solo in un anibiedi

negli anni successivi, dopo il conseguimento delodna o della
laurea. E quello che e piu sorprendente ed in earo senso

apprendimento autentic@uesta mia premessa per chiarire cheparadossale € che anche gli studenti piu diligertonvergenti

non bastano metodi di valutazione autentici pereauea scuola
pit autentica. Sono inutili e dispersivi se norenitsnel contesto
corretto. Sarebbe come se un medico per misuraltezza di
una persona decidesse di usare un micrometro gapeggio,
sbagliasse strumento di misura. Se al contrarimaliamo in un
contesto di apprendimento autentico questi strunwentano
insostituibili e qui le forme di valutazione traiinali sono del
tutto insufficienti o addirittura fuori luogo.

Quando mi riferisco a rinnovati ambienti di appriemehto
penso soprattutto a quelli a matrice costrut@vistcui tratto
distintivo € rappresentato da un rinnovato appmcaoei
confronti della conoscenza: si apprende per ndeespier
affrontare casi, per impostare e condurre progattipit in
generale, per risolvere problemi. L'apprendimentinalizzato,
una necessita e non fine a se stesso: non avviggg, tramite
un processo predeterminato di trasmissione-ricezi&h questa
una delle intuizioni/innovazioni piu importanti irtampo
pedagogico degli ultimi anni. Anche nella didattida tipo
trasmissivo ci sono problemi da risolvere, perostjusono “a
corredo”, per dimostrare che i contenuti sono stafiresi. Negli
ambienti di apprendimento costruttivisti, o pil gdicemente
nella didattica per problemi, la logica si capowolg problemi
sono il fulcro e sono loro che spingono lo studesant
impossessarsi dei contenuti necessari a risolverli.

In questo modo si possono superare due delle gaitidhe
che vengono promosse all’apprendimento di tipo astimo:
quella di produrre una conoscenza inerte e quellanah
promuovere il transfer. Tutti abbiamo esperito doativentino
nostre le nozioni apprese nella necessita di ®sel\problemi
importanti. E’ il superamento di quella che il gpap di
Vanderbit definisce appunto “conoscenza inerte’juil tipo di
sapere da esame che, una volta passata la prosacerso un
breve periodo di tempo,
Rappresenta cioe il superamento di quel tipo di soswza
richiesto nella maggior parte degli istituti scaieis dove
inevitabilmente si premiano le intelligenze conwsmy e
diligenti a scapito di quel prezioso bagaglio dtelligenze
divergenti e difficili per le quali non viene asslmamente
previsto un adeguato percorso di crescita e di darome.
Un'intelligenza di questo tipo, spesso, finisce pdfermarsi
comunque nel mondo delle professioni: ma questdéeaevnel
modo migliore possibile? Credo proprio di no. Cretiwece,
che un adeguato ambiente formativo possa dotardividuo,
che di tale forma mentis € in possesso, di ultenisorse
permettendogli di inserirsi in modo piu efficace @ganico nel
tessuto socio economico, a vantaggio non solo dnaédella
collettivita nel suo complesso. Si pensi, ad esergdla miriade
di microimprenditori che si muovono solo sulla bdsena loro
innata intelligenza e che, spesso rifiutati dalbéente
scolastico, non entrano in possesso di quel bagaglsaperi e
strumenti cognitivi, fondamentali per una cressitdemica della
loro attivita. Credo che in un ambiente di appremdito ben
congegnato riescano non solo a ritagliarsi unoisgamportante
ma possano diventare una risorsa nodale per 'an@bigtesso.
Un’attenzione prestata a questo tipo di “formae tisémi ha
permesso di valorizzare studenti dai risultati nstide deludenti
quando esposti ad una didattica tradizionale ecrgémente
considerati non adeguati dalla maggior parte ddegoi dei
consigli di classe: in numerosi casi ho trovatoitp@s conferma

hanno tratto un indubbio beneficio dalla giusteoviakazione di
queste forme di intelligenza. E’ stata per loroctasione di
esperire un mondo non ovattato e facile, di relzemisi con
intelligenze scomode, di acquisire non solo sagetiplinari

ma modi di rapportarsi con gli altri, di sostitume’esperienza
principalmente solipsistica con una di lavoro caafieo: hanno
potuto sostanzialmente e proficuamente anticipaspérienza
del mondo reale.

4 LA SPERIMENTAZIONE

Forte di queste convinzioni, da anni, sto speriauetid forme di
didattica per problemi/progetti: la disciplina cimsegno, teoria
dei Sistemi, a questo si presta in modo particol@ez tre anni
ho sperimentato un’implementazione classica deianto
metodologico costruttivista che si articola in duatfasi:
apprendimento per scoperta, ristrutturazione deitkee,
applicazione e valutazione. (Zecchi, 2003). Nefifmd biennio
ho inquadrato questa mia sperimentazione nel nmcdiigli
ambienti di apprendimento costruttivisti propos@ dbnassen
(1999). Un salto di qualita nella sperimentazicioétavia, I'ho
ottenuto solo quando ho affrontato scientificamehproblema
della valutazione introducendo, anche, I'uso delleric. Questo
conferma del resto la mia convinzione che ognivigti per
funzionare correttamente, ha bisogno di una suaigaetn un
prossimo lavoro descriverd dettagliatamente laismsitazione:
per ora mi limito a tracciarne i contorni fondan@ne le idee
portanti.

L'idea base e quella di chiedere agli studentiguppo classe
del quarto anno di un istituto sperimentale peitip@formatici,
di  progettare/implementare  prodotti  multimediali rpe
'insegnamento di parti del programma curriculd®é. studenti,
invece di studiare settori di contenuto del cuttiou nell’ottica

scompare totalmente 0 quasyy; gyperare una prova, lo fanno per trasferirliuim ambiente

multimediale e-learning; si trovano cioé nella caiahe
favorevole di studiare per realizzare un progd®ocruciale in
questa fase il modo in cui viene proposta agli esttid’attivita
complessiva, perché € da qui che nasce la motivaziera.
L'utilizzo di nuove tecnologie multimediali e I'idedi lavorare
in modo cooperativo, nel nostro caso, si sono aivetiue
elementi vincenti.

La sperimentazione & stata condotta suddividendpuibpo
classe in sottogruppi, ognuno con il compito di lienpentare
con tecniche multimediali un particolare settoreatitenuto. Mi
sono ispirato, anche se con diversi adattametdinatodologia
“Learning Together” proposta da Johnson & Johnd®99). Pe
una visione piu sintetica si veda Johnson & Johnd®94).
Un’attenzione particolare € stata rivolta alla zreae di equipe
trasversali, nell'ottica di fornire risorse spdizzate di
riferimento per tutti i sottogruppi. A due studentbtati di buone
capacita riflessive, critiche e metacognitive hsegwato il ruolo
di progettisti di rubric: una volta individuata mecessita di una
nuova rubric, loro era il compito di arrivare adayprima stesura
e successivamente di condividerla con tutta laselaSempre
loro erano i deputati a raccogliere le osservazemergenti in
fase d'uso, per eventuali successive revisionir Fae
compilazione ho costituito un gruppo di valutateariabile (di
cui tuttavia il nucleo rimaneva stabile) che olére assolvere il
compito di effettuare compilazioni le piu oggettipessibili, ha
anche fornito frequenti e utili suggerimenti ai gettisti. Un
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altro ruolo si e rivelato di fondamentale importanzjuello
assegnato ad uno studente, rigoroso e metodicsedliire lo
sviluppo dei progetti con l'utilizzo di un softwami project
management. Si & dimostrato risorsa fondamentalé pspetto
dei tempi e per la raccolta dei materiali per ittfmio (rubric
comprese).

La sperimentazione, nel corso dellanno, & stattocata
all'interno dell’area di progetto. Allo stesso gpgpclasse, in
parallelo, ho somministrato momenti di didatticastnissiva in
cui ho trattato gli elementi fondamentali dellacifiina Sistemi:
ho attuato questa scelta metodologica per potgrriie tutti i
contenuti previsti, come richiesto dalla programioae
didattica e come base cognitiva, comunque indisisles per
gli approfondimenti successivi. In sostanza mi sgarantito la
verifica dell'acquisizione dei primi due livelli,oooscenza e
comprensione, della tassonomia di Bloom per tuttomtenuti
richiesti.

Della sperimentazione mi limito in questa sedeadtdre la
parte della valutazione che, data I'eterogeneitgli depprocci
didattici, ho cercato di affrontare nella sua cosspita e, per
guanto possibile, con un approccio scientificaméonelato, nei
limiti del tempo e dei mezzi disponibili in una uEzione
concreta di classe. Il tutto ha fornito I'opportiandi verificare
sul campo un’ampia varieta di metodiche, deterndoae
I'efficacia, i limiti e le modalita di applicaziofiategrazione e
ha permesso di confrontare i risultati ottenuti cquanto
riportato in letteratura. Per chiarezza procedera, ad esporre
I'impianto valutativo esperito, soffermandomi piijpglmente su
quelle metodiche piu innovative che afferiscona aklutazione
delle prestazioni e che nella loro accezione piicaata si
concretizzano nelle Rubric.

5 LE FORME DI VALUTAZIONE-MISURAZIONE
IN CLASSE

Molti sono i metodi di valutazione in classe, testrisposta
multipla, matching, vero o falso, saggi, misuraeiodelle
prestazioni, presentazioni orali, osservazioni #d ancora,

comunque € sempre possibile inquadrarli all'intemiodue

grandi famiglie: quelli a selezione di risposta dsposta breve e
quelli a costruzione di risposta. (Arter, 2001). [fiy.1

schematizza i principali metodi di valutazione liasse.

5.1 I metodiaselezione di risposta

I metodi a selezione di risposta sono adatti, sbgta, a
verificare se uno studente ha acquisito la padmmalei livelli

pit bassi di una scala tassonomica. In riferimerita
tassonomia di Bloom (1956) sono utili per verificare
velocemente e misurare oggettivamente il livellollade

conoscenza ed in parte quello della comprensioneurdi
determinato soggetto. Delle varie metodiche a &miez di

risposta (test a risposta chiusa, test vero falsatching ... )
quella che, nella mia particolare pratica di classé dimostrata
piu efficace & stata senza dubbio quella a rispostéipla con

un numero variabile di risposte esatte possibiir Buesta ho
utilizzato un modello per la misurazione, basatbcemcetto di
speranza matematica uguale a zero,
implementato in Excel, che mi ha permesso e mi ptardi

misurare velocemente le prove fornendomi sia gticin di

facilita e discriminativita nonché un’articolataudént analisys
per la trasformazione dei punteggi grezzi in vaioai

normalizzate.

Tuttavia i metodi a selezione di risposta, anchéenkoro
varianti piu articolate, nulla o quasi ci dicona Buelli piu alti
della scala tassonomica, cioe quelli dell'applioasi
dell'analisi, della sintesi e della valutazione. $restano
soprattutto a verificare quello che Ausubel (1968jinisce il
“rote learning” (apprendimento meccanico), cioé
quell’apprendimento in cui i concetti appresi rilgano entita
isolate e non si collegano in modo significativostutture
cognitive preesistenti. La verifica del “meaningfidarning”
(apprendimento significativo), cioé quell'apprendimo in cui
le cose apprese si collegano in modo significadvetrutture
cognitive preesistenti, s’ha da fare con altrirsieati.

Nulla, ancora, i metodi a selezione di rispostdicono sulla
capacita dello studente di utilizzare efficacemeletenozioni
apprese in contesti reali, nell’affrontare problemiotidiani
poco strutturati, dalla soluzione non univoca eirdfividuare,
spesso, in condizioni di incertezza. Nulla ci dicocioé su
quello che Mayer e Wittrock (1996, p.47) definisadproblem
solving transfer” ossia la capacita di una perstinailizzare in
una situazione problemica nuova I'esperienza aitquis
precedentemente, nell’affrontare e risolvere probknaloghi.

Potrei procedere con l'individuazione in altre taszmie dei
livelli la cui verifica pud essere affidata ai méta selezione di
risposta. Rischierei di perdermi in un esercizio adetnico:
rimane comunque il fatto che questa metodica Hsulblto utile
quando si vuole verificare velocemente se gli sttidéhanno
studiato” ossia se hanno fatto proprie quelle nuzdi base
indispensabili per gli apprendimenti successivi,
indipendentemente da come quelle nozioni sono siapeese.
Nella pratica di classe quotidiana, in modo praggoatpotrei
affermare che sono strumenti comodi ed efficaciclper
permettono dimisurare in modo oggettivo, e quindi non
contestabile, un livello di conoscenza necessarahi@ se spesso
non sufficiente.
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Fig. 1 | principali metodi di valutazionein classe

5.2 I metodia costruzione di risposta

e successh@ment,me risolvere allora il problema? Come fare cio@latare la

padronanza dei livelli alti delle scale tassonom®Zome fare a
valutare le abilita di problem posing e problemvsw? Come
fare a valutare la capacita di fare ricerca in ambctientifico?
Come la capacita di comunicazione orale e scrité@me le
abilita fisiche? E cosi via. La risposta € che daivio prendere
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in considerazione altre modalita di valutazionebliamo cioé
riferirci alla seconda grande famiglia di metodichdi
valutazione in classe e cioé quelle a costruzioneisgosta.
Queste comprendono sia la valutazione di rispogerte,
generalmente composizioni scritte, sia la valutaziodelle
prestazioni.

Qui si apre un altro grande problema: come fareisunare
una prestazione, come, ciog, rendere misurabilatgua prima
vista, pare discostarsi grandemente dal concetiiglira cosi
come lo intendiamo in ambito fisico? A nessunodaipassa per
la testa di rispolverare il concetto di misura glmmiobbiamo
esprimere un parere su una rappresentazione teasal un
brano musicale, su una relazione orale, su uraafili moda, su
un’esecuzione di danza etc. Eppure in tutti queasi noi,
inconsciamente o meno, scomponiamo il giudizioria gerie di
sottogiudizi, della grandezza finale andiamo a gdeea in
considerazione una serie di parametri, a partire giali
riusciamo ad avere un giudizio olistico definitit@ via verso la
misura della prestazione diventa ancora piu evelese
spingiamo l'analogia con la Fisica.
caratterizzare un sistema fisico cominciamo comigura delle
principali grandezze che lo caratterizzano.
misuriamo le lunghezze, la temperatura e se ci si@ngorpi in
movimento ne misuriamo la velocita e la posiziotnalgsciamo
le considerazioni quantistiche). Se nel sistema pedomo
grandezze elettriche misuriamo la corrente, laedifiza di
potenziale etc. Dall'insieme delle misure di quegtandezze
otteniamo una caratterizzazione del sistema: udatazione.
Analogamente quando dobbiamo valutare delle priestaz
individuiamo delle grandezze che le caratterizzawelle regole
per misurarle, troviamo cioe quelli che in letteratsi chiamano
“performance criteria” ossia dei criteri per le gazioni. A
seconda dei tipi di prestazioni possiamo pensaréeaai diversi.

Nel caso della misura di prestazioni semplici bhastguei
criteri normalmente definiti come checklist. Ad egB0 se
vogliamo valutare le prestazioni di uno studentepatire
dall’esito delle stesse e cioé dal prodotto reatizz spesso, ci
basta un’elenco di elementi importanti a fianco dgiali
dichiarare se sono presenti o0 meno. Per verifisaren bimbo
ha preparato in modo accurato la propria cartelia pastare
I'elenco degli oggetti richiesti ed una casella gfiunta per
contrassegnare se questi sono assenti o presenti.

Ietodi di
valutazione a
costruzione
di risposta

Walutazione |
delle

maggl prestazioni )

checkliat

Fig. 2. | principali metodi a costruzione di risposta

Quando dobbiamo

Ad gdem

“Performance criteria” piu elaborati sono le cosile
“performance lists”. Sono strumenti sostanzialmeai@loghi
alle checklist ma a fianco di ogni elemento impoiganon ci si
aspetta una semplice dichiarazione di assenzasemqra ma una
scala di misura (valori numerici o etichette). Azbmpio se ad
un bimbo si é richiesto di mettere ordine sul pi@franco, di
fianco all’elemento importante “pulizia” puo essarna scala di
5 numeri (1,2,3,4,5) allinterno della quale scegdi
L’informazione € piu ricca che non nelle checkiisa ancora
povera per valutare a fondo prestazioni complé®eequeste lo
strumento pit appropriato sono quelle che in lattea vengono
chiamate Rubric. La fig.2 schematizza i principaktodi di
valutazione a costruzione di risposta.

6 LERUBRIC

Non traduco di proposito il termine rubric perchgglivalente
italiano “rubrica” induce a pensare alle rubriché uan
settimanale o alla rubrica telefonica. Siccome mbrguesto
stiamo parlando mantengo il termine rubric che cmiso di
questo lavoro si carichera del giusto significa®@r curiosita
sembra che gli anglosassoni abbiamo utilizzatotquesmine a
partire dal significato di rubric in liturgia. Inffetti nei libri
liturgici con il termine rubrica ci si riferisce Il'amsieme delle
norme che regolano lo svolgimento dei riti e cheosscritte in
rosso (latino ruber, da cui rubrica) per distindrieial testo delle
preghiere. In analogia si usa il termine rubric ecimsieme di
norme per valutare una prestazione

Le Rubric, infatti, sono strumenti per valutare pae®ni
complesse: quelle richieste, ad esempio, nellougpd di un
prodotto, nella soluzione di un problema, nell’'esgone di una
demo, nella conduzione di una esposizione orale@&me le
checklist e le performance list le rubric prevedoh®
scomposizione della prestazione in elementi impaired in pid,
per ciascuno di questi, come vedremo nella descrzi
dell’anatomia delle rubric, € prevista una rigorasinizione
dei livelli di prestazione attesi. In un modo uri pai rigoroso
possiamo definire la rubric come un modello chetieoe, del
sistema alunno che effettua una prestazione, fiaetisoli gli
elementi importanti che servono per valutare lastamone
stessa e sia i criteri per misurarli. In letterataltre ad “elementi
importanti” si trovano anche i termini “tratti”, fshensioni”,
“caratteristiche” etc., noi in questo lavoro usevesempre, per
chiarezza, la dicitura “elemento importante”.

La necessita di scomporre le prestazioni complabsgi
studenti nei loro elementi importanti & stato sedm@bio il
primo grande beneficio che ho tratto, in fase digettazione
delle rubric, durante la sperimentazione. Questo Imai
“costretto” ad effettuare quella fase di analisinz la quale, la
valutazione finale viene delegata ad un giudiziprigssionistico
e misterioso che difficlmente porta in se i crismi
dell'oggettivita. In assenza di questa analisi decan po’ quello
che si verifica normalmente nelle valutazioni defiaqui orali:
lo stesso Gattullo (1988), in modo molto significat le
definiva valutazioni senza misurazioni.

Non meno significativo il contribuito apportato riglalizzare
il lavoro, sia degli studenti sia dell'insegnante|l’alimentare
cioé un'atmosfera di apprendimento attivo ed ini@emale, che,
nelle sperimentazioni precedenti, in mancanza dalleric,
andava via via scemando fino ad arrivare ad undusan
situazione di differenziati interessi e di divdigelli di impegno
che rendevano, progressivamente, difficile se mamossibile il
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controllo della situazione in classe. E a nulla eval
I'introduzione di momenti di verifica con metodictradizionali,
perché venivano percepite dagli studenti come asstine
rispetto agli obiettivi della sperimentazione edaigjgiungimento
di esiti positivi, in queste, richiedeva altro chen I'impegno
serio e rigoroso nella conduzione dei progetti in erano
coinvolti.

Fondamentale, inoltre, si e rivelata la raccolstesnatica di
dati implicita nella compilazione delle rubric. Gue & stata
utilissima sia in fase di valutazione finale siasaprattutto, in
fase di riflessione sulla prestazione. Sono emedsde
indicazioni insperate, al di la delle prestaziomésse, sulle
competenze e sulle potenzialita degli alunni fodwealle rubric,
come in seguito in modo piu analitico andrd a desce, delle
interessanti valenze orientanti. Questidea dellaccolta
sistematica di dati, in fondo, & la stessa chealltabase del
portfolio: la disponibilita di dati, in modo finalzato, permette
un costante monitoraggio e miglioramento delle ta@sni e
fornisce utili indicazioni per probabili futuri @ntamenti.

6.1 L'anatomia di una Rubric.

Possiamo pensare alla rubric come a un insiemeatt,suna per
ogni elemento importante della prestazione. Ogalasé a sua
volta formata da un insieme di ratings (misurazioohe
descrivono i livelli di prestazione attesi per de&mento
importante. Useremo, in questo lavoro, indifferemate i
termini ratings o livelli di prestazione attesi. INe nostra
analogia con la fisica possiamo pensare all’eleménportante
come ad una grandezza e alla scala di ratings edmrange di
valori possibili che la grandezza puo assumergeritativo di
prolungare il transfer dalla Fisica al’ambientécppedagogico
qui termina. La Fisica e ricca di grandezze misiliradd
esprimibili in modo quantitativo. Le incertezze,per meglio
dire le indeterminazioni, limitandoci alla fisicdassica, sono
inesistenti o per lo meno scientificamente condtell (teoria
degli errori). In ambiente psicopedagogico questm@ossibile.
Il linguaggio naturale, con cui esprimiamo i livell prestazione
attesi, per nulla o quasi si presta a strutturaziigide e
gquantitative: qualsiasi tentativo in questa diraeio con
I'introduzione di ulteriori regole per la formulazie dei ratings,
ed ulteriori vincoli quali criteri, descrittori, dficatori etc., ci
pare, sulla base della nostra esperienza di classeartificiosa
forzatura, un’acrobazia verbale, che finisce, dllaga, per
diventare un limite pesante alla progettaziond’etiéirzo delle
rubric.

L'unica indicazione, veramente significativa, & kpedi
esprimere i livelli di prestazione attesi in temmi
comportamentali: non concetti generici, ma compoetati
osservabili, quasi misurabili. Lo ritengo, in mogmvocatorio,
un affascinante paradosso. Stiamo lavorando péreuda una
didattica di tipo trasmissivo, che fonda le sud basina visione
del sapere comportamentista prima e cognitivista, @b
spingiamo verso ambienti di apprendimento costistti per i
quali proponiamo innovativi strumenti di valutazeggned e
proprio nella loro progettazione che ci accorgiamio aver
bisogno di quei concetti che sono alla base detxia del
comportamentismo stesso. A ben vedere, di paral@éossa c'e
niente: c'é una rivisitazione del metodo scientifthe prevede
che il nuovo, del vecchio, incorpori il meglio assjuanto ha
dimostrato di funzionare. La fig. 3 riporta la rigyrtel quel,
proposta ed implementata dagli studenti nel corsdlad

sperimentazione,
multimediali.

Un caso particolare di rubric & quello detlabric olistica.
Questa infatti prevede un unico elemento importamteui e
associata un’unica scala di rating. Ed il solo @eto importante
e la prestazione stessa (o il prodotto), che vidnaque
valutata(o) in modo complessivo senza il bisognscitiderla(o)
nei suoi elementi importanti. Il tipo di rubric pgenerale, quello
cui noi ci riferiamo generalmente in questo lavaiene definito
rubric analitica, nel senso che la prestazione o il prodotto, ad
essa associati, vengono sezionati e quindi anslizea loro
tratti fondamentali.

per la valutazione delle presantaz

6.2 Caratteristiche di una buona rubric.

La letteratura & piena di esempi di rubric, dapud essere utile
partire per poter progettare le proprie. Tuttavialtendi queste
sono state implementate non rispettando alcune lerego
fondamentali che la letteratura in primis (Jonass#03) e
I'esperienza poi mi suggeriscono di consigliare.

Quali sono gli elementi importanti? E' il primo grande
problema da risolvere. La rubric, come gia detto,uro
strumento per valutare una prestazione. Nella dédime piu
rigorosa I'abbiamo assimilata ad un modello chetieoe, del
sistema alunno che effettua una prestazione, éusoli quegli
elementi che servono per valutare la prestazioggsat Ebbene
questi elementi sono gli elementi importanti dehastra
prestazione. In altri termini non dobbiamo inseridti gli
elementi, ma solo quelli, e questi tutti che samdi alla
valutazione. E' importante che questa fase di idiazione
degli elementi importanti non venga attuata unitdteente dal
solo insegnante ma venga condivisa con gli aludimgnti una
sorta di patto tra gli alunni e I'insegnante. E woéta sancito il
patto, bisogna prestare fede allo stesso: se sicag®nte Ci si
accorge di aver tralasciato un elemento importaptena di
inserirlo nella rubric, andra rinegoziato con gtudenti. Il
significato di questa condivisione & profondo e Hastra
esperienza ci permette di affermare che questoo pat a
colmare l'inevitabile carenza di oggettivita resadearenza che
al contrario “pare” non presentarsi mai al momeiatelle
misurazioni fatte con le prove a selezione di rispo Gli
studenti non contestano mai una misurazione fattai ¢est: lo
stesso avviene con una rubric se questa & ben t@Ege
soprattutto condivisa.

In una buona rubric ciascun elemento importante deve
essere atomico. Con questo vogliamo dire che quando
individuiamo un elemento come elemento importangdlad
prestazione, questo, nei limiti del possibile, nbeve essere
scomponibile in ulteriori sottoelementi, come cagitvece per
una molecola che & scomponibile in atomi. Questargesce
una maggiore facilita nella definizione dei suovelli di
prestazione attesi, ossia diventa piu facile atttlama corretta
misurazione.

| ratings di una buona rubric debbono essere distinti,
comprensivi e descrittivi. Questa & una richiesta forte e chiara
che Jonassen introduce per i ratings. Questi,imigrdebbono
essere ovviamente ben distinti uno dall’altro. Sitgbqual e il
livello di prestazione atteso, raggiunto dallo ste, in
riferimento ad una certo elemento importante, ioglche i
livelli di prestazione attesi siano stati defirifi modo chiaro e
non sovrapponentesi: deve essere inequivocabile tewnina
uno e dove inizia l'altro. Nello stesso tempo iings devono
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essere tali da coprire tutte i possibili livelli gliestazione di uno
specifico elemento importante. Non deve succedére la

prestazione di uno studente possa collocarsi dluali della

scala prevista. Last but not the least i ratingsode descrivere i
comportamenti attesi e non essere delle generidiiiré che

possono andar bene per tutto ma che non carattedzaulla. Il

descrivere, ad esempio, un livello con il termingcckto sia in
riferimento al tono di voce di un attore sia allaatita della

grafica di una slide implica necessariamente uerpretazione
molto soggettiva e per questo da evitare.

La rubric deve essere uno strumento di comunicazione con

gli studenti e con le famiglie. La rubric nasce come strumento

di valutazione, ma data la sua struttura & chidre essa si
presenta soprattutto come strumento per
I'apprendimento dell’alunno. Una rubric ben progttdefinisce
chiaramente gli obiettivi che devono essere radgilmstudente
conosce esattamente su cosa sara misurato e qualing le
prestazioni attese. Ad esempio una rubric ben piatgeper la
valutazione del colloquio orale permette finalmegite studente
di conoscere i criteri in base ai quali sara vatu& rendera il
colloquio orale un momento meno misterioso e sdiygetE

ancora, una rubric per la valutazione del processostruzione
di un prodotto in un ambiente di apprendimento drioce
costruttivista permettera all’alunno di indirizzarpropri sforzi,

di introdurre dei criteri di intenzionalita sopr&tb all'interno di
quelle fasi di apprendimento per scoperta che gacamo si
sempre una comprensione profonda ma in cui lo stedéschia
di disperdersi e di non finalizzare in modo proficu propri

sforzi. Anche la famiglia potra conoscere meglioogfiettivi da
raggiungere e potra  monitorare  costantemente

significativamente I'andamento del figlio.

Una buona rubric deve avere valenza orientante. Credo che
una rubric ben progettata possa avere una insbfitwalenza

orientante. Spesso la famiglia e lo studente siatto senza
strumenti per compiere le scelte corrette per turfu dello

studente, in balia di voti che non si sa bene esgaimano o di
giudizi olistici/impressionistici di insegnanti chearicano la
valutazione del loro modo particolare di interpretal mondo e
la realta sociale e professionale. Rubric ben ptatget
forniscono alle famiglie dati certi che possono tdbnire alla

elaborazione di strategie per il futuro sia scddastsia

professionale del figlio. Ho maturato un’esperiephariennale

di orientamento e ho sperimentato due modelli dalian

attitudinale, uno che si riferisce al processo slenale ed uno
desunto dallo studio delle cinque aree funzionaiebrali.

(Vaccani, 2000; Zecchi, 2002). E’ chiaro che naaswbric puo
fotografare un alunno secondo queste prospettieed il

informazioni, tratte da diverse rubric, soprattuttarate a

verificare le varie forme di apprendimento (attiamstruttivo,

intenzionale, autentico etc.) e le attitudini aldeo collaborativo
etc. possono fornire interessanti ed utili indioazi

Una buona rubric deve fornire indicazioni articolate e non

un voto stringato. Questa caratteristica, reclamata fortemente

dal pensiero costruttivista (Jonassen, 2003), haasdubbio un
fondamento teorico solido e condivisibile che @@t 0 meno
cosi: se la forza di una rubric & quella di forniméormazioni
ricche ed articolate debbo assolutamente resiatieréentazione
di tradurle in pit voti, od ancora peggio, in uniagnvoto
stringato. Ma se questo teoricamente € vero, et@liito vero
che e il punto dove ho trovato maggiori obiezioaighrte degli
stessi studenti. Indubbiamente I'impianto di vatigae su cui si

migliorare

basa la nostra scuola li ha abituati a ragionareamseguimento
del voto, per cui, tutto il discorso li affascinaamalla fine,
vogliono conoscere ‘il loro valore” in decimi. Riglste degli
studenti a parte, rimane comunque aperto il prohjeohe
affronteremo successivamente, di tradurre, in ardgblastico,
la valutazione fornita da una rubric in un votocla se da un
punto di vista costruttivista questa puod non appaina buona
usanza.

6.3 Come sviluppare una buona rubric

Diamo di seguito alcune indicazioni pratiche sisgpala seguire
per sviluppare una buona rubric. Si tratta di indioni tratte da
vari lavori e che abbiamo sintetizzato tenendo @alela nostra
esperienza (Airasian, 2000 & 2001; Mertler, 200bntyomery,

2001; Nitko, 2001; Jonassen 2003). Naturalmentstgusono le
indicazioni da seguire quando si vuole sviluppare tubric ex
novo. Nella mia esperienza ho trovato molto utitipe da
rubric gia esistenti e modularle sulla base dejecHiche

necessita, sfruttando in questo modo la prezioparienza di
altri e risparmiando una notevole quantita di temjyo ogni

caso, partendo dal nulla, questi sono i passi sbgesisco:

(2) Elencare gli obiettivi didattici previsti, meglioes
declinati secondo una tassonomia (e.g. Bloom).

(2) In forma narrativa, i progettisti di rubric, docene
studenti, scrivano alcune frasi che illustrino fiortanza
dell’argomento di pertinenza della rubric. Questoré
momento molto importante che permette di condiwder
gli obiettivi e le linee fondamentali di progettazé della
rubric.

Sulla base dei punti 1 e 2 si individuino gli elerie
importanti della rubric tenendo conto anche delle
indicazioni gia date nelle caratteristiche di unsoim
rubric. Ribadisco come, sempre ma soprattutto irstgue
fase, sia importante la condivisione con gli stiideE

qui comungue che, del sistema complessivo da valuta
si estraggono quelli che riteniamo gli elementi
importanti. Si eviti di individuarne un numero tpp
alto, pena la frammentarieta dell'informazione e la
difficolta della compilazione. Nella nostra espera, un
numero superiore a 6/7 elementi suggerisce il gagsa
ad una seconda rubric.

%3)

(4) Per ogni elemento importante si definisca con elziza
che cosa ci si aspetta di misurare nella prestazion
dell’alunno.

(5) Per ogni elemento importante si definisca il candbo
variabilita ossia l'intero range dei livelli di m®zione
attesi e si definisca il numero di ratings previbton e
necessario che tutti gli elementi importanti abbido
stesso numero di ratings.

(6) Per ogni elemento si descrivano analiticamentadddi
livelli di prestazione attesi (ratings) evitando
affermazioni generiche ed utilizzando descrizioni
espresse in termini di comportamenti osservabiliil E
compito piu duro ma & quello che in un certo senso
conferisce alla rubric, nel suo complesso, il valak
strumento di misura anche se prevalentemente
qualitativo. Sulla base della mia esperienza quissta

ha bisogno di parecchie passate per arrivare agteess

unostrumento funzionante
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@) Obiettivo nobile. Si tenga presente, durante tlda
realizzazione della rubric, I'obiettivo fondamemrtahon
si tratta di mettere a punto un sofisticato strutmeyer
misurare con precisione micrometrica elementi s@mpl
si tratta invece di mettere a punto uno strumento
semplice per misurare prestazioni complesse, Ititico
non tanto di creare un generatore di voti finalawmpo
soprattutto uno strumento che possa fornire ahiadu
quei dati (feedback) che gli permettano di miglierée
proprie performance.

(8) Bisogna sporcarsi le mani e accettare compromessi.
L'ideale sarebbe mettere a punto rubric cosi caofesia
e condivise da sostituire il voto. Ma la scuola seb

¢ Nella mia sperimentazione, a differenza di quanto
indicato al punto 2, ho trovato piu convenientecfitace
concentrare gli sforzi nell'assegnazione dei pesherici

ai singoli rating, valutando in modo attento ed latu il
peso di ciascun rating ed evitando accuratamenietipgp

di automatismo, per poi procedere con le metodiche
classiche consolidate al momento della trasfornmezidei
punteggi grezzi nelle valutazioni finali.

¢ Condividere la scelta del tipo di mapping con gli
studenti.

Tab. 1. Esempio di mapping logico tra i punteggi ed i ggud

complesso non € assolutamente pronta per un egesio

X Punteggi Voti/Giudizi
traumatico. Ne potremo parlare forse dopo qualcim® a
di sperimentazione di portfolio ... Per ora dobbiamo  non pig del 10% di punti Ottimi
pensare anche al lavoro poco nobile di trasfornt@re inferiori a 4, con almeno il 40%
rubric in un voto: sono gli studenti stessi a reso. uguali a 5.
Da anni uso rubric, o .strument|. 5|m||ar|, ma  \on piit del 30% di punti BuONi
puntuglmente ‘e sempre gli studenti, quasi subito, i teriori a 4, con almeno il 10%
esordiscono dicendo “ Prof., va bene tutto, matpibo ugualia 5
preso?”. Per questo, € importante associare ad ogni N T o
- N . . . Non piu del 10% di gnti inferiori Sufficienti
ratings” un valore numerico, un peso. Se poi sitenm . .
- . . . S . a3, con almeno il 20% superior
piedi qualche meccanismo per sintetizzare i singoli uguali a quattro
valori numerici in un unico voto complessivo, quest - ] o o
Non piu del 30% di punti inferio Insufficienti

processo va documentato e deve diventare parte
integrante della rubric stessa.

6.4 Un possibile mapping tra le rubric ed i voti

Tutti i punteggi inferiori

a 3, con almeno il 10% superior
uguali a quattro

Gravemente insufficienti

Prima di tentare un mapping tra una rubric ed umove®
necessario chiarire i limiti entro i quali cio egsile. Gia ci

siamo detti che il lavoro € “sporco”: si trattatdisformare un
insieme di informazioni ricche, articolate, espeess modo
chiaro e condiviso in una singola informazione nricze o al
pit in una etichetta, che ovviamente dice molto oneiorse
quasi niente, ma che comunque € un pezzo delleanmstura di
scuola. Chiarito questo per implementare un mappmnggue,
che sia il meno disastroso possibile trovo utilesiderare le
seguenti indicazioni:

e Si utilizzino voti per descrivere i risultati raggiti

nello svolgimento delle prestazioni e voti divenser

esprimere caratteristiche piu orientate alla vaiotee dello

studente nel suo complesso, delle sue competere 3(2

potenzialita. Al di la delle mie personali consmlgoni
sulla loro possibile valenza orientante, le rubgosi come
ce le presenta la letteratura dominante, sono stitirper
valutare prestazioni e quindi, se un mapping sdéade, si
faccia con i voti orientati alle prestazioni.

e Judith Arter (2001) consiglia di evitare un mapping

automatico del tipo :” sommare tutti i punti ché gfldenti
hanno ottenuto e dividere per il numero totale dntp
possibili ottenendo cosi una valutazione perceatahle,

successivamente, puo essere utilizzata per ottenere )

voti/giudizi finali con le metodiche classiche”.dbnsiglio
che la Arter fornisce € quello di mettere in piadi
mapping logico, cioé una regola logica, per il pagso dai

punti ai voti. Se ad esempio abbiamo una rubric che

prevede scale con i ratings cui vengono attribpuititeggi
da 1 a 5, allora un mapping possibile & quellortgio in
tab.1

6.5 Come usare al meglio una buona rubric

E’ possibile trarre utili indicazioni per l'uso delrubric dai
paragrafi precedenti. Mi limiterd qui ad indicaraeie meno
evidenti.

(2) I compilatori delle rubric utilizzino documenti espio
(ancore) nel momento dell'individuazione dei ratithg
altre parole quando si deve valutare quale livatteso &
stato raggiunto per un determinato elemento impteta
di una prestazione €& consigliabile avvalersi diwhoenti
(scritti, registrazioni audio e/o video, multimediatc.)
gia valutati che possano servire da riferimento.

L'insegnante utilizzi documenti esempio (ancore) pe
dirimere ambiguita e per spiegare le scelte fatte a
studenti o genitori non convinti.

3) Gli insegnanti si avvalgano delle rubric come steatn
fondamentali per la loro crescita professionale. |
momento della progettazione di una rubric € infatér
un insegnante, un momento magico che lo costringe a
migliorarsi continuamente nell'ottica di favorirenu
apprendimento significativo.

L’insegnante coinvolga gli studenti in fase di
compilazione. Ho fatto ampio ricorso agli studepeir
questo ruolo. Coinvolti nel modo corretto si sono
dimostrati compilatori imparziali e la media delt@o
valutazioni ha sempre portato a risultati finafigebili e
coerenti.

(5) Si utilizzino le rubric come “paletti” fondamentaiella
schedulazione dei progetti. Lo svolgimento di ogni
progetto, nella mia sperimentazione, € stato seguih
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schedulazione delle presentazioni multimediali,
relativa compilazione di rubric, si

fondamentale per il rispetto dei tempi.

Mi fermo qui con questa serie di ricette, buondipha e saggi
consigli per progettare, implementare ed utilizzalreneglio le

rubric, questo strumento che tutti, quando lo presehanno
l'impressione di avere in qualche modo gia utdizz E la mia €
allora la frustrazione del fisico che, avvezzo agrenersi per
complesse formule matematiche, al contrario, anghando

presenta cose semplici, viene sempre vissuto catwgel di

chissa quali misteri profondi perché incomprensildila qui e

proprio la forza dello strumento rubric. Essere @aa e

facilmente comprensibile con I'ambizione di avemumeri per

proporsi come un discreto apparato di misura pestgzioni

complesse. Sembra poco ma c'é tanto: c’é la nalifgroporre

un oggetto scientificamente organizzato laddovenadtmente si
fa uso solo di parole, c’é I'umilta di uno strumerthe, senza le
pretese di rivoluzionare I'impianto pedagogico,l &andidato

naturale a giocare il ruolo di protagonista in tpiehe diventera
un nostro compagno nei prossimi anni: il portfol®.anche
guesto non € poco: anzi, solo, potrebbe basta@rird alle

rubric un intrinseco valore di riferimento che datamente non
possiamo permetterci di trascurare.

7 CONCLUSIONE

La sperimentazione, in una scuola secondaria sapernel
corso dello stesso anno scolastico e nell’ambitto dgtesso
gruppo classe, di due modelli contrapposti di didat
trasmissivo l'uno costruttivista I'altro, mi ha peesso di
verificare sul campo un ampio spettro di metodictie
valutazione e di presentarle all'interno di un eutischema
complessivo.

Un approfondimento particolare ho dedicato alleinjlmi cui
ho affrontato in modo approfondito sia la fase digettazione
sia quella di utlizzo, proponendo indicazioni teat
dall’esperienza diretta e la cui applicazione stimostrata
vincente per il buon esito della sperimentazioress#. Nate
come strumento fondamentale per la valutazionerestpzioni
complesse hanno dimostrato di essere risorsa effiaache in
campi diversi da quello prestazionale: quello daéwo in
particolare. Determinante anche il loro contribat favorire
climi di apprendimento intenzionali e nel fornireféedback
necessario perché gli studenti possano costantemegtiorare
le proprie performance.

L'introduzione di criteri di misurabilita e di elemti di
oggettivita, allinterno di ambienti geneticamengérattari a tale
cultura, € comunque il risultato piu significativiella loro
applicazione sistematica. Questo grazie, anche riaikitazione
di concetti comportamentisti per uno strumento fa@mbiente
tipicamente costruttivista. Una conferma forse ‘thegni finito
e il superare se stesso e la dialettica & quiaditia motrice del
procedere scientifico ..."” (Hegel)
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Rubric di Valutazione della Mappa Concettuale Split Tree*

1 2 3 4 5 Punti Life Skill
La mappa La mappa
. viene
viene consegnata La mappa
Rispetto dei consegnata viene s
. . con un Responsabilita
tempi con un ritardo ritardo consegnata
superiore ai . - . in tempo
L inferiore ai
sette giorni - -
tre giorni
. . Gli studenti
Gli studenti | Ol studenti | 44 iduano
B individuano . .
individuano in maniera
L . utenti generici solo una . completa . .
Individuazione parte degli o - Risolvere problemi,
- . 0 non - tutti gli utenti
degli utenti . utenti . Progettare
potenzialment ) (e solo quelli)
- - potenzialmen .
e interessati al - . | potenzialmen
te interessati - .
progetto te interessati
al progetto
al progetto
Gli studenti Gli studenti Gli studenti Gli studenti
non comprendono .
. | comprendono | comprendono | - Acquisire ed
. . comprendono i - S - .| in dettaglio e .
Bisogni ) ) .| solo in parte i | in dettaglio i o ; interpretare
bisogni degli g ; . - . . | criticamente i " -
. bisogni degli | bisogni degli . . . I'informazione
utenti utenti utenti bisogni degli
individuati utenti
Gli obiettivi | G OPIEtVI |y hiettivi | Gli obiettivi
; rispondono ; .
rispondono : . .| rispondono rispondono
; . . | alle situazioni ; L - S
alle situazioni h alle situazioni | alle situazioni
. problematich h ] . .
e problematiche problematich | problematiche Risolvere problemi,
Obiettivi L e con L
con soluzioni - e con con soluzioni Progettare
e soluzioni I -
difficilmente . L soluzioni coerenti,
. - realizzabili . . -
realizzabili e coerenti e realizzabili, e
- ma non del . i~ -
non coerenti .| realizzabili. creative
tutto coerenti
Gli studenti
Gli studenti Gli studenti Gli studenti Gli studenti mterrogan_o il
- - - - docente in
chiedono chiedono chiedono chiedono maniera
. sostegno sostegno con | sostegno con sostegno al -
TS PAIETS occasionalmen | continuita ma | regolarita nel | docente per problematica,
con i docenti gofari ; - PEr | dimostrando di Imparare ad
- te e senza senza tentativo di | definire alcuni -
(valutazione ) - . . possedere una imparare
- applicare una | applicare una | definire una | aspetti della o
di processo) T S S - strategia di
strategia di strategia di strategia di | loro strategia .
indagine e di | indagine e di | indagine e di | di indagine e Intervento e
. . : S un'autonoma
ricerca ricerca ricerca di ricerca A
metodologia di
lavoro
Gli studenti
argomentano
le scelte fatte
Gli studenti Gli studenti in materia di
. . . . utenze,
Argomentazio non sono in argomentano | Gli studenti bisoani. e
ne della grado di solo argomentano obigtti(/i
mappa al argomentare | parzialmente | le scelte fatte R
. o prefissi,
momento le scelte fatte | le scelte fatte | in materia di . .
. IR o dimostrando Comunicare
della in materia di | in materia di utenze, |
resentazione utenze utenze bisogni, e notevole
P B : ! . N 2 consapevolezz
(valutazione bisogni, e bisogni, e obiettivi - B
. 2 2 o a dei processi
di processo) obiettivi obiettivi prefissi di
prefissi prefissi interpretazion
eedi
soluzione di
problemi

TOTALE PUNTI

*di Roberto Menozzi e Orfeo
Bossini




Rubric di Valutazione dello Studio di Fattibilita

o
Punti 1 2 3 4 5 S | Life skill
-~
Lo studio
Lo studio viene viene Lo studio viene
Rispetto dei consegnato con | consegnato consegnato con Lo studio viene
termini della un ritardo con un un ritardo consegnato in Responsabilita
consegna superiore ai ritardo di inferiore ai tre tempo
sette giorni oltre tre giorni
giorni
Gli studenti
scompongono . . Gli studenti
Gli studenti non I'obiettivo in ngkftl;iegﬂo scompongono
sono in grado di attivita nucleari . Pongo! I'obiettivo in
. o I'obiettivo in AN .
scomporre gli secondo criteri attivitd nucleari attivita nucleari, Risolvere
Individuazione obiettivi in non del tutto uasi sempre " | sempre secondo roblemi e
delle attivita attivita che rigorosi ma d npre criteri di p
: . secondo criteri di s Progettare
testimonino la comunque riorita priorita,
fattibilita del sufficienti per p AR sequenzialita
. sequenzialita -
progetto garantire la logica. e fattibilita logica, e
fattibilita del gica, : fattibilita.
progetto.
Gli studenti Gli studenti Gli studenti
Gli studenti non individuano le individuano tutte le individuano
LT risorse e le azioni | azioni e le risorse | tutte le azioni e
D .. individuano tutte fficienti | . | le ri
escrizione le azioni e/o le sufficienti per la necessarie per la e risorse Risolvere
delle attivita in - realizzazione del realizzazione del necessarie per .
t S s - - risorse : . problemi e
ermini di azioni - | progetto. progetto. la realizzazione P
e risorse necessarie per 1a L'articolazione non L'articolazione & del progetto rogettare
realizzazione del \ . . RN
rogetto e sempre quasi sempre L'articolazione e
prog ' dettagliata e dettagliata e dettagliata e
precisa. precisa. precisa.
I tempi non sono
dimensionati . .
sulle attivita I tempi sono I tempi sono
Successione Manca un ' dimensionati sulle | dimensionati sulle
delle attivita rincipio attivita. Emergono | attivita in maniera Risolvere
(stima dei orga%izzatpivo ed talune criticita che strategica e problemi e
tempi) esistono forti non impediscono organizzata. Il Progettare
P dubbi sulla la realizzabilita del progetto &
realizzabilita del progetto. realizzabile.
progetto.
Gli studenti
. ! interrogano il
Gli studenti Gl'h?éggﬁgt' Gli studenti Gli studenti docente in
chiedono sostedno con chiedono sostegno | chiedono sostegno maniera
Interazione con sostegno con'?inuité con regolarita nel al docente per problematica,
i docenti occasionalmente ma senza tentativo di definire alcuni dimostrando di Imparare ad
(valutazione di | e senza applicare applicare definire una aspetti della loro possedere una imparare
processo) una strategia di unapstrate ia strategia di strategia di strategia di
indagine e di di inda inge indagine e di indagine e di intervento e
ricerca di ricgrca ricerca ricerca un'autonoma
metodologia di
lavoro
Gli studenti
Gli studenti argomentano le
argomentano scelte fatte in
Argomentazione | Gli studenti non solo Gli studenti materia di attivita,
dello studio di | sono in grado di | parzialmente argomentano le risorse e tempi
fattibilita al argomentare le le scelte sgelte fatte in prefissi,
momento della scelte fatte in fatte in materia di attivita dimostrando Comunicare
presentazione materia di materia di risorse e tempi ! notevole
(valutazione di | attivita, risorse e attivita, refissi P consapevolezza dei
processo) tempi prefissi risorse e P processi di
tempi interpretazione e di
prefissi soluzione di
problemi

Di Roberto Menozzi e Orfeo Bossini

TOTALE PUNTI









