
Nell’agire dell’insegnante, si registra frequentemente
una frattura tra momento formativo e momento
valutativo: da un lato ci sono le lezioni, gli eserci-

zi, le correzioni e le altre attività formative, dall’altro ci
sono le prove e le interrogazioni. Spesso il riconoscere
queste ultime come momenti separati dal lavoro didatti-
co è ritenuto una condizione per rafforzarne la presunta
scientificità e affidabilità. Si tratta di una sorta di sindro-
me schizofrenica che porta a depotenziare la valenza
formativa del momento valutativo, ritenuto da molti
l’opportunità più efficace per rivedere il proprio appren-
dimento e per migliorarlo, in prospettiva metacognitiva;
la valutazione per l’apprendimento, e non solo dell’ap-
prendimento, richiede di pensarla come all’interno del pro-
cesso formativo, in continua e stretta interazione con esso.

Il superamento di tale frattura richiede di de-costruire un
insieme di assiomi e impliciti con cui tradizionalmente si
intende la valutazione scolastica:
• un primo assioma consiste nel considerare il giudizio valu-

tativo di fine quadrimestre o fine anno come la sintesi,

più o meno aritmetica, di un insieme di prestazioni dello
studente nel periodo considerato; ci sono gli esiti delle
verifiche periodiche, si tratta di metterli insieme per arri-
vare ad un giudizio complessivo. L’esclusiva attenzione alle
prestazioni, in particolare a livello di formazione di base,
lascia in ombra lo sviluppo dei processi (cognitivi, meta-
cognitivi, affettivi, relazionali) che risultano centrali nella
maturazione di una competenza. Può essere legittima a
livello agonistico, ma non in ambito formativo. Per fare un
esempio molto eloquente e chiaro, nel campo del saper
scrivere l’insegnante non è chiamato a valutare la qualità
dei prodotti, ovvero dei testi elaborati dagli allievi, bensì
deve apprezzare la qualità del saper scrivere, ovvero, la
padronanza dei processi che consentono una scrittura
consapevole ed efficace;

• un secondo assioma consiste nella distinzione tra la valu-
tazione dell’apprendimento, espressa attraverso i giudi-
zi disciplinari, e la valutazione del comportamento,
espressa attraverso un giudizio a parte su questo concet-
to, a onor del vero generico e vago. In rapporto alla com-
petenza, il punto sta nella separazione tra i due piani come
fossero due emisferi dell’esperienza di apprendimento
isolati e a sé stanti. La dimensione integrata della compe-
tenza, nella quale la mobilitazione delle risorse presuppo-
ne un’attivazione di processi di diversa natura, implica una
considerazione congiunta del giudizio disciplinare e del-
la valutazione del comportamento. Risulta assolutamente
scorretto concepire il comportamento come qualcosa di
distinto dall’esperienza di apprendimento la quale, a sua
volta, tende ad essere ridotta alla sola acquisizione di cono-
scenze e abilità, lasciando sullo sfondo l’attenzione alla
competenza;

• un terzo assioma consiste nel primato della quantifica-
zione nella valutazione dell’apprendimento, veicolato da
una visione ristretta e ragionieristica del processo valutati-
vo. Lo sforzo dei docenti pare tutto teso a poter tradurre
in numeri o percentuali l’apprendimento dei loro allievi,
come forma di autotutela e di protezione della propria
responsabilità valutativa dietro il manto della presunta
scientificità e imparzialità del numero. Facendo ciò, si nega
l’essenza stessa del valutare che consiste in un apprezza-
mento dell’esperienza considerata sulla base di un insie-
me di criteri chiari e definiti. Potremmo immaginarci il
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valutatore di un ristorante o una trattoria che si limita a
esprimere il suo giudizio unicamente sulla base degli ele-
menti quantificabili (costo del pranzo, numero di posti a
sedere, tempi di attesa, ecc.)? Si tratta di farsi carico della
responsabilità del valutare, puntando a realizzare un pro-
cesso rigoroso e sistematico, senza comode, quanto debo-
li, scorciatoie;

• un quarto assioma consiste nella rappresentazione della
prova valutativa associata ad un setting asettico ed iso-
lato, nel quale lo sforzo dell’insegnante è teso ad isolare
potenzialmente l’allievo dal resto del mondo, lasciandolo
solo con la sua mente e il foglio da completare. In una pro-
spettiva di competenza, questa ambientazione valutativa
risulta incongruente in quanto l’essere competenti si mani-
festa anche nel saper usare funzionalmente al proprio sco-
po le risorse e i vincoli del contesto in cui ci si muove:
l’asetticità del contesto, quindi, impoverisce la prova valu-
tativa anziché rafforzarla! L’orientamento verso compiti di
realtà spinge verso prove valutative più complesse e arti-
colate, nelle quali siano chiari i vincoli e le risorse dentro
i quali il soggetto, o il gruppo dei soggetti, deve muoversi
per realizzare una data prestazione;

• un quinto assioma consiste nel delimitare il momento
valutativo all’allievo e ai suoi risultati, lasciando sostan-
zialmente fuori il lavoro dell’insegnante e il contesto for-
mativo in cui è avvenuta l’esperienza di apprendimento. È

vero che, come recita un celebre aforisma, “La scuola è nata
per valutare, non per essere valutata”, ma forse occorre supe-
rare questa aura di impunità, ormai desueta, per mettere
in gioco anche la qualità delle opportunità formative mes-
se in atto dalla scuola. Se è vero che l’apprendimento non
è esclusivamente determinato dalla qualità dell’insegna-
mento, è altrettanto vero che il compito dell’insegnamen-
to consiste nel predisporre le condizioni più favorevoli
all’apprendimento. Siamo sicuri che i nostri ambienti di
apprendimento siano i più idonei per consentire ai nostri
allievi di apprendere?

Un punto di partenza per problematizzare questi assiomi
riguarda la doppia logica con cui può essere visto il momen-
to valutativo nella dinamica formativa: da un lato una logi-
ca di controllo, finalizzata ad accertare ed attestare deter-
minati risultati formativi, dall’altro una logica di sviluppo,
finalizzata a potenziare il processo formativo stesso e i suoi
risultati. La logica di controllo, sintetizzabile nell’espressione
valutazione dell’apprendimento, caratterizza la valutazione
come dispositivo di accertamento della produttività del-
l’azione scolastica e di rendicontazione sociale dei suoi
risultati; si fonda su una separazione più netta tra momen-
to formativo e momento valutativo e tende a privilegiare
interlocutori esterni all’esperienza scolastica, proprio in con-
siderazione della sua rilevanza sociale. La logica di sviluppo,
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sintetizzabile nell’espressione valutazione per l’apprendimento
caratterizza la valutazione come dispositivo di retroazione,
utile a coinvolgere il soggetto nel momento valutativo e ad
accrescere la consapevolezza della sua esperienza di appren-
dimento; si fonda su un’integrazione ricorsiva tra momen-
to formativo e momento valutativo e tende a privilegiare gli
interlocutori interni all’esperienza scolastica (lo studente,
i docenti, i genitori), proprio in considerazione della sua
valenza formativa (cfr. Weeden-Winter-Broadfoot, 2009).
Per valutazione per l’apprendimento si intendono “tutte quelle
attività intraprese dagli insegnanti e/o dagli alunni, che forni-
scono informazioni da utilizzare come feedback per modificare
le attività di insegnamento/apprendimento in cui sono impe-
gnati” (Assessment Reform Group, 1999).

Valutazione per l’apprendimento è un’espressione, nata nel
Regno Unito nell’ambito dei lavori di un gruppo ministe-
riale per la riforma della valutazione, fondata sui seguenti
principi d’azione:
• essere centrale nell’attività didattica, non solo momento

terminale del processo di insegnamento/apprendimento;
• essere parte integrante del momento progettuale, nel cor-

so del quale identificare anche le modalità e i criteri valu-
tativi e le forme di coinvolgimento degli allievi nella loro
valutazione;

• focalizzare l’attenzione sul che cosa, perché e come si deve
imparare;

• rappresentare una competenza professionale essenziale
degli insegnanti;

• essere attenta agli aspetti emozionali della valutazione
e centrata sul lavoro svolto, non sulla persona che l’ha
svolto;

• stimolare la motivazione ad apprendere attraverso la valo-
rizzazione dei progressi e feedback costruttivi;

• dare agli alunni consapevolezza delle mete e dei criteri di
valutazione;

• aiutare gli alunni a capire come migliorare;
• sviluppare autovalutazione e autoriflessione, rafforzando

la responsabilità verso il proprio apprendimento;
• riconoscere tutti i risultati degli alunni in rapporto alle

loro potenzialità.

Da tali principi possono essere ricavate alcune modalità
con cui gestire la valutazione, in prospettiva formativa, che
segnalano l’importanza di utilizzare i risultati di apprendi-
mento come strumento per la crescita formativa:
• in primo luogo, occorre una condivisione tra insegnanti,

alunni e genitori delle mete che si voglio raggiungere e
dei criteri che indicano il loro raggiungimento, in un lin-
guaggio comprensibile a tutti;

• in secondo luogo, gli alunni devono avere l’opportunità di
discutere del proprio apprendimento, singolarmente con
l’insegnante e con i propri pari;

• in terzo luogo, gli alunni devono avere un efficace feedback
che, da un lato, valorizzi gli aspetti positivi del loro lavoro

e, dall’altro, li aiuti a capire cosa devono fare per progre-
dire verso il traguardo stabilito;

• in quarto luogo, gli allievi devono essere pienamente
coinvolti nella valutazione e ricevere indicazioni e inse-
gnamenti per autovalutarsi e per condurre con rigore
la valutazione tra pari;

• in quinto luogo, gli insegnanti, gli alunni e i genitori
dovrebbero disporre di un’ampia gamma di prove
dell’apprendimento quando discutono dei progressi:
verifiche scritte, orali, osservazione in classe, progetti,
videoregistrazioni, etc.;

• in sesto luogo, occorre puntare a verifiche personalizzate
nei tempi e nei modi, in coerenza con un insegnamento
sempre più attento alle esigenze individuali.

Di particolare interesse nella prospettiva della valutazione
per l’apprendimento sono le strategie autovalutative che
implicano un coinvolgimento diretto dello studente nel pro-
cesso di valutazione. L’impiego di tali strategie non è da leg-
gere solo in chiave di dinamiche sociali, in quanto forma di
responsabilizzazione dello studente e di riconfigurazione
della relazione asimmetrica tra studente e insegnante, ma
soprattutto in chiave formativa, in quanto opportunità di
rilettura della propria esperienza formativa e di attribuzio-
ne di senso.
La sollecitazione, offerta al soggetto, ad analizzare il proprio
percorso e i propri risultati, infatti, rappresenta un’occasione
di decentramento dall’esperienza formativa, di presa di
distanza che consente di osservarsi da una posizione meta
allo scopo di riconoscersi ed apprezzarsi. Da qui la valenza
metacognitiva che caratterizza le strategie di autovaluta-
zione, l’opportunità offerta allo studente di accrescere la
consapevolezza sul proprio sapere e sulle modalità di fun-
zionamento cognitivo; una valenza che si allarga all’intera
esperienza di apprendimento, vista nelle sue dimensioni
sociali, affettive, attribuzionali, in una prospettiva di appren-
dere ad apprendere.
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