6 - Valutazione autentica e portfolio

Valutazione autentica e portfolio - 7

La valutazione autentica e Il portfolio

© Mario Comoglio

Università Pontificia Salesiana

Piazza Ateneo Salesiano 1

00139 - Roma

e-mail: comoglio@ups.urbe.it

0. introduzione

Con sempre maggior frequenza si parla di un “nuovo” strumento di valutazione indicato con il termine di “portfolio”. Mentre alcuni tendono a sottolineare di tale strumento gli elementi di piena novità rispetto agli strumenti tradizionali, altri ne evidenziano le caratteristiche relativamente innovative in quanto già presente e utilizzato in vari contesti professionali e comunque già oggetto di ricerca nell’ambito dello studio sulla valutazione.

La discussione della novità o della validità dello strumento, della sua applicazione o delle sue potenzialità per l’espressione di un giudizio, della sue forme o della scelta di una forma rispetto ad un’altra richiede la contestualizzazione dello strumento stesso entro il movimento della cosiddetta valutazione autentica che può essere considerata come contrapposta alla valutazione tradizionale
 o, in modo più preciso, alla valutazione misurata attraverso forme standardizzate.

1. LA VALUTAZIONE AUTENTICA

In genere la valutazione del profitto scolastico è stabilita dal confronto dei risultati ottenuti dagli studenti con i risultati attesi (obiettivi). È in base alla loro vicinanza o distanza che si traggono inferenze sul grado di apprendimento. Quando è emersa l’esigenza di una misura che fosse il più possibilmente precisa, si è fatto soprattutto ricorso a prove standardizzate. 

Questo sistema, il cui scopo iniziale è stato quello di constatare soltanto il successo oppure l’insuccesso dell’apprendimento per suggerire interventi di rinforzo o di aiuto, per molti è diventato anche un sistema di giudizio selettivo. Il limite maggiore della valutazione tradizionale sembra collocarsi “in ciò che” essa intende e riesce a valutare. Valutando ciò che un ragazzo “sa”, si controlla e si verifica la “riproduzione” ma non la “costruzione” della conoscenza e neppure la “capacità di applicazione reale” della conoscenza posseduta. 

Una valutazione che voglia essere maggiormente autentica dovrebbe consentire di esprimere un giudizio più esteso dell’apprendimento e cioè della capacità «di pensiero critico, di soluzione dei problemi, di metacognizione, di efficienza nelle prove, di lavoro in gruppo, di ragionamento e di apprendimento permanente» (Arter & Bond (1996, p. 1).

La prospettiva di una “valutazione alternativa” in sostituzione di quella tradizionale è stata proposta da Grant Wiggins (1993)
 e sta a indicare una valutazione che intende verificare non solo ciò che uno studente sa, ma ciò che “sa fare con ciò che sa” fondata su una prestazione reale e adeguata dell’apprendimento. Perché una verifica attraverso una prestazione e non attraverso un test?

A volte capita che alcuni studenti riescono bene nei test a scelta multipla ma, quando viene richiesto loro di dimostrare ciò che sanno in una prestazione concreta, sembrano confusi e dimostrano una competenza da principianti e non da esperti come hanno dimostrato nei test. Si pensi a come sia possibile conoscere molto bene come funzioni una macchina, ma poi non si sappia come guidarla nel traffico della città. Questo indica come la valutazione di concetti e di fatti isolati non dimostri le capacità di ragionamento, di creatività e di soluzione di problemi in situazioni concrete di vita. Perciò, sapere che uno studente è in grado di operare in contesti reali con prestazioni capaci di soddisfare certi obiettivi dice molto di più sul suo apprendimento che non ciò che egli dimostra in prove di riconoscimento della verità o di affermazioni o il punto in cui si colloca rispetto ai compagni.

Vi sono però anche altri motivi che si rifanno a riflessioni recenti sui processi di insegnamento e di apprendimento che giustificano altre forme più attendibili di valutazione. Teorie dell’apprendimento autentico, dell’insegnamento inteso come inculturazione, della cognizione situata, del costruttivismo o del costruttivismo sociale dimostrano che gli studenti comprendono e assimilano in misura maggiore quando hanno a che fare con situazioni reali rispetto a quanto devono apprendere in situazioni decontestualizzate.
 Perciò, visto che si apprende di più in questo modo, è giusto anche valutare l’apprendimento non in modi astratti e artificiali, ma con prestazioni creative, contestualizzate. Parliamo quindi di valutazione autentica:

«quando ancoriamo il controllo al tipo di lavoro che persone concrete fanno piuttosto che solo sollecitare risposte facili da calcolare con risposte semplici. La valutazione autentica è un vero accertamento della prestazione perché da essa apprendiamo se gli studenti possono in modo intelligente usare ciò che hanno appreso in situazioni che in modo considerevole li avvicinano a situazioni di adulti e se possono rinnovare nuove situazioni» (Wiggins, 1998, p. 21)

Oppure possiamo ancora definire la valutazione autentica come:

«la valutazione che ricorre continuamente nel contesto di un ambiente di apprendimento significativo e riflette le esperienze di apprendimento reale … L’enfasi è sulla riflessione, sulla comprensione e sulla crescita piuttosto che sulle risposte fondate solo sul ricordo di fatti isolati.

L’intento della “valutazione autentica” è quello di coinvolgere gli studenti in compiti che richiedono di applicare le conoscenze nelle esperienze del mondo reale. La “valutazione autentica” scoraggia le prove “carta-e-penna” sconnesse dalle attività di insegnamento e di apprendimento che al momento avvengono. Nella “valutazione autentica”, c’è un intento personale, una ragione a impegnarsi, e un ascolto vero al di là delle capacità/doti dell’insegnante» (Winograd & Perkins, 1996, I-8:2)

La valutazione autentica o alternativa si fonda quindi anche sulla convinzione che l’apprendimento scolastico non si dimostra con l’accumulo di nozioni, ma con la capacità di generalizzare, di trasferire e di utilizzare la conoscenza acquisita a contesti reali. Per questo nella valutazione autentica le prove sono preparate in modo da richiedere agli studenti di utilizzare processi di pensieri più complessi, più impegnativi e più elevati. 

Verificando con maggior autenticità l’apprendimento si possono far raggiungere livelli più elevati di prestazione e preparare meglio gli studenti ad un inserimento di successo nella vita reale. Non avendo prioritariamente lo scopo della classificazione o della selezione, la valutazione autentica cerca di promuovere e di rafforzare tutti, dando opportunità a tutti di compiere prestazioni di qualità. Essa offre la possibilità sia agli insegnanti che agli studenti di vedere a che punto stanno, di autovalutarsi e, in conformità a ciò, migliorare il processo di insegnamento o di apprendimento: gli uni (gli insegnanti) per sviluppare la propria professionalità e gli altri (gli studenti) per diventare autoriflessivi e assumersi il controllo del proprio apprendimento. In questo modo, gli uni (gli insegnanti) scoprono il loro ruolo come “mediatori” dell’apprendimento, gli altri (gli studenti) si scoprono esaminatori di se stessi.

Wiggings (1998, pp. 22.24) indica queste come le caratteristiche della valutazione autentica:

	«(1)
	È realistica

	
	Il compito o i compiti replicano i modi nei quali la conoscenza della persona e le abilità sono “controllate” in situazioni di mondo reale

	
	

	(2)
	Richiede giudizio e innovazione

	
	Lo studente deve usare la conoscenza e le abilità saggiamente ed in modo efficace per risolvere problemi non strutturati, ad esempio progettare un piano, la cui  soluzione richiede di più che seguire una routine, una procedura stabilita o l’inserimento di una conoscenza

	
	

	(3)
	Richiede agli studenti di “costruire” la disciplina

	
	Invece di ridire, di riaffermare o di replicare attraverso una dimostrazione ciò che gli è stato insegnato o ciò che già conosce, lo studente  deve portare a termine una esplorazione e lavora  “dentro” la disciplina di scienze, di storia o dentro ogni altra disciplina

	
	

	(4)
	Replica o simula i contesti nei quali gli adulti sono “controllati” sul luogo di lavoro, nella vita civile e nella vita personale

	
	I contesti richiedono situazioni specifiche che hanno costrizioni, finalità e spettatori particolari. I tipici test scolastici sono senza contesto. Gli studenti hanno bisogno di sperimentare che cosa vuol dire fare un compito in un posto di lavoro e in altri contesti di vita reale che tendono ad essere disordinati e poco chiari: in altre parole i compiti veri richiedono un buon giudizio. I compiti autentici capovolgono quella segretezza, quel silenzio che alla fine sono dannosi e quell’assenza di risorse e di feedback che segnano il testing tradizionale

	
	

	(5)
	Accerta l’abilità dello studente ad usare efficientemente e realmente un repertorio di conoscenze e di abilità per negoziare un compito complesso

	
	La maggior parte degli item del test convenzionale sono elementi isolati di una prestazione – simile agli esercizi pre-atletici svolti dagli atleti prima di entrare in gara piuttosto che l’uso integrato di abilità che una gara richiede. Anche qui è richiesto un buon giudizio. Sebbene ci sia uno spazio per gli esercizi pre-gara, la prestazione è sempre più della somma di questi esercizi.

	
	

	(6)
	Permette appropriate opportunità di ripetere, di praticare, di consultare risorse e di avere feedback su e di perfezionare la prestazione e i prodotti 

	
	Per essere educativa una valutazione deve tendere a migliorare la prestazione degli studenti. Il classico test convenzionale manca di questa prerogativa in quanto mantiene le domande segrete e i materiali di risorsa lontani dagli studenti fino a che dura la prova. Se dobbiamo focalizzarci sull’apprendimento degli studenti attraverso cicli di prestazione-feebback-revisione-prestazione, sulla produzione di prodotti e di standard conosciuti di qualità elevata, e se dobbiamo ancora aiutare  gli studenti ad apprendere ad usare le informazioni, le risorse e le annotazioni per eseguire una prestazione reale in un contesto, i testi convenzionali non sono utili allo scopo».


1.1. Gli strumenti di valutazione

La valutazione alternativa intende correggere i limiti di quella tradizionale non solo offrendo una prospettiva diversa da cui vedere l’apprendimento ma anche suggerendo strumenti diversi per accertarlo. Per realizzare questi obiettivi, la valutazione autentica utilizza l’integrazione di varie strategie, come quelle scritte (portfolio, rubriche, saggi), visive (osservazione), e orali (colloquio insegnante-studente) per raccogliere le necessarie informazioni.

Essa ha luogo durante il processo di istruzione piuttosto che dopo, e fornisce risultati più diretti che aiutano gli insegnanti a perfezionare il loro percorso educativo. Essa serve a controllare costantemente il progresso dello studente al fine di adattare meglio l’istruzione. A differenza della valutazione tradizionale, è «una valutazione fondata sull’osservazione e sul giudizio»; vale a dire: si osservano i risultati di un’attività e si dà valore alla sua qualità. La qualità della prestazione viene valutata o misurata per mezzo di criteri di prestazione e di rubriche. 

	Tipici test
	
	Compiti autentici
	
	Indicatori di autenticità

	
	
	
	
	

	Richiedono solo una risposta corretta
	(
	Richiedono un prodotto di qualità e/o una prestazione e una giustificazione
	(
	Accertano se lo studente può spiegare, applicare, auto-adat​tarsi o giustificare le risposte, non solo la correttezza delle risposte utilizzando fatti e algoritmi

	
	
	
	
	

	Non deve essere conosciuto in anticipo per assicurare la validità
	(
	Deve essere conosciuto il più possibile in anticipo; richiede esigenze di eccellenza e compiti essenziali; non sono esperienze “di fortuna”
	(
	I compiti, i criteri e gli standard attraverso i quali il lavoro sarà giudicato sono prevedibili o conosciuti – come un pezzo di recitazione, l’esecu​zione di una rappresentazione, il motore che è aggiustato, la proposta ad un cliente, ecc.

	
	
	
	
	

	Sono disconnesse da un contesto e da costrizioni realistici
	(
	Richiedono l’utilizzo della conoscenza del mondo reale: lo studente deve “fare” storia, scienze, ecc. in simulazioni realistiche o di uso reale
	(
	Il compito è una sfida e un insieme di costrizioni che sono autentiche – probabilità che sono incontrate da un professionista, da un cittadino o da un consumatore (è richiesto un “saper come”, non solo una improvvisazione)

	
	
	
	
	

	Contiene item isolati che richiedono un uso o un riconoscimento di risposte o di abilità conosciute
	(
	Sono sfide integrate nelle quali la conoscenza e il giudizio devono essere usati in modo innovativo per confezionare un prodotto di qualità o una prestazione
	(
	Il compito ha molti aspetti e non-routine, anche se c’è una risposta “corretta”. Ciò richiede la chiarificazione di un problema, tentativi e errori, adattamenti e adattarsi al caso o ai fatti che si hanno tra mano, ecc.

	
	
	
	
	

	Sono semplificati in modo da poter essere esaminati in modo facile e sicuro
	(
	Implicano compiti complessi e non arbitrari, criteri e standard
	(
	Il compito richiede aspetti importanti di prestazione e/o sfide sostanziali del campo di studio, non facilmente analizzato; non sacrifica la validità per l’affidabilità

	
	
	
	
	

	Sono eseguite in un mo​mento
	(
	Sono iterativi: contengono compiti essenziali ricor​renti, generi e standard
	(
	Il lavoro è programmato per rivelare se lo studente ha conseguito una padronanza reale versus pseudo-padronanza o comprensione versus solo familiarità nel tempo

	
	
	
	
	

	Dipendono da correlazioni tecniche elevate
	(
	Offre una evidenza diretta, coinvolgendo compiti che sono stati validati rispetto a ruoli essenziali adulti e sfide fondate sulla disciplina
	(
	Il compito è valido e giusto nel suo presentarsi. Per questo richiama l’interesse e la persistenza dello studente e sembra adatto a sfidare gli studenti e l’insegnante

	
	
	
	
	

	Offre una opportunità di punteggio
	(
	Offre un feedback utilizzabile, diagnostico (alle volte alternativo): lo studente è capace di confermare i risultati e auto-adattarsi nella misura in cui à necessario
	(
	La prova è programmata non solo per verificare la prestazione, ma anche per migliorare la prestazione futura. Lo studente è considerato come il “cliente” primario dell’informazione.

	
	
	
	
	

	Da: G. Wiggins (1998). Educative assessment . Designing assessments to inform and improve student performance. San Francisco, CA: Jossey Bass, p. 23.


1.2. La determinazione delle rubriche: dimensioni, criteri, scale

La valutazione esprime un giudizio fondato su criteri stabiliti o su attese da parte di colui che valuta riguardo la qualità, il valore o il pregio di una risposta, di un prodotto o di una prestazione e dovrebbe essere guidato da tre principi:

	(1)
	Lo scopo della valutazione è quello di trarre informazioni per migliorare l’inse​gnamento e l’apprendimento

	(2)
	Il giudizio deve esprimere una sintesi fatta su un ampio arco di informazioni disponibili

	(3)
	Il giudizio deve esprimere queste tre caratteristiche: essere valido, attendibile e imparziale


Poiché le valutazione fondate su prestazioni non possono avere un giudizio univoco (sì/no, giusto/stagliato), per esprimere un giudizio che abbia le tre caratteristiche sopra enunciate si fa riferimento ad una rubrica. La rubrica è “lo strumento” per identificare e chiarificare le aspettative specifiche relative ad una prestazione e indica come si sono raggiunti gli obiettivi prestabiliti.

«Si tratta di uno strumento generale di valutazione impiegato per valutare la qualità dei prodotti e delle prestazioni in un determinato ambito. La rubrica consiste in una scala di punteggi prefissati (ad esempio, una scala composta da quattro punteggi) e di una lista di criteri che descrivono le caratteristiche di ogni punteggio della scala. Le rubriche sono frequentemente accompagnate da esempi di prodotti o di prestazioni, che hanno lo scopo di illustrare ciascuno dei punteggi. Tali esempi sono detti àncore» (McTighe & Ferrara, 1996, p. 8)

Una rubrica
 è un elenco di linee guida che specificano gli elementi che contraddistinguono la qualità (buona, debole o scarsa) di una prestazione.

Alla determinazione e alla precisazione di una rubrica concorrono diversi elementi: dimensioni o tratti, criteri (attese o aspettative), indicatori, descrittori, punti di ancoraggio, esemplari; standard di prestazione, punti di riferimento (benchmark); scale (qualitative, numeriche, numeriche-qualitative).

Le dimensioni-tratti indicano le caratteristiche peculiari che contraddistinguono una particolare prestazione. Ad esempio in una composizione scritta potremmo indicare queste dimensioni o tratti: idee e contenuto, organizzazione, espressione, scelta delle parole, scorrevolezza della convenzioni. Per un’attività di laboratorio di scienze potrebbero essere: la progettazione dell’esperimento (definizione dell’ipo​tesi, procedura per la ricerca, registrazione e organizzazione dei dati) e la presentazione del resoconto dell’esperimento (qualità delle osservazioni, grafico, calcoli, conclusioni). Herman, Aschbacher e Winters (1992, p. 58)
 suggeriscono alcune domande che un insegnante potrebbe porsi per identificare le dimensioni: Quali sono le caratteristiche che qualificano questa prestazione? Come questo compito si relaziona alle attese e alle aspettative desiderate? Che cosa mi aspetto di vedere in questo compito che mi permetteranno di ritenere che è ben fatto o solo sufficiente? Ho già fatto questo compito altre volte? Quali caratteristiche avrebbero i compiti migliori?

I criteri di una prestazione possono essere considerati gli strumenti di misurazione con i quali si monitora l’abilità degli studenti. Mentre le dimensioni indicano la prospettiva a partire dalla quale può essere determinata la qualità della prestazione, i criteri indicano ciò che viene assunto come indicatore della qualità del prodotto. «I criteri di prestazione definiscono ciò che si apprezza nel lavoro dello studente, definiscono gli scopi e gli obiettivi che ci si propone di raggiungere, e sono utili per determinare quando sono stati raggiunti».
 Inoltre, essi aiutano gli insegnanti e gli studenti a definire chiaramente gli obiettivi da raggiungere, in modo da coinvolgere gli studenti stessi nella valutazione. Herman, Aschbacher e Winters (1992, p. 48) definiscono i criteri come:

«gli obiettivi di priorità in termini di contenuti che devono essere affrontati, di conoscenze o di abilità che devono essere dimostrate e di contesto nel quale queste devono esprimersi»

I criteri scelti per descrivere una prestazione dovrebbero avere alcune caratteristiche:: raccordarsi con gli obiettivi, essere sensibili, essere significativi, chiari e convincenti, essere imparziali (non dipendenti dal background socioeconomico, dal genere o dalla cultura dello studente), essere generalizzabili (non servire in modo molto circoscritto a un compito o a una disciplina), essere fattibili (avere un numero limitato di dimensioni o di tratti).

I descrittori o gli indicatori sono esempi specifici, segnali, manifestazioni concrete e definite di comportamento che indicano che cosa cercare in una prestazione o in un compito, ma anche ciò da cui si inferisce la presenza o meno di un criterio o di una dimensione. Ad esempio:

	(1)
	Dà una risposta completa con una spiegazione chiara, coerente, non ambigua ed elegante.

	(2)
	Comunica efficacemente con chi lo ascolta

	(3)
	Identifica gli elementi importanti del problema

	(4)
	Include un diagramma chiaro e semplificato


L’àncora è un esempio concreto che serve precisare ulteriormente un indicatore o un descrittore. Può anche essere descritta come un esempio di prestazione con la quale possono essere messe a confronto altre prestazioni. Ecco alcuni esempi:

	(1)
	Dà una risposta completa con una spiegazione chiara, coerente, non ambigua ed elegante (Ad esempio, usa espressioni come: “Si potrebbe considerare il problema da almeno tre punti di vista. In base al primo… in base al secondo… in base al terzo… Tuttavia queste prospettive sembrano non essere completamente soddisfacenti perché… Secondo una mia opinione…”)

	
	

	(2)
	Comunica efficacemente con chi lo ascolta (Ad esempio, usa espressioni come: “Dopo aver presentato questa tesi in generale e astratto, penso che potrei essere più comprensibile con una esemplificazione e con una metafora…”)

	
	

	(3)
	Identifica gli elementi importanti del problema (Ad esempio, si esprime con espressioni come: “Dopo aver letto più volte il problema penso che questi siano le informazioni sulle quali si debba riflettere per trovare una soluzione. Tuttavia è importante non solo identificare le informazioni significative, ma anche porle secondo un ordine di importanza rispetto all’obiettivo che deve essere raggiunto…”)

	
	

	(4)
	Include un diagramma chiaro e semplificato (Ad esempio, dopo aver descritto con parole un fenomeno o un sistema di relazioni fra variabili, afferma: “Potremmo sinteticamente presentare quanto è stato fin qui detto con questa rappresentazione che illustra come le varie forze siano tra loro correlate e come ognuna di esse vari col variare delle altre…”)


Nel sistema di valutazione in generale alcuni esempi potrebbero assumere una posizione particolare per indicare con concretezza gli standard che la scuola o il processo formativo intende raggiungere ad una determinata età, alla fine di un ciclo o a conclusione di un ciclo evolutivo. Questi esempi vengono indicati come standard di prestazioni di riferimento (in inglese indicati con il termine: benchmark).

Le prestazioni (in particolari quelle complesse) non sono quasi mai eseguite dicotomicamente bene o male. Poiché richiedono l’integrazione di molte dimensioni o tratti, sono soggette a un apprendimento più o meno lungo, richiedono più o meno difficoltà per essere messe in atto. In ogni caso, nel momento in cui sono messe in atto presentano variazioni individuali o richiedono uno sviluppo da un livello di “non presenza” (assenza di competenza) fino a un livello di competenza (livello di eccellenza). Un insieme di criteri distribuiti in modo da rappresentare un “continuum” di sviluppo da un livello minimale ad un livello di perfezione è una scala.

Le scale possono essere numeriche o qualitative oppure numeriche-qualitative. Le scale numeriche sono scale che utilizzano numeri su un continuum. In questo caso è importante decidere il numero dei punti di una scala. Non vi è una indicazione precisa al riguardo. Si devono invece tenere conto dei vantaggi e degli svantaggi che si hanno a seconda che la scala sia troppo ampia o troppo ristretta. Quanto più ampia è la scala tanto più è difficile stabilire una differenza tra punto e punto della scala stessa. In una valutazione di 10 o di 30 punti, qual è la differenza tra 1 e 2 o tra 9 e 10 oppure tra 29 e 30? Qualora però si riuscissero a stabilire le differenze con chiarezza, è evidente che una scala più ampia permette un giudizio più preciso. Una forma per mediare vantaggi e svantaggi è quella di utilizzare contemporaneamente l’una e l’altra suddivisione come nell’esempio qui sotto riportato.

	
	Livello-1

Successo minimo
	Livello-2

Successo a livello rudimentale
	Livello-3

Successo lodevole
	Livello-4

Successo superiore
	Livello-5

Successo

eccezionale

	Riflettere critico

30
	(1-6)

Dimostra una comprensione scarsa e solo una comprensione limitata dello scopo del problema o dei problemi.

Impiega solo le parti più fondamentali delle informazioni fornite.

Mescola fatto e opinione nello sviluppo di un punto di vista.

Arriva a conclusioni dopo una sguardo veloce e superficiale soltanto a uno o due pezzi di informazione.

Non prende in considerazione le conseguenze.
	(7-12)

Dimostra solo una comprensione molto generale dello scopo del problema.

Si focalizza su un singolo problema.

Utilizza solo l’informazione fornita.

Potrebbe includere opinioni ed anche fatti nello sviluppo di una posizione.

Arriva a conclusioni dopo un esame limitato dell’evidenza con poco interesse per le conseguenze.


	(13-18)

Dimostra una comprensione generale dello scopo del problema e più di uno dei problemi implicati.

Utilizza i punti principali di una informazione dai documenti e almeno una idea generale dalle conoscenze personali per sviluppare una posizione.

Costruisce una conclusione sull’esame delle informazioni e su qualche considerazione delle conseguenze.
	(19-24)

Dimostra una comprensione chiara dello scopo del problema e almeno di due problemi centrali.

Utilizza i punti principali dell’informa​zione dai documenti e la conoscenza personale che è rilevante e coerente nello sviluppo di una posizione.

Costruisce una conclusione su un esame dell’evidenza maggiore.

Considera almeno un’azione alternativa e le conseguenze possibili.
	(25-30)

Dimostra una comprensione chiara e accurata dello scopo del problema e delle ramificazioni dei problemi implicati.

Impiega tutte le informazioni dai documenti e le conoscenze personali estese che sono di fatto rilevanti, accurate e coerenti nello sviluppo di una posizione.

Basa la conclusione su un esame completo dell’evidenza, sull’esplorazione di alternative ragionevoli e sulla valutazione delle conseguenze.

	(Da: J. Herman, P. R. Aschbacher, & L. Winters (1992). A practical guide to alternative assessment. p. 46)


Le scale qualitative utilizzano invece aggettivi per descrivere diversi livelli di prestazione. Tali scale indicano diversi livelli di prestazione senza stabilire dei punti. Si usano espressioni come: Ha dimostrato una buon livello di competenza… dimostra una buona maturità… Pur non avendo ancora raggiunto il livello richiesto si può dire che sia ormai ad un livello avanzato… È in via di sviluppo… Può essere definito agli inizi, non ancora sufficienti… ecc. Ad esempio, nella tabella successiva (cfr. p. 13) si ha una scala qualitativa: minimo, impegnato, attivo, efficace, riflessivo.

Talvolta si possono usare scale numeriche-qualitative come nell’esempio qui sotto riportato: 

	Risposta esemplare
	Valutazione = 6

	
	Dà una risposta completa con una spiegazione chiara, coerente, non ambigua ed elegante; include un diagramma chiaro e semplificato; comunica efficacemente con chi lo ascolta; mostra di comprendere i processi e le idee di matematica di problemi aperti; identifica tutti gli elementi importanti del problema; è possibile che includa esempi e controesempi; presenta argomentazioni di sostegno.
	


	Piccoli difetti ma soddisfacente
	Valutazione = 4

	
	Completa il problema in modo soddisfacente, ma le spiegazioni possono essere pasticciate; l’argomentazione può essere incompleta; il diagramma può essere poco appropriato o non chiaro; comprende le idee matematiche sottostanti; utilizza con efficacia le idee matematiche.
	


	Non è capace di cominciare in modo efficace
	Valutazione = 1

	
	Le parole non riflettono il problema; i disegni travisano la situazione del problema; copia parte del problema, ma senza tentare una soluzione; manca di indicare quale informazione è appropriata al problema.
	

	
	
	

	Da. Da: J. Herman, P. R. Aschbacher, & L. Winters (1992). A practical guide to alternative assessment. p. 56)
	


Le rubriche possono essere olistiche, analitiche o del tratto primario. Le prime sono pensate per fornire un’idea generale degli elementi di qualità e dei livelli di competenza nelle prestazioni di uno studente. Così le definiscono Taggart e Wood (1998, p. 62):

«mostrano come uno studente conosce, comprende o è in grado di fare in relazione agli obiettivi specifici di prestazione del programma di istruzione. Forniscono una impressione globale e sono intese come una valutazione sommativa del compito. I vantaggi delle rubriche olistiche risiedono nella velocità di analizzarle e nel fatto che offrono una visione generale del successo dello studente…»

	Molto esperto
	
	____
	Ho considerato gli interessi di chi mi ascoltava nella mia introduzione

	
	
	____
	Sono stato espressivo con la mia voce

	
	
	____
	Il contenuto delle mie conoscenze è stato evidente

	
	
	____
	Ho utilizzato in modo accurato diverse fonti di informazione

	
	
	          
	Mi sono servito di frasi chiare con buoni passaggi

	
	
	____
	Ho organizzato e presentato le informazioni in un modo sequenziale

	
	
	____
	Mi sono servito di vari supporti visivi per illustrare il mio contenuto

	
	
	____
	Ho appreso nuovi fatti che posso utilizzare dopo la mia relazione orale

	
	
	
	…..

	Competente
	
	____
	Ho fatto una introduzione che era secondo me interessante

	
	
	____
	Talvolta sono stato espressivo nella mia voce

	
	
	____
	Il contenuto della mia conoscenza mancava di dettagli

	
	
	____
	Ho utilizzato poche fonti di informazione in modo accurato

	
	
	____
	Sono stato chiaro nelle mie frasi

	
	
	____
	Talvolta mi sono espresso con frasi che non riguardavano l’argomento

	
	
	____
	Mi sono servito di strumenti visivi senza connetterli al contenuto

	
	
	____
	Ho appreso fatti nuovi riguardanti la mia relazione orale

	
	
	
	….

	Principiante
	
	____
	La mia introduzione è stata senza interesse

	
	
	____
	Ho parlato in modo monotono per la maggior parte del tempo

	
	
	____
	Ho utilizzato un contenuto di conoscenza scarso

	
	
	____
	Ho utilizzato una sola  fonte di informazione

	
	
	____
	Le mie frasi erano stentate o incomplete

	
	
	____
	Su uscito parecchie volte fuori dell’argomento

	
	
	____
	….

	
	
	
	

	Segna le indicazioni che meglio identificano la tua preparazione

	

	____
	ESPERTO
	____
	COMPETENTE
	____
	PRINCIPIANTE

	
	
	
	
	
	

	(Da: Taggart, & Wood (1998). Rubrics: A cross-curricular approach to assessment. In G. L. Taggart, S. J. Phifer, J. A. Nixon, & M. Wood (Eds.), Rubrics. A handbook for construction and use. Lancaster, Basel, Technomic Publishing, p. 62.


Le rubriche analitiche servono per individuare il livello della prestazione rispetto a due o più elementi di qualità.

Il seguente (cfr. p. 13) può essere un esempio di rubrica analitica:

	Espansione
	Pochissimi concetti e quasi nessuna connessione tra gli elementi di informazione.


	Connessioni molteplici con pochi concetti, nessuna qualificazione delle connessioni e alcune di esse errate.


	Molti concetti con molti dettagli, buona strutturazione della conoscenza e qualche errore di connessione nei dettagli.


	Connessioni tematiche, chiarezza del punto di vista, ricchezza e corretta qualificazione delle connessioni, accenni di connessioni interdisciplinari.


	Ricchezza di concetti e ottima qualificazione tra i nodi sia in termini gerarchici che qualificanti. Sono registrate anche implicazioni personali e interpersonali.



	
	
	
	
	
	

	Chiarezza
	Elementi di informazione isolati e disorganizzati.

Introduzione di informazioni irrilevanti.

Una certa quantità di errori.
	Vari tipi di informazione con alcuni  dettagli in relazione a concetti generali. Manca la chiarezza del tipo di relazione.

Alcuni errori.
	Concetti generali pienamente chiarificati con dettagli rilevanti.

Concetti principali e dettagli sono scelti con attenzione e collocati al posto corretto.


	Nodi della struttura della conoscenza accuratamente scelti e posti secondo un chiaro ordine gerarchico. Connessioni presentate qualificando il tipo di relazione.

Idee centrali evidenziate e presenza di qualche elemento attribuibile ad uno sviluppo personale
	La rappresentazione è utilizzata avendo chiaro il punto di vista che si assume

I limiti di una rappresentazione sono superati utilizzando altre tecniche di rappresentazione o rilevando i limiti della rappresentazione utilizzata.

Buoni la relazione con le conoscenze precedenti e gli arricchimenti personali.



	
	
	
	
	
	

	Assimilazione
	Descrizione del contenuto di una conoscenza attraverso associazioni causali senza riferimenti semantici.

Ricordo meccanico e livellato di informazioni con mescolanza disordinata di informazioni vecchie e nuove.
	Ricostruzione della struttura della conoscenza con ricupero degli elementi di cui è costituita attraverso una memorizzazione meccanica del contenuto.


	Integrazione corretta delle nuove informazioni con quelle già possedute.

Fraintendimenti precedenti risolti.

Facilità e sicurezza di movimento sulla rappresentazione.


	Modificazioni delle imprecisioni delle conoscenze previe.

Ricupero veloce, organizzato e significativo della struttura della conoscenza.

Capacità di spiegazione dei nodi e delle connessioni.

Rappresentazione come risultato della elaborazione profonda e significativa della conoscenza.
	Possesso di diverse prospettive della rappresentazione della conoscenza.

Connessioni chiare con altre aree di conoscenza a cui alcuni nodi possono essere collegati.

Competenza nell’applicazione della rappresentazione.

Possesso di una buona auto-valutazione della propria conoscenza.



	
	
	
	
	
	

	Scala e Dimensioni
	Minimo

Dimostra un livello di comprensione semplicistica del contenuto e/o un impegno limitato
	Impegnato

Si dimostra impegnato nel compito e manifesta di afferrare gli elementi contenuto e delle informazioni
	Attivo

È attivamente impegnato e riflessivo sul contenuto dell’argomento e dimostra di cominciare a integrare e sviluppare nuove idee
	Efficace

Sa sintetizzare strategicamente le informazioni e dimostra una capacità di sapersi focalizzare in modo significativo sulle idee centrali e sui dettagli
	Riflessivo

Cerca sempre una maggiore comprensione della conoscenza scoprendo interpretazioni molteplici e implicazioni personali e limiti del lavoro


Vi sono infine rubriche relative alle caratteristiche primarie. Sono rubriche create per compiti particolari o prestazioni particolari dei quali vengono scelti sono alcune dimensioni o alcuni tratti più essenziali

Gli standard stabiliscono riferimenti di un livello di successo tale da far ritenere la eccellente prestazione. Nel caso di un atleta, gli standard stabiliscono la lunghezza del percorso da raggiungere entro un determinato tempo e entro certe condizioni. Gli standard differiscono dai criteri perché questi «sono inferiti dallo scopo e dalla natura della prestazione, mentre gli standard sono selezionati per rappresentare l’eccellenza nella prestazione».
 Gli standard sono fissati in base alle migliori prestazioni, cioè usano esempi di prestazioni appropriate come punto di riferimento e possono variare secondo il contesto. I criteri descrivono le caratteristiche di una prestazione, la rubrica indica i livelli di esecuzione di una prestazione, gli standard dicono “quanto bene” il compito è eseguito, cioè la sua qualità.

2. Costruire i propri criteri di prestazione

Come si procede per la creazione di una Rubrica? Arter (1994) consiglia queste diverse fasi:

	Prima Fase: Raccogliere esempi di prestazione dello studente

	
	

	
	L’insegnante può raccogliere dal suo archivio o dall’archivio di colleghi lavori o compiti di anni precedenti che possono rappresentare o esprimere la prestazione che si vuole valutare. Poi si scelgano quei compiti che sembrano illustrare la migliore esecuzione. Poi ci si chieda:

	
	(
	“Questa è una prestazione di ________________ (soluzione di problema, di composizione scritta, di saggio, ecc.). Perché ho scelto questa esecuzione? 

	
	(
	“In che cosa è migliorata questa prestazione rispetto ad una analoga dell’anno precedente?”

	
	(
	“In che cosa potrà ancora migliorare?

	
	Quando si raccolgono esempi, è importante rappresentare un arco di livelli di abilità.

	
	

	Seconda Fase: Fare un brainstorming di un elenco di caratteristiche

	
	

	
	Raccolto un certo numero di prestazioni, si può divide in tre gruppi: eccellenti, medi e scarsi. Poi ci si chieda:

	
	
	Quali sono le ragioni di questa divisione? 

	
	
	Che cosa manifestano queste prestazioni? (criteri/dimensioni)

	
	Si tenti di creare un elenco tanto ampio e ricco quanto possibile. Una strategia utile è l’uso del brainstorming. Ci si preoccupi di sviluppare un vocabolario molto ricco di sfumature come, ad esempio: dettagliato, comprensivo di molte cose, perspicace, fornisce esempi, motivazione, osserva più di una cosa, considera il contenuto come anche il processo, è accurato, la discussione si relaziona ai criteri, crescita sostenuta da esempi, ben organizzata, sentimenti condivisi, bada ai punti forti e a quelli deboli, profondo nell’analisi, buone ragioni e spiegazioni, aperto, espressivo, facile da leggere, bada al miglioramento dell’abilità, padronanza, reazione personale, specifico, guarda in avanti, completo, sintetizza idee, leggibile, chiaro, ecc.

	
	

	Terza Fase: Categorizzare

	
	

	
	Si raggruppino gli indicatori rispetto ai tratti o alle dimensioni.

	
	

	Quarta Fase: Scrivere una definizione con valore neutrale di ciascun tratto

	
	

	
	Si dia una definizione di ciascun tratto. Questa definizione dovrebbe avere un valore neutrale, cioè non dovrebbe esprimere un giudizio di valutazione

	
	

	Quinta Fase: Descrivere una prestazione Buona, Media e Debole per ciascun tratto/dimensione

	
	

	
	Si preparino descrizioni di prestazione eccellente, media e appena sufficiente per ciascun tratto. Si usino aggettivi e frasi descrittive. Ci si riferisca all’elenco dei commenti che si sono fatti quando si sono scelti i lavori. I criteri di prestazione esigono che si descriva la prestazione così bene da poter confrontare quello che si osserva nel lavoro dello studente con le descrizioni fornite.

	
	

	Sesta fase: Reperire lavori che servano da riferimento (benchmark)

	
	

	
	Si trovino lavori di studenti che siano esempi di “eccellenza”, di “accettabilità”, di “appena sufficienza” di abilità. Ci si assicuri di averne diverse affinché forniscano una gamma tipica di prestazione a vari livelli di valutazione. Questa può essere utilizzata per illustrare agli studenti che cosa fare.

	
	

	Settima fase: Migliorare quello che si è fatto

	
	

	
	I criteri evolvono con l’uso. Probabilmente applicandoli alla pratica si scoprirà che alcuni pezzi dei criteri funzionano bene e altri no. Si aggiungano e si modifichino le descrizioni in modo che esse comunichino meglio. Si scelgano (benchmark) lavori di riferimento e saggi che facciano da esempi più adeguati. Se fosse necessario, si rivedano i tratti. Ci si faccia aiutare dagli studenti – questo è un espediente per apprendere.


3. IL PORTFOLIO: STRUMENTO DI VALUTAZIONE AUTENTICA

Come strumento di valutazione del lavoro, il portfolio non è un’invenzione recente. Parlano di portfolio gli uomini di affari quando illustrano i successi ottenuti sul mercato, gli artisti quando costruiscono monografie delle opere realizzate o delle mostre a cui hanno partecipato, gli architetti quando presentano i progetti e i concorsi vinti, i fotografi quando espongono i loro lavori migliori, le persone in cerca di occupazione quando forniscono ad un datore di lavoro prove concrete di ciò che sono capaci di fare, ecc. Sulla base di queste osservazioni possiamo definire genericamente il portfolio come una raccolta di materiali che documentano ad altri una serie di prestazioni eseguite nel tempo e di cui si è orgogliosi.

L’introduzione di tale strumento nel campo dell’educazione risale appena a un decennio fa ed è stata accolta con grande entusiasmo soprattutto dagli insegnanti e dalle scuole che si sono mosse lungo la linea del rinnovamento delle pratiche di valutazione e dell’accentuazione del loro valore educativo. Affermano Johnson e Rose (1998, p. 4):

«Nelle generazioni trascorse il possesso in matematica e in lettere delle abilità di base è stato considerato sufficiente per avere successo nella vita. Le valutazioni tradizionali come le prove standardizzate, gli esami stabiliti dallo stato e le verifiche sui materiali dei libri di testo sono stati considerati una misura adeguata delle abilità fondamentali. La valutazione tradizionale riflette pratiche ampiamente giustificate dal tempo come la memorizzazione di fatti, l’apprendimento come prodotto finale, l’aspirazione all’oggettività, una prima selezione degli studenti e criteri di misurazione scientifici.

Il cambiamento della società costringe ora la forza-lavoro ad affrontare richieste sempre maggiori di compiti complessi che esigono una riflessione e una capacità di prendere decisioni di livello superiore. Stiamo ora scoprendo modi aggiuntivi di valutare i tipi di apprendimento di cui hanno bisogno le persone nel mondo di oggi. Allo stesso modo in cui la teoria e la pratica dell’apprendimento sono cambiate attraverso la ricerca, così anche la valutazione ha bisogno di cambiare in modo adeguato per riflettere l’istruzione che viene oggi fornita nelle classi. Insegnare, apprendere, accertare e valutare devono essere processi congruenti. Gli educatori non possono sostenere e praticare un insieme di credenze sull’ap​prendimento e poi valutare da una prospettiva completamente diversa».

4. Definizione di portfolio

Nell’ambito scolastico ed educativo si possono incontrare molte definizioni di portfolio.

«Un portfolio è una raccolta significativa del lavoro dello studente che racconta la storia del suo impegno, del suo progresso o del suo rendimento. Deve includere la partecipazione dello studente alla selezione del contenuto del portfolio, i criteri per la selezione stessa, i criteri per giudicare il valore dei contenuti e la prova dell’autoriflessione dello studente» (Arter, 1990, p. 72).

«Un portfolio è qualcosa di più di un contenitore pieno di “cose”. È una raccolta sistematica ed organizzata di prove usate dall’insegnante e dallo studente per controllare lo sviluppo delle conoscenze, delle abilità, e delle attitudini dello studente in una specifica disciplina» (Vavrus, 1990, p. 48).

«Usati come una struttura di valutazione, i portfolio sono raccolte sistematiche ad opera di studenti e di insegnanti che servono come base per esaminare l’impegno, il miglioramento, i processi e il rendimento come pure per far fronte alle richieste di responsabilità usualmente soddisfatte dalle procedure di verifica più formali » (Johns, 1992, p. 10).

«Un portfolio è una registrazione dell’apprendimento che si concentra sul lavoro dello studente e sulle sue riflessioni su questo lavoro. Il materiale e raccolto attraverso un sforzo collaborativo tra lo studente e i membri del personale ed è indicativo del progresso verso gli obiettivi essenziali» (Daws, 1993).

«Il portfolio è una raccolta finalizzata di prestazioni dello studente che documenta l’impegno, il progresso e il successo per un tempo prolungato. È composto da lavori selezionati dallo studente e include sia una riflessione dello studente sulle sue prestazioni che commenti da parte dell’insegnante sulla riflessione e lavoro dello studente. Dimostra che cosa uno studente è in grado di fare con la conoscenza e con le abilità di cui dispone e quanto reali sono le sue attitudini al lavoro. È un modo per suddividere il progresso dello studente su una varietà di tipi di accertamenti lungo l’anno” (Educators in Connecticut’s Pomperaug Regional District 15 (1996, p. 188).

«È una antologia sistematica e finalizzata del lavoro svolto nel tempo dallo studente che include: (1) la partecipazione dello studente alla selezione del contenuto; (2) l’evidenza dell’autoriflessione dello studente; (3) i criteri per la selezione; (4) i criteri per giudicare i meriti» (Johnson & Rose, 1997, p. 6).

Si potrebbe paragonare il portfolio ad un “album fotografico”, dove singole fotografie, scattate in tempi, in occasioni e in luoghi diversi per un periodo considerevole ma sempre della stessa persona, danno la possibilità di ricostruire l’espe​rienza e i momenti significativi vissuti dal protagonista. Si può dire che il portfolio ha la pretesa di capire la storia della crescita e dello sviluppo di una persona documentandola con materiali che permettono di comprendere “che cosa è avvenuto”.

Nel caso dello studente, il portfolio raccoglie e documenta una sequenza di esperienze nel campo dell’apprendimento e nello sviluppo di una particolare abilità. Esso è uno strumento che offre la documentazione di un panorama vasto e solido per una valutazione più fondata e oggettiva del lavoro che lo studente ha svolto, fornisce spunti per un dialogo tra lo studente, gli insegnanti e genitori, oltre che essere un’occasione per lo sviluppo dell’apprendimento promosso da una motivazione intrinseca.

Johnson e Rose (1998, p. 10)
 confrontando il portfolio con i test tradizionali così descrivono le caratteristiche del portfolio:

	
	Prova tradizionale
	
	Portfolio

	(
	Distingue l’apprendimento dal controllo e dall’insegnamento
	(
	Connette accertamento e insegnamento all’apprendimento

	(
	Non riesce ad accertare l’impatto della conoscenza precedente sull’apprendi​mento utilizzando testi brevi che sono spesso isolati e non familiari
	(
	Fa riferimento all’importanza della conoscenza precedente dello studente come elemento determinante dell’apprendi​mento utilizzando attività di valutazione autentica

	(
	Si poggia su materiali che richiedono solo un’informazione letterale
	(
	Offre l’opportunità di dimostrare un’atti​vità di riflessione inferenziale e critica che è essenziale per la costruzione del significato

	(
	Esclude la possibilità di collaborazione durante il processo di valutazione
	(
	Rappresenta un approccio collaborativo alla valutazione coinvolgendo gli studenti e gli insegnanti

	(
	Spesso esamina le abilità in contesti isolati per determinare il successo e per scopi di voti
	(
	Usa attività dotate di numerose caratteristiche mentre riconosce che l’apprendi​mento richiede l’integrazione e il coordinamento di abilità di comunicazione

	(
	Accerta gli studenti attraverso un arco limitato di compiti assegnati che possono non percepire che cosa in realtà fa lo studente in classe
	(
	Rappresenta un ampio raggio di attività di istruzione nelle quali gli studenti sono coinvolti in classe

	(
	Prevede una situazione predeterminata e un contenuto preciso e determinato
	(
	Può misurare l’abilità degli studenti a procedere in modo appropriato in situa​zioni non previste

	(
	Controlla tutti gli studenti sulle stesse dimensioni
	(
	Misura i successi di ciascuno studente permettendo differenze individuali

	(
	Mira solo a stabilire se il successo è avvenuto
	(
	Si rivolge al miglioramento, allo sforzo e al successo

	(
	Raramente fornisce strumenti per valutare le abilità degli studenti a controllare il proprio apprendimento
	(
	Ha come uno scopo l’autovalutazione dello studente chiedendo agli studenti di controllare il proprio apprendimento

	(
	Le prove sono corrette in modo meccanico o corrette da insegnanti che hanno poco interesse per la valutazione
	(
	Coinvolge gli studenti nella valutazione del loro progresso e/o delle realizzazioni di compiti e nella decisione di scopi di apprendimento continuativi

	(
	Raramente includono “cose” che valutano le risposte emotive all’apprendimento
	(
	Fornisce opportunità per riflettere sui sentimenti riguardo all’apprendimento


I portfolio sono stati proposti come strumento ottimale per misurare la crescita dello studente, incoraggiare l’autoanalisi e sviluppare nello studente un senso di appartenenza e di orgoglio rispetto al proprio lavoro. Sintetizzando varie indicazioni fornite da Conley (1996),
 da Paulson, Paulson e Meyer (1991)
 e da Daws (1993),
 raccogliamo una varietà di caratteristiche e di scopi che un portfolio potrebbe assumere:

	(1)
	offrire allo studente l’opportunità di “imparare ad imparare”

	(2)
	essere qualcosa fatto dallo studente e non allo studente

	(3)
	dimostrare, in modo esplicito o implicito, quanto lo studente è riuscito a fare

	(4)
	contenere informazioni che mostrino la crescita dello studente

	(5)
	avere informazioni più fondate del progresso dello studente verso l’acquisi​zione degli obiettivi stabiliti e concordati dalla scuola, dall’insegnante con i genitori e gli studenti

	(6)
	determinare i punti di forza, i punti debolezza e le preferenze personali

	(7)
	documentare la misura in cui gli studenti sono disposti ad assumere rischi

	(8)
	accrescere la stima di sé dello studente

	(9)
	esercitare e sottolineare la riflessione

	(10)
	sottolineare l’importanza sia del prodotto che del processo

	(11)
	avere scopi diversi ma non conflittuali

	(12)
	sviluppare materiali per una dimostrazione/seminario dell’ultimo anno di scuola che potrebbe servire come un portfolio per l’università e/o per il lavoro

	(13)
	avere un valore di orientamento professionale

	(14)
	offrire informazioni per adattare il contenuto e le proposte del corso al fine di soddisfare le esigenze dello studente


Sebbene sia una raccolta di lavori eseguiti dallo studente, il portfolio non è semplicemente la documentazione dell’“eserciziario” prodotto in classe durante l’anno. Non è un diario che mantiene la memoria di ciò che uno studente ha fatto, dei risultati che successivamente ha ottenuto durante la frequenza scolastica, né semplicemente dei lavori aggiuntivi rispetto a quelli che di solito si svolge in classe.

5. Tipi di portfolio

Si sono sviluppate varie forme di portfolio, data la varietà delle ragioni che giustificano questo strumento e la diversa finalizzazione che esso può avere. Danielson e Abrutyn (1996)
 parlano di portfolio di lavoro, di portfolio di dimostrazione e i portfolio di valutazione. Burke, Fogarty e Belgrad (1994)
 parlano di portfolio personale, di portfolio scolastico e di portfolio professionale. Seely (1996)
 parla di portfolio di documentazione, di portfolio di valutazione e portfolio di processo. Johnson e Rose (1998) osservano che la letteratura presenta ben nove tipi di portfolio: di classe, di padronanza di un’area disciplinare, di apprendimento, di crescita, di documentazione, di bacheca, di resoconto (accountability), per l’impiego e per la professione. Rolheiser, Bower, Stevhan (2000)
 raggruppano le varie tipologie in due gruppi: portfolio dei migliori lavori (del successo degli studenti, di ammissione alla scuola secondaria e per l’impiego) e portfolio di sviluppo (documenta lo sviluppo della conoscenza, delle abilità e delle attitudini, del lavoro di gruppo e del​l’indirizzo professionale). Probabilmente l’elenco accennato non esaurisce l’intera gamma delle possibili tipologie di portfolio. Questa è una dimostrazione della flessibilità e della ricchezza di applicazione che tale strumento può avere rispetto ad altri strumenti di valutazione. Qui di seguito si fornisce un ulteriore elenco di tipologie di portfolio che l’autore ha sviluppato nel corso della propria esperienza didattica.

	(1)
	Portfolio di lavoro: metodo di studio

	
	(
	Scopo: apprendere strategie di apprendimento, appropriarsi di strategie cognitive, apprendere a ricodificare in altro modo materiali di apprendimento, potenziare strategie di apprendimento, connettere contenuti di studio ad esperienze e a situazioni reali.

	
	(
	Contenuto: raccogliere lavori che dimostrano l’impegno dello studente nello studio e nell’apprendimento. Ad esempio: nello studio di una disciplina, lo studente stabilisce con l’insegnante lo sviluppo di particolari strategie di apprendimento che vengono applicate a particolari contenuti durante lo svolgimento del programma (tecniche come individuazione di idee principali, mappe semantiche particolari, self-questioning, parafrasi, costruzione di schemi, annotazioni, sintesi, traduzione in iper-testo, in power-point di contenuti o unità didattiche, ecc.).

	
	(
	Destinatari: lo studente (sviluppa strategie di apprendimento e dimostra a se stesso come riesce a rielaborare personalmente e a rendere significativi attraverso l’uso di tecniche o di strategie il materiali di studio, a individuare i punti di difficoltà nella comprensione); l’insegnante (rileva lo sviluppo e il perfezionamento di strategie cognitive da parte dello studente, acquisisce informazioni sulle sue capacità di comprensione, “vede” come egli “riflette” a contatto con i materiali, come connette ciò che studia a esperienze precedenti o a esperienze proprie, scopre in quali punti dimostra difficoltà).

	
	

	(2)
	Portfolio di lavoro: una estensione e una padronanza maggiore di un contenuto

	
	(
	Scopo: sviluppare un interesse per un contenuto o accrescere la padronanza di un contenuto, scoprire che lo spazio del conoscere non è limitato, ma si apre sempre a nuove conoscenze.

	
	(
	Contenuto: a partire da contenuti disciplinari, l’insegnante suggerisce spazi di ricerca che lo studente interessato può sviluppare attraverso le letture suggerite, la ricerca autonoma e alter risorse. Ricerche, sintesi di articoli, raccolta di documentazione diventano materiali di un portfolio che dimostra quanto lo studente ha “ampliato” e arricchito il contenuto disciplinare. In altri casi, l’ap​prendimento può svilupparsi in profondità attraverso esercizi applicativi di crescente complessità. In questo caso lo studente documenterà il grado di acquisizione raggiunto delle conoscenze fornite a scuola attraverso l’esercizio e applicazioni svolte.

	
	(
	Destinatari: lo studente (sviluppa interesse e curiosità per conoscenze che vanno oltre quelle offerte in classe, ma anche perfeziona le proprie competenze); l’insegnante (verifica gli interessi, la motivazione, la capacità di muoversi in modo autonomo dello studente nella ricerca e nello sviluppo di conoscenze, il suo stile cognitivo, i suoi tratti di personalità che precisano il suo stile di apprendimento).

	
	

	(3)
	Portfolio di lavoro: secondo obiettivi di competenza

	
	(
	Scopo: documentare lo sviluppo di una competenza verso obiettivi di apprendimento di livello elevato (problem solving, pensare critico, confronti, riflessioni creative).

	
	(
	Contenuto: contiene materiali che manifestano e documentano attività di riflessione tipicamente riferita ad obiettivi cognitivi di livello più elevato. Un portfolio di questo tipo potrebbe contenere per l’area delle discipline sociali o letterarie, ad esempio, riflessioni critiche, inferenze sulle assunzioni, inferenze sulle conclusioni, ecc. riferite a una serie di articoli di giornale, di costume, a fatti letterari o artistici. Un portfolio di educazione artistica potrebbe contenere analisi e critiche di prodotti pubblicitari. Un portfolio di diritto potrebbe includere uno studio di confronto di disegni di legge o un esame di ambiguità o di problematiche di norme o di leggi.

	
	(
	Destinatari: lo studente (si esercita in modo concreto su obiettivi cognitivi impegnativi, dimostra la sua competenza iniziale e il suo progresso); l’inse​gnante (rileva i progressi, la persistenza, il desiderio dello studente di perfezionare le proprie competenze).

	
	

	(4)
	Portfolio di lavoro: problemi reali

	
	(
	Scopo: sviluppare la capacità di utilizzare conoscenze disciplinari e/o interdisciplinari per affrontare problemi reali.

	
	(
	Contenuto: raccoglie materiali che dimostrano la capacità dello studente di applicare contenuti disciplinari per risolvere o per interpretare problemi reali. Ad esempio, l’insegnante sviluppa i contenuti disciplinari senza controllare direttamente quanto sia profonda la loro memorizzazione; tuttavia, indirettamente, chiedono agli studenti di utilizzare quanto hanno appreso sollecitandoli a interpretare o a risolvere di problemi reali. In questo modo gli insegnanti possono inferire come gli studenti sanno utilizzare i contenuti appresi.

	
	(
	Destinatari: lo studente (coinvolgimento più significativo nei contenuti disciplinari, significatività e valore di ciò che apprende); l’insegnante (esercita lo studente nel transfer o verifica quanto sa fare con ciò che sa).

	
	

	(5)
	Portfolio cumulativo

	
	(
	Scopo: esprimere un giudizio documentato, dopo un periodo di tempo ampio ma definito, di quanto lo studente ha realizzato non in un ambito ristretto (una singola disciplina o area di interesse), ma “in generale” (cioè, consentire una valutazione comprensiva del suo livello di motivazione, di impegno, di persistenza e di continuità, della sua capacità di programmare il proprio apprendimento generale su tempi lunghi e diversificati).

	
	(
	Contenuto: I materiali raccolti non sono creati per questo scopo, ma sono scelti da altri portfolio particolari (disciplinari, di gruppo, di lavori migliori, di sviluppo di interessi, o di competenza cognitiva, ecc.). La raccolta può anche tener conto di realizzazioni analoghe ma svolte in tempi molto lontani per evidenziare progressi e sviluppo. Per una valutazione globale si dovrà anche far attenzione ad un ampio raggio di lavori che possano documentare un numero ampio e articolato di competenze come anche permettere un giudizio generale del processo di apprendimento dimostrato in numerose situazioni e occasioni dal parte dello studente. 

	
	(
	Destinatari: lo studente (può rilevare significative tendenze e preferenze personali, aspetti di discontinuità nell’impegno, mancanza o presenza di capacità di pianificazione e di organizzazione del suo impegno nell’apprendimento); i genitori e gli insegnanti (possono esprimere una valutazione complessiva su molte dimensioni, ma anche preferenze dei ragazzi). Tale giudizio dipenderà naturalmente da come sarà organizzata e definita la raccolta dei materiali. Questa tipologia di portfolio essere utilizzata per comunicare una valutazione alla fine di un periodo di apprendimento (quadrimestre, anno, due anni).

	
	
	

	
	
	

	(6)
	Portfolio per una dimostrazione

	
	(
	Scopo: dimostrare a esterni della scuola (anche a esterni della classe)  il lavoro di apprendimento svolto in classe, agli insegnanti come è stato organizzato il proprio apprendimento e come è stato sviluppato un proprio interesse, fare per altri una attività di modeling. Ad esempio, si potrebbe organizzare nel corso di un ciclo scolastico alla fine dei trimestri una dimostrazione delle attività svolte. La dimostrazione è pubblica e tutti gli studenti sono invitati a vedere quanto nella scuola viene eseguito e intuire il lavoro che sarebbe da fare l’anno successivo. Qualcosa di simile potrebbe essere proposto anche all’ini​zio dell’anno per lavori svolti l’anno precedente. Gli studenti che sono nuovi di un corso avrebbero la possibilità di sapere, vedendo, quello che apprenderanno. Su un tema di attualità (intervento di aiuto per un’alluvione o per un terremoto, in favore di persone bisognose, per attività di servizio nella comunità locale, per una conoscenza interculturale, per presentare delle professioni di lavoro, ecc.) tutta la scuola potrebbe preparare un portfolio di documentazione del lavoro realizzato.

	
	(
	Contenuto: in vista di uno scopo tra quelli descritti sopra, si possono organizzare portfolio di gruppo, di classe o tra molte classi per informare, per illustrare, per far stimare o documentare qualche realtà. In questo caso rispetto a quello che si vuole presentare si sceglieranno fotografie, si prepareranno testi, si faranno grafici, disegni, ecc. Un portfolio per una dimostrazione richiederà con molta probabilità una organizzazione intergrata di molte parti e nell’or​ganizzazione di questo portfolio si richiederà una direzione generale affinché realizzazione e obiettivi di apprendimento si integrino a vicenda.

	
	(
	Destinatari: lo studente (è spinto a impegno e a motivazione maggiori); insegnanti (possono trovare in questa realizzazione uno stimolo motivante, un’oc​casione per lavorare in gruppo, impegnare gli studenti in un compito reale, spingere ad una maggior cura nella preparazione dei materiali); compagni di scuola (un portfolio per una dimostrazione potrebbe anche essere progettato come attività interclasse creando le condizioni di un apprendimento per contatto di zone di sviluppo prossimale; esterni (un portfolio per una dimostrazione potrebbe essere anche progettano in modo da coinvolgere esperti o professionisti esterni alla scuola; in questo caso si crebbero le condizioni per la creazione di una “comunità di pratica”); genitori (progettato con i genitori, questa tipologia di portfolio potrebbe creare le condizioni per accrescere il livello di dialogo e la qualità della comunicazione tra adulti e ragazzi/adolescenti).

	
	

	(7)
	Portfolio dei lavori migliori

	
	(
	Scopo: mostrare il livello più alto di profitto ottenuto dallo studente. Spiegando il motivo della sua scelta, lo studente esprime ciò che apprezza ed è importante per lui, è spinto a migliorare il più possibile la sua competenza e a perseguire livelli elevati di competenza.

	
	(
	Contenuto: Lo studente stesso è protagonista della selezione e della presentazione del materiale. È un archivio che raccoglie i lavori migliori dello studente, i lavori per i quali si sente gratificato, dei quali è orgoglioso perché di essi è realizzatore. Oltre a lavori che hanno a che fare con il programma scolastico, nel portfolio di lavori migliori possono essere incluse anche connesse ad apprendimenti scolastici o ad attività extrascolastiche. Un portfolio di lavori migliori potrebbe diventare materiale per una dimostrazione, ma non necessariamente.

	
	(
	Destinatari: lo studente (scegliendo un lavoro piuttosto che un altro, lo studente dimostra di aver progredito nell’apprendimento, si autovaluta, scopre le sue possibilità, trae stimolo dalle sue realizzazioni per competere con se stesso a fini di automiglioramento. Spiegando il motivo delle scelte, lo studente esprime ciò che apprezza ed è importante per lui. Destinatario dei lavori migliori potrebbe essere lo studente o qualche altra persona importante per lui); l’insegnante e i genitori (possono vedere nella selezione di questi materiali le espressioni migliori delle capacità possedute dagli studenti o dai loro figli); i datori di lavoro (una raccolta di lavori migliori può documentare le qualità migliori possedute da chi ricerca un impiego).

	
	

	(8)
	Portfolio per il passaggio ad un ciclo di scuola successivo

	
	(
	Scopo: poiché le schede della valutazione tradizionale sono alle volte poco informative rispetto alla qualità dell’obiettivo o al progresso conseguito da uno studente, un portfolio che documenti ciò che è stato realizzato in anni precedenti consente di rilevare molto concretamente, i livelli raggiunti, il grado di motivazione all’apprendimento. Questo passaggio di informazioni potrebbe garantire il mantenimento della continuità educativa, la comprensione più profonda delle caratteristiche e delle qualità peculiari dello studente, del suo stile di apprendimento e dell’impegno dimostrato nel ciclo prece​dente. Un tale tipo di portfolio, nei casi in cui si verificassero le opportune condizioni, potrebbe anche avere lo scopo di accelerare la durata del periodo di studi degli studenti “superdotati”.

	
	(
	Contenuto: si realizza allo scopo di trasmettere informazioni concrete sugli studenti tra un ciclo e l’altro di scuola. Pertanto raccoglie materiali che documenta il progresso realizzato, le competenze sviluppate, l’impegno dimostrato. Potrebbe essere un portfolio di lavori migliori, ma anche un portfolio di classe (come si descrive più avanti), oppure una scelta tra vari portfolio disciplinari. Potrebbe anche essere una documentazione di come siano stati raggiunti gli obiettivi concordati tra gli insegnanti di cicli in successione.

	
	(
	Destinatari: gli insegnanti (se il portfolio è una forma concordata di passaggio di informazioni concrete); lo studente (se vi è un accordo di costruire un portfolio per verificare le possibilità di accedere o non accedere a certi indirizzi scolastici oppure no; oppure se il materiale documenta capacità acquisite negli anni precedenti, acquisibili o da potenziale negli anni successivi). In questo caso questo portfolio si avvicinerebbe a quello di orientamento.

	
	

	(9)
	Portfolio per l’accesso all’università

	
	(
	Scopo: documentare il possesso delle qualità e delle competenze necessarie per accedere ad un livello di studi superiore. Lo scopo è simile, ma anche diverso da quello precedente. Tale forma di portfolio tuttavia sarebbe utile solo nel caso in cui vi fosse un accordo riconosciuto tra scuola e università. Nel nostro paese essa al momento potrebbe incontrare difficoltà; tuttavia queste difficoltà si supererebbero nel caso in cui se le facoltà universitarie riuscissero ad esprimere specifici criteri di entrata. 

	
	(
	Contenuto: raccoglie materiali e lavori che documentano il possesso di conoscenze, competenze ritenuti sufficienti per l’ingresso in un particolare ciclo universitario. Dato lo scopo, si richiederebbe che lo studente definisce in anticipo la scelta dell’indirizzo universitario. D’altra parte sarebbe necessario che la scuola orientasse lo studente verso l’acquisizione di livelli di competenza e di conoscenza quali vengono posti dall’indirizzo universitario prescelto e infine che l’università sapesse riconoscere e leggere la qualità del portfolio.

	
	(
	Destinatari: studente (può autovalutare le sue reali competenze in vista delle prosecuzione degli studi a livello universitario), insegnante (può adeguare meglio la sua attività didattica in vista degli obiettivi che vuole perseguire, seguire meglio e individualmente gli studenti nel loro sviluppo formativo verso un approdo universitario); collegio docenti dell’università o segreteria universitaria (possono verificare con maggior cura il livello di preparazione del candidato).

	
	

	(10)
	Portfolio per una domanda di lavoro

	
	(
	Scopo: finalizzare l’impegno, l’apprendimento, la scelta e lo sviluppo di contenuti di apprendimento alle richieste del mondo del lavoro. Le finalità possono avere carattere generico o mirato a seconda del tipo di scuola o di corso di formazione.

	
	(
	Contenuto: comprenderà tutti i lavori che dimostreranno il modo in cui lo studente si è preparato per adempiere le richieste del mondo del lavoro o di una particolare professione. Un portfolio di questo genere potrebbe anche contenere documentazione di stage esterni frequentati in parallelo durante un ciclo scolastico.

	
	(
	Destinatari: studente (da esso può verificare concretamente quanto una certa attività lavorativa gli è congeniale, quanto realizzabili siano le proprie aspirazioni), insegnanti (possono orientare efficacemente uno studente verso la professione che gli è più consona), datori di lavoro (possono rilevare il livello di preparazione dello studente a svolgere un certo lavoro, quali sono le sue capacità reali, in che cosa dovrebbe ricevere ulteriore formazione per occupare un posto di lavoro, quali sono le sue qualità e come potrebbero essere positivamente utilizzate).

	
	

	(11)
	Portfolio di orientamento professionale

	
	(
	Scopo: creare esperienze e lavori per individuare capacità o doti particolari a fini di orientamento professionale. 

	
	(
	Contenuto: raccoglie materiali che intercettano probabili tendenze verso un’attività professionale: studio, ricerca, attività artistica, ecc. A tale riguardo, una strategia orientativa potrebbe essere un portfolio costruito sulla base della teoria delle intelligenze multiple di H. Gardner, con sezioni visivo/spaziale, linguistico/verbale, logico/matematica, interpersonale, intrapersonale, musicale/ritmica, fisico/cinestetica.


	
	(
	Destinatari: studenti (possono comprendere meglio se stessi attraverso lavori che sono indicatori della presenza o meno di particolari orientamenti); gli insegnanti (possono guidare attraverso opportune proposte lo studente alla scoperta di personali capacità); genitori (possono constatare particolari doti e interessi dei loro figli).

	
	

	(12)
	Portfolio di classe

	
	(
	Scopo: documentare e sviluppare lavori di gruppo che coinvolgono tutta la classe, realizzare ricerche e compiti complessi che si articolano su un numero di persone diverse, sviluppare un senso di interdipendenza positiva nell’aiuto reciproco a concludere un lavoro.

	
	(
	Contenuto: raccoglie lavori di progetti, di ricerche, di riflessione che hanno coinvolto tutta la classe. Tali tipologie di portfolio possono nascere da situazioni occasionali (come celebrazioni), da obiettivi particolari (creare un buon clima di classe), da interessi che coinvolgono tutta la classe (sapere di più su un argomento di attualità), da gite e da uscite di ricerca (visite turistiche periodiche), ecc. Nell’occasione, la classe crea documentazioni in vista di uno scambio di informazioni, di una dimostrazione, di un mantenimento di memoria, per una celebrazione del gruppo.

	
	(
	Destinatari: consigli di classe, studenti, genitori (possono valutare ognuno per la propria parte, gli sforzi compiuti per sviluppare e potenziale in classe un clima costruttivo di azione cooperativa che consente di mettere al aservizio del gruppo il meglio di sé).

	
	

	(13)
	Portfolio di gruppo

	
	(
	Scopo: documentare la capacità del singolo studente di saper lavorare in gruppo, di assumere ruoli particolari nel gruppo, di sapersi “integrare” negli obiettivi e negli scopi comuni. Oppure, documentare un’attività svolta in gruppo dimostrando la capacità del gruppo di lavorare in sintonia e coesione per realizzare un obiettivo scelto dal gruppo.

	
	(
	Contenuto: documentano lavori complessi che esigono risorse e competenze superiori a quelle del singolo individuo. Tali tipologie di portfolio vengono fornendo una contestualizzazione dei lavori nel loro insieme, e dando rilevanza ai contributi che i singoli membri hanno fornito al lavoro di tutto gruppo. Se però lo scopo del portfolio è documentare abilità sociali, per esempio, l’abilità di saper gestire positivamente conflitti e/o di risolvere problemi con gli altri, sarà necessario documentare il modo in cui si sono svolti questi ruoli. Se lo scopo è rilevare quanto il gruppo ha realizzato, si dovranno scegliere lavori che forniscano indicazioni della collaborazione e della coesione realizzata dai membri nel gruppo nel conseguimento dell’obiettivo comune.

	
	(
	Destinatari: il singolo studente (se l’obiettivo è un portfolio di tipo personale); il gruppo (se l’obiettivo è la costruzione di un portfolio di gruppo), l’inse​gnante e altri esterni alla scuola.


6. Come si costruisce un portfolio

Il portfolio è un prodotto che documenta competenze, padronanza di conoscenze, sviluppo, interessi, impegno, motivazione, ecc. di singoli e di gruppi. Il prodotto in realtà è una raccolta di prodotti, una raccolta di attività. Per essere realmente significativa la documentazione deve essere non solo diretta da uno scopo, ma anche mantenere una coerenza; inoltre devono essere eseguite una serie di operazioni. Potremmo suddividere il processo di preparazione di un portfolio in sei fasi principali.

	Prima Fase: Determinare l’Obiettivo/Finalità

	Dagli esempi di portfolio sopra riportati, si può rilevare come la tipologia di portfolio da utilizzare dipenda strettamente dalle finalità e dai destinatari. Per questo le decisioni che si prenderanno saranno condizionate da precise risposte ai seguenti interrogativi: 

	

	(1)
	Qual è la finalità di questa scelta?

	(2)
	Quali ragioni la motivano?

	(3)
	Quali conoscenze e abilità di saper fare si vogliono promuovere negli studenti?

	(3)
	Come l’attività da svolgere si inserisce in un piano formativo più ampio (previsto dal consiglio di classe, e/o da sviluppare negli anni)

	(4)
	Sarà un’attività di scelta dagli studenti?

	(5)
	Sarà un’attività centrale nel processo di insegnamento-apprendimento e di valutazione?

	(6)
	Gli studenti dovranno utilizzare una tipologia di portfolio identica oppure potranno realizzare una tipologia di portfolio diverse?

	(7)
	Si può far proporre agli studenti un portfolio già realizzato in forma esemplare?

	(8)
	Con quali criteri si giudicherà il lavoro compiuto? Si può preparare una rubrica di valutazione del portfolio? 

	

	In riferimento ad un portfolio in vista di una domanda di lavoro, ad esempio, lo stato del Michigan (USA) ha approvato una legge che stabilisce come esso debba contenere quattro sezioni: (1) la documentazione del piano scolastico e non-scolastico annuale; (2) i risultati scolastici; (3) la preparazione al lavoro e alla carriera professionale; (4) il riconoscimento, le realizzazioni di compiti e il servizio prestato alla comunità. R. Kirby (1993) ha preparato questa checklist su tre abilità che può aiutare gli studenti nella scelta dei loro lavori e nella preparazione del portfolio che qui riproduciamo:

	

	

	
	Portfolio di abilità per un impiego del Michigan
	

	
	Abilità che i datori di lavoro del Michigan richiedono ora e per il futuro
	

	
	
	
	

	
	Abilità scolastiche
	

	
	Le abilità che ti aiutano ad essere pronto per un training nel futuro. Esse includono: la comunicazione, la pianificazione, la comprensione e la soluzione di problemi
	

	
	
	(
	Legge e comprende materiali scritti 
	

	
	
	(
	Comprende gli elementi fondamentali di matematica
	

	
	
	(
	Usa abilità di ricerca e di biblioteca
	

	
	
	(
	Parla nel linguaggio specifico del lavoro professionale
	

	
	
	(
	Scrive nel linguaggio specifico del lavoro professionale
	

	
	
	(
	Utilizza un metodo scientifico per risolvere problemi
	

	
	
	(
	Utilizza una conoscenza specialistica per eseguire un lavoro
	

	
	
	(
	Comprende disegni e grafici
	

	
	
	(
	Utilizza le conoscenze matematiche per risolvere problemi
	

	
	
	(
	Utilizza strumenti e apparecchiature 
	

	
	
	

	
	Abilità di Gestione Personale

	
	Le abilità che ti aiutano a sviluppare responsabilità e dipendenza. Esse includono saper decidere e conseguire obiettivi, fare del proprio meglio, prendere decisioni, agire in modo sincero e esercitare autocontrollo.
	

	
	
	(
	È presente a scuola/al lavoro ogni giorno e in orario
	

	
	
	(
	Conosce i punti forza e di debolezza personali
	

	
	
	(
	Segue le istruzioni e gli orientamenti dati in forma scritta
	

	
	
	(
	Segue le istruzioni e gli orientamenti dati a parole
	

	
	
	(
	Lavora senza supervisione
	

	
	
	(
	Identifica e suggerisce nuovi modi per svolgere il lavoro
	

	
	
	(
	Dimostra valori personali a scuola e al lavoro
	

	
	
	(
	Realizza le finalità della scuola e/o del lavoro
	

	
	
	(
	Sviluppa piani di sviluppo professionale
	

	
	
	(
	Dimostra autocontrollo
	

	
	
	(
	Presta attenzione ai dettagli
	

	
	
	(
	Apprende nuove abilità
	

	
	
	

	
	Abilità di Lavoro in Gruppo

	
	Le abilità che aiutano a sviluppare la tua capacità di lavorare in modo cooperativo con un gruppo. Esse includono il saper organizzare, pianificare, ascoltare, condividere, flessibilità e leadership.
	

	
	
	(
	Partecipare attivamente a gruppi
	

	
	
	(
	Seguire le regole e i valori del gruppo
	

	
	
	(
	Esprimere idee ad altri membri del gruppo
	

	
	
	(
	Essere sensibili alle idee e alle prospettive dei membri del gruppo
	

	
	
	(
	Essere disponibili a negoziare se è necessario per realizzare meglio lo scopo
	

	
	
	(
	Essere un leader o un membro per realizzare meglio lo scopo
	

	
	
	(
	Lavorare in ambienti diversi e con persone diverse
	

	
	
	
	

	
	(Da: R. Kirby (1993). Portfolio information guide. Rita Kirby Portfolio Consultant. Mt. Pleasant, MI, p. 2)
	

	
	
	


	Seconda Fase: Stabilire i Materiali da Produrre

	In relazione agli obiettivi scelti lo studente comincia a progettare dei lavori. Se tale attività risultasse troppo impegnativa l’insegnante può proporre dei suggerimenti utili per avviare il lavoro. La scelta definitiva dovrà tuttavia essere concordata da entrambe le parti. Con l’insegnante gli studenti concorderanno anche un tempo per la realizzazione e per la produzione di un numero sufficiente di materiali (ciò tuttavia dipenderà da ciò che effettivamente viene stabilito). Diventa pertanto necessario convincere gli studenti perché apprezzino il valore che ha il raccogliere i propri lavori.

	Si smette di produrre lavori quando se ne sono messi insieme un numero sufficiente che consenta di vedere il progresso o di documentare il conseguimento degli obiettivi stabiliti. Questa operazione richiederà di rispondere a domande come quelle che seguono:

	

	(1)
	Quali tipi di prodotti possono soddisfare gli scopi del portfolio?

	(2)
	I materiali sono sufficientemente vari da permettere una inferenza valutativa molto attendibile della competenza raggiunta dallo studente?

	(3)
	Se il portfolio deve permettere una valutazione del progresso compiuto, quali tipi di prodotti richiederanno una reiterazione da cui è possibile rilevare da dove è partito a dove è arrivato lo studente?

	(4)
	Di quali elementi di presentazione deve essere corredato ogni lavoro che sarà inserito nel portfolio? 

	(5)
	Qual è la connessione con altri lavori? È ripetitivo nelle informazioni che offre oppure offre elementi informativi nuovi sul processo di apprendimento dello studente?

	(6)
	Quale sarà la forma di valutazione utilizzata per una valutazione del prodotto? In quale modo lo studente si autovaluterà in ciò che realizza?

	(7)
	Come sarà utilizzato ciò che viene prodotto? Per un dialogo con lo studente? Per una presentazione alla classe? Alla scuola? Come dovrà avvenire la presentazione per tali utilizzazioni?

	

	Terza fase: Completare il Lavoro e Fare la Presentazione

	Stabiliti e ultimati i lavori, si deve anche decidere la forma della loro presentazione. Questi sono i punti essenziali:

	

	(1)
	Data: è particolarmente importante quando il prodotto si presenta in stesure eseguite in tempi diversi. Questo è importante al fine di valutare il miglioramento del lavoro e il progresso effettivo. Inoltre, il fatto di imprimere la data a un pezzo di lavoro e inserirlo nel portfolio, è un modo per gli studenti di dire che hanno completato ciò che avevano iniziato.

	(2)
	Etichettatura: è una breve indicazione che specifica il contenuto per facilitarne la comprensione.

	(3)
	Obiettivo: definisce lo scopo del prodotto. L’obiettivo può essere completo in se stesso, ma anche essere un passo intermedio di un obiettivo più generale del portfolio.

	(4)
	Contenuto: traccia in poche righe il contenuto del lavoro e la sua contestualizzazione.

	(5)
	Introduzione: Per scrivere l’introduzione al loro portfolio, gli studenti sono chiamati a riflettere su ciascun pezzo di lavoro e sul portfolio come un tutto; rivisitando l’impegno, il miglioramento e la realizzazione degli scopi con quella particolare raccolta. E’ importante notare però che, «l’obiettivo primario di una introduzione è permettere agli studenti di impegnarsi in una riflessione di alto livello. [....] L’introduzione sembra cementare il loro senso di identità come persone che apprendono e come persone che lavorano». Rivedere il lavoro pezzo per pezzo e come una struttura collegata, sintetizzarlo, e assegnargli un significato alla luce di ciò che hanno appreso, sviluppa negli studenti un concetto positivo di sé, la fiducia di  poter realizzare cose migliori in futuro

	(5)
	Scheda commento di riflessione: il lavoro viene accompagnato da una scheda di valutazione.

	
	

	La stessa procedura va ripetuta sostanzialmente a completamento del portfolio. Alcune variazioni principali si collocano a livello di “valutazione complessiva”. Sarà necessario fare un frontespizio, scrivere una introduzione, dare una organizzazione alle cose del portfolio (il criterio di ordinamento potrebbe essere la qualità, se lo studente vuole prima mostrare i suoi lavori migliori; oppure la cronologia dei lavori, se vuole evidenziare la crescita progressiva della qualità, l’area di contenuto se il criterio è l’interdisciplinarità).

	

	Quarta Fase: Riflettere sul Prodotto Realizzato

	Una riflessione dello studente o dello studente con l’insegnante, o anche dei destinatari è un fattore molto importante per l’efficacia del portfolio. In essa gli studenti esprimono il loro pensiero, la finalità che intendevano raggiungere, il loro giudizio, le cause delle imperfezioni, le difficoltà incontrate, le impressioni conclusive dopo aver tentato la loro realizzazione. La riflessione sul proprio lavoro aiuta lo studente ad essere consapevole della condizione di persona che apprende: incertezza, attenzione, difficoltà, fatica, persistenza, flessibilità, cautela, entusiasmo e frustrazione. La riflessione sul prodotto eseguito è un’occasione straordinaria per insegnare agli studenti in modo individualizzato a riflettere sul lavoro eseguito, ma anche una modalità efficace per sviluppare in loro una struttura cognitiva più ricca e critica.

	Nella riflessione, l’insegnante dialogando dovrebbe insieme agli studenti identificare le caratteristiche dei criteri di qualità. Aiuterà in questo la preparazione di una scheda di presentazione del lavoro.

	Alcune domande possono guidare in questa riflessione:

	

	(1)
	Qual è la cosa che posso dire di aver maggiormente imparato da questo lavoro?

	(2)
	Che cosa ho capito per essere efficace nel momento in cui devo fare un compito di…?

	(3)
	Che cosa ho fatto bene?

	(3)
	In che cosa devo esercitarmi maggiormente?

	(4)
	Che cosa mi piace di più di quello che ho fatto?

	(5)
	Quali concetti mi sono ancora difficili da comprendere?

	(6)
	Quando ho incontrato questa difficoltà… ho fatto…

	(7)
	Che cosa ho capito di me stesso come persona che apprende?

	
	

	Tra varie modalità di scheda di riflessione (Daws, 1996, Rolheiser & Bower, & Stevhan, 2000, Johnson & Rose, 1998),
 proponiamo la scheda seguente di Daws con qualche modifica:

	

	

	

	

	Scheda di riflessione sul portfolio

	Nome
	____________________ 
	Disciplina:
	______________
	Data
	_________ 

	Classe
	____________________ 
	Insegnante 
	____________________ 

	
	

	1.
	Fase di lavoro

	
	NP
	Nessun problema
	QF
	Qualche sfida per me
	NL
	Necessita ancora di lavoro

	
	PS
	Schizzo/prima stesura
	SS
	Quasi il modo che vorrei
	LF
	Lavoro finito

	

	2.
	Spiega perché il tuo lavoro si inserisce nel progetto generale del tuo Portfolio

	
	________________________________________________________________________________

	
	________________________________________________________________________________

	
	

	3.
	Questo lavoro è stato incluso perché

	
	____
	sono molto orgoglioso di quello che ho fatto

	
	____
	è stato per me una sfida

	
	____
	rappresenta tutto quello che so fare

	
	____
	significa molto per me avendo imparato tanto da questo lavoro

	
	____
	altro _______________________________________________________________________

	
	
	

	4.
	Commenti insegnante/studente

	
	Parla del processo del progetto (scopi, aspettative, valutazioni…) con l’insegnante. Per favore scrivi come ti sei sentito rispetto al progresso nel corso di questo progetto

	
	A.
	Studente
	
	
	

	
	Svolgendo questo lavoro ho appreso:

	
	________________________________________________________________________________

	
	________________________________________________________________________________

	
	Questo lavoro è stata una sfida per me:

	
	________________________________________________________________________________

	
	________________________________________________________________________________

	
	Questo lavoro evidenzia che per me queste abilità…

	
	________________________________ 
	sono ancora all’inizio e ho ancora molto progresso da fare

	
	________________________________
	hanno ancora bisogno di esercizio

	
	________________________________
	sono già a buon punto

	
	________________________________
	sono il meglio che può fare uno della mia età

	
	
	

	
	Nell’eseguire questo lavoro ho incontrato queste difficoltà:

	
	________________________________________________________________________________

	
	________________________________________________________________________________

	
	

	
	B.
	Insegnante

	
	Il lavoro era stato concordato in precedenza

	
	Aveva lo scopo di…

	
	___________ in questo lavoro ha dimostrato ____________________________________________

	
	Nel commentarlo abbiamo convenuto che: ______________________________________________

	
	
	
	
	
	
	

	

	A questi suggerimenti si potrebbero anche aggiungere commenti di persone esterne alla scuola ma esperte nell’area di realizzazione del portfolio. Alcuni studiosi suggeriscono non solo diversi livelli di riflessione (dopo aver fatto un lavoro e successivamente quando il lavoro è scelto per un portfolio finale) ma anche delle riflessioni come “biografia di un lavoro”. Ad esempio Camp (1992, p. 75):


	

	La biografia di un lavoro

	«Il mio processo di scrittura comincia quando penso ad una buona frase sull’argomento della mia composizione. Dopo che ho scritto la prima frase, la mia penna comincia a fluire con idee e parole che non avevo mai saputo esistessero. Tutto è “messo giù” con una grande confusione sul foglio. Le idee sono [poi] sistemate in un modo più appropriato di modo che abbiano senso. Niente di complicato, solo idee semplici in ordine cronologico.

Dopo che tutto è messo in un qualche ordine, rileggo le idee organizzate e le rimetto in brutta sul foglio. Ora procedo alla fase di correzione. Penso a quello che potevo aver omesso e a quello che potevo introdurre. Lavoro sul vocabolario per precisare e perfezionare i dettagli. La brutta è un pasticcio con le idee e dettagli nuovi. Riscrivo la brutta per organizzarla meglio.

Fatta ancora una stesura di correzione, e dopo che tutto questo è perfetto, comincio a scrivere la stesura finale. Mentre scrivo, mi accorgo che quelle che una volta erano solo idee ora si trovano su un foglio del quale posso essere orgoglioso. Infine, ho finito! Consegno il foglio sentendomi bene perché so di averlo fatto bene»

	

	La riflessione durante il processo di sviluppo del portfolio è molto importante perché include occasioni di autoriflessione e di autovalutazione, aiuta gli studenti a sviluppare abilità di riflessione critica, metacognizione (pianificazione e autocontrollo dell’ap​prendimento). Praticato bene, questo momento educa gli studenti a essere indipendenti, capaci di valutare se stesse con onestà e accuratezza e a stabilire obiettivi significativi per il proprio miglioramento.

	

	Quinta Fase: Prevedere Ciò che é da Fare

	Dopo aver realizzato un prodotto da inserire nel portfolio (non necessariamente la decisione di inserirlo avviene dopo averlo realizzato; in alcuni casi, come nel portfolio del prodotto migliore, ad esempio, la decisione è successiva, cioè dopo varie realizzazioni), è necessario, a partire dal progetto e dalle scelte, prevedere ciò che si deve fare. A questo punto, gli studenti hanno la possibilità di esaminare il loro lavoro per intero, autovalutarsi, dare un giudizio, scoprire il loro punto di forza e di debolezza e vedere chiaramente le loro tendenze. (Per esempio, uno studente potrebbe scoprirsi più capace di scrivere testi descrittivi e meno capace di risolvere problemi). Partendo da queste osservazioni, gli studenti potrebbero già pensare ad un loro futuro apprendimento di successo, sviluppando le tendenze naturali che già possiedono.

	

	(1)
	Dopo questa realizzazione, rispetto al suo scopo iniziale, qual è il prossimo passo da compiere?

	(2)
	Dal confronto con la rubrica, dalle considerazioni emerse dalla riflessione e dall’esperienza conseguita, cosa deve essere migliorato? Che cosa deve essere esplorato? 

	(3)
	È opportuno persistere nello stesso tipo di lavoro o cambiare?

	(4)
	Quale potrebbe essere un passo successivo in cui mettersi alla prova?

	
	

	Sesta Fase: Scegliere i Materiali da Introdurre nel Portfolio

	Dopo aver realizzato un certo numero di prodotti, è possibile cominciare a intravedere il tratto di percorso realizzato. Gli studenti, assistiti dagli insegnanti, esaminano ciò che è stato fatto e decidono i prodotti da inserire in un portfolio di valutazione o quelli da inserire in un portfolio di dimostrazione, in uno delle cose migliori, ecc.

	Gli studenti sono protagonisti nell’attività di selezionare. Tuttavia determinare quanto e quando selezionare, dipende dall’ insegnante e dai criteri stabiliti. Generalmente si procede nella selezione in prossimità o alla fine di un’unità didattica, di un periodo dell’anno stabilito e alla conclusione di un progetto.

	

	(1)
	Quando un lavoro viene selezionato, deve contenere una serie di indicazioni che permettono di qualificarlo. Quali indicazioni deve avere? (Che cosa riguarda? Qual era l’obiettivo? Perché è stato scelto? Quando è stato fatto? È la prima bozza? Che cosa si è imparato? È corredato dalle riflessioni dell’insegnante e dello studente?)

	(2)
	Qual è la connessione con altri lavori? È ripetitivo nelle informazioni che offre o offre nuovi elementi informativi sul processo di apprendimento dello studente?

	(3)
	La selezione è fatta dal solo studente o dall’insegnante-studente o dall’insegnante-studente-genitori?


7. COME SI VALUTA UN PORTFOLIO

È possibile esprimere una valutazione quando del portfolio è stato definito lo scopo, sono stati spiegati e precisati i criteri di selezione dei materiali, eseguiti i momenti di riflessione dopo ogni lavoro e stabiliti i criteri di valutazione. 

Valutare il portfolio è diverso dal valutare la qualità di un contenuto o valutare un singolo lavoro. Il portfolio vuole soprattutto dimostrare lo sviluppo di una competenza e cioè un cambiamento progressivo nel tempo dello studente, esprimere un giudizio individualizzato sul lavoro che ha svolto oppure sulle sue capacità di lavorare insieme. Il materiale da valutare non è così omogeneo come può essere un singolo compito. Al contrario, è molto diversificato ed eterogeneo a seconda dello scopo per cui è costruito. Le dimensioni da prendere in considerazione sono quindi diverse. Ecco un breve elenco.

	(1)
	È chiaro ciò che esso vuole dimostrare? 

	(2)
	Quale cambiamento dello studente si è verificato nel tempo?

	(3)
	Qual è la sua capacità di autovalutazione?

	(4)
	Come è stato organizzato e strutturato il suo portfolio? Lo ha preparato in modo attraente, ben etichettato, suddiviso in sequenza?

	(5)
	Con quale varietà dimostra il suo sviluppo e le sue competenze?

	(6)
	È chiaro nella sua comprensione?


Vi possono essere diverse modalità di valutazione, alcune più generiche, altre più precise come le seguenti. La prima rubrica, da leggersi in senso verticale, è a carattere olistico-analitica. La seconda, di Spandel e Cuham (1996), è una rubrica di tipo analitica da leggersi graduata secondo le dimensioni scelte.

	Rubrica olistica di un Portfolio per la Valutazione

	

	Scala
	Eccellente
	Buono
	Sufficiente
	Insufficiente

	Dimensioni
	Livello 4
	Livello 3
	Livello 2
	Livello 1

	Varietà
	Contiene un grande varietà di lavori 
	Contiene una discreta varietà
	Contiene poca varietà di lavori
	Contiene scarsa o nessuna varietà di lavori

	Sviluppo
	È evidente un grande cambiamento sia nelle competenze già acquisite che in quelle nuove
	Non si vede una grande progresso nei punti deboli. Preferisce rimanere sugli elementi positivi acquisiti più che migliorare i limiti.
	Lo sviluppo è ridotto a poche abilità e il livello di sviluppo è piuttosto limitato
	Non si riesce a rilevare dagli inizi alla fine l’eviden​za di cambiamenti o di sviluppi

	Organizzazione
	È chiaro lo scopo. Il lavoro è ben organizzato in tutte le sue parti
	È per lo più organizzato e ordinato
	Si intravede un qualche grado di organizzazione, ma non una chiarezza degli scopi che ha inteso perseguire
	Disorganizzato, trascurato e contraddittorio

	Comprensione e comunicazione
	Nei prodotti presentati dimostra una chiara comprensione dei contenuti.

Riesce ad essere chiaro nella comunicazione di ciò che vuol dire.
	Dimostra di non avere una chiara comprensione di ciò che intende comunicare.

Alcune volte è oscuro nei contenuti.
	Dimostra di avere una scarsa comprensione dell’ar​gomento oggetto del suo lavoro.

Non riesce a comunicare quello che ha in mente
	Non si accorge di non avere chiaro i contenuti dei suoi messaggi e neppure di essere incomprensibile in ciò che vuol dire

	Autovalutazione
	Di volta in volta dimostra di saper evidenziare in modo analitico gli aspetti positivi dei suoi prodotti, i propri limiti e i progressi da compiere
	Dimostra la capacità di avere una visione di sé e di saper autovalutare le sue capacità in modo realistico
	Tende ad enfatizzare le sue capacità, nasconde i suoi limiti, difende ad oltranza qualche suo lato negativo
	La sua autovalutazione non corrisponde in modo evidente alla prestazione dimostrata nei suoi prodotti.

	Impegno
	Dimostra impegno, persistenza e motivazione nel voler apprendere e migliorarsi nelle sue competenze e conoscenze. Ama coinvolgersi in prestazioni sfidanti.
	Vi sono prodotti che dimostrano grande impegno di accettare le sfide di compiti nuovi, ma altri che dimostrano che preferisce evitare rischi. Discontinuità
	I lavori dimostrano di non essere molto coinvolto né interessato a continuare a migliorare se stesso e le sue abilità. 
	Disimpegnato, mancano i segni di uno sforzo di migliorare o di cercare qualche obiettivo di miglioramento. Si scoraggia immediatamente di fronte a qualche difficoltà

	Fonte: M. Comoglio (in stampa). La valutazione autentica e il portfolio. Orientamenti Pedagogici.


	Rubrica analitica di un Portfolio

	

	Cambiamento nel tempo

	Forte

	
	(
	Lo studente seleziona il materiale che chiaramente dimostra la crescita in una o più aree specifiche.

	
	(
	Esempi potrebbero essere abilità di soluzione di problemi di matematica o sviluppo di idee nello scrivere.

	
	(
	Nel passare in rassegna gli esempi, il recensore può con facilità vedere come e in quali aree lo studente è cresciuto

	
	(
	L’autoriflessione (se presente) in genere combacia con quello che il recensore ha osservato

	In sviluppo

	
	(
	Gli esempi mostrano evidenza di qualche crescita, ma la crescita è limitata. Cioè, il cambiamento da un campione ad un altro è evidente ma non straordinario

	
	(
	L’autoriflessione, se presente, può fare osservazioni su cambiamenti che non sono evidenti con immediatezza al recensore nell’osservare il lavoro dello studente

	Non ancora

	
	(
	Gli esempi nel portfolio non mostrano evidenza di crescita o di cambiamento di rilievo dello studente nel tempo. O la crescita di rilievo non è avvenuta, o lo studente non ha selezionato campioni di lavoro che illustrerebbero la crescita in modo chiaro


	Diversità

	Forte

	
	(
	Il portfolio dimostra con chiarezza che lo studente ha tentato una varietà di compiti/proget​ti/compiti assegnati/sfide. Vi è una grande varietà nei tipi di lavoro rappresentati o nei risultati desiderati/abilità dimostrate. Per esempio, un portfolio di matematica potrebbe includere qualche analisi del problema, esempi di abilità nel disegnare grafici, un compito di soluzione del problema che mostra più di una soluzione, un buon uso della terminologia matematica e un progetto che mostra l’applicazione di abilità di matematica

	In sviluppo

	
	(
	Il portfolio presenta qualche diversità. I compiti non sono tutti paralleli e non tutti dimostrano obiettivi identici. Ad esempio, un portfolio di matematica potrebbe includere qualche soluzione di problema aperto con un’analisi di come lo studente ha eseguito il compito insieme con esempi che mostrano la corretta applicazione di procedure, concetti o simboli matematici

	Non ancora

	
	(
	Il portfolio riflette una diversità minima. Tutti i compiti rappresentati sono più o meno simili, e dimostrano lo stesso tipo di obiettivi/abilità


	Evidenza di Soluzione di Problemi

(Pensare/ragionare)

	Forte

	
	(
	Il lavoro nel portfolio fornisce l’evidenza che lo studente ha identificato, analizzato, pianificato strategie, e lavorato per la soluzione di un problema o di una questione. Ad esempio, uno studente di scienze di scuola superiore potrebbe affrontare la questione di come preservare prati verdi in un’area in rapido sviluppo. Uno studente di scienze di scuola elementare potrebbe prendere in considerazione la questione se i topi possono nutrirsi con una dieta vegetariana

	In sviluppo

	
	(
	Il lavoro nel portfolio mostra qualche evidenza di riflessione, ragionamento, analisi o soluzione di problema, ma lo studente può non aver lavorato arrivando ad una soluzione completa, o può aver trascurato le opportunità di mettere insieme conclusioni interessanti o di seguire strategie alternative. Ancora, il lavoro dello studente mostra soprattutto i segni di uno sforzo pianificato e intenzionale

	Non ancora

	
	(
	Lo studente non ha incluso nel portfolio alcun lavoro che chiaramente dimostri una pianificazione intenzionale di strategie, soluzione di problema, analisi di una situazione, riflettere su una conclusione o considerare soluzioni alternative


	Organizzazione, Formato e Struttura

	Forte

	
	(
	Lo studente ha preparato e sistemato il portfolio in un modo che invita a leggerlo. 

	
	(
	Le cose dentro il portfolio sono ben etichettate e portano la data precisa

	
	(
	La sequenza dei lavori è intenzionale

	
	(
	Tutte queste cose o molte di esse sono incluse: un indice dei contenuti, una pagina con il titolo principale o pagine con il titolo per le sezioni principali, una lettera di introduzione per i revisori, una dichiarazione di scopo (può essere contenuta dentro la lettera di introduzione), criteri o scale di valutazioni (se è importante), un commento o una riflessione di chiusura/sommario

	In sviluppo

	
	(
	Il portfolio è preparato e strutturato in un modo da consentire al lettore di dare senso ad esso con un piccolo lavoro.

	
	(
	La maggior parte delle cose dentro il portfolio è etichettata, con la data o tutte due. Almeno qualcuna delle cose seguenti sono incluse: un indice dei contenuti, lettera di introduzione, dichiarazione di scopo, pagine per il titolo, scale di criteri/valutazione, riflessioni conclusive

	Non ancora

	
	(
	La sistemazione e l’organizzazione del portfolio rendono difficile ad un recensore determinare quando e in quali circostanze è stato raccolto. Poche cose (se qualcuna) sono ben etichettate o portano la data precisa. La maggior parte o tutte le seguenti cose sono trascurate: un indice dei contenuti, una lettera di introduzione, una dichiarazione di scopo, pagine per il titolo, scale di criteri/valutazione, riflessione conclusiva


	Autoriflessione

	Forte

	
	(
	Alcuni (o più) esempi di autoriflessione mostrano una riflessione intelligente dei punti di forza e bisogni personali fondata su una comprensione profonda dei criteri

	
	(
	Le riflessioni possono anche includere una dichiarazione di scopi personali; risposte all’apprendimento, a una unità di studio o a un compito assegnato; un sommario dello sviluppo dello studente nel tempo; o un’altra riflessione riguardo alla storia personale, individuale che il portfolio di questo studente racconta

	In sviluppo

	
	(
	Le autoriflessioni incluse nel portfolio forniscono almeno un’analisi superficiale dei punti forza e bisogni, che possono o non possono essere connessi a criteri specifici per giudicare la prestazione o la crescita.

	
	(
	Lo studente può includere commenti su quello che gli piace o non piace in un’area di contenuto o unità di studio, o su quello che trova difficile o impegnativo; ma le riflessioni possono non includere riflessioni riguardo la crescita, le necessità, gli scopi o i cambiamenti nella prestazione o stili cognitivi nel tempo

	Non ancora

	
	(
	O nessuna autoriflessione è inclusa nel portfolio, o l’autoriflessione è rudimentale: ad esempio: “L’ho messo dentro perché mi piace”, “Ho incluso questo nel mio portfolio perché ho impiegato molto tempo a concluderlo”, “Questo è nel mio portfolio perché mi è stato richiesto di metterlo”
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