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APERTURA E MOTIVAZIONI DEL SEMINARIO

1.1 Saluti 

Luigi Bobba 
Sottosegretario al Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali

Mettere in valutazione i sistemi di istruzione e formazione è oggi operazione indi-
spensabile di fronte alle sfide che l’intero Paese deve affrontare e di fronte e all’ine-
dito e incerto scenario di una crisi, senza precedenti, che pretende una rivisitazione 
delle politiche e un grande impegno di rinnovamento.
Come ci ha ripetutamente segnalato l’OCSE e più recentemente Mario Draghi dal 
summit delle Banche Centrali negli Stati Uniti, il pesante impatto occupazionale 
che si è prodotto in questi anni nei diversi paesi del mondo non è omogeneo. Gli 
Usa hanno consistentemente recuperato una occupazione che si sta approssimando 
ai livelli di prima della crisi. La Germania non ha mai avuto dalla riunificazione un 
tasso di disoccupazione così basso come quello attuale, avendo attraversato la crisi 
senza traumatici effetti sul mercato del lavoro. Per quel che riguarda l’Italia, come 
purtroppo è ben noto, abbiamo raddoppiato la disoccupazione e, quel che è ancor 
più grave, siamo quasi al 43% di disoccupazione giovanile. Tuttavia un comune 
denominatore si può riscontrare in tutte queste diverse situazioni: la perdita di 
lavoro ha interessato principalmente le fasce deboli dei mercati del lavoro sia 
quelle in possesso di bassi titoli di istruzione che quelle con ridotte competenze 
professionali.
Calandoci quindi nel profondo delle dinamiche del mercato del lavoro ci proviene un 
monito: l’urgenza di intervenire con incisivi provvedimenti sui sistemi di istruzione 
e formazione.
Sempre dagli Usa proviene un’altra ricerca che ha avuto eco sui giornali. Un 
gruppo di docenti universitari e ricercatori ha mappato 702 lavori ed ha misurato 
l’impatto dell’automazione su queste professioni. Ne è risultato che quasi la 
metà di queste saranno direttamente influenzate dalle dinamiche del progresso 
tecnologico nei prossimi 20 anni. Per evitare quindi di dover convivere con tassi 
insostenibili di disoccupazione bisogna pertanto attrezzarsi non solo a contrastare la 
disoccupazione attuale, ma anche ad affrontare in modo efficiente il miglioramento 
delle competenze e il ricollocamento dei lavoratori per il prossimo futuro.
Nel nostro Paese, dove si fa ancora molta fatica a contrastare un esteso atteggiamento 
di diffidenza e di pregiudizio nei confronti della formazione professionale, hanno 
fatto bene salesiane e salesiani ad avviare una sperimentazione con l’INVALSI 
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per poter valutare gli esiti di apprendimento nella FP e per poter cominciare a 
dare giudizi più seri e motivati sui diversi sistemi di formazione professionale oggi 
esistenti nelle Regioni.
Tuttavia anche la valutazione attuale non è di per sé la risposta alla efficienza 
dei nostri sistemi educativi. Senza negare l’importanza di misurare le capacità 
matematiche e linguistiche che ogni ordinamento scolastico o formativo deve 
sempre saper trasferire, rimane il fatto che dovremo cominciare a valutare i sistemi 
formativi per la capacità che esprimono di inserimento lavorativo e per la capacità 
di adattamento al mutare del mercato del lavoro, conseguenti al rapido mutare 
delle economie nell’epoca della globalizzazione.
In questo la formazione professionale può andar fiera dei suoi risultati che di gran 
lunga superano quelli delle istituzioni scolastiche. Frutto della centralità che il 
lavoro ha assunto nei CFP, del confronto continuo con territorio e imprese che ha 
influenzato i programmi educativi e gli apprendimenti degli allievi. Frutto anche 
di una metodologia rivolta all’apprendimento laboratoriale molto attenta alla 
creazione di esperienze reali di produzione e di servizio. Tutto ciò è potuto accadere 
perché la formazione in azienda coinvolge tutti gli allievi dei Centri di formazione, 
mentre nel sistema scolastico l’alternanza scuola-lavoro riguarda esperienze del 
solo 9% della popolazione della secondaria superiore.
Nei prossimi mesi la politica sarà chiamata a misurarsi con decise azioni di 
riorganizzazione dell’intero sistema di istruzione e formazione. Non si può infatti 
non cogliere un segno perdurante e incontrovertibile che evidenzia l’apprezzamento 
che le famiglie e i giovani stanno dando al riformato sistema della IeFP. Dall’inizio 
della sperimentazione nel 2003 ad oggi il nuovo sistema è passato da poco più di 20 
mila iscritti agli attuali 300 mila, purtroppo dovendo registrare in alcune Regioni 
una richiesta di iscrizione alla formazione professionale superiore all’offerta 
effettivamente erogata. Tuttavia ad una crescita così tumultuosa non ha corrisposto 
una adeguata riorganizzazione dell’intero sistema. Permane una frammentazione 
territoriale delle politiche formative. A nulla vale aver dato valenza ordinamentale 
alla formazione professionale inscrivendola nel sistema educativo nazionale 
(riforma del 2003) ed averle assegnato il compito di concorrere all’espletamento 
dell’obbligo di istruzione (riforma del 2007), se poi la mancanza di una coerente 
offerta formativa rischia in molti territori di negarne la stessa esistenza.
Sia una rivisitazione del Titolo V della Costituzione come pure il Jobs Act, in questi 
giorni in discussione al Senato, dovranno occuparsi di rimettere un po’ d’ordine 
sulle anomalie italiane della FP.
Nella riorganizzazione del sistema merita attenzione anche il ruolo che la FP dovrà 
assumere nella riorganizzazione dei servizi per il lavoro, proprio per la peculiarità 
che presenta il mercato del lavoro giovanile. Per l’enorme disoccupazione e per 
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l’impressionante numero dei NEET (oltre 2,4 milioni, cioè il 24% dell’intera 
popolazione giovanile tra i 15 e i 29 anni). Perché il mercato del lavoro giovanile 
è aggravato anche da un disallineamento tra competenze scolastiche ed esigenze 
professionali delle imprese e i giovani si trovano inoltre emarginati da una riforma 
pensionistica che ha innalzato l’età lavorativa dei sessantenni bloccando il turnover. 
Ai giovani andrà dedicato un capitolo specifico dei decreti attuativi della riforma del 
mercato del lavoro, impegnando le stesse strutture formative ad organizzare servizi 
e interventi che favoriscano il loro ingresso nel mercato con l’uso generalizzato di 
esperienze lavorative, stage tirocini, e apprendistato.      
L’ampio ricorso odierno alla Cassa Integrazione e ai sussidi di disoccupazione 
impone alla nuova riforma di saper coniugare insieme sostegno al reddito e politiche 
attive. Infatti i dati ci fotografano una situazione allarmante, basti pensare che 
dall’avvio della Cassa in deroga, istituita nel 2008, solo nel 5,6% degli interventi è 
stato affiancato da azioni formative di riqualificazione. 
Si rende necessario pertanto incentrare il processo di riorganizzazione dei servizi su 
una forte valorizzazione delle reti di attori (Cpi, istituzioni scolastiche e formative, 
Api), coordinate da un player pubblico. In tal modo assicurando che le funzioni di 
servizio siano svolte in forma complementare ed accessoria. 
Si evidenzia che tra il 2011 e il 2013 sono stati sottoscritti accordi, Linee Guida 
tra Stato e Regioni o veri e propri Decreti che hanno disciplinato in maniera nuova: 
l’orientamento permanente, la certificazione delle competenze, l’apprendimento 
permanente, la gestione dei tirocini, l’erogazione della formazione in apprendista-
to. È necessario che su quelle basi si proceda nel disegno di riorganizzazione delle 
politiche attive.
Indurre i soggetti che sono alla ricerca di un lavoro ad assumere un atteggiamento 
attivo, vuol dire prima di tutto riorganizzare l’offerta dei servizi e tra tutti, in parti-
colare, l’offerta formativa. Non si può suscitare un atteggiamento proattivo da par-
te del soggetto interessato, né creare una vera condizionalità, se non predisponendo 
una efficace e generalizzata offerta di servizi.
Per tutte le ragioni sopraesposte possiamo dire che si sta aprendo una stagione di 
forte impegno sulla e per la Formazione Professionale. La complessità della politica 
ed insieme il quadro problematico della crisi del debito pubblico italiano potran-
no porre difficoltà al pieno realizzarsi di un compiuto disegno di riorganizzazione 
dell’intero settore. Si renderà necessario conseguentemente l’esercizio di un ruolo 
attivo anche delle parti sociali e dei soggetti che rappresentano questo prezioso 
mondo della formazione per un accompagnamento attivo.



ATTI DEL SEMINARIO DI FORMAZIONE EUROPEA 2014

10

Matteo Zuppi1

Vescovo Ausiliare Roma 

Porto il saluto dei sacri palazzi e, avendo visto personalmente quello che fate, cre-
do che le famose periferie di cui parla spesso Papa Francesco voi le incontriate 
in ognuno dei ragazzi. Molte volte, sia le Chiesa così come le Istituzioni fanno 
una enorme fatica a conoscere, a capire e soprattutto a dare speranza. Siamo tutti 
troppo chiusi in una logica interna e la sfida è quella di metterci in gioco con le 
periferie che sono veramente le storie di ogni ragazzo. Il Papa in questo senso non 
fa altro che spingerci ad uscire da una logica istituzionale che mette sempre al cen-
tro lo spazio più che il tempo, portando tutti ad essere attratti dall’immediato che 
rappresenta però, un inganno reciproco, perché sappiamo bene che le cose a breve 
termine non durano. Le cose che contano sono quelle che hanno davanti il tempo. 
Quello che fate voi è proprio questo: investite con efficacia con risultati che si mo-
strano nel pochissimo tempo che avete. C’è la fretta di non perdere il momento, ma 
c’è anche la certezza di investire su qualcosa che durerà dopo. 
Molte volte Papa Francesco ha invitato i ragazzi a non farsi rubare la speranza che 
è un messaggio forte anche per quelli della mia generazione che hanno avuto la 
colpa di aver ereditato molto e di aver sciupato troppe occasioni. Ora è arrivato il 
momento di impegnarsi per riuscire a garantire qualcosa di più a chi verrà dopo. 
Ci siamo fatti rubare la speranza, e non abbiamo fatto neanche la denuncia. Non 
ci siamo accorti di questo e ora ne abbiamo poca. Per questo la riconosciamo nei 
ragazzi che hanno bisogno di tanta formazione fatta con serietà, basata su valori 
reali e che rappresenta allo stesso tempo un investimento sul futuro.  

1 Testo non rivisto dall’autore.
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Giuseppina Barbanti
Presidente CIOFS

Un cordiale benvenuto a ciascuno/a e ben tornate/i a coloro che da parecchi anni 
sono presenti a questo appuntamento che, oggi, ci vede radunati qui a Roma. 
Il Seminario Europa diventa sempre più un’occasione preziosa per approfondire e 
riflettere su alcuni temi molto importanti per i percorsi della formazione professio-
nale, ma, in particolare, per accompagnare il percorso di formazione personale, dei 
nostri destinatari, i giovani.
Il tema scelto per questo Seminario: “La valutazione degli apprendimenti nel siste-
ma educativo” è, a mio avviso, uno degli argomenti più complessi che la formazio-
ne professionale e la scuola, devono, oggi, affrontare. 
L’azione formativa, infatti, acquista efficacia e valore, quando mira a sviluppare nei 
giovani una maggiore consapevolezza delle proprie capacità e qualità e dà spazio ai 
processi di autovalutazione e valutazione, coerenti con le finalità dell’educazione. 
Questo argomento per alcuni aspetti è stato affrontato nel percorso di qualità, in 
atto da parecchi anni: esso promuove un processo formativo sulla base di criteri 
e modalità di valutazione, significativi e personalizzati. Credo che la forza della 
passione educativa degli insegnanti/formatori è sicuramente quella modalità che 
motiva, coinvolge i ragazzi e offre i requisiti necessari per rispondere efficacemente 
alle loro attese e favorire l’integrazione tra formazione culturale e professionale e 
l’umanesimo cristiano.
Tante sono le esperienze che ci dimostrano come la vita dei giovani che frequentano 
i percorsi di formazione professionale, dopo un corretto inserimento, a poco a poco 
cambia radicalmente. Racconto una semplice esperienza: una giovane Giulia, che 
ha frequentato l’anno scorso (2013-2014) il quinto anno tecnico della gestione 
aziendale presso il centro CIOFS-FP di Milano e che ha, anche, partecipato all’As-
semblea annuale della CII (Conferenza Interispettoriale Italiana), raccontando la 
sua esperienza si è così espressa: “il mio percorso formativo è stato estremamente 
importante sotto l’aspetto umano e professionale perché ho ricevuto numerosi sti-
moli che hanno dato una svolta sostanziale alla mia vita… ho ricevuto un’ottima 
educazione sotto tutti gli aspetti….”. Esempi di questo tipo ce ne sono tanti e ci sti-
molano a comprendere sempre più quando sia importante stare accanto ai giovani 
accoglierli, ascoltarli, amarli, accompagnarli e incoraggiarli.
L’aspetto didattico-educativo della valutazione degli apprendimenti nella forma-
zione professionale verrà presentato, in questi giorni, da persone competenti ed 
esperte che sicuramente ci illumineranno sui criteri di valutazione degli apprendi-
menti.
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Mi vorrei fermare brevemente, senza fare forzature, ad evidenziare alcuni aspetti 
dello stile educativo del nostro Fondatore D. Bosco (nel ricordo del Bicentenario 
della sua nascita), nel suo modello educativo troviamo un’attenzione particolare 
per il raggiungimento delle competenze e per aiutare i giovani a saperli riconoscere. 
Come sappiamo D. Bosco ha inventato l’apprendistato. Si è fatto garante del primo 
“apprendista” e ha redatto il primo contratto di apprendistato. E questo più di 160 
anni fa: l’8 febbraio 1852, a Torino, nell’oratorio San Francesco di Sales. La sua fi-
nalità prioritaria era: “Formare buoni cristiani e onesti cittadini”; che ha trasmesso 
di generazione in generazione. Egli donò la vita per i giovani aiutandoli a costruirsi 
un futuro dignitoso e felice, radicato nella certezza dell’amore di Dio e nell’impegno 
per la loro crescita personale, per l’inserimento nel lavoro e nella società. Questa è 
una delle sfide più importanti del nostro tempo, in una società che sembra percorsa 
da un sentimento permanente di insicurezza e precarietà, per cui il futuro rischia 
di essere percepito più come minaccia che come promessa; noi vogliamo continuare 
con la stessa passione del nostro fondatore, a operare scelte e a porre gesti che diano 
vita a processi di formazione al fine di favorire il consolidamento e lo sviluppo delle 
competenze e delle potenzialità personali e professionali dei giovani.
D. Bosco è stato nominato uno dei Santi del sociale: nel lontano 800 si è adope-
rato perché i suoi giovani si inserissero in un contesto sociale adeguato attraverso 
il raggiungimento di una reale competenza professionale che permettesse loro di 
affrontare le sfide sociali ed entrare nel mondo del lavoro in modo propo- sitivo e 
coerente per un futuro pieno di speranza.
Lasciamoci interpellare dai giovani di oggi, quelli che incontriamo nei nostri corsi 
professionali, nelle scuole in tutti gli ambienti educativi, guardiamo a loro con spe-
ranza, interroghiamoci su quali siano i loro bisogni e sulle scelte che siamo chiamati 
a fare per dare spazio alla loro creatività e alle loro infinite potenzialità. 
Il Sistema di Istruzione e Formazione Professionale non può essere solamente un 
contenitore di informazione, ma deve conoscere le caratteristiche particolari e per-
sonali di ogni singolo individuo per entrare in dialogo con la realtà dei giovani, 
in continua trasformazione, nell’ottica di un apprendimento personalizzato che li 
aiuti a realizzare il proprio progetto di vita.
Una delle finalità dei nostri centri di formazione professionale è quella di creare dei 
percorsi basati sul progetto educativo-pastorale, partendo dalla situazione concreta 
dei giovani, cercando di capire le loro domande, anche se inespresse, e accompa-
gnarli nelle varie fasi dell’apprendimento attraverso il recupero della dimensione 
umana del sapere, la valorizzazione del ruolo della dimensione sociale, la centralità 
dei valori culturali e spirituali e l’importanza dell’etica del lavoro.
Concludo esprimendo il mio grazie a tutti i presenti: ringrazio il Vescovo Mons. 
Matteo per la sua presenza e la sua Parola ricca di speranza; in particolare desidero 
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ringraziare la Sede Nazionale per il lavoro sempre costante e competente che porta 
avanti da anni; ringrazio, anche, il Direttivo Nazionale con la Giunta esecutiva, 
nata nell’ultima Assemblea e già molto attiva. Ringrazio la sede regionale del Lazio 
per l’organizzazione e l’accoglienza. Ringrazio, inoltre, le autorità istituzionali e gli 
altri organismi qui presenti, perché possa crescere sempre più l’interazione sul tema 
della valutazione e degli apprendimenti. 
Mi auguro che l’attenzione alla Formazione Professionale sia costante, in tutte le 
Regioni, affinché i giovani che desiderano continuare la loro formazione, e sappia-
mo che sono tanti, trovino adeguati spazi per sviluppare costantemente le proprie 
potenzialità attraverso l’offerta di opportunità e prospettive per il futuro.
Infine, affido a D. Bosco, nel bicentenario della sua nascita, questa nostra missione. 
Il suo carisma è vivo e attuale ancora oggi. Anche per noi il giovane è al centro della 
nostra missione, lo accogliamo così come è, partendo dalla sua realtà, a volte molto 
fragile, ma autentica e ricca di umanità e c’impegniamo a promuovere una forma-
zione integrale che lo aiuti a dare senso alla propria vita, ad acquisire competenze 
e ad inserirsi nella società da onesto cittadino e buon cristiano.

Grazie e Buon lavoro!
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Novella Gigli 
Presidente CIOFS-FP  Lazio

L’invito che ho ricevuto mi ha fatto ancora più piacere perché è stato rivolto anche 
ai ragazzi. Da sole noi salesiane non siamo nulla. Dico sempre ai ragazzi che se non 
ci fossero loro nelle nostre scuole e nei nostri centri noi non avremmo uno scopo su 
questa terra. Questa è la mia fede. 
Per quanto riguarda i percorsi triennali, nel Lazio c’è sempre stata una continuità: 
dal 2002, anno in cui è partita la sperimentazione, la Regione Lazio ha sempre 
fatto grossi sforzi per dare continuità a questa realtà e ha sempre dato una risposta 
sistematica ai percorsi di istruzione e formazione professionale. In questa direzione, 
il 1° luglio il Presidente Zingaretti ha presentato in conferenza stampa la proposta 
di legge per il sistema educativo del Lazio rispetto ai percorsi triennali, che ora è 
passata al consiglio regionale. Anche se l’approvazione è lontana, abbiamo apprez-
zato il primo passo fatto dalla Giunta. Un grande risultato, quindi, per un’attesa 
che è stata rispettata. 
La cura e l’attenzione ai ragazzi da parte di questa Regione c’è sempre stata. Ci 
sono 13.000 ragazzi che frequentano i percorsi di istruzione e formazione profes-
sionale nel Lazio. Si tratta, quindi, di una grande realtà finalizzata non unicamente 
al contrasto alla dispersione scolastica, che rimane un aspetto su cui la formazione 
professionale riesce ad intervenire in percentuali significative, ma anche a dare ri-
sposte all’esigenza dei ragazzi di avere un percorso diverso da quello scolastico. La 
formazione professionale è, quindi, una scelta specifica che le famiglie compiono 
per il futuro dei propri figli.
Il CIOFS-FP Lazio ha 6 centri sul territorio di Roma e provincia con 65 percorsi 
triennali che riguardano 6 figure professionali e 9 indirizzi. Abbiamo 1.816 allievi 
con classi formate da circa 30 ragazzi, aspetto preoccupante perché la gestione 
delle classi diventa complessa, ma comunque cerchiamo di mettere in campo tutte 
le energie necessarie. Sapete che nella formazione professionale non esiste l’inse-
gnante di sostegno e ci sono anche dei parametri e un numero allievi finanziati: il 
massimo degli alunni per classe che la Regione Lazio finanzia sono 25. Si capisce 
che tenerne 30 è una pura scelta dell’Ente, perché non si può dire di no ai genitori 
e ai ragazzi che chiedono disperatamente di poter frequentare questo tipo di corsi. 
Elemento fondamentale nel sistema di IeFP è lo stage: due mesi al terzo anno e 
un mese e mezzo al secondo che rappresentano un’occasione molto importante di 
incontro con il mondo del lavoro che offre spesso ai ragazzi anche la possibilità di 
un inserimento lavorativo. Come CIOFS-FP Lazio abbiamo puntato a 360° sull’ag-
giornamento del personale e sulla valutazione sia dei ragazzi che del personale a 
vari livelli. L’aggiornamento del personale è avvenuto in particolare sulle metodo-
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logie innovative e sul sistema educativo: due forze che ci hanno dato la possibilità 
di andare avanti in questi anni. Sulle metodologie innovative abbiamo avviato una 
sperimentazione che include l’utilizzo di LIM e Tablet sulle competenze di base che 
per i ragazzi sono le più ostiche. 
Per concludere, volevo evidenziare il fatto che circa il 50% dei ragazzi rientra al 
quarto anno nel percorso scolastico continuando il percorso verso il diploma. Ov-
viamente questo è il risultato di azioni di orientamento e di dialogo per le scuole 
con le quali dalla sperimentazione è stata instaurata una buona collaborazione, che 
è un altro elemento che concorre al successo formativo dei ragazzi. 

Ex allievi del CIOFS-FP presentano la loro esperienza

Robert Foderoiu è nato in Romania e nove anni fa si è trasferito a Roma con la 
madre.
“Nel 2009 ho scelto di frequentare i corsi CIOFS-FP perché il mio sogno era di en-
trare subito nel mondo del lavoro. Ho frequentato nella sede di Roma di via Ginori 
il corso di Operatore della ristorazione che prevedeva sia laboratori professionali 
come sala, cucina, sicurezza sul lavoro, sia aspetti più legati alla lingua italiana, 
lingua inglese e scienze matematiche. Durante il percorso erano previste anche ses-
sioni di tirocinio orientativo che mi ha permesso di delineare meglio il mio percorso 
futuro. Importanti anche sono state le ore di tirocinio formativo, che nel secondo 
anno sono state 180 e nel terzo anno 210. L’esperienza di stage per me è stata 
molto positiva perché ho potuto vedere come si lavora in gruppo e come mettere in 
pratica quello che avevo già studiato a scuola. Alla fine del terzo anno, ho deciso 
di iscrivermi all’istituto alberghiero Gioberti di Roma, che avevo visitato durante 
le ore di accompagnamento, grazie al consiglio dei formatori che mi hanno inco-
raggiato a continuare visti i buoni risultati ottenuti durante il percorso triennale. 
Durante l’ultimo anno, nel tentativo di accompagnarci nell’inserimento nel mondo 
del lavoro, la scuola ha organizzato una visita a Porta Futuro, servizio di Roma 
Capitale per l’orientamento e il lavoro. Alcune grandi aziende come Costa Crociere 
o Eataly ci hanno fatto dei colloqui a seguito dei quali sono stato assunto a tempo 
determinato, prima per un mese, poi per tre mesi e infine per tre anni con contratto 
di apprendistato. Nel frattempo ho continuato ad andare a scuola e sono riuscito a 
prendere il diploma. Non possiamo sprecare nessuna opportunità che il mondo ci 
dà e per me il CIOFS-FP ha rappresentato una scuola di vita, perché mi ha aiutato 
ad affrontare sia il mondo dello studio che il mondo del lavoro, ma soprattutto mi 
ha aiutato a crescere come persona”. 
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Serena Arcese ha frequentato il Centro di Formazione dell’Ateneo Salesiano del 
CIOFS-FP dal 2006 e ha scelto il corso di operatore aziendale ad indirizzo segre-
teria. 
“Ho tanti bei ricordi dell’esperienza a partire dai formatori che ci hanno aiutato 
a rafforzare il dialogo con i veri ed effettivi valori della vita. Questa esperienza 
è stata molto decisiva e mi ha aiutato a crescere e a maturare. Mi ha dato anche 
grandi opportunità: ho frequentato un college di 15 giorni a Dublino e mi ha fatto 
conoscere l’azienda dove ho svolto il tirocinio durante il secondo e terzo anno e dove 
attualmente lavoro con un contratto di apprendistato di cinque anni. Con me c’è 
anche un’altra ragazza che ha frequentato il CIOFS-FP che è stata assunta dalla 
stessa azienda. Durante il tirocinio mi è stata data la possibilità di farmi conoscere 
dall’azienda e di conoscere tutte le caratteristiche della stessa. Alla fine degli studi 
sono stata chiamata per un colloquio di lavoro e sono stata assunta. Spero che 
questa mia testimonianza possa essere un esempio concreto delle possibilità che il 
centro professionale da a noi ragazzi”.

Infine, Reimi Habib arrivato dall’Afghanistan nel 2007 ancora minorenne. 
“Sono stato accolto nel centro di prima accoglienza e poi sono stato trasferito alla 
città dei ragazzi a Roma. Dopo la terza media avevo il desiderio di seguire un corso 
di elettronica e informatica pur sapendo che di lì ad un anno dovevo uscire dalla 
Città dei ragazzi e cavarmela da solo, lavorare e vivere per conto mio. Un giorno 
sulla metropolitana ho visto la pubblicità del CIOFS-FP Lazio e mi sono recato 
insieme ad una educatrice alla sede di Togliatti, dove ho deciso di iscrivermi al 
corso di Operatore elettronico e informatico. Già dal primo anno mi sono trovato 
benissimo e da subito la scuola per me è diventata una famiglia, trovandomi solo in 
un ambiente dove non conoscevo nessuno e dovendo ricostruire la mia vita da zero. 
Dal secondo anno ho dovuto lasciare la città dei ragazzi e quindi ho dovuto neces-
sariamente cominciare a lavorare e guadagnare per vivere. Tramite il CIOFS-FP 
ho conosciuto l’azienda Flender srl, dove ho cominciato a fare il tirocinio durante 
il secondo anno e dove ho iniziato a lavorare part-time il pomeriggio. Dopo il terzo 
anno, l’azienda mi ha assunto con contratto a tempo indeterminato, perché in que-
sti anni tra tirocinio e lavoro ero già diventato responsabile del laboratorio. In quel 
periodo la crisi cominciava a farsi sentire e anche all’interno dell’azienda all’inizio 
lavoravano 12 persone, ora siamo solo in 5. 
Se oggi ho questo lavoro e sono ancora in questa azienda è grazie al CIOFS-FP. 
Grazie alla qualifica sto facendo un lavoro che mi aiuta a ricostruire la mia vita, in 
un paese dove ho ricominciato da zero scappando da un paese dove non avevo più 
la sicurezza sulla vita e sul futuro”. 
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1.2 Motivazioni del Seminario

Lauretta Valente 
Presidente CIOFS-FP

Benvenuti e grazie per accompagnarci nel cammino di riflessione e ricerca educa-
tiva.
Valutare per migliorare o valutare per escludere? È il titolo e l’interrogativo posto 
dal primo comunicato stampa che ha lanciato la notizia del seminario. Il titolo del 
lancio coglie nel segno il significato educativo, formativo e il conseguimento di co-
noscenze nel concetto di valutazione. 
La scelta del tema per il seminario di quest’anno fa seguito all’argomento svolto 
lo scorso anno in occasione della XXV edizione del seminario Europa: Il riconosci-
mento e la certificazione delle competenze professionali. I due temi presentano una 
stretta e necessaria correlazione nel contesto dell’intero sistema di istruzione e di 
formazione del nostro Paese.
In questo momento di crisi si intensifica il dibattito sulla necessità di dialogo fatti-
vo, specialmente per l’Italia, tra i sistemi di istruzione e di formazione con il sistema 
economico e con il mondo del lavoro. Questo aspetto, oggi più che mai, costituisce 
un ambito di riflessione e di impegno di estrema importanza per il nostro Paese e 
per l’Europa. Si avverte il bisogno di rendere interagenti i due sistemi sia dal punto 
di vista dell’impegno strutturale dell’offerta formativa, sia sotto il profilo della go-
vernance. Ma coniugare lo statuto economico con quello educativo/formativo, non 
è impegno agevole in un mondo dominato dall’economia e dalla finanza. Nessuna 
ipotesi legislativa ad oggi nel nostro Paese vi è riuscita. Nessun impegno istituzio-
nale ha prodotto i risultati sperati. 
In questo dibattito prende spazio significativo il tema della valutazione oggetto 
della nostra riflessione. La tipologia delle prove INVALSI applicate da quest’anno 
anche alla IeFP (Istruzione e Formazione Professionale), ci ha orientato a riflettere 
sulla struttura pedagogico/didattica e valutativa posta in essere per questa tipolo-
gia di indirizzo formativo e in ottemperanza agli ordinamenti vigenti per la IeFP. 
Tuttavia il problema, oltre che per la formazione professionale si pone in partico-
lare per tutta l’offerta che copre il secondo ciclo scolastico di studi. L’ordinamento 
offre tuttora una diversificazione di indirizzi pur avendo, per i primi due anni, 
l’impegno del raggiungimento di obiettivi comuni in rapporto agli obiettivi di citta-
dinanza, alle conoscenze e competenze di base. 
Provato che in alcune parti delle prove INVALSI i ragazzi della formazione profes-
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sionale registrano punteggi bassi, tale risultato viene attribuito, dagli insegnanti e 
dalla struttura formativa, al diverso contesto di apprendimento posto in essere spe-
cificamente per la peculiare tipologia della domanda. Il metodo induttivo adottato 
nella formazione professionale è basato prevalentemente, per i diversi obiettivi, su 
impegni di laboratorio, sulla realizzazione di prodotti e servizi qualitativamente 
adeguati, su competenze, conoscenze e comportamenti orientati alla professione e 
sulle esperienze di stage rese obbligatorie.
La valutazione in questo contesto assume una angolatura specifica. È riferita con-
testualmente all’ambito della cultura generale, delle conoscenze e competenze di 
base, di quelle relative alla cittadinanza, alle conoscenze, competenze e comporta-
menti richiesti dalle prestazioni tecnico-professionali proprie della qualifica. L’im-
pegno collegiale dei formatori e della struttura è orientato a produrre una orga-
nizzazione sistemica tra i diversi obiettivi, apprendimenti e insegnamenti in un 
contesto professionalizzante correlato ai livelli europei delle qualifiche. 
La dimensione professionalizzante costituisce una scelta ed un impegno di metodo 
attento alla peculiarità della domanda.
La riflessione proposta dal seminario vuole richiamare l’attenzione sulla necessità 
di traguardare modelli valutativi pedagogicamente e didatticamente adeguati, fina-
lizzati a far emergere nei ragazzi tutte le loro risorse e motivazioni, anche residuali, 
e correlarle operativamente in un contesto interattivo di apprendimento. In questa 
prospettiva e nel momento attuale nel nostro Paese, come sottolinea la Presidente 
del’INVALSI Annamaria Ajello, è assolutamente necessario sostenere una accezio-
ne migliorativa della valutazione, atta a far emergere e valorizzare le peculiarità 
della persona.
Tutti siamo convinti che valutare una risorsa umana, in qualunque contesto costi-
tuisce un compito, un impegno mai perfetto e mai perfezionato, un processo sempre 
incompiuto e dunque continuo. Occorre considerarlo a fondo anche nella realtà 
educativo/formativa?
La riflessione del seminario si pone pertanto di fronte al tema della valutazione in 
un atteggiamento prevalentemente pedagogico, portando l’attenzione sugli allievi 
della formazione professionale. Non sfugge tuttavia che proprio l’attenzione pe-
dagogica, nel senso dell’impegno assunto in rapporto alla crescita formativa e alla 
consegna di una identità professionale, coinvolge nella valutazione attiva e passiva, 
le Istituzioni formative, le singole strutture, i dirigenti, gli insegnanti con tutto il 
personale, gli insegnamenti stessi e le metodologie.
Le raccomandazioni dell’Unione europea, pur spingendo da 20 anni l’Europa verso 
una “società della conoscenza” (Cresson, Delors), sono andate via via specifican-
do la necessità di esprimere la conoscenza anche in competenze operative fino ai 
livelli superiori della ricerca. Gli Stati membri sono indirizzati a riorganizzare i 
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sistemi educativi per accrescere e documentare in modo sempre più completo le 
competenze dei cittadini. L’utilizzo esperto degli strumenti proposti dall’Europa è 
volto ad accompagnare il cittadino dell’Unione alla presa di coscienza delle proprie 
peculiarità, della tracciabilità del proprio percorso formativo e di lavoro anche in 
rapporto alle competenze non formali e informali. Tali competenze possono essere 
acquisite attraverso scelte formative personali e attraverso apprendimenti nel corso 
degli impegni professionali e delle esigenze della vita. La capacità di rendere tra-
sparente il proprio percorso di crescita e di lavoro assume importanza nella raccolta 
documentale anche in prospettiva valutativa man mano che le competenze vengono 
acquisite. La proposta di uno dei laboratori verte su questo aspetto ed è tenuto da 
Gabriella Di Francesco, Dirigente ISFOL che ha curato il Rapporto PIACC sulla 
valutazione delle competenze degli adulti.
Una visione attenta al patrimonio delle proprie competenze costruisce un atteg-
giamento auto valutativo nei confronti del proprio patrimonio, contribuisce al suo 
incremento attraverso un atteggiamento proattivo sia di fronte alla formazione, sia 
di fronte alla ricerca occupazionale ed è realmente un indice di occupabilità.
Certo, occorre prevedere una didattica nuova, una riflessione sulla articolazione e 
interazione delle discipline ed anche una rinnovata organizzazione, più sistemica, 
in cui la valutazione diventi un elemento pedagogico importante nel sistema stesso 
dal punto di vista delle conoscenze e della governance.
Ci chiediamo se, sotto questo aspetto, sia possibile applicare una valutazione stan-
dardizzata omnicomprensiva uguale per tutti. Gli allievi sono, infatti, portatori di 
stili cognitivi diversi e di conseguenza le esigenze della didattica, della pedagogia e 
della psicologia sono diverse e gli indirizzi educativo/formativi sono diversamente 
organizzati.  
Una ulteriore domanda potrebbe traguardare la possibilità di prevedere una infe-
renza valutativa in rapporto agli obiettivi di cittadinanza e alle competenze di base 
nel contesto di percorsi educativi e formativi diversi. Un terzo aspetto potrebbe 
considerare l’impegno di ricerca al fine di tenere distinta l’esigenza statistica da 
quella valutativo/formativa.
È stato considerato il dato secondo cui dell’ingente spesa pubblica per l’istruzione e 
la formazione,  in proporzione, solo una parte irrisoria è assegnata al monitoraggio 
e alla valutazione dell’intero sistema.
Sono domande e perplessità che ci poniamo nel contesto di questo seminario e 
poniamo agli studiosi, agli esperti, ai politici e ai tecnici che interverranno nel pro-
sieguo dei lavori ringraziandoli per il loro prezioso contributo.
Ringrazio ancora i presenti, la stampa e coloro che ci seguono via streaming.
Grazie.





2. Riflessioni per l’avvio di un sistema di 
valutazione attento alle competenze e alle 

performance operative e tecniche
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2.1 �La dimensione formativa della valutazione

Michele Pellerey 
Docente UPS

Preludio

Sugli effetti che può avere il sistema di valutazioni che ci avvolge quotidianamente 
- in famiglia, nella vita sociale e nelle istituzioni formative - ecco le parole scritte da 
una giovane francese sul suo diario personale: “Non sono niente, non valgo niente, 
non spero niente. I miei genitori mi hanno detto ‘tu non sei niente’, i miei professori 
mi hanno detto ‘tu non combinerai mai niente’, i miei amici mi dicono ‘tu non ci 
dai niente’. Tutta la mia vita non è fatta che da questo niente e niente potrà cam-
biare questa situazione. Tutti questi niente mi hanno distrutta, tutti questi niente 
non mi permettono di sperare, tutti questi niente non sono che disperazione. Io non 
sono niente, io non valgo niente, io non spero niente. Come posso guardarmi allo 
specchio senza dirmi: tu non vali niente; come vivere tutti questi giorni senza dirmi: 
tu non speri più niente?”. Riflettere sulla dimensione formativa della valutazione 
nel nostro contesto, implica tener conto degli effetti positivi, ma anche di quelli 
negativi, che essa può avere sugli allievi, sui formatori, sull’identità di un centro di 
formazione professionale, sullo stesso sistema regionale e nazionale di formazione 
professionale. 
All’inizio è sempre bene richiamare il significato attribuito alle parole usate. 
a) �Formare: promuovere lo sviluppo di una forma, cioè di una caratterizzazione del 

soggetto da molteplici punti di vista: personale, relazionale e sociale, culturale, 
professionale, ecc. Secondo la tradizione pedagogica, che risale a J. J. Rousseau, 
in questa processo entrano in gioco tre maestri. Questi, secondo Rousseau, sono 
costituiti da tre riferimenti fondamentali che interagiscono in ogni processo edu-
cativo: il soggetto che apprende, gli educatori, l’ambiente con il quale egli in-
teragisce. È un paesaggio che è stato spesso evocato da Pineau, che lo descrive 
sotto tre dimensioni: l’auto-formazione, l’etero-formazione, l’eco-formazione.1 

1 �G. Pineau, L’autoformazione nel corso della vita tra l’etero e l’ecoformazione, in G. P. Quaglino (a 
cura di), Autoformazione: autonomia e responsabilità per la formazione di sé nell’età adulta, Milano, 
Raffaello Cortina, 2004.
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b) �Valutare: attribuire valore sulla base di criteri o principi di riferimento: persona-
li; istituzionali; sociali. Anche in questo caso si può parlare di auto-valutazione; 
etero-valutazione; eco-valutazione, a seconda di chi è all’origine del processo 
valutativo. Nell’ambito educativo spesso si sottovaluta il terzo riferimento, quel-
lo dell’ambiente sociale, culturale e professionale nel quale si opera. Gran parte 
della cosiddetta reputazione di una istituzione educativa o formativa è data dai 
giudizi che provengono da tale ambiente. Questa si sviluppa nel tempo sulla 
base dei risultati educativi e formativi che i vari soggetti, famiglie, società civile, 
mondo del lavoro, possono verificare anno dopo anno. Si tratta in genere di una 
valutazione che potremmo definire longitudinale e sistematica, a differenza di 
forme spesso puntuali e legate a una situazione specifica. Inoltre, tali giudizi 
sono legati al contesto culturale e sociale vitale nel quale sono immersi i giovani, 
mentre giudizi di tipo comparativo tra nazioni, regioni o province, tendono a 
essere fin troppo decontestualizzati.

c) �Nell’esplorare la dimensione formativa della valutazione prenderò in considera-
zione quanto le ricerche degli ultimi decenni hanno evidenziato circa il ruolo del 
feedback, o retro-alimentazione, nei processi formativi. Le teorie del feedback 
sono nate in contesti tecnologici, ma ben presto sono state applicate a quelli 
psicologici, educativi e formativi. Oggi si tende a distinguere tre aspetti del pro-
cesso di retro-alimentazione: a) Feed-up: dove stiamo andando? b) Feed-back: 
come stiamo procedendo? c) Feed-forward: quale la prossima tappa? E questo a 
tutti i livelli: di sistema, di centro, di classe, di singolo allievo. Per esemplificare 
l’importanza di questo costrutto è utile subito citare un esempio di possibile 
feedback. In una delle rilevazioni dell’INVALSI nell’ambito delle competenze 
matematiche acquisite alla fine del biennio del secondo ciclo di istruzione e for-
mazione veniva posta questa domanda. 

D10. Qual è la metà del numero (1/2)50?
Omesse: 1,0%

 A.  (1/2)50	 scelta dal 19,8%
 B.  (1/2)25	 scelta dal 59,2%
 C.  (1/2)51	 scelta dal 12,1%
 D.  (1/2)49	 scelta dal 8,0%

La risposta giusta (in grassetto) è stata scelta dal 12,1% degli studenti. Non si trat-
ta nemmeno di risposte casuali, ma di risposte distorte dal tentativo di dare senso 
a una questione che evidentemente li aveva totalmente disorientati. Questo anche 
per gli studenti dei licei scientifici. 
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Qual è l’effetto di ritorno di rilevazioni di questo tipo? a) sull’allievo e sulla sua 
percezione di competenza; b) sui formatori e sulla loro azione formativa e i loro 
obiettivi formativi; c) sul Centro di formazione e sul suo progetto formativo; d) sul 
Sistema formativo considerato nella sua impostazione fondamentale. E ciò ancor 
più se si pensa ai percorsi di formazione professionale presenti nell’Istruzione pro-
fessionale in regime di sussidiarietà.
La mia relazione intende approfondire la dimensione formativa della valutazione, 
cioè orientata al miglioramento dei processi didattici ed educativi e alla crescita 
personale degli allievi, dei docenti e in generale del CFP, evidenziando per quanto 
possibile i caratteri che essa dovrebbe assumere a tutti i livelli. Per far questo terrò 
conto dello sviluppo attuale della teoria del feedback e di altri approcci diffusi a 
livello di studi e ricerche, forse un po’ meno a livello di pratiche formative. 
È significativo anche ricordare come la legge 28 marzo 2003 n. 53 (Legge Moratti) 
di riordino del sistema educativo italiano, legge tuttora in vigore salvo le modifiche 
apportate negli anni successivi, abbia chiarito che “la valutazione, periodica e an-
nuale, degli apprendimenti e del comportamento degli studenti del sistema educati-
vo di istruzione e formazione, e la certificazione delle competenze da essi acquisite, 
sono affidate ai docenti delle istituzioni di istruzione e formazione frequentate; agli 
stessi docenti viene affidata la valutazione dei periodi didattici ai fini del passaggio 
al periodo successivo” (Art. 3, comma 1). Quanto alla valutazione esterna, al suc-
cessivo comma 3 viene definito il ruolo dell’INVALSI: “…al fine del miglioramento 
e dell’armonizzazione del sistema di istruzione e formazione, l’Istituto nazionale 
per la valutazione del sistema di istruzione effettua verifiche periodiche e sistemati-
che sulle conoscenze e abilità degli studenti e sulla qualità complessiva dell’offerta 
formativa delle istituzioni scolastiche e formative”. 
Dalla legge sembra chiaro che la valutazione del singolo studente è di competenza 
esclusiva dei suoi docenti, mentre la valutazione del sistema di istruzione e forma-
zione è di competenza dell’INVALSI. Va anche ricordato come nella redazione del-
la legge era sottesa una posizione teorica circa l’impossibilità di valutazione delle 
competenze da parte dell’INVALSI. Tale organismo poteva e doveva verificare le 
conoscenze e le abilità rispetto agli standard definiti, gli obiettivi specifici di ap-
prendimento, ma non le competenze perché queste sono per loro natura individuali 
e non possono essere standardizzate. Tale concezione delle competenze è stata nel 
tempo superata sia per l’influsso degli orientamenti europei, sia per una più appro-
fondita analisi teorica della questione. 
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1. Primo punto: sul processo valutativo e la sua natura

Il processo formativo triennale è stato delineato istituzionalmente come centrato su 
due dimensioni fondamentali: a) gli assi culturali (obbligo istruttivo) e le compe-
tenze culturali (fine triennio); b) le competenze professionali (fine triennio). Una 
tendenza assai diffusa sembra orientata a considerare queste due dimensioni in 
maniera separata tra di loro che porta, di conseguenza, ad una valutazione degli 
esiti in maniera distinta. Tale tendenza viene accentuata per la stessa provenienza 
dei docenti. Quelli che sono impegnati nella dimensione culturale troppo spesso 
non conoscono, o dimenticano, la dimensione professionale che caratterizza il per-
corso formativo. Ciò è particolarmente presente negli istituti professionali, dove 
gli abilitati all’insegnamento di discipline specifiche possono passare, più o meno 
serenamente, dai licei, agli istituti tecnici, all’istruzione professionale, e viceversa. 
La questione cruciale che sta, quindi, alla base dei nostri discorsi può essere così 
formulata: dobbiamo formare separatamente il cittadino che deve partecipare at-
tivamente al mondo sociale e civile rispetto al lavoratore che deve inserirsi nel 
mondo professionale e del lavoro? Oppure abbiamo di fronte a noi un persona che 
deve crescere come cittadino e lavoratore in maniera armonica e integrata? In altre 
parole: si tratta di formare il «cittadino» accanto al «lavoratore» o di formare «un 
cittadino-lavoratore»? Le competenze di base culturali necessarie a una partecipa-
zione attiva alla vita sociale e civile vanno promosse e valutate in maniera autono-
ma rispetto alle competenze professionali necessarie all’inserimento nel mondo del 
lavoro? Producendo con ciò una frattura personale spesso insanabile, con conse-
guenze negative sia per il cittadino, sia per il lavoratore? Oppure esse vanno pro-
mosse in maniera tale che possano essere acquisite in maniera integrata tra loro? 
La risposta sembra ovvia, ma se consideriamo la situazione presente sia a livello 
normativo sia a livello pratico non si può non essere preoccupati. Basti ricordare la 
questione delle qualificazioni degli insegnanti. Perché non introdurre un’abilitazio-
ne specifica all’insegnamento nella FP? 
Un ulteriore elemento problematico emerge dalle ricerche degli ultimi decenni sui 
processi di apprendimento. Tali ricerche hanno messo in evidenza una distinzione 
fondamentale tra alcune tipologie di processi di apprendimento promossi dalle di-
verse pratiche scolastiche e formative. La prima tipologia prende in considerazione 
conoscenze e abilità decontestualizzate, che vengono presentate agli studenti nella 
loro generalità: si tratta di concetti astratti e di abilità essenziali, che poi dovrebbe-
ro essere ricontestualizzati da parte degli studenti. Per favorire tale valorizzazione 
spesso si propongono esempi di esercizi interamente svolti.
I percorsi attuati nella seconda tipologia di processi sono stati esplorati da J. Lave 
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e E. Wenger2 come apprendimenti situati, cioè legati fortemente alle esperienze 
concrete attraverso le quali si è passati alla pratica formativa nella quale si è stati 
coinvolti. In effetti, le pratiche formative messe in atto dai docenti segnano profon-
damente la modalità di accostarsi dei giovani ai contenuti loro presentati. A partire 
da questa distinzione molti studiosi hanno insistito sul fatto che comunque ogni ap-
prendimento è situato, cioè legato al contesto nel quale esso avviene o è avvenuto. 
In altre parole, se la pratica didattica insiste sull’apprendimento di concetti astratti, 
spesso ripetuti senza un adeguato approfondimento conoscitivo e la valutazione, di 
conseguenza, tende a verificare la precisione dell’espressione utilizzata più che la 
padronanza dei concetti acquisiti, non ci si deve meravigliare se questi rimangono 
inerti, poco collegati tra loro, difficilmente utilizzabili e, di fatto, utilizzati fuori dal 
contesto nel quale sono stati assimilati. 
L’insistenza attuale sulla necessità di promuovere non solo conoscenze, ma anche 
competenze, implica proprio una riconsiderazione delle stesse pratiche didattiche. 
La questione, cioè, che si pone nel nostro caso riguarda proprio le modalità di 
acquisizione delle cosiddette competenze culturali se decontestualizzate oppure 
collegate in maniera decisa con quelle professionali e di conseguenza segnate inevi-
tabilmente da forme linguistiche, significati e ambiti applicativi specifici. Tuttavia, 
perché tali conoscenze e abilità possano costituire vere e proprie competenze occor-
rerà che esse possano essere valorizzate in ambiti sufficientemente variati, anche 
se legati a un contesto operativo specifico. In altre parole il loro carattere astratto, 
quando raggiunto, dovrà presentarsi come un multi-concreto.
In questa prospettiva, soprattutto nel caso di attività di formazione professio-
nale, il modello dell’apprendistato, sia pratico che cognitivo, rimane essenziale. 
L’apprendimento che ne deriva da una parte implica l’esperienza di chi è in grado 
di utilizzare in tal modo le conoscenze teoriche apprese, osservandone le modalità 
di operare, ma anche lo sviluppo delle stesse conoscenze astratte a partire dall’e-
sperienza diretta della loro importanza nell’affrontare situazioni concrete. Occorre 
anche segnalare come il carattere situato, cioè la loro contestualizzazione, deve ri-
guardare alcune pratiche sociali fondamentali quali quelle prese in considerazione 
dalle indagini sulla alfabetizzazione degli adulti (PIAAC).

2 �J. Lave, E. Wenger, L’apprendimento situato, Dall’osservazione alla partecipazione attiva nei con-
testi sociali, Trento, Erickson, 2006.
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2. Secondo punto: valutazione e feedback interno

La valutazione di tipo formativo viene distinta spesso da una valutazione diagno-
stica (iniziale) e da una valutazione sommativa (finale), in quanto essa svolge una 
ruolo essenziale nel contesto del processo formativo al fine di renderlo il più possi-
bile valido ed efficace. Essa si realizza di conseguenza durante l’attività educativa 
accompagnandola costantemente. Per questo, è stata definita «per l’apprendimen-
to». Qualcuno parla anche di valutazione «come apprendimento». In questo tipo di 
valutazione gioca un ruolo essenziale il cosiddetto feedback, o retro-alimentazione, 
in due direzioni: dal formatore al formando, ma anche da quest’ultimo al for-
matore. È il cuore di un processo che possiamo definire conversazionale, in cui si 
sviluppa un reciproco adattamento dell’allievo al docente e dal docente all’allievo. 
In questa conversazione, e relativa presenza di forme di feedback, entrano in gioco 
anche i compagni o le compagne che formano le classi o i gruppi di apprendimento. 
Sappiamo benissimo quanto incidano sulla percezione e stima di sé i giudizi valu-
tativi e le possibili forme di interazione con i propri colleghi. 
Si distingue anche tra un feedback interno e uno esterno (e si può evocare di con-
seguenza una conversazione interna distinta da una esterna). Il feedback inter-
no è quello che è presente come risposta alle nostre azioni, ai nostri interventi, 
alle nostre prestazioni, ed è all’origine della riflessione critica sui risultati (buoni o 
meno buoni) delle nostre attività e sulle cause che li hanno determinati. Così, quan-
do si parla di auto-valutazione, si prendono in considerazione i risultati del nostro 
agire, cercando di comprenderne le ragioni del successo o dell’insuccesso. In questo 
processo auto-valutativo, come già accennato, si può distinguere tra: a) Feed-up: 
dove sto (stiamo) andando? b) Feed-back: come sto (stiamo) procedendo? c) Feed-
forward: quale la prossima mossa? 
Promuovere un processo auto-valutativo è essenziale sia a livello di allievo, sia 
di docente, sia di consiglio di classe, sia di istituzione formativa. A questo fine 
occorre avere a disposizione adeguati criteri di valutazione. In genere, si parla di 
finalità formative, di obiettivi di apprendimento, di principi educativi, di modalità 
relazionali. Le fonti di tale quadro di riferimento sono: le competenze previste isti-
tuzionalmente, il proprio progetto educativo, la domanda concreta di formazione 
presente nei nostri allievi.  
Un esempio di dinamica auto-valutativa aiuterà a comprenderne la sua portata 
pedagogica. Non è raro che a un formatore può presentarsi quello che è stato defi-
nito un «momento educativo».3 Il momento educativo emerge quando si percepisce 

3 M. Pellerey, Educare, Roma, Las, 1999, 43.
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la resistenza dell’allievo o dell’allieva di fronte ai nostri progetti, ai nostri obiet-
tivi, alla nostra volontà. Egli, o ella, sfugge ai nostri propositi e al nostro potere 
perché non capisce, non accetta, oppure porta in sé altri progetti, altri obiettivi, 
altra volontà. La riflessione pedagogica si sviluppa proprio quando si decide di 
non mettere da parte tale resistenza, negandola o sopraffacendola, bensì accet-
tandola e cercando di sviluppare un vero e proprio lavorio formativo che dirige 
la propria attenzione e il proprio interesse verso situazioni e soggetti concreti e 
le loro resistenze. È un rinvio alla nostra responsabilità educativa, alla ricerca di 
un modo di offrire la possibilità di un incontro, al desiderio di comprendere e di 
aiutare. La manipolazione al contrario si colloca nella volontà ostinata di rimandare 
sempre all’altro la responsabilità delle difficoltà che si incontrano, nel desiderio di 
circonvenire per superare l’ostacolo che si frappone.
Le azioni conseguenti all’autovalutazione: a) Feed-up: rinsaldare l’identità forma-
tiva istituzionale; b) Feed-back: avere consapevolezza delle difficoltà che si incon-
trano; c) Feed-forward: quali le prossime iniziative da prendere?
Per favorire l’autovalutazione di istituto sono state sviluppati vari modelli operativi. A 
livello europeo sono state elaborate linee guida per l’autovalutazione delle università. 
Vari istituti di ricerca hanno così sviluppato modelli di autoanalisi e autovalutazione 
scolastica. Anche nel caso di istituzioni espressamente dedicate alla formazione pro-
fessionale dei giovani mediante percorsi triennali di qualifica e quadriennali di diplo-
ma sono state proposte linee guida. Tuttavia, occorre ribadire che troppo spesso si ha 
l’impressione che tali documentazioni tendono ad assumere il carattere di documenti 
burocratico-amministrativi. Qualcosa di analogo a quanto sperimentato nelle prime 
esperienze di programmazione educativa e didattica. Ma se le cose sono fatte adegua-
tamente, lo svolgimento delle attività di autovalutazione possono costituire la cartina 
di tornasole della presenza e dello sviluppo di una vera comunità formativa, nella 
quale le varie sue componenti sono coinvolte in forme di feedback interno orientate ad 
approfondire la propria identità educativa e a migliorare la propria azione formativa.   

3. Terzo punto: valutazione e feedback esterno

Il secondo tipo di feedback è esterno alle azioni e può assumere varie forme: a) for-
ma puramente informativa, spesso di tipo misurativo; b) di commento valutativo; 
c) di suggerimento di come procedere; d) ecc. 
Tuttavia più che la forma del feedback spesso è determinante la percezione che si 
ha del soggetto che lo fornisce. Diverso è il commento, anche critico, da parte di 
chi sappiamo che ci vuole bene, rispetto a quello di chi ci valuta in maniera astio-
sa. Di conseguenza, un primo elemento da considerare è il soggetto all’origine del 
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feedback esterno. Nel caso dell’INVALSI, in questi anni si sono succedute molte di-
verse posizioni. Per alcuni esso avrebbe dovuto fornire solo informazioni sulle pre-
stazioni a livello nazionale, al più regionale, raccolte su base campionaria. Tuttavia, 
sull’onda delle indagini Ocse-Pisa si è scelto il modello valutativo comparativo tra 
Regioni, Province, tipologia di istituzioni, ecc.
In più, ci si è orientati verso la forma censuaria che coinvolge tutte le scuole e tutte 
le classi, fino a costituire elemento di valutazione obbligatorio negli esami di Stato 
alla fine del primo ciclo. Da parte di alcuni studiosi, in genere economisti, si è anche 
evocato quanto realizzato in alcuni Paesi: valorizzare i risultati ottenuti per inter-
venire finanziariamente a livello di scuole e anche a livello di singoli docenti. Ne è 
derivata una immagine certamente non favorevole del ruolo dell’istituzione.
Anche nel caso della valutazione esterna compiuta dall’INVALSI occorrerebbe che 
la valutazione fosse non di tipo comparativo tra diversi canali istruttivi e formativi 
e tra diverse realtà territoriali, bensì in riferimento agli obiettivi formativi che sono 
condivisi a livello istituzionale per i vari canali formativi. Questa osservazione con-
duce a un necessario approfondimento per la fine dell’obbligo istruttivo.
A differenza del primo ciclo che prevede un percorso unitario con obiettivi di ap-
prendimento comuni; il secondo ciclo prevede percorsi differenziati con obiettivi di 
apprendimento diversificati. Tuttavia si insiste nel dire che al termine dell’obbligo 
di istruzione alcuni obiettivi di apprendimento sono comuni a tutti percorsi (non 
solo competenze previste dagli assi culturali, ma anche di cittadinanza). Per iden-
tificare quali essi siano in concreto occorre però interpretare quanto descritto dagli 
assi culturali. Il problema che si pone è se l’attuale rilevazione degli esiti alla fine 
del biennio si configura come una interpretazione adeguata di tali indicazioni. La 
questione non è piccola perché il metodo adottato riduce notevolmente la coerenza 
di quanto rilevato rispetto a quanto prescritto dai regolamenti e interpretato dalle 
indicazioni nazionali o dalle linee guida, e forse ciò è inevitabile. 
Per non rimanere nell’astratto, ritorno su alcune delle questioni proposte dall’IN-
VALSI sulle conoscenze alla fine del biennio. Esse dovrebbero caratterizzare le 
competenze matematiche necessarie per una comune cittadinanza.

D 5. L’età della Terra è valutata intorno ai 4,5 x 109 anni. L’Homo Erectus è 
comparso circa 106 anni fa. Qual è la stima che più si avvicina all’età che la Terra 
aveva quando è comparso l’Homo Erectus?
	 Omesse: 2,6	  
	  A. 4,5 x 109 anni         scelta dal 10,2%
	  B. 3,5 x 109 anni          scelta dal 6,9%
	  C. 4,5 x 106 anni          scelta dal 23,2%
	  D. 4,5 x 10³ anni          scelta dal 57,0%	
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A parte la capacità di gestire convenientemente le potenze di 10, l’esempio esplicita 
un problema ben studiato ed evidenziato anche in precedenti esperienze nell’ambi-
to della formazione professionale: il problema della lettura e comprensione di testi 
di questi tipo. Se la capacità di controllo della propria comprensione non è spesso 
oggetto di processi educativi validi ed efficaci, anche nella redazione dei quesiti 
occorre procedere con modalità attente e competenti. Come già ricordato, l’effetto 
fondamentale (feedback) di includere questioni di questo tipo è che esse diventano 
indicatori della competenza matematica richiesta per tutti a sedici anni. Quindi 
nell’attività formativa, anche dell’IeFP, occorrerebbe garantire approcci di questo 
tipo e relative forme di valutazione. Il mio “io” matematico potrebbe dire di sì, il 
mio “io” di cittadino comune rimarrebbe perplesso, il mio “io” nel caso dell’IeFP 
manifesta notevole disagio. Ma la ricaduta è ancora più pericolosa, perché ormai 
molti percorsi di IeFP sono attivati all’interno di Istituti Professionali Statali, raf-
forzando un’impostazione disciplinare che ignora il senso (epistemologico) dello 
studio della matematica, come delle altre discipline proprie degli assi culturali, nei 
percorsi di IeFP.
Le questioni a cui stiamo tentando di rispondere: i processi di formazione professio-
nale che si attuano nella IeFP durante il biennio sono gli stessi che si attuano negli 
altri percorsi? Oppure per loro natura sono connessi a esperienze e conoscenze e 
abilità legate a un campo esperienziale particolare? Se è così, allora fino a che pun-
to ne deve essere segnata anche la pratica valutativa? Una facile obbiezione dice: 
allora per ogni percorso (agroalimentare, grafico, servizi, meccanica, …) occorrono 
procedure diverse (prove diversificate, metodologie coerenti, …). La risposta non è 
agevole, perché una competenza implica la capacità di valorizzare quanto appreso 
non solo in ambiti famigliari, ma anche in ambiti moderatamente diversificati e di 
una certa complessità. Quale ambito di complessità e di novità? Certamente uno 
esperienziale che accumuni il più possibile i diversi percorsi. Quale può essere, ad 
esempio, per la matematica? 
Per quanto riguarda la matematica, un concetto chiave che attraversa gran parte 
dei suoi argomenti e che fin dalla scuola primaria deve essere oggetto di sviluppo è 
quello di rapporto. Esso è alla base sia delle teorie, sia della pratica della misura-
zione; sta al cuore del sistema di numerazione decimale; la geometria ne è profon-
damente segnata; le scienze e la tecnica ne fanno uso sistematico. Sembra quindi 
essere un buon candidato. Ma la questione ora si sposta sul piano della pratica 
formativa. Quanto gli insegnanti di matematica dialogano con quelli dei laboratori 
e viceversa, con quelli di scienze e viceversa? Come collaborano tra loro i diversi 
docenti nel promuovere e consolidare tale concetto anche al fine di renderne consa-
pevoli gli allievi? Non vado oltre, data la natura di questo mio intervento.
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4. �Quarto punto: quali le competenze da valutare secondo l’impostazione 
europea?

Forse sarò un po’ ripetitivo, ma occorre riprendere un discorso avviato l’anno passato 
durante il Seminario europeo che si è svolto a Genova e dedicato alla certificazione delle 
competenze, argomento che ben si collega a questo nostro seminario. Perché la certifica-
zione delle competenze alla fine dell’obbligo istruttivo entra a far parte del secondo livel-
lo di qualificazione previsto dal quadro europeo. Valutare (e certificare) una competenza 
implica un’adeguata sua concettualizzazione. Nel nostro contesto quella che sembra più 
adatta è stata proposta tempo fa da Spencer e Spencer, distinguendo competenze di 
superficie considerate più suscettibili di modifica, di sviluppo e di valutazione, da quelle 
più profonde come motivi, concezione di sé, tratti personali, di più complessa rilevazione 
e sviluppo. Queste ultime costituiscono come l’iceberg della persona. 

manifestazioni di 
competenza

contenuti culturali
(concetti, abilità)

Qualità personali
(atteggiamenti)

Fig. 1 Un quadro comprensivo delle competenze professionali

a) �A un livello superficiale si hanno le manifestazioni di competenza, cioè moda-
lità d’azione che possono essere osservate e valutate sulla base di standard di 
riferimento (uso di strumenti, soluzione di problemi, ragionamenti matematici, 
ecc.). Si tratta di saper valorizzare in maniera integrata e funzionale le proprie 
risorse interne e quelle esterne disponili per affrontare un compito specifico. La 
parte superficiale, quella comportamentale, non è solo quella che consente di 
osservare e valutare la parte più esterna della competenza personale, ma è anche 
quella con cui possiamo interagire direttamente nel contesto della nostra attività 
di insegnamento. Ricordiamo che insegnare significa organizzare un contesto nel 
quale gli studenti possano (stato di preparazione) e vogliano (stato motivaziona-
le e volitivo) apprendere. 
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b) �A un livello intermedio si colloca la qualità delle conoscenze e delle abilità ac-
quisite. Conoscenze (fatti, concetti, definizioni, ecc.) che sono caratterizzate da 
significatività, stabilità e fruibilità. Abilità che sono caratterizzate da una loro 
attivazione corretta e veloce quando ciò risulta utile o necessario.

c) �Il nucleo profondo della competenza è costituito da qualità stabili che incidono 
su tutti i comportamenti. Si tratta di atteggiamenti, attribuzioni di valore, signi-
ficati e motivazioni, abiti di studio e di lavoro, volizione e capacità di perseveran-
za, ecc. Queste qualità tendono a darsi una caratterizzazione specifica nel settore 
dell’apprendimento della matematica.

Questo quadro tende a dare un senso a quanto previsto dalle competenze chiave per 
l’apprendimento permanente che è bene riportare dai documenti ufficiali, anche 
perché è a partire da questi orientamenti che deve essere esaminata la problematica 
connessa con la valutazione. 
Tenendo conto di tale proposta, rileggiamo, ad esempio, la competenza chiave ma-
tematica al termine dell’obbligo istruttivo. Ciò faciliterà l’analisi dei processi di 
valutazione necessari. Si tratta di una strutturazione che è il risultato di tutti gli 
apprendimenti avvenuti e il cui sviluppo deriva sia dall’età, sia dall’esperienza. 
Le sue componenti possono essere così esaminate: “La competenza matematica è 
l’abilità di sviluppare e applicare il pensiero matematico per risolvere una serie di 
problemi in situazioni quotidiane. Partendo da una solida padronanza delle com-
petenze aritmetico-matematiche, l’accento è posto sugli aspetti del processo e delle 
attività oltre che su quelli della conoscenza. La competenza matematica comporta, 
in misura variabile, la capacità e la disponibilità a usare modelli matematici di 
pensiero (pensiero logico e spaziale) e di presentazione (formule, modelli, costrutti, 
grafici, carte).”
Vengono poi specificate le componenti della competenza matematica, cioè le cono-
scenze, le abilità e gli atteggiamenti essenziali legati a tale competenza: “La cono-
scenza necessaria nel campo della matematica comprende una solida conoscenza 
del calcolo, delle misure e delle strutture, delle operazioni di base e delle presenta-
zioni matematiche di base, una comprensione dei termini e dei concetti matematici 
e una consapevolezza dei quesiti cui la matematica può fornire una risposta. Una 
persona dovrebbe disporre delle abilità per applicare i principi e processi matema-
tici di base nel contesto quotidiano nella sfera domestica e sul lavoro nonché per 
seguire e vagliare concatenazioni di argomenti. Una persona dovrebbe essere in 
grado di svolgere un ragionamento matematico, di cogliere le prove matematiche e 
di comunicare in linguaggio matematico oltre a saper usare i sussidi appropriati. 
Un atteggiamento positivo in relazione alla matematica si basa sul rispetto della 
verità e sulla disponibilità a cercare motivazioni e a determinarne la validità.”
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5. Conseguenze sul piano della valutazione 

Dato questo quadro di riferimento, quali le conseguenze sul piano della valutazione 
della competenza, ad esempio matematica, alla fine dell’obbligo istruttivo? Con 
una forte ricaduta (feedback) su quello dei processi formativi, non solo durante 
l’IeFP, ma anche durante il primo ciclo di istruzione. 
In primo luogo, è chiaro che comunque siano concepite le prove, esse non potranno 
che raggiungere il livello superficiale, quello di una manifestazione di competenza 
legata alla capacità di utilizzare conoscenze e abilità nel rispondere a uno o più 
quesiti. A livello internazionale si è cercato di rispondere il più possibile a una 
rilevazione di conoscenze e abilità che siano contestualizzate a esperienze di vita 
quotidiana. Ma, inevitabilmente, l’esperienza linguistica e quella culturale nelle 
quali i giovani sono immersi condizionerà la comprensione stessa delle questioni 
poste. Un esempio è stato dato dalla rilevazione in ambito scientifico di Pisa 2006, 
che ha evidenziato quanto i discorsi (anche scolastici) nei quali i quindicenni sono 
immersi condizionano la stessa comprensione del testo. 
Sappiamo, poi, che lo strumento che più di ogni altro ha manifestato buone garanzie 
di funzionalità e di affidabilità è il cosiddetto “portfolio”: una raccolta organizzata 
(anche sotto forma digitale) delle manifestazioni di competenza offerte nel tempo 
dal soggetto. Questo perché una singola manifestazione di competenze non per-
mette di inferirne la presenza e soprattutto il livello. Tale raccolta può anche essere 
gestita dall’allievo sotto la direzione del docente. La presentazione e discussione di 
tale documentazione può costituire una buona base di riferimento per identificare 
non solo la competenza sviluppata, ma anche il suo livello e la consapevolezza che 
il soggetto ha delle sue qualità ed eventuali limitazioni. 
In terzo luogo, occorre citare come una ulteriore e forse primaria fonte informativa 
e valutativa deriva, in ogni ambito, dall’osservazione del soggetto mentre svolge 
un’attività formativa proposta, soprattutto nei momenti più impegnativi e delica-
ti: come affronta un nuovo compito, come si organizza, come elabora un proget-
to d’azione, come lo mette in pratica, quali risultati ottiene nell’immediato e nel 
tempo, come corregge le proprie azioni sulla base dei risultati ottenuti, ecc. Anche 
un’osservazione di questo tipo esige comunque una griglia di lettura che considera 
l’interazione tra soggetto e situazione e la modalità operativa, cioè la relazione tra 
attività svolta e pratica professionale aggiornata, oltre che le conoscenze, le abilità 
e le altre qualità personali evidenziate. 
Queste considerazioni ci ricordano anche come le buone pratiche formative in ge-
nere tengano conto di una pluralità di strumenti. Tutto ciò mette in luce la comples-
sità del processo di valutazione. Per questo occorre tener conto di ciò che ciascuna 
delle metodologie proposte può dare come contributo specifico alla fondatezza e 
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plausibilità dei giudizi di competenza. Ciascuna di esse, infatti, da sola non può 
condurre a una ragionevole conclusione di presenza o assenza di una competenza, 
né tanto meno indicare con puntualità un suo preciso livello raggiunto. È neces-
sario, infatti, procedere a una raccolta sistematica di elementi documentari prove-
nienti da fonti e secondo metodi diversificati per poter giungere a una conclusione 
sufficientemente fondata e plausibile. 
In questo senso, viene suggerito di procedere secondo un piano di lavoro che si ri-
chiama al metodo della “triangolazione”, utilizzato spesso nella ricerca educativa. 
In sintesi, si tratta di raccogliere informazioni pertinenti, valide e affidabili con una 
pluralità di modalità di accertamento, in genere almeno tre, che permettano di svi-
luppare un lavoro di interpretazione e di elaborazione del giudizio che sia fondato e 
conclusivo. Nel nostro se ne possono citare tre principali: l’osservazione sistematica, 
l’autovalutazione, l’analisi delle prestazioni e della loro qualità.

Osservazione sistematica

		  Autovalutazione	     Analisi delle prestazioni

Fig. 2. �La valutazione delle competenze esige la considerazione di una pluralità di 
fonti di informazione e di metodi di rilevazione

Se una competenza, come sopra richiamato, è costituita da un’orchestrazione di 
risorse interne, di livello differente di profondità, di fronte alle esigenze di un com-
pito o di una tipologia di compiti particolare, l’analisi dei risultati delle prestazioni 
superficiali può aiutare a valutare la capacità di produrre determinati risultati, ma 
da sola non permette di giungere a conclusioni pertinenti, affidabili e definitive. 
Queste sono le ragioni a mio avviso fondamentali che devono portare a distinguere 
con grande chiarezza la valutazione dell’apprendimento di conoscenze e compe-
tenze da parte dei singoli studenti o allievi, da una valutazione di sistema come 
ipotizzata dalla legge Moratti del 2003. 
Più specificatamente esiste un’altra questione tecnica che rinforza tale assunzione. 
Sia nella predisposizione delle prove Ocse-Pisa, sia in quella relativa alle prove 
INVALSI, viene utilizzata una tecnica di strutturazione dell’insieme dei quesiti che 
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passa sotto il nome di metodo o modello di Rasch. Tale modello è stato elabora-
to al fine di garantire una migliore “misurazione” delle prestazioni dei soggetti. 
Ispirandosi proprio alla teoria della misurazione delle grandezze, si è sviluppato 
un procedimento che consente di rendere “unidimensionale” l’oggetto di misura-
zione.4 In altre parole, si rende la grandezza considerata effettivamente misurabile 
da due punti di vista: il test deve permettere di evidenziare il livello di qualità delle 
prestazioni dei singoli tramite il livello di difficoltà dei quesiti. Anche se ciò rima-
ne sempre al livello proprio di una qualsiasi elaborazione statistica, e quindi a un 
certo grado di affidabilità e significatività dei risultati, si ha una maggiore garanzia 
circa i risultati del processo di “misurazione”. Ma ciò induce anche una ulteriore 
riduzione delle informazioni che vengono raccolte rispetto alla complessità delle 
competenze prese in considerazione. 
Sul piano di un’analisi e valutazione di sistema ciò può essere ritenuto valido e 
praticabile, a patto che ci si renda conto che i confronti che si possono trarre sono 
limitati ad aspetti superficiali e ristretti rispetto a quanto previsto dalla normativa 
come obiettivi specifici di apprendimento.   

6. Quali tipologie di prove è possibile ipotizzare

A questo punto del nostro discorso ci si può domandare, considerando tutti i limiti 
sopra richiamati quanto a prove standardizzate e generalizzate, quale tipologia 
di prove è possibile progettare che tengano conto da una parte della conoscenze 
e competenze previste per la conclusione dell’obbligo istruttivo e contemporanea-
mente del contesto esperienziale nel quale esse sono state promosse? Occorre dire 
che si tratta di un compito non facile, soprattutto perché, a mio avviso, non si è ade-
guatamente approfondito proprio il primo aspetto, quello relativo alle conoscenze 
e competenze oggi ritenute essenziali per un cittadino-lavoratore. Mi concentrerò, 
anche a causa della mia esperienza, sul caso delle conoscenze e competenze di na-
tura matematica. 
Gli assi culturali forniscono poca chiarezza circa i concetti chiave e le abilità fon-
damentali che devono essere sufficientemente padroneggiati. Come competenze 
previste esse riguardano l’ambito dell’aritmetica, dell’algebra e della geometria, 
oltre che della statistica. Ciò è già una prospettiva diversa dall’impianto Ocse-

4 �Occorre ricordare come in statistica spesso si parla di misurazione in maniera inclusiva, considerando 
forme di misurazione statistica anche le classificazioni e gli ordinamenti. Ciò può ingenerare frain-
tendimenti anche tra esperti. 
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Pisa. L’elenco delle conoscenze, poi, è quello proprio della fine del primo ciclo di 
istruzione, più qualche approfondimento. Il testo risente del procedimento con cui 
esso è stato redatto. Una prospettiva diversa implicherebbe l’andare a fondo circa i 
concetti chiave da promuovere in maniera significativa, stabile e fruibile nella loro 
valorizzazione nei vari ambiti applicativi. 
Per essere chiaro riprendo il discorso sul concetto di rapporto. Come accennato, 
esso è presente nell’insegnamento fin dalle prime classi scolastiche, ma spesso senza 
un’adeguata consapevolezza né nei docenti, né tantomeno negli alunni. Ricordo 
come parlando con insegnanti del primo ciclo su questo argomento, essi mi hanno 
chiarito come il concetto di rapporto sia un argomento proprio della seconda classe 
della scuola secondaria di primo grado. Al che ho obiettato: ma allora se do tre 
noci a un bambino, non è implicito il rapporto di tre a uno? E quando si introduce 
il concetto di doppio, triplo, la metà, un terzo, non è lo stesso? Quando parlo di 
misura, anche in modo informale, non è implicito il concetto di rapporto tra la 
grandezza considerata e l’unità di misura utilizzata? E come introdurre i numeri 
decimali e le frazioni senza almeno implicitamente parlare di rapporto? Lo stesso 
vale poi per la geometria per non parlare della probabilità e della statistica. E così 
potrei percorrere gran parte dei contenuti matematici. 

Sarebbe utile allora esaminare in quali ambiti della formazione professionale il 
concetto di rapporto, e poi quello collegato di proporzionalità, entri in modo pre-
potente. E da qui trarre indicazioni per elaborare prove che mettano in luce quanto 
tale concetto sia veramente posseduto come un multi-concreto e quanto, quindi, sia 
emerso nella sua sostanza come un elemento fondamentale sia per la competenza 
del cittadino, sia per quella del lavoratore. Analogo discorso vale per altri fonda-
mentali concetti e procedimenti matematici, come per quanto riguarda la lingua 
italiana, almeno per la competenza nel leggere. 
Non mi nascondo, tuttavia, il fatto che una volta individuata una batteria di prove 
di questo tipo, essa dovrà comunque essere sottoposta a una analisi previa di qua-
lità nel fornire informazioni pertinenti, valide e affidabili. Inoltre, una valutazione 
sistematica di questo tipo potrà mettere in evidenza notevoli carenze sul piano 
formativo, proprio per la tendenza a sviluppare gli insegnamenti propri degli assi 
culturali in maniera per molti versi contrastante. 

7. Conclusione

Credo che sia a tutti evidente come le questioni riferibili alle varie forme di valuta-
zione, in particolare di quella istituzionale, evochino reazioni anche emozionali non 
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indifferenti. Non solo a livello personale, ma anche di gruppo e d’istituzione, siamo 
molto sensibili ai giudizi altrui, soprattutto quando questi si basano su elementi in-
formativi occasionali e superficiali. Ciò vale anche nel caso delle analisi sviluppate 
dall’INVALSI, come da quelle Ocse-Pisa. Queste rilevazioni inevitabilmente, anche 
a causa delle tecniche redazionali ed elaborative di natura statistica, forniscono 
informazioni parziali e legate a specifiche assunzioni sia teoriche, sia procedurali.
Per capire tale questione può essere utile fare riferimento alla cosiddetta tradi-
zionale patente informatica. Per molti, essa viene assimilata a una valutazione di 
competenza nell’usare strumenti informatici. In realtà, è molto trasparente ciò che 
tramite essa è possibile dichiarare: l’aver risposto alla maggioranza delle domande 
poste da un test, redatto e validato a livello internazionale. E ciò in sette ambi-
ti specifici della cultura informatica. La trasparenza di ciò che è certificato e di 
come lo si è fatto, permette di valutarne l’importanza e la significatività rispetto a 
un’autentica competenza. Qualcosa di analogo vale per le prove Ocse-Pisa e per le 
prove INVALSI. Interpretare i dati elaborati senza tener conto di limiti e condizio-
namenti, derivanti sia dalle tecniche rilevative adottate, sia da quelle elaborative, 
inevitabilmente porta a equivoci e tensioni. Trarre, poi, da tali dati conseguenze che 
toccano l’identità delle persone e delle istituzioni rende ancor più teso il loro uso. 
Tuttavia, se si è consapevoli dei limiti e della parzialità delle informazioni che 
tramite rilevazioni di questo tipo si possono ottenere, esse possono costituire un 
non piccolo apporto conoscitivo sulla situazione esistente. Certamente, si tratta 
di elementi informativi che riguardano solo l’aspetto superficiale della complessa 
struttura delle competenze personali, raccolti in un momento specifico della vita 
scolastica e formativa, che si riferiscono a una particolare interpretazione degli 
obiettivi specifici di apprendimento, che non tengono conto del carattere situato de-
gli apprendimenti, ecc. Nonostante ciò si ottengono elementi informativi di manife-
stazioni particolari e limitate di competenza, che sono esplorate nello stesso modo 
e secondo le stesse modalità di elaborazione in ogni ambito degli studi. Rispetto a 
questa particolare forma di estrazione, esse forniscono elementi informativi, che 
possono orientarmi nella mia attività formativa: un feedback che si dovrà valutare 
nella sua attendibilità e validità al fine di impostare meglio il proprio lavoro. Senza 
di esso verrebbe a mancare ogni termine di confronto. 
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2.2 �Program for International Student Assessment  
(OCSE-PISA). Obiettivi, impatto sulle politiche  
europee, ricadute in Italia

Mauro Frisanco 
Esperto di formazione

Grazie agli organizzatori del Seminario per l’invito. Abbiamo l’occasione per par-
lare di PISA in una sede appropriata, qualificata, ovviando a quella che potrem-
mo definire l’anomalia italiana: di PISA, e di valutazione in generale, se ne parla 
soprattutto sulla stampa, attraverso i media in generale, con coperture di spazi 
elevatissime all’indomani della presentazione dei risultati della rilevazione, e poi 
destinate a ridursi velocemente. Ai numeri che, indubbiamente, fanno notizia, se-
guono poi sistematicamente dubbi, critiche, interrogativi sulle evidenze e, nei mesi 
successivi, approfondimenti di vari aspetti. In genere, poche e in ordine sparso, le 
riflessioni critiche e propositive, relativizzate e contestualizzate, sui dati emersi, 
nella logica di un uso delle informazioni non distorto e ponderato ma, soprattutto, 
come leva, una delle tante, per “guardarsi e cambiarsi”, anche alla luce del quadro 
che emerge. Provo, grazie all’opportunità offerta dal Seminario, a fornire un con-
tributo in questa direzione. Questi gli aspetti che intendo affrontare e sottoporre 
alla vostra attenzione.
In primo luogo, sono importanti alcune informazioni essenziali su PISA, per avere 
una panoramica generale del Programma, con brevi cenni sulle origini, obiettivi, 
strumenti e prodotti.
A seguire, un tentativo di sintesi dei tanti dubbi, degli interrogativi, ma anche degli 
elementi di pregio e strategicità, delle opportunità offerte da PISA, dei suoi impatti 
e delle connessioni con le strategie europee, con l’esperienza di alcuni Stati membri.
Infine, guardando al contesto italiano e tenendo conto delle evidenze emerse dalle 
rilevazioni, quelle che hanno assunto progressivamente carattere strutturale (che 
tuttavia non intendo illustrare attraverso statistiche e dati perché ormai conosciu-
te), provo a fornire un “macro-elenco” delle tematiche “suggerite” da PISA, come 
“questioni stimolo” per il prosieguo del dibattito e dei lavori sulla tematica della 
valutazione.  
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Il profilo generale dell’indagine

Consideriamo in primo luogo il profilo generale tracciato nel Fascicolo di pre-
sentazione PISA 20151: “PISA (Program for International Student Assessment) è 
un’indagine internazionale promossa dall’Organizzazione per la Cooperazione e lo 
Sviluppo Economico (OCSE) con periodicità triennale per accertare le competenze 
dei quindicenni scolarizzati. L’attenzione non si focalizza tanto sulla padronanza 
di determinati contenuti curricolari, quanto piuttosto sulla misura in cui gli studen-
ti sono in grado di utilizzare competenze acquisite durante gli anni di scuola per 
affrontare e risolvere problemi e compiti che si incontrano nella vita quotidiana e 
per continuare ad apprendere in futuro. PISA ha l’obiettivo di verificare se e in che 
misura i quindicenni scolarizzati abbiano acquisito alcune competenze giudicate 
essenziali per svolgere un ruolo consapevole e attivo nella società e per continuare 
ad apprendere per tutta la vita (lifelong learning). Gli ambiti dell’indagine PISA 
sono: lettura, matematica e scienze. Ogni ciclo dell’indagine rileva le competenze 
in tutti e tre gli ambiti ma ne approfondisce uno in particolare”. 
Possiamo avvalerci del seguente schema per ricostruire la successione dei domini 
principali oggetto di approfondimento (focus valutativi).

Indagine
Ambiti di competenza e domini 

oggetto di approfondimento

Anno 2000 Lettura Matematica Scienze

Anno 2003 Lettura Matematica + PS Scienze

Anno 2006 Lettura Matematica Scienze

Anno 2009 Lettura Matematica Scienze

Anno 2012 Lettura Matematica + PS + FL Scienze

Anno 2015 Lettura Matematica Scienze + CPS

Nel primo ciclo (PISA 2000) l’ambito principale è stato la lettura, nel secondo ciclo 
dell’indagine (PISA 2003) la matematica, nel terzo ciclo (PISA 2006) le scienze, nel 
quarto ciclo (PISA 2009) la lettura, nel quinto ciclo (PISA 2012) la matematica, a 
cui si è aggiunta la somministrazione informatizzata di prove di “Problem solving 
(PS)” nonché il focus sulle competenze in ambito finanziario -“Financial literacy” 

1 OECD –MIUR - INVALSI, Fascicolo di presentazione PISA 2015, febbraio 2014.
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(FL)- come ulteriori aree di rilevazione. Nel sesto ciclo (PISA 2015) l’ambito prin-
cipale saranno nuovamente le scienze. Questa edizione vedrà la somministrazione 
informatizzata per tutti gli ambiti previsti sia “tradizionali” (Lettura, Matematica, 
Scienze) sia del “Problem Solving Collaborativo (CPS)”.
Il numero di paesi partecipanti al Programma è aumentato progressivamente nel 
tempo: dai 32 Paesi (28 Paesi OCSE e 4 Paesi non membri) nel ciclo 2000 si è 
passati a 65 Paesi (34 Paesi OCSE e 31 Paesi ed economie non membri) nel ciclo 
2012. Complessivamente è coinvolto nell’indagine un campione di circa 510 mila 
studenti che rappresenta circa 28 milioni di studenti quindicenni2 nelle scuole dei 
Paesi ed economie partecipanti. 

Mappa dei Paesi ed economie di PISA 2012
Membri OCSE
Australia, Austria, Belgio, Canada, Cile, Corea, 
Danimarca, Estonia, Finlandia, Francia, Germania, 
Grecia, Irlanda, Islanda, Israele, Italia, Giappone, 
Lussemburgo, Messico, Norvegia, 
Nuova Zelanda, Paesi Bassi, Polonia, Portogallo, 
Regno Unito, Repubblica Ceca, Repubblica Slovacca, 
Slovenia, Spagna, Stati Uniti, Svezia, Svizzera, 
Turchia, Ungheria
Paesi ed economie partner 
Albania, Argentina, Brasile, Bulgaria, Colombia, 
Costa Rica, Croazia Cipro, Federazione Russa, 
Hong Kong-Cina, Indonesia, Giordania, Kazakistan, 
Lettonia, Liechtenstein, Lituania, Macao-Cina, 
Malesia, Montenegro, Perù, Qatar, Romania, Serbia, 
Shanghai-Cina, Singapore, Taipei Cinese, Tailandia, 
Tunisia, Emirati Arabi Uniti, Uruguay, Vietnam

A livello nazionale, a partire dall’edizione 2009, il campione PISA è rappresentati-
vo di tutte le Regioni e delle Province autonome di Trento e Bolzano.
PISA è dotata di una piattaforma di dialogo tra i rappresentanti dei Paesi parteci-

2 �La popolazione bersaglio in PISA è dunque definita in termini della sola età degli studenti, al fine di 
confrontare le performance di studenti che hanno nei vari Paesi la stessa età; la scelta dei quindicenni 
è dovuta al fatto che nella quasi totalità dei Paesi membri OCSE partecipanti all’indagine questa età 
precede la fine dell’istruzione obbligatoria ed è dunque rappresentativa di un’intera leva ancora pre-
sente a scuola. Nello specifico, la popolazione di riferimento è rappresentata da tutti quegli studenti 
in età compresa tra 15 anni e 2 mesi e 16 anni e 3 mesi, compiuti al momento della rilevazione, che 
frequentano qualunque istituzione scolastica a partire dal secondo anno della scuola secondaria di 
primo grado.

Mappa dei Paesi ed economie di PISA 2012
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panti (PISA Governing Board) che definisce le priorità politiche dell’indagine, ap-
prova il piano di rilevazione ed i rapporti sui risultati. Un consorzio internazionale, 
guidato dall’Australian Council for Education Research (ACER), è responsabile dal 
punto di vista scientifico e tecnico della realizzazione dell’indagine. Ogni Paese 
partecipante ha un proprio national projects managers3 con compiti di direzione e 
coordinamento della rilevazione.
Gli obiettivi specifici di PISA possono essere così riassunti:
- �disporre di indicatori delle prestazioni degli studenti quindicenni comparabili a 

livello internazionale, dunque dei risultati dei sistemi di istruzione;
- �individuare i fattori in grado di contestualizzare e spiegare i risultati delle prove, 

dunque gli elementi che possono spiegare gli esiti alla luce delle scelte politiche, 
strategiche, programmatiche, metodologiche, gestionali connotative i sistemi ed i 
territori di riferimento;

- �disporre in modo regolare e diacronico di risultati in grado di poter evidenziare 
gli effetti di eventuali sviluppi e miglioramenti apportati ai sistemi di istruzione, 
anche alla luce dei livelli di efficacia in esito alle pregresse rilevazioni.

Questi obiettivi, tradotti in “domande chiave” per l’implementazione di misure di 
politica scolastica, profilano l’indagine PISA come fonte di elementi quantitativi e 
qualitativi in grado di dare risposta a vari interrogativi. A titolo di esempio.
- �In che misura i giovani raggiungono in ambito formale (scuola) una preparazione 

per navigare nella complessità sociale della vita che li aspetta?
- �Qual è l’effettiva disponibilità di risorse dei giovani che si apprestano a lasciare 

l’istruzione obbligatoria per esercitare una cittadinanza attiva e consapevole?
- �Le risorse personali disponibili esprimono un potenziale adeguato per una co-

struzione, sviluppo e manutenzione ricorrente, da parte del giovane, del proprio 
percorso di crescita nelle diverse fasi del ciclo di vita/lavoro e in coerenza alle 
dinamiche di contesto?

- �Quali sono le caratteristiche dei sistemi educativi in grado di assicurare maggiore 
qualità ed efficacia?

- �Quali sono gli elementi di contesto politico, strategico e tecnico che hanno consen-
tito il raggiungimento contestuale di traguardi di eccellenza, equità, non discrimi-
nazione e pari opportunità?

- �Qual è la relazione tra le prestazioni rilevate con fattori di tipo demografico, so-
ciale ed economico?

3 Per la rilevazione PISA 2015 in Italia il National projects manager è Carlo Di Chiacchio, Ricercatore INVALSI.
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Come per le indagini della IEA4, PISA rispecchia l’idea che solo la prospettiva 
internazionale dell’indagine, attraverso la variabilità e le differenze che possono 
emergere, è in grado di fornire un quadro di relazione tra “scelte, approcci, esiti” 
in grado di mettere in luce - e far riflettere ricercatori e decisori politici - come ri-
sultati e obiettivi possono essere perseguiti e raggiunti attraverso metodi e percorsi 
differenti. Da questa angolatura di profilo, PISA rispecchia in pieno la nozione fon-
dante delle indagini valutative internazionali che, per dirla alla Foshay5, hanno il 
pregio, varcando i confini, di “aggiungere ciò che è possibile a ciò che è consentito” 
in campo educativo.
A differenza delle indagini della IEA, incentrate retrospettivamente sul curriculo6, 
PISA sposta l’oggetto della valutazione dalla padronanza del curriculo alla dispo-
nibilità di risorse (conoscenze, abilità, atteggiamenti) adeguate per affrontare, in 
prospettiva, la vita. Il focus della valutazione diventa la “competenza” (literacy), 
definita come un costrutto che include componenti cognitive ma anche componenti 
motivazionali, etiche, sociali e relative ai comportamenti. Un concetto di compe-
tenza che, per dirla alla Pellerey7, vede “l’integrazione di tratti stabili, risultati 
di apprendimento (conoscenze e abilità), sistemi di valori e credenze, abitudini e 
altre caratteristiche psicologiche”. A ben guardare, se esaminiamo più da vicino gli 
strumenti utilizzati nella rilevazione, cogliamo l’importanza che, in termini di lite-
racy, viene assegnata anche al pensiero critico, alla curiosità, alla consapevolezza 
dell’importanza di padroneggiare i processi e non solo i concetti studiati. Se la scel-
ta di PISA è quella di misurare le prestazioni degli studenti quindicenni in questi 
termini, la valutazione di scuole e sistemi intende misurare qualcosa di più ampio 
e complesso della sola capacità di promuovere/assicurare un’adeguata alfabetizza-
zione tematica (lettura, matematica, scientifica): l’efficacia dell’azione educativa 
in termini di competenze funzionali. Di conseguenza, la necessità di disporre di un 
setting (costrutti) adeguato di riferimento per valutare l’utilizzo funzionale di co-

4 �IEA, International Association for the Evalutation of Educational Achievement, associazione fondata 
nel 1962 e costituita legalmente in Belgio nel 1967 fu promotrice delle prime indagini valutative 
internazionali (1970-1971) con allargamento progressivo delle stesse, nei successivi quarant’anni, a 
tutte le principali discipline scolastiche.

5 �Foshay A.W., Thorndike R.L., Hotyat F., Pidgeon D.A. Walker D.A. (1962), Educational Achieve-
ment of Thirteen-Year-Olds in Twelve Countries, UNESCO Institute for Education, Hamburg.

6 �L’approccio “prova-curriculo”, con la distinzione tra curriculo formale, attuato e appreso, era fondato 
sulla misurazione del profitto degli studenti alla luce degli apprendimenti formalmente previsti e delle 
attività attuate in classe dagli insegnanti; in questo modo si poteva mettere a confronto sul piano 
internazionale le specificità dei diversi sistemi Paese e di accertare l’ampiezza dei gap tra quanto 
programmato, svolto e appreso dagli studenti.

7 Si vedano le numerose pubblicazioni di Michele Pellerey sul tema della competenza.
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noscenze e abilità nella prospettiva di una “preparazione adeguata alla vita attiva e 
all’apprendimento permanente” ha comportato, ai fini della rilevazione, l’adozione 
per ognuno dei domini delle seguenti definizioni di literacy8.

Literacy in lettura
Comprendere e utilizzare testi scritti, riflettere su di essi e impegnarsi nella loro 
lettura al fine di raggiungere i propri obiettivi, di sviluppare le proprie conoscen-
ze e le proprie potenzialità e di essere parte attiva nella società
Literacy in matematica
Capacità di una persona di formulare, utilizzare e interpretare la matematica in 
svariati contesti. Tale competenza comprende la capacità di ragionare in modo 
matematico e di utilizzare concetti, procedure, dati e strumenti di carattere ma-
tematico per descrivere, spiegare e prevedere fenomeni. Aiuta gli individui a 
riconoscere il ruolo che la matematica gioca nel mondo, a operare valutazioni e 
a prendere decisioni fondate che consentano loro di essere cittadini impegnati, 
riflessivi e con un ruolo costruttivo
Literacy scientifica
- �insieme delle conoscenze scientifiche e l’uso di tali conoscenze per identificare 

domande scientifiche, per acquisire nuove conoscenze, per spiegare fenomeni 
scientifici e per trarre conclusioni basate sui fatti riguardo a questioni di carat-
tere scientifico

- �comprensione dei tatti distintivi della scienza intesa come forma di sapere e 
d’indagine propria degli esseri umani

- �consapevolezza di come scienza e tecnologia plasmino il nostro ambiente ma-
teriale, intellettuale e culturale

- �volontà di confrontarsi con temi e problemi legati alle scienze, nonché con le 
idee della scienza, da cittadino che riflette.

Literacy finanziaria
Insieme di conoscenze e cognizioni di concetti e rischi di carattere finanziario, 
unito alle abilità, alla motivazione e alla fiducia nei proprio mezzi che consen-
tono di utilizzare queste stesse conoscenze e cognizioni per prendere decisioni 
efficaci in molteplici e diversi contesti di carattere finanziario, per migliorare 
il benessere degli individui e della società e per consentire una partecipazione 
consapevole alla vita economica.

Guardando ai costrutti adottati in PISA, la literacy è caratterizzata da quattro 
aspetti fra loro interconnessi: il contesto; le conoscenze; le competenze; gli atteggia-

8 Le definizioni sono tratte dal Quadro di riferimento PISA 2012, OECD 2013.
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menti. Ne emerge un framework concettuale e metodologico così schematizzabile.

Nel framework9, utilizzato per la costruzione delle prove, per l’analisi, lettura e 
interpretazione dei risultati, entrano in gioco:
• �il contesto personale, che rappresenta situazioni direttamente collegate alla vita 

personale e quotidiana dello studente (situazioni legate al sé, alla famiglia e al 
gruppo dei pari);

•  �il contesto scolastico/lavorativo, che rappresenta quelle situazioni che lo studente 
incontra a scuola o in un ambiente di lavoro;

•  �pubblico/sociale che rappresenta quelle situazioni ambientate nella società/co-
munità;

•  �“scientifico” che, nel caso delle literacy matematica e scientifica, rappresenta 
quella categoria di situazioni più astratte e teoriche affrontate dagli studenti in 
classe e in assenza di contestualizzazione più ampia del problema affrontato;

•  �le conoscenze sia disciplinari sia relative all’ambito10 “in quanto tale”, derivanti 
da esperienze/apprendimenti anche non formali o informali;

•  �gli atteggiamenti, nei confronti dell’ambito, dell’agire personale con responsabi-

9 �Il framework è mutuato da quello tipicamente proposto dai documenti OCSE-PISA e opportunamente 
integrato da elementi che ne possono elevare la rappresentatività per fisionomia dei diversi ambiti di 
literacy.

10 �Nello schema vengono proposti, a titolo di esemplificazione delle conoscenze “in gioco”, gli ambiti 
di articolazione di alcune delle competenze chiave per l’apprendimento permanente (cfr. Racco-
mandazione del Parlamento europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006).
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lità, autonomia, creatività, intraprendenza, disponibilità, apertura, consapevo-
lezza, riflessività, ecc..

Ciò in coerenza all’impostazione di PISA che vede la literacy (competenza) come 
costrutto e oggetto (di rilevazione) espresso/influenzato da tre fondamentali aspetti 
caratteristici tra loro interconnessi. Alla base dell’organizzazione complessiva del 
quadro di riferimento vengono affrontate varie questioni, al fine di trovare risposte 
adeguate in termini di quali sono:
•  i contesti più adatti a rilevare le competenze di studenti quindicenni;
•  �le competenze che si possono ragionevolmente inferire da performance di persone 

quindicenni;
•  le conoscenze che ci si può aspettare da un giovane quindicenne;
•  �gli atteggiamenti che possono effettivamente manifestarsi all’interno di quella 

“dimensione affettiva” degli aspetti non cognitivi di un quindicenne.
Per la verifica delle competenze, PISA utilizza prove nelle quali viene fornito uno 
“stimolo iniziale” (un testo, una tabella, un grafico, una fotografia, ecc.), se neces-
sario, poi ulteriormente articolato con l’aggiunta di ulteriori informazioni, e uno o 
più quesiti collegati11. Quest’ultimi presentano cinque diversi formati di risposta:
•  �domande chiuse a scelta multipla semplice (scegliere una risposta tra quelle date, 

in genere quattro/cinque);
•  �domande chiuse a scelta multipla complessa (scegliere, rispetto a un minimo di 

tre a un massimo di cinque elementi o affermazioni, “vero/falso” o “sì/no”);
•  �domande aperte a risposta univoca (una sola risposta corretta, espressa in termi-

ni verbali o numerici);
•  �domande aperte a risposta breve (tra le possibili varie risposte corrette, lo stu-

dente ne fornisce una, verbale o numerica);
•  �domande aperte a risposta articolata (tra le possibili varie risposte corrette, lo 

studente ne fornisce una in maniera articolata ed estesa, spiegando, ad esempio, 
la risposta data o mostrando i procedimenti eseguiti, ecc.).

I quesiti sono caratterizzati da diversi gradi di difficoltà in modo da poter asso-
ciare a quest’ultima l’abilità dello studente. Il continuum di difficoltà e di abilità 
è espresso da “scale di competenza12”, complessive o analitiche, divise in livelli 
crescenti da 1 a 6, indipendentemente dalla literacy13.

11 �Gran parte delle informazioni necessarie per rispondere sono spesso contenute nel testo proprio per 
evitare che la competenza inferita sia sostenuta più dalla capacità di “ricordare” che da quella del 
comprendere, della riflessione critica, del collegare, ecc..

12 �PISA privilegia, oltre al punteggio medio, il confronto dei livelli di literacy che consente di disporre 
un’articolazione della popolazione scolastica dei diversi Paesi in gruppi di abilità.

13 �PISA 2015 prevede 6 livelli di difficoltà/abilità anche per “la scala di lettura”; nelle precedenti rile-
vazioni delle competenze di lettura dei quindicenni il più alto livello di literacy era il 5°.
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Al fine di poter interpretare i dati delle prove sulle competenze degli studenti in 
relazione alla scuola frequentata, al contesto famigliare e socio-culturale di ap-
partenenza, PISA utilizza quattro tipi di questionari che vedono il coinvolgimento 
diretto nella rilevazione di dirigenti scolastici, genitori e insegnanti.
PISA prevede la somministrazione14 agli studenti di un questionario per la rile-
vazione delle variabili di sfondo, relative alla provenienza socio-economica, alle 
caratteristiche dell’indirizzo di studi seguito e alla motivazione, opinioni e atteggia-
menti nei confronti dell’ambito (dominio) focus della valutazione e delle relative 
attività di studio. Le domande si riferiscono principalmente a: 
- lo studente (età, classe, sesso);
- �la famiglia e la casa (composizione della famiglia, livello di istruzione e occupa-

zione dei genitori, beni disponibili, paese d’origine, lingua parlata a casa);
- �l’apprendimento in riferimento al dominio focus della valutazione (strategie e stili 

di apprendimento);
- �le esperienze dello studente riguardo il dominio focus della valutazione (modalità 

di insegnamento, compiti a casa);

14 �Il quadro è estrapolato da OECD-MIUR-INVALSI, Fascicolo di presentazione PISA 2015, febbraio 
2014.

6	 • �Individuare, spiegare e applicare in modo coerente conoscenze schentifiche una 
pluralità di situazioni di vita complesse

	 • Mettere in relazione fra loro fonti d'informazione e spiegazioni distinte
	 • Servirsi scientificamente delle prove raccolte per giustificare le proprie decisioni
	 • �Sviluppare argomentazioni a sostegno di indicazioni e decisioni che si riferiscono 

a situazioni personali, sociali o globali

4	 • �Destreggiarsi in modo efficace con situazioni e problemi che coinvolgono 
fenomeni esplicitamente descritti

	 • �Scegliere e integrare fra di loro spiegazioni che provengono da diverse discipline 
scientifiche o tecnologiche

	 • Mettere in relazione tali spiegazioni a una situazione di vita reale
	 • �Riflettere sulle proprie azioni e comunicare le decisioni prese ricorrendo a 

conoscenze e prove di carattere scientifico

Descrittori e scale di competenza - Confronto tra alcuni livelli di literacy scientifica

2	 • �Possesso di conoscenze scientifiche sufficienti a fornire possibili spiegazioni in 
contesti familiari

	 • Trarre conclusioni basandosi su indagini semplici
	 • �Ragionare in modo lineare e interpretare in maniera letterale i risultati di indagini 

di carattere scientifico

1	 • �Conoscenze scientifiche tanto limitate da poter essere applicate soltanto in poche 
situazioni familiari

	 • Esporre spiegazioni di carattere scientifico ovvie
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- il contesto scolastico (opinioni sui docenti e sulla scuola);
- le esperienze dello studente riguardo il problem solving collaborativo.
Gli studenti rispondono anche ad alcune domande che raccolgono informazioni sul-
la loro familiarità con le tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC) e 
ad alcune domande sulle loro esperienze scolastiche passate (Educational Career).
Il questionario “Scuola” cerca di rilevare quanto le prestazioni degli allievi possano 
essere influenzate da alcune caratteristiche della scuola e della sua struttura, dalle 
modalità in cui l’insegnamento è organizzato al suo interno, dalle strategie didat-
tiche adottate. Il questionario è rivolto ai dirigenti scolastici, ai quali si richiede di 
fornire informazioni relative a: struttura e organizzazione della scuola; studenti e 
corpo docente; risorse di cui la scuola dispone (computer, laboratori, biblioteca); 
programmi di studio e procedure di valutazione; clima di scuola; caratteristiche 
dell’utenza, criteri di ammissione; politiche e pratiche didattiche della scuola.
Il questionario “Genitori” sarà distribuito agli studenti che lo porteranno a casa per la 
compilazione da parte dei genitori. Lo strumento è stato somministrato per la prima 
volta nel terzo ciclo dell’indagine (Pisa 2006) con un elevato tasso di risposta da par-
te dei genitori. Le domande contenute nel questionario sono principalmente relative 
a: caratteristiche demografiche dei genitori; atteggiamenti dei genitori nei confronti 
della scuola frequentata dai figli; coinvolgimento dei genitori nella vita scolastica dei 
figli; sostegno dei genitori ai figli per l’apprendimento a casa; possibilità da parte dei 
genitori di scegliere la scuola dei figli; status di immigrato dei genitori.
Il questionario “Insegnanti”, infine rileva informazioni sul loro percorso di studi, 
l’aggiornamento e lo sviluppo professionale, su convinzioni e atteggiamenti, sulla 
collaborazione con colleghi e genitori, sulla didattica. 
Per ogni ciclo di rilevazione gli esiti sono pubblicati in un rapporto internazionale 
che in una prospettiva comparata mette a disposizione di tutti15:
- �indicatori in grado di profilare le conoscenze e le abilità degli studenti quindicenni 

dei diversi Paesi;
- �indicatori di contesto, che consentono di mettere in relazione le performance degli 

studenti con fattori di tipo demografico, sociale, economico ed educativo;
- �indicatori di tendenza e di cambiamento sia nel livello e nella distribuzione dei 

risultati, sia nelle relazioni tra quest’ultimi e i fattori di contesto;
- �una base dati per ulteriori approfondimenti su tematiche strategiche di politica 

scolastica.

15 �PISA è accompagnata da una strategia di “libera circolazione” di dati, strumenti e approfondimen-
ti tematici (cfr. www.pisa.oecd.org), al fine di sostenere quel processo di riflessione e dibattito sulla 
qualità della scuola nell’opinione pubblica.
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Dubbi, interrogativi, opportunità di PISA: un tentativo di sintesi 

Quando si parla di PISA in genere l’attenzione ricade soprattutto sulle tabelle, su 
quella “valanga” di dati e grafici divulgati dai media all’indomani della presen-
tazione dei risultati di ogni ciclo di rilevazione. Sono numeri che, indubbiamente, 
fanno notizia e che, contrariamente a molti altri aspetti dell’attuale vivere sociale, 
catturano l’interesse dei governi e dell’opinione pubblica. La cosiddetta “ansia da 
posizionamento nei vari ranking” è pervasiva e palpabile a tutti i livelli, decisionali 
e non. Gli interrogativi “a caldo”, ripresi poi come chiavi di lettura mediatica, sono: 
in quale posizione siamo? Siamo sopra o sotto la media OCSE? Abbiamo scalato 
la graduatoria o siamo scesi, e di quanto? Come si posizionano i nostri studenti tra 
top, strong, moderate e low performers? Rispuntano poi, inevitabilmente, le pole-
miche, i distinguo, i dubbi. Si moltiplicano le possibili interpretazioni dei successi e 
degli insuccessi. Poche, a dire il vero, quelle riflessioni critiche che dovrebbero an-
dare a fondo su questioni di sostanza, contribuire a dare risposta ai tanti e pressanti 
interrogativi posti dalle evidenze della valutazione degli apprendimenti.
PISA non è certo un’indagine che produce giudizi “assoluti e universali” sui sistemi 
scolastici e che è priva di limiti, incongruenze ed elementi critici da migliorare. Su 
questo bisogna essere chiari, come anche sulle opportunità che può offrire.
Il Programma PISA convive con un clima da sempre surriscaldato dalla “struttu-
rale” resistenza dei sistemi scolastici a pratiche valutative esterne, conseguenza sia 
della poca chiarezza sui fini e implicazioni delle stesse, sia dei tanti pregiudizi e 
riserve mentali ma anche dagli effetti perversi, e disagi, rinvenibili in quelle realtà 
caratterizzate da un abuso di approcci e strumenti standardizzati di valutazione.
Pensiamo, ad esempio, agli echi delle reazioni allarmate e le proteste provenienti 
dai contesti sociali di vari Paesi, soprattutto anglosassoni, dove ricerche e lettera-
tura ma, soprattutto, specifiche e diverse tipologie di associazionismo, anche geni-
toriale, si battono per valutazioni di più ampio respiro. Questo per non ipotecare il 
futuro dei più giovani sulla base dei soli punteggi raggiunti nelle prove standardiz-
zate, per evitare situazioni di “over-testing” che possano mettere in crisi il profilo 
motivazionale degli studenti, per scongiurare il pericolo del “teaching to test” con 
assegnazione alla didattica di contenuti e metodi funzionali prioritariamente a met-
tere il discente nella condizione di affrontare con successo i test e secondariamente 
alla sua crescita (educativa, morale, civile, artistica, ecc.), per non accentuare il 
livello di stress scolastico, già alto, a scapito sia dell’efficacia dell’operare degli in-
segnanti sia del benessere generale dello studente.
Si tratta di temi tutti ripresi e sviluppati da autorevoli accademici nella lunga let-
tera di critica e di proposta di miglioramento dei sistemi di valutazione inviata al 
responsabile di PISA (Andreas Schleicher) e pubblicata il 6 maggio 2014 da The 
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Guardian con titolo “OECD and PISA tests are damaging education worldwide”. 
Sullo sfondo, la convinzione, da parte dei firmatari, che la strategia OCSE privilegi 
il versante economico dell’educazione, generando, secondo una logica tipica della 
globalizzazione, la subalternità dei criteri regolativi dell’apprendimento alle esi-
genze dei sistemi produttivi. Nello specifico, la lettera mette in discussione la validi-
tà pedagogica e conoscitiva del Programma internazionale, dove vengono espresse 
preoccupazioni anche rispetto alle implicazioni sulle politiche educative che po-
trebbero assumere orientamenti di profilo limitati perché scanditi dalla tempistica 
dei cicli delle rilevazioni PISA e perché funzionali alla gestione ex-post dei gap in 
vista dei ranking futuri. Rispetto a quest’ultimi, e alle comparazioni tra Paesi che, 
secondo i firmatari, sembrerebbero non o poco considerare gli specifici elementi 
identitari del contesto sociale e culturale, si chiede di poter prevedere modalità 
alternative di rappresentazione e restituzione dei risultati. Ai fini di assicurare mag-
giore “pluralità” del Programma, si propone un nuovo partenariato per la sua ge-
stione, fondato sulla partecipazione attiva di insegnanti, studenti, genitori, di una 
gamma più articolata di esperti, di altre organizzazioni internazionali e nazionali 
che possano dare contributi nella individuazione, elaborazione e valutazione degli 
standard di riferimento. Vi è poi la richiesta di maggiore trasparenza sui rapporti 
tra l’OCSE e soggetti for-profit specializzati nella fornitura di servizi educativi che 
potrebbero trovare benefici nella gestione ex-post dei gap e deficit messi in luce da 
PISA. La replica alla lettera è arrivata con argomentazioni puntuali ma che lascia-
no spazio a ulteriori reazioni e confronti. La discussione è destinata a proseguire.
Una discussione alimentata anche da circostanziate obiezioni statistiche che met-
tono in dubbio la solidità dei test. Nel novembre 2013 la BBC Radio 4 mette in 
onda un documentario “PISA - Global education tables tested / Flawed” e succes-
sivamente Times Education pubblica un articolo titolato “Is PISA fundamentally 
flawed?” Si sostiene e si documenta la presenza di una significativa componente 
casuale nei risultati PISA. Si fa notare, ad esempio per la literacy di lettura, che 
solo il 10 per cento degli studenti completa tutti i “reading test” e che quasi il 50 
per cento degli studenti non è coinvolto in nessun quesito sulla lettura; ciò nono-
stante, tutti entrano nei computi e nelle statistiche attraverso una simulazione della 
risposta mancante attraverso numeri casuali. Una tecnica in uso e lecita ma che, a 
detta degli statistici intervenuti, richiede l’assoluta correttezza del modello statisti-
co. L’argomento esiste, i dubbi rimangono. 
Tante le critiche anche su altri aspetti di PISA. Tra le più frequenti, rintracciabili in 
pubblicazioni, contributi e interventi:

• �la parzialità delle aree di indagine (lettura, matematica, scientifica), dun-
que l’approccio metodologico inevitabilmente riduzionista di una valutazione 
standardizzata;
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• �il valore dei test in sé, poco adatti per valorizzare l’originalità, la creatività, 
una forma mentis che privilegia l’intelligenza logico-formale sulle altre;

• l’idea di competenza che guida l’elaborazione dei test;
• �l’unicità ed episodicità delle prove, a fronte dell’opportunità di considerare 

anche altre strategie e altri strumenti valutativi;
• �un’oggettività parziale dei test, data la componente soggettiva di arbitrarietà 

guidata dalle scelte e dalle visioni di chi lo elabora;
• �la reale significatività dei risultati anche alla luce di atteggiamenti degli stu-

denti durante la somministrazione delle prove. Ad esempio, lo scarso impegno, 
frequente soprattutto nei sistemi di istruzione dove è sentita meno la valenza 
della rilevazione o dove sono maggiori le resistenze alla valutazione, nell’ese-
cuzione dei test; 

• �una presenza, nonostante una continua calibrazione delle domande in grado di 
evitarla, di una interferenza tra schemi di “senso comune” ed i corrispondenti 
“schemi teorici” che dovrebbe, invece, essere accettata e valorizzata al pari 
delle risorse cognitive capitalizzabili nelle aule e/o nei laboratori della scuola;

• �l’uso distorto, rispetto alle finalità e all’impianto metodologico della rilevazio-
ne, dei risultati per cercare di identificare cause e spiegare differenze interne 
ai sistemi scolastici;

• �l’impiego strumentale dei ranking e dei mutamenti nel posizionamento per 
diagnosticare, azzardare cure, somministrare ricette;

• �un impianto nel reporting sulle evidenze della rilevazione che non favorisce la 
chiarezza, dando per scontata una comprensione automatica, soprattutto da 
parte degli utilizzatori privilegiati delle informazioni (decisori istituzionali, 
insegnanti, esperti, ecc.), del significato e senso dei dati.

Tra coloro che, invece, sottolineano gli elementi di pregio di PISA, prevalgono rico-
noscimenti, in termini di positività/opportunità, in termini di:

√ disponibilità di un repertorio ben organizzato e accessibile a tutti di dati statistici;
√ �disponibilità di una fotografia autorevole e valida del posizionamento dei si-

stemi di istruzione su un piano internazionale;
√ �presenza di un setting valutativo (costrutti di literacy, contesti, tipologie, 

strutture delle prove, scale di valutazione, format di presentazione) esemplare 
per implementare e migliorare un sistema nazionale di valutazione, ma anche 
per sostenere azioni di miglioramento dei processi di promozione e valutazio-
ne delle competenze nei sistemi scolastici;

√ utilità dei risultati come: 
  - �punto di partenza per ulteriori analisi quantitative e qualitative al fine di 

verificare le ipotesi formulate, approfondire la relazione tra variabili e il si-
gnificato dei dati nel contesto del singolo Paese; 
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  - �strumento-stimolo di un dibattito e di un’attenzione crescente sulla efficacia 
ed equità dei sistemi scolastici;

  - �impulso al miglioramento nei sistemi di istruzione e di riflessione sulla didat-
tica, sull’assetto dei curricula, sulle strategie metacognitive;

√ �significatività, a prescindere dalla loro natura e costruzione, degli indicatori qua-
lora le criticità messe in luce non subiscano significative variazioni nel tempo;

√ �opportunità per gli interlocutori dei sistemi educativi di cogliere, in chiave 
strategica, l’importanza dell’impegno a favorire lo sviluppo di determinate 
competenze;

√ �sostegno a un approccio sistematico e riflessivo sull’importanza, sulla com-
plessità, sulla necessità della valutazione.

Su PISA, sui suoi fattori di criticità, sulla sua strategicità e sulle sue potenzialità 
si discuterà sistematicamente, da varie angolature di analisi, di approcci, di chiavi 
interpretative delle evidenze. 

Strategie europee, benchmark e PISA

Nell’ambito della Strategia di Lisbona, varata nel 2001 e che ha chiuso la sua prima 
fase (Istruzione e formazione europea 2010) con esiti poco soddisfacenti, uno dei 5 
benchmark del rendimento medio europeo per l’istruzione riguardava specificatamen-
te il parametro rilevato da PISA (acquisizione competenze di base): “diminuzione del 
20% dei quindicenni con scarse abilità di lettura rispetto all’anno 2000”. 
Il successivo programma “Istruzione e formazione 2020”, quadro strategico ag-
giornato per la cooperazione europea nel settore dell’istruzione e della formazione, 
che ha preso le mosse dai progressi realizzati nel quadro del programma di lavoro 
“Istruzione e formazione 2010”, ha previsto criteri di riferimento con parametri 
rilevati da PISA. Nello specifico:
> �per assicurare che tutti i discenti raggiungano un livello adeguato nelle com-

petenze di base, specialmente nella lettura, nella matematica e nelle scienze, 
si stabilisce che, entro il 2020, la percentuale dei quindicenni con risultati 
insufficienti in lettura, matematica e scienze sia inferiore al 15%;

> �per aumentare la partecipazione all’istruzione della prima infanzia quale 
punto di partenza per il futuro successo scolastico (PISA mette in luce una 
associazione positiva tra la literacy performance e la partecipazione all’i-
struzione della prima infanzia), in particolare nel caso di chi proviene da 
un ambiente svantaggiato, entro il 2020, almeno il 95% dei bambini di età 
compresa tra i 4 anni e l’età dell’istruzione primaria obbligatoria dovrebbe 
partecipare all’istruzione della prima infanzia. 
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Nella Strategia Europa 2020, invece, tra gli indicatori specificatamente fissati, 
scompaiono i riferimenti sia alle competenze di base sia alla partecipazione all’i-
struzione della prima infanzia. Nella descrizione delle priorità 2020, in particolare 
in riferimento alla “crescita intelligente” e alla “crescita inclusiva”, gli obiettivi 
proposti dalla Commissione in ambito scolastico-educativo riguardano l’abban-
dono scolastico e il livello di istruzione universitaria dei giovani. Una Strategia 
europea, dunque, priva di obiettivi espressi attraverso indicatori specificatamente 
riferibili a dimensioni valutate da PISA. 
Sullo sfondo, tuttavia, è rintracciabile una lettura dei dati raccolti da PISA, svilup-
pata da “Education at a Glance”, che pone interrogativi pressanti sulle disegua-
glianze in campo scolastico in termini di opportunità e qualità delle esperienze nei 
diversi Stati membri. Varianze e scarti che riflettono diseguaglianze economiche, 
sociali, culturali e che mettono al centro della discussione il tema “educazione-
equità-utilità”, la sfida più grande da affrontare.
La recente presentazione della relazione annuale sulla situazione attuale e sulle 
sfide per i sistemi di istruzione nazionali (Education at a Glance 2014, OCSE) 
lo mette bene in evidenza: le notevoli differenze tra gli Stati membri dell’UE in 
termini di livello delle competenze assegnano priorità strategica all’aumento della 
qualità dell’educazione e all’accrescimento delle “competenze per la vita” come 
investimento intelligente e metodo vincente per combattere le ineguaglianze. 
Da questa angolatura di analisi, nei più recenti documenti di politica educativa 
scolastica di molti Stati membri frequenti sono i riferimenti a PISA come fonte 
privilegiata di dati per supportare scelte e tracciare strade di miglioramento. Ai 
dubbi e alle critiche, anche feroci, sulla rilevazione PISA e interpretazione dei dati, 
rinvenibili più o meno in tutti i dibattiti pubblici sullo stato dell’istruzione nei 
diversi Paesi, si sono aggiunte sempre più frequentemente interrogazioni critiche 
e propositive delle evidenze, riconosciute come dato importante soprattutto ai fini 
della ricomposizione delle spaccature, ad esempio, tra sistemi e tra scuole, dell’in-
tegrazione e inclusione nelle opportunità formative di coloro che risultano social-
mente svantaggiati.
PISA, leva per le riforme nel contesto europeo? Se tutti i dubbi e le critiche viste 
poc’anzi hanno un nucleo di verità, è altrettanto vero che l’esperienza di alcuni 
Paesi europei (tra i quali l’esempio della Germania è il più significativo) mostra 
come i risultati di PISA, se utilizzati in modo non distorto e frettoloso da giornalisti 
e politici, se accompagnati da un adeguato piano di comunicazione, e interpreta-
zione, pubblica a tutti i livelli (decisori, addetti ai lavori e non), se strumento per 
promuovere e animare un ampio e duraturo dibattito pubblico sulla valutazione 
sine ira e centrato su questioni fondamentali del “fare scuola”, manifestano inevi-
tabilmente la loro valenza come “informazione non trascurabile” per le politiche 
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di riforma. L’approccio diacronico di PISA, al pari di eventuali altri studi longitu-
dinali che vengono svolti nei singoli Paesi, rafforza potenzialmente questo valore, 
offrendo la possibilità di un feed-back, ad esempio, sulla solidità delle strategie di 
miglioramento adottate.
Il contributo potenziale di PISA a individuare nel singolo Paese le criticità, a identifi-
carne le cause, a trovare e modellizzare possibili soluzioni, dipende da specifiche con-
dizioni di clima e contesto politico, economico e sociale. Per questo è difficile, se non 
impossibile, generalizzare impatti e ricadute. Forse per questo, la Strategia Europa 
2020 lascia sullo sfondo gli indicatori PISA. Se l’esempio virtuoso della Germania è, 
a livello europeo, probabilmente unico, quel che invece è certo, guardando al contesto 
italiano post-esiti dei diversi cicli PISA, è il “bla-bla-bla”, le tante chiacchiere, i tanti 
auspici, le incomprensioni, ma soprattutto le sfide non raccolte dal nostro Paese.

Le sfide per il contesto italiano 

PISA rappresenta per il contesto nazionale una miniera di informazioni, al di là di 
dati tipicamente giornalistici dei confronti tra performance medie, delle classifiche 
dei “buoni” e dei “cattivi”, di frettolose comparazioni per fascia di livello di rendi-
mento, per genere, per territori, per scuole frequentate. Se i toni e l’enfasi su PISA 
fossero, in generale, ridimensionati, se venisse meno quell’esasperazione sempre 
più spinta nelle comparazioni, se il “giudizio” dipendesse sempre meno dalla posi-
zione occupata nelle graduatorie e tenesse conto, in termini di  “successo”, da dove 
si è partiti, se vi fosse maggior spazio, ed evidenza pubblica, per sforzi e risultati 
in grado di relativizzare e contestualizzare le evidenze, se si cercasse, attraverso 
una maggiore chiarezza e comprensione dei risultati, di individuare e declinare il 
ruolo e l’impegno di ognuno (decisori politici, dirigenza istituzionale e scolastica, 
docenti, studenti, genitori) per il miglioramento, si potrebbe “leggere” PISA, le 
tante informazioni che produce, come stimolatori, suggeritori, tra i tanti possibili, 
di osservazioni utili per “guardarsi e cambiarsi”.
Da cosa dobbiamo guardarci, quali sono le sfide da affrontare, le tematiche “sug-
gerite” da PISA? Provo a fornirne un macro-elenco, sicuramente non esaustivo e 
non elaborato secondo scale di priorità, ma utile come possibile “bussola” di quel 
percorso di riflessione critica e azione non più rinviabile e, per quanto riguarda 
l’immediato, anche per il prosieguo dei lavori previsti dal Seminario di Formazione 
Europea. Tavole rotonde, Laboratori, esperienze presentate, saranno sicuramente 
luoghi e occasioni di ripresa, approfondimento e messa a fuoco dei tanti aspetti 
ed elementi sottesi alle “questioni-stimolo” che vado a elencare ed esplicitare per 
tratti generali, data la necessità di assicurare agli organizzatori di questo evento il 
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rigoroso rispetto del tempo di esposizione che mi è stato assegnato.
Vediamole.
• �Assicurazione “pari dignità” dei sistemi, effettive opportunità d’istruzione e qua-

lità delle esperienze.
• Conciliazione:
  - �“efficacia-equità” in rapporto all’organizzazione del sistema educativo-scola-

stico a filiere separate, alla diversificazione per livelli di abilità nei percorsi di 
studio della popolazione scolastica;

  - �approccio valutativo “incentrato sullo studente” e approccio “orientato al risul-
tato”;

  - �“cooperazione-competizione” tra i diversi attori dei sistemi.
• �Unitarietà ordinamentale del curriculo “6-16 anni” e livello di stratificazione 

della programmazione didattica e delle pratiche di gestione degli studenti, so-
prattutto nel primo biennio del secondo ciclo di istruzione.

• �Quadri strutturali di riferimento degli apprendimenti per “competenze”, pratiche 
effettive di sviluppo, valutazione e certificazione delle stesse.

• �Competenze “chiave”, “strategiche”, “per la vita”, oggetti della trasmissione “di-
sciplinare”, valenza dei processi costruttivi attraverso la realtà.

• �Sostenibilità effettiva delle performance richieste (standard di riferimento) e sta-
tus strutturale, economico e sociale delle istituzioni scolastiche o formative di 
appartenenza.

• �Significato di “successo” (formativo), classifiche (ranking), valore del sostegno ed 
accompagnamento lungo un percorso (delicato e complicato) di crescita persona-
le ancor prima che culturale e professionale.

• Benessere “scolastico”, tensioni performative, atteggiamenti di crescita.

Grazie per l’attenzione.
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2.3 Progetto sperimentale ValeF

Dario Nicoli 
Docente Università di Brescia

Si inizia una nuova tappa storica per la formazione professionale. L’occasione del 
sistema nazionale di valutazione, approvato con DPR 80 del 28 marzo 2013, ci 
aiuta a coprire una lacuna forte della formazione professionale, la sua “comunica-
bilità”. Lo scopo fondamentale è acquisire una legittimazione pubblica sulla base 
di un sistema rigoroso di valutazione. Associato a questo c’è l’intento di ridisegnare 
il sistema delle relazioni con le Istituzioni (Governo centrale, Regioni, Province 
Autonome) e gli Organismi nazionali (ISFOL, INVALSI…) sulla base della respon-
sabilità nuova dell’autovalutazione.
Gli Enti hanno già un sistema di autovalutazione (ISO 9000), ma che non entra 
nell’immagine pubblica. Quello che serve è introdurre l’autovalutazione anche nel 
modello regionale di gestione dell’attività. L’autovalutazione mette in gioco una 
responsabilità nuova degli Enti, nel comunicare in modo esplicito i propri piani di 
miglioramento e gli effetti che procurano. 
Il progetto sperimentale ValeF è una responsabilità degli Enti e necessita quindi di 
una maggiore coesione e di un impegno straordinario.
Esistono due modelli di valutazione. La valutazione deve essere appropriata all’og-
getto per cui è stata pensata. Non esiste un modello di valutazione neutro. Il con-
testo in cui il soggetto umano è inserito deve essere attivo. L’apprendimento e la 
maturazione della persona avvengono in un contesto esperienziale che porta alla 
realizzazione di compiti e prodotti, non può essere un luogo inerte di trasferimento 
di un sapere formale, in cui il soggetto è puramente un osservatore. L’intelligenza 
umana spesso rimane nascosta, si muove solo se viene sollecitata dal contesto, nella 
realizzazione dei compiti concreti. Occorre una valutazione che rispetta questa “te-
oria dell’intelligenza” che è propria della formazione professionale.
Il modello della FP, definito dell’educazione al lavoro, esprime una cultura che è in 
grado di dare consistenza ai legami sociali e all’identità soggettiva. Il lavoro non è 
occupazione, ma un‘esperienza fondamentale della vita, perché rende la persona 
in grado di abitare il mondo e contribuire allo sviluppo della società. Questa pe-
culiarità dell’educazione al lavoro non sta nel metodo, ma nel carisma che dà vita 
all’esperienza della formazione professionale. Esiste un modello di valutazione non 
congruo a questa impostazione, definito “eccedente”, che pretende di produrre la 
qualità mediante sistemi tecnici di controllo. Le performance vengono sottoposte 
a misurazione e i punteggi sono trattati statisticamente; ne deriva che ciò che non 
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è misurabile non è consistente. La metodologia del modello eccedente è frammen-
taria, basata spesso su una quantità esagerata di questionari e di indicatori, con la 
pretesa che attraverso la descrizione si può anche fare una diagnosi e una prognosi, 
ovvero un intervento.
Il modello di valutazione più conforme alla natura della formazione professionale 
è quello “servente”, che parte dall’idea che l’educazione emerge da un’ispirazione 
condivisa che alimenta la disposizione ad agire in chiave educativa da parte di una 
comunità di persone. In tal senso ogni evento è unico, non standardizzabile, e porta 
in sé le novità date dal contesto. La scelta di un modello di valutazione servente 
spiega il significato dell’autovalutazione, che porta con sé una maggiore assunzione 
di responsabilità. La varietà dei sistemi di controllo a cui siamo abituati induce un 
atteggiamento per così dire di sottomissione. L’autovalutazione parte dal presuppo-
sto che il nesso che lega i dati numerici alla qualità è comprensibile solo all’interno 
del quadro dei significati dell’organismo che gestisce la formazione. Nel momento 
in cui si realizza un’autovalutazione, si mobilitano le risorse vitali di un organismo, 
che in tal modo cercherà di dare il meglio di sé. E questo è un vantaggio anche per 
i finanziatori, le Regioni. 
Questo concetto corrisponde a quello che ha scritto INVALSI nel suo documento 
programmatico: sono due i principi fondamentali che reggono il sistema di au-
tovalutazione: la libertà e la responsabilità. La libertà delle scuole nel compiere 
scelte autonome dovrebbe sempre essere connessa alla responsabilità di intrapren-
dere processi di miglioramento e qualificazione del servizio. L’organismo che svolge 
attività formativa non è più inteso come un ufficio esecutivo di un piano deciso 
dall’amministrazione, ma è un partner che viene riconosciuto nella sua dinamica 
vitale. Introdurre nei sistemi di valutazione il principio dell’autovalutazione segna 
un salto di qualità del sistema formativo. Sul piano metodologico ci sono quattro 
fattori: i dati incontrovertibili (gli allievi iscritti, gli allievi formati, il numero delle 
aziende con cui si svolge l’attività, i soldi che si spendono), i processi (il processo 
di apprendimento…), le opinioni (i gradimenti degli allievi e dei genitori), le forze 
vitali che devono essere mobilitate. 
Per definire il modello ValeF, bisogna fare un confronto con il ValeS, già al terzo 
anno di sperimentazione. 
La prima variazione è di tipo metodologico, relativa all’appropriatezza rispetto al 
modello pedagogico della FP. La seconda di tipo statistico. Mentre la scuola ha un 
solo sistema statistico comprendente tutti i dati, nella formazione professionale la 
base informativa non è omogenea perché sono quattro i soggetti che costituiscono 
il sistema informativo: Ministero dell’Istruzione, Ministero del Lavoro, Regioni, gli 
stessi Enti. Si può rimediare  istituendo un organismo, magari presso l’ISFOL, che 
si occupa della produzione del dossier “Cfp in chiaro” e del confronto di anno in 
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anno dei dati, comparandoli con i piani di miglioramento.
La terza questione riguarda la necessità di tenere conto del processo di accredita-
mento e della diffusione dei sistemi di certificazione di qualità ISO 9001. La quarta 
questione riguarda la valutazione degli apprendimenti. Abbiamo concordato con 
l’INVALSI che elaboreremo insieme le prove per la formazione professionale, che 
saranno equivalenti rispetto alle conoscenze ed abilità proprie delle prove unifica-
te, ma differenziate perché cercheremo di elaborare quesiti più vicini alla realtà 
seguendo così un percorso induttivo, in cui l’intelligenza si mobilita nel compito. 
Nel sistema di autovalutazione, soprattutto nel dossier “Cfp in chiaro” che darà 
vita a questo sistema, introdurremo anche gli esiti delle prove professionali con 
l’inclusione delle competenze degli assi culturali, in cui i nostri allievi rendono 
meglio. Allarghiamo la platea dei dati degli apprendimenti anche alla dimensione 
professionale. Questo significa standardizzare le prove esperte. Non servirà solo 
il numero dei qualificati, ma il giudizio competenza per competenza, in modo da 
utilizzarli come indicatore del successo formativo degli allievi. Queste le maggiori 
novità rispetto al modello ValeS.
Relativamente alla parte operativa, sono quattro le attività di questo modello. La 
prima riguarda la raccolta dei dati di performance del sistema che produce “Cfp 
in chiaro”. Quindi l’autovalutazione origina da un dossier, in cui saranno indicati i 
punti di forza e i punti critici, che una struttura tecnica fornirà ad ogni singolo Cfp; 
questi indicativamente saranno trenta, distribuiti su tutto il territorio nazionale. 
Poi il Cfp legge i dati, aggiunge i propri, procede all’autovalutazione ed elabora il 
piano di miglioramento. In questa operazione i Cfp saranno assistiti da un gruppo 
tecnico che potrebbe fornire loro consulenza e formazione del personale. Alla fine 
ci sarà la rendicontazione sociale, ovvero la comunicazione pubblica dei risultati di 
un sistema di valutazione obiettivo, attendibile, sulla qualità della formazione del 
personale. 
I contenuti fondamentali della valutazione sono: gestione allievi (attrazione, te-
nuta, dispersione); efficacia formativa (superamento delle prove finali); efficacia 
sociale (tasso di inserimento lavorativo a seguito dei corsi); continuità formativa 
(prosecuzione al IV anno e IFTS, passaggio alla scuola, frequenza di attività di for-
mazione continua); rete sociale (aziende convenzionate, partner in coprogettazione, 
con ex allievi assunti). Come si vede, si è proceduto ad una selezione dei veri fattori 
di qualità, evitando di disperdere la valutazione su una miriade di indicatori, molti 
dei quali sono risultati scarsamente indicativi del valore dell’attività formativa.
L’autovalutazione non esaurisce la valutazione, ma si integra con l’eterovalutazione 
da parte delle Regioni, che realizzano contemporaneamente un loro monitoraggio. 
La novità è che questa autovalutazione e il piano di miglioramento sono resi pub-
blici, per cui anche la Regione sviluppa una supervisione in questo processo.
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L’assistenza e il monitoraggio del sistema è fornito dai focus group a cui parteci-
pano i Cfp del territorio, interventi consulenziali e formativi ad hoc ai singoli Cfp; 
inoltre, ci sarà uno studio sistematico di tutti i rapporti di autovalutazione e di tutti 
i piani di miglioramento.
Alla fine dei tre anni avremo una linea guida concordata con le Regioni e il piano 
integrato di comunicazione della FP.
Il fuoco centrale è la formazione iniziale triennale e quadriennale, ma saranno pre-
se in esame anche la formazione degli adulti e i servizi per l’impiego, orientamento, 
informazione, accompagnamento all’inserimento lavorativo.
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2.4 La valutazione per l’IeFP 

      Interventi tavola rotonda  

Arduino Salatin
Preside IUSVE 

La presentazione della sperimentazione “VALEF” ha posto delle questioni che 
stanno alla base dei temi di questa tavola rotonda e si collega puntualmente alla 
discussione che il CIOFS-FP aveva già avviato in primavera nel seminario prepa-
ratorio realizzato presso la sede dell’ISFOL. 
Gli interventi di Michele Pellerey e Mauro Frisanco hanno sollecitato in particolare 
una serie di punti, tra cui la distinzione - ribadita più volte - tra la valutazione degli 
allievi, la valutazione degli apprendimenti e la valutazione di sistema. 
In questa sede affrontiamo la valutazione di sistema di cui richiamo alcuni elementi 
oggetto di attenzione. 
1. �L’elemento chiave emerso dal dibattito è la specificità da riconoscere o meno al 

sistema di istruzione e formazione professionale (IeFP) nel nuovo sistema nazio-
nale di valutazione (SNV), ossia fino a che punto il sistema formativo integrato 
rispetti le identità e le storie di sottosistemi di cui è composto. Attorno a questo 
ambito sono state evocate non poche questioni di ordine teorico e metodologico, 
dovute principalmente alla complessità e specificità del sistema formativo ita-
liano. Il fatto nuovo che tuttavia ci troviamo di fronte quest’anno scolastico e 
formativo è l’avvio operativo, dal 1° settembre 2014, del SNV che per la prima 
volta coinvolge in forma istituzionale la IeFP. Come è noto, l’SNV ha un suo 
regolamento impostato attorno ad alcuni attori chiave rappresentati dal Ministe-
ro dell’Istruzione, dall’INVALSI, dall’INDIRE (per intervenire sulle scuole che 
potrebbero risultare critiche) e dagli ispettori, grandi assenti finora in Italia, a 
differenza di molti altri Paesi europei che possono disporre di un corpo ispettivo 
non inteso come “controllore”, ma come risorsa professionale per l’accompagna-
mento e il miglioramento delle scuole. 
Nella sperimentazione ValeF è stato sottolineato come la dimensione integrata 
deve comunque tenere conto di queste specificità. La domanda da porsi è che 
cosa rappresenta lo specifico da salvaguardare. La risposta sta nella qualità for-
mativa (in particolare quella relativa ai processi formativi), l’equità e l’efficien-
za. In questa partita bisogna capire se la IeFP subisce o se gioca attivamente il 
proprio ruolo. Come diceva Mario Tonini, potremmo immaginare una osmosi per 
cui non andiamo ad applicare un modello esterno, ma partecipiamo attivamente 
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alla costruzione del modello più adatto. Su questo terreno, la IeFP ha realizzato 
negli ultimi 10-12 anni una esperienza di autovalutazione che è stata sostanzial-
mente costruita intorno al quadro delle procedure di accreditamento regionale, 
reso obbligatorio dal 2001. 

2. �Un altro aspetto da analizzare meglio riguarda quello che è stato realizzato finora 
dalle varie realtà, quello che si sta facendo ora e i sentieri che si pensa di percor-
rere. Esiste anche nella IeFP un’attenzione ai paradigmi e ai riferimenti europei 
anche se con sviluppi non sempre omogenei, come i modelli riferiti all’EQAVET, 
il framework per quanto riguarda la qualità dell’offerta, e le esperienze collegate 
a forme che vanno a valorizzare le competenze acquisite, come per esempio l’Eu-
ropass. L’idea che sta alla base di tutto è quella del sistema integrato che deve 
essere un dispositivo a regia nazionale che poi deve concertare e negoziare con 
le Regioni e con le realtà territoriali una piena parità con i sistemi di istruzione 
accettando la sfida della valutazione. 
Gli elementi comuni emersi dalle esperienze raccontate riguardano l’integrazione 
dell’offerta formativa, la logica bottom-up che prevede di lavorare attraverso 
il coinvolgimento dal basso e non con l’imposizione dall’alto, la valorizzazione 
della cultura delle competenze e l’attenzione al valore aggiunto, l’attenzione alle 
specificità territoriali e alle vocazioni settoriali e produttive e, infine, una coper-
tura progressiva dei vari ambiti valutativi. 

3. �Uno degli elementi di dibattito ancora ben aperti riguarda invece la domanda 
relativa all’uso delle valutazioni: “ranking o non ranking?”. In Trentino la rispo-
sta è “no ranking” oppure “ranking segreto” che resta a conoscenza dei decisori 
politici per eventuali interventi. L’approccio della Lombardia appare, invece, più 
“anglosassone”, e rende pubblici i risultati. Questa rappresenta una questione 
molto forte per quanto riguarda il dibattito sul sistema nazionale di valutazione: 
rendere pubblici o meno i risultati (delle prove, delle valutazioni esterne, …), 
con tutti i pro e i contro che ne conseguono. 

4. �Infine vanno affrontate una serie di elementi più di tipo tecnico e metodologico. 
Una concerne l’attenzione ai risultati di apprendimento visti in chiave discipli-
nare o meno. È chiaro che il problema di fondo che abbiamo a questo riguardo 
è che finché esisterà l’esame di stato così come è ora definito, non ci si può muo-
vere in nessuna direzione. Se fossimo svincolati da questo, ci si potrebbe forse 
muovere di più in direzione di un cambiamento, almeno per quanto riguarda la 
valutazione delle soft skill. 
Altri due elementi si riferiscono da una parte all’uso di strumenti plurimi di va-
lutazione e dall’altra al coinvolgimento, a 360°, di tutti gli attori principali, non 
solo docenti, ma anche esperti e tutor aziendali. 
Un elemento comune rimane da considerare: il deficit della cultura della valuta-
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zione in Italia che si traduce spesso in una scarsa accettazione di ogni forma di 
“misurabilità” e in una scarsa attenzione alla trasparenza. Le esperienze raccon-
tate sono state tuttavia importanti perché hanno messo sì in evidenza le questioni 
e le criticità, ma hanno anche illustrato il punto di partenza di pratiche che pos-
sono aiutare a costruire il sistema nazionale di valutazione in una prospettiva di 
miglioramento dei servizi formativi. Da tutti questi elementi viene fuori quanto 
sia utile l’esperienza, sia pur in fieri, che viene dalle Regioni e dagli Enti di for-
mazione professionale.
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Costanza Bettoni	
Dirigente Tecnostruttura delle Regioni

Il tema del seminario di quest’anno, la valutazione all’interno del sistema di IeFP, 
rappresenta una delle questioni centrali che le Regioni stanno affrontando da molti 
anni. 
La costruzione del sistema di IeFP rappresenta con chiara ed esplicita evidenza la 
maturazione di una capacità propositiva da parte delle Regioni e P.A. che hanno 
saputo costruire un sistema formativo complesso, utilizzando una logica bottom up 
estremamente interessante: mettendo a valore quanto di positivo è stato realizzato 
sui territori e ponendosi l’obiettivo di individuare soluzioni mediative tra le varie 
esperienza condotte, si è giunti alla messa a regime, a partire dall’anno formativo 
2013-2014, del primo ciclo triennale di un sistema che nasce formalmente nel 
2003 con la legge Moratti. Dunque in 10 anni è stato disegnato, costruito e messo 
in opera un sistema, che oggi raccoglie circa 300.000 studenti.
C’erano già stati negli anni precedenti alcuni importanti passaggi che hanno valo-
rizzato le esperienze di formazione professionale regionale rivolta ai giovani, come 
ad esempio la legge 144 del ’99, il primo provvedimento che ha posto sullo stesso 
piano l’istruzione statale e la formazione professionale regionale, scuole ed enti 
di formazione professionale, nella realizzazione dell’obbligo formativo. C’è stato 
un effettivo riconoscimento della struttura della formazione professionale diffusa 
sul territorio nazionale e della sua capacità di rispondere a indicazioni nazionali e 
comunitarie che vedevano il traguardo della formazione obbligatoria per tutti fino 
ai 16 anni. 
Sono state proprio le Regioni e Province Autonome che non solo hanno realizzato 
il sistema di istruzione e formazione professionale all’interno dei singoli territori, 
ma, a partire da queste esperienze hanno anche disegnato l’architettura del sistema 
unitario nazionale, individuando quegli elementi minimi comuni che consentono 
ai giovani di spendersi sull’intero territorio nazionale una qualifica o un diploma 
ovunque sia stato acquisito. 
Anche finanziariamente si tratta di un sistema che poggia principalmente su risorse 
regionali e provinciali e fa leva anche sul Fondo Sociale Europeo, seppur con le 
difficoltà legate alla possibilità di utilizzare le risorse comunitarie per finanziare i 
percorsi triennali, in funzione di lotta alla dispersione scolastica.
Questi percorsi hanno rappresentato un laboratorio importante che, anche con la di-
versità di applicazione sui territori regionali, ha portato ad un sistema che è partito 
nel 2003 con poche migliaia di studenti e oggi conta, come si diceva, oltre 300.000 
iscritti. Questo risultato numerico così massiccio è sicuramente anche frutto dell’ac-
cordo sulla sussidiarietà che le Regioni hanno sottoscritto con il MIUR nel 2010: in un 
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sistema educativo cambiato era necessario mettere a valore anche quanto realizzato 
negli Istituti Professionali di Stato per utilizzare quel bagaglio di esperienze che lì era 
stato maturato in integrazione con il sistema della formazione professionale. 
Scelte diversificate, ma anche scelte in evoluzione perché, ad esempio, inizialmente 
alcune Regioni avevano optato per realizzare solo i percorsi triennali in sussidiarietà 
integrativa e ora, invece, stanno mutando tale scelta, orientandosi anche verso la sussi-
diarietà complementare e valorizzando anche la struttura degli enti di formazione pro-
fessionale sul territorio attraverso la promozione di percorsi triennali e quadriennali. 
La logica della costruzione di un sistema a partire dalle esperienze ha portato ad un 
impianto generale definito nel 2011 con un accordo in Conferenza Stato-Regioni 
che ha richiesto un lungo e complesso lavoro per ricavare gli standard formativi 
delle figure professionali, base delle qualifiche e dei diplomi. Si è trattato di un 
lavoro enorme su cui le Regioni hanno investito in misura massiccia in termini di 
risorse umane e strumentali. 
Personalmente ritengo di aver avuto la fortuna, lavorando all’interno della strut-
tura di assistenza tecnica a tutte le Regioni e Province Autonome, di seguire quel 
percorso che ha portato nel 2011 alla Conferenza Stato-Regioni e al successivo 
decreto che ha messo a regime il sistema. 
A giugno 2014 si è concluso il primo triennio di sperimentazione e a ciò si lega la 
presentazione di uno strumento recente, già varato, che riguarda gli esami di istru-
zione e formazione professionale, costruito nell’ottica della messa a regime di un 
sistema unitario nazionale. 
Provo a descrivere brevemente il contesto in cui nasce tale Accordo e i suoi conte-
nuti principali. Nel luglio del 2013 il coordinamento ha raccolto le sollecitazioni 
che venivano dai singoli territori di arrivare ad una procedura unitaria, definita a 
livello nazionale, sugli esami di IeFP. Molte Regioni avevano già definito a livello 
territoriale gli ordinamenti e i regolamenti, altre erano in attesa ed erano in fase di 
negoziazione con gli Uffici Scolastici Regionali: 16 Regioni e Province autonome su 
21 avevano già definito il sistema. A quel punto, sempre seguendo la logica bottom-
up e dunque a partire da quanto già realizzato e individuando i punti indispensabili 
per la consistenza di un effettivo quadro nazionale di riferimento, sono state indi-
viduate le soluzioni condivise, e sulla base di queste è stato costruito l’accordo che 
è stato poi adottato in Conferenza dei Presidenti delle Regioni e P.A. il 20 febbraio 
2014.
L’accordo nasce a partire dai LEP - livelli essenziali delle prestazioni descritti nel 
decreto legislativo n. 226/2005 che identificavano alcuni elementi: in particolare, 
il comma 2 dell’art. 17 e l’art. 20. Tali riferimenti normativi però erano valutati 
dalle Regioni non sufficienti per garantire un sistema unitario strutturato a livello 
nazionale. In particolare il comma 2 dell’art. 17 influisce sulla calendarizzazione 
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degli esami conclusivi prevedendo che, “per offrire allo studente una contestua-
le pluralità di scelta, le Regioni assicurano l’adozione di misure che consentano 
l’avvio temporaneo dei percorsi del sistema educativo di istruzione e formazione”.  
Per quanto riguarda l’art. 20 del decreto 226/2005 al punto 1.c si fa generico 
riferimento al “superamento di appositi esami” per conseguire la qualifica e/o il 
diploma, al punto 1.e si parla di una generica “commissione per gli esami… che 
deve essere composta da docenti ed esperti” e al punto 2 si specifica che la frequen-
za minima che consente allo studente di essere ammesso agli esami è di tre/quarti 
della durata del percorso.
Specificazioni troppo generiche, a giudizio delle Regioni e Province Autonome, che 
hanno individuato tre ulteriori punti ritenuti centrali per la gestione degli esami, 
punti che sono stati articolati nel dettaglio:

a) �il quadro normativo nazionale di riferimento, precisando i vari livelli di com-
petenza dei soggetti istituzionali coinvolti in materia di certificazione e di 
qualità del sistema di IeFP;

b) �gli elementi minimi comuni che devono essere definiti su tutto il territorio 
nazionale; 

c) �la clausola di salvaguardia che riguarda le Province Autonome di Trento e 
Bolzano. 

Per quanto riguarda il punto b), relativo agli elementi minimi comuni, vengono 
declinate:

a) �le condizioni per l’ammissione degli allievi all’esame conclusivo, in termini 
di formalizzazione del raggiungimento degli esiti di apprendimento di cui 
agli standard formativi dei percorsi di IeFP (art. 18 del D.Lgs. 226/2005) 
nazionali e loro eventuali articolazioni regionali, sulla base di valutazioni 
periodiche degli apprendimenti e del comportamento. Per quanto riguarda i 
percorsi in sussidiarietà integrativa si precisa che tale formalizzazione deve 
costituire atto specifico ulteriore e distinto dallo scrutinio di ammissione al 4° 
anno di Istruzione Professionale di Stato;

b) �i criteri di composizione della commissione, con almeno un componente in 
posizione di terzietà anche a garanzia del carattere collegiale;

c) �la finalità e la tipologia delle prove, con la previsione di almeno un colloquio 
e di una prova professionale finalizzati all’accertamento delle diverse dimen-
sioni di base e tecnico professionali degli standard formativi regionali. Inoltre 
viene specificato che la dimensione tecnico professionale costituisce l’elemen-
to fondamentale di riferimento per gli esami e può fornire anche elementi di 
accertamento per quella di base, anche attraverso forme di accertamento e 
valutazioni integrate rispetto alle due dimensioni (tecnico professionali e di 
base);
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d) �la configurazione della prova professionale, rispetto all’oggetto e al carattere 
della prova e ai criteri e indicatori che devono essere tenuti in considerazione, 
e al suo peso;

e) �le modalità di accertamento del raggiungimento di quelle competenze degli 
standard formativi nazionali e regionali;

f) �il rilascio, a conclusione dell’esame con esito positivo, di un titolo sulla base 
di un format di riferimento comune a livello nazionale;

g) �il periodo di svolgimento della prova di esame, con la specifica che deve rea-
lizzarsi entro l’inizio dell’anno scolastico successivo.

Nell’Accordo non si entra nel merito della valutazione degli apprendimenti, ma è 
uno strumento indispensabile che mancava al sistema e le Regioni e Province Auto-
nome di nuovo si sono fatte portatrici nel mettere a punto uno strumento necessario 
per il completamento del sistema. 
Un ulteriore strumento che è stato realizzato, che posso solo anticipare per ora, 
è un accordo sui passaggi dal sistema dell’istruzione al sistema della formazione 
professionale e viceversa e per l’ingresso nel sistema della formazione professio-
nale mettendo a valore esperienze maturate in contesto non formale ed informale. 
Il documento è finalizzato a garantire la possibilità di transitare senza disperdere 
il proprio bagaglio di esperienza, tra percorsi a diverso orientamento, nonché dal 
mondo dell’esperienza al sistema formale del secondo ciclo di istruzione e forma-
zione, nell’ottica di prevenire la dispersione scolastica garantendo la reversibilità 
delle scelte.
Il documento contiene indicazioni metodologico-operative e standard minimi sulla 
gestione da parte delle istituzioni scolastiche e formative di:

• �passaggi reciproci tra i percorsi di istruzione ad ordinamento statale e i percor-
si di IeFP ad ordinamento regionale;

• �passaggi tra i percorsi di differente Figura, Indirizzo di Figura e Profilo di 
IeFP, effettuato anche all’interno della stessa istituzione, sia durante l’anno 
scolastico/formativo sia a conclusione dello stesso, indipendentemente dal ri-
sultato della valutazione;

• �rientri nel sistema formale di Istruzione e Formazione professionale dopo un 
periodo di interruzione degli studi o da percorsi in apprendistato di primo 
livello

• �anche ai fini della ripresa degli studi eventualmente interrotti, tra i diversi 
indirizzi e percorsi del sistema di Istruzione e Formazione di secondo ciclo e 
del processo di riconoscimento dei crediti formativi.

Questo accordo, che è in via di approvazione, chiuderebbe la strumentazione ne-
cessaria alla messa a regime dell’intero sistema che è vissuto dalle Regioni come 
esperienza di qualità e di grande e forte collaborazione.  
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Mauro Frisanco 
Provincia autonoma di Trento

È opportuno, prima di entrare sul tema, conoscere alcuni dati di contesto per met-
tere a fuoco il sistema di istruzione e formazione professionale (IeFP) trentino. Il 
sistema provinciale di istruzione e formazione professionale intercetta il 25% dei 
ragazzi che escono dalla secondaria di primo grado e, in complesso, il sistema rap-
presenta il 23% del totale degli iscritti di tutto il secondo ciclo. Il tasso di iscrizione 
al sistema IeFP negli ultimi 5 anni è aumentato del 43%. La quota degli stranieri 
è del 21% contro il 12% della scuola secondaria di secondo grado, gli studenti con 
bisogni educativi speciali sono l’8,2%. 
Venendo al tema della valutazione, il sistema IeFP trentino dal 2006 è parte inte-
grante della valutazione del sistema educativo provinciale. Questo perché, come si 
evince dai dati che vi ho appena fornito, il sistema ha un peso significativo nel con-
testo educativo provinciale. Nello specifico, si è tenuto conto dell’importanza del 
sistema IeFP sia nell’assicurare una risposta adeguata ai fabbisogni di qualificazio-
ne del nostro tessuto produttivo sia nella prevenzione della dispersione scolastica e, 
più in generale, del disagio formativo, con recupero di molti giovani per rimotivarli 
e portarli al successo. 
Questa valenza strategica dell’IeFP ha poi favorito, da sempre, la presenza di un 
sistema di valutazione esterno che si configura come un processo “continuo” che 
parte dalla valutazione di fattibilità e sostenibilità delle proposte, e programma-
zioni dell’offerta formativa, e si conclude con l’analisi sistematica del placement 
di qualificati e diplomati. Lungo tutto il processo operano tavoli tecnici di settore, 
luogo di confronto attivo tra tutti gli attori in gioco: l’istituzione provinciale, le 
istituzioni formative, le associazioni datoriali, singole imprese. 
La voce del territorio in termini di “assist” qualitativo rappresenta un canale ester-
no di valutazione del sistema molto importante: se le aziende non si ritrovano nelle 
proposte istituzionali in termini di offerta, se le competenze attese diventano poco 
spendibili, se le competenze possedute dai giovani al momento dell’ingresso lavo-
rativo sono carenti e deficitarie, se vi è la necessità di interventi di manutenzione, 
sviluppo e innovazione, l’intervento è immediato.
Aiuta molto anche la disponibilità di una piattaforma web che coinvolge 200 in-
terlocutori aziendali chiamati sistematicamente a fornire riscontri sulla qualità del 
“prodotto formativo”, a dare indicazioni e suggerimenti di miglioramento. 
Riguardo al placement ricorrente, tutti i qualificati e i diplomati sono coinvolti 
in una operazione di ascolto a 18 mesi dal termine dei percorsi, con verifica della 
situazione rispetto non solo alla condizione occupazionale ma anche, e soprattutto, 
alle competenze apprese, utili, spendibili, alle carenze incontrate. 
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In termini di valutazione del sistema è poi necessario citare anche l’esperienza dei 
quarti anni di diploma professionale che si avviano solo se esiste un partenariato 
progettuale centro di formazione – impresa, attuativo e gestionale, e che si conclu-
dono con apporti valutativi da parte di tutti gli attori coinvolti, ad esempio da parte 
dei tutor presenti nelle organizzazioni lavorative che accolgono lo studente. Ricordo 
che il modello attuativo dei quarti anni prevede una forte alternanza formativa, con 
presenza dei ragazzi nel contesto lavorativo per un quota-tempo pari anche al 40-
45% della durata complessiva del percorso.
In generale, per concludere questa breve overview territoriale, è importante segna-
lare che la valutazione nella IeFP trentina ha una storia lunga. Nel 1994 ci fu una 
prima ricerca-intervento dal titolo “Valutare nella formazione professionale” svolta 
dall’Istituto di didattica dell’Università Salesiana. Basta consultare la pubblicazio-
ne allora prodotta per verificare come attualissimi siano i contenuti dell’impianto 
metodologico come le riflessioni critiche sul tema. Poi con il passare degli anni, e 
ogni volta che c’è stato un riassetto del sistema (metà degli anni ’90, anno 2000, 
anno 2003, anno 2010) tutte queste azioni sono state accompagnate da sistema-
tiche attività di valutazione, perché fondanti il metodo che il Trentino si è sempre 
dato: accompagnare ogni forma di innovazione attraverso la ricerca-azione che 
implica l’opportunità di disporre sistematicamente di un feedback. 
Segnalo, infine, a proposito del modello valutativo degli apprendimenti nella IeFP 
tratteggiato dalla collega della Regione Lombardia, che il Trentino ha fatto una 
scelta diversa: le competenze di base non sono oggetto di valutazione separata ri-
spetto a quelle tecnico professionali. In questo contesto formativo, con la sua spe-
cifica identità e setting, dovrebbe proprio essere così. Le prove, soprattutto quelle 
sommative e finali, dovrebbero sempre essere di carattere integrato. In questo modo 
risulta anche più facile raccordarsi a impianti di valutazione esterna degli appren-
dimenti che, come abbiamo visto questa mattina, utilizzano prove di carattere in-
tegrato (OCSE PISA). 
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Claudia Moneta
Dirigente DG Istruzione, Formazione e Lavoro Regione Lombardia

Ringrazio per questa occasione di rappresentare il modello di valutazione che ab-
biamo in atto in Regione Lombardia. Il sistema in alcune sue componenti ormai 
è in azione, mentre altre sono novità sulle quali stiamo lavorando e che stiamo 
mettendo a punto. 
La Regione Lombardia ha investito molto sul sistema di istruzione e formazione 
professionale. Investimento che è testimoniato dai numeri: 118 istituzioni forma-
tive accreditate articolate a loro volta in 247 sedi che erogano corsi di formazione; 
85 istituzioni scolastiche con all’interno il percorso di formazione; 46.360 allievi 
nelle istituzioni formative e 16.000 iscritti nelle istituzioni scolastiche nell’anno 
appena iniziato. L’investimento che annualmente la Regione mette in campo è di 
196 milioni di euro. Il nostro, quindi, rappresenta un modello complesso in fase di 
evoluzione. 
I tre aspetti della valutazione presi in considerazione dal nostro modello riguardano 
la valutazione delle competenze che attiene all’apprendimento dello studente; una 
valutazione di sistema che è più generale anche se ha sempre come base la valuta-
zione degli apprendimenti; la valutazione degli enti che, invece, va oltre e ha come 
oggetto l’ente formativo nel suo complesso. Questa è basata su un modello di rating 
ad oggi in fase di sperimentazione che verrà messo a regime da gennaio per l’anno 
scolastico appena iniziato. 
Nel corso dell’anno 2013 la Regione ha approvato le indicazioni regionali per l’of-
ferta formativa della IeFP e, successivamente, a luglio di quest’anno, un docu-
mento relativo alle procedure, disposizioni e adempimenti specifici per la gestione 
dei percorsi IeFP. Il nostro documento, mutuando dal decreto legislativo n. 13 del 
2013, definisce la valutazione dello studente come: “…quella fase del processo di 
certificazione finalizzata all’accertamento del possesso delle competenze ricondu-
cibili a una o più qualificazioni sulla base di specifiche metodologie e di riscontri e 
prove idonee a comprovarne il possesso. Riguarda l’attribuzione di valore di ciò che 
è stato accertato attraverso la sua determinazione quali-quantitativa, punteggio 
o livello, e in base a scale parametri e criteri. Viene realizzata a livello collegiale 
da tutti i soggetti che concorrono allo sviluppo dell’apprendimento dello studente: 
formatori, esperti e tutor”.
Da sottolineare sono le specifiche metodologie che vengono rimesse all’autonomia 
dell’ente. Nelle indicazioni regionali sono stati definiti i livelli minimi, i principi, le 
linee guida che sono state meglio specificate in alcune parti con il decreto di attua-
zione delle procedure. 
Nel processo della valutazione, fatta eccezione per la valutazione finale che vie-
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ne disciplinata, sia nella modalità di erogazione sia nei contenuti, dalla Regione 
Lombardia, le altre fasi vengono rimesse all’autonomia dell’ente. Queste fasi ri-
guardano la valutazione periodica realizzata al termine del trimestre o quadrime-
stre; la valutazione annuale, novità introdotta da queste linee guida; la valutazione 
all’ammissione finale e la valutazione intermedia introdotta laddove c’è un’interru-
zione del percorso di studi. La valutazione riguarda gli OSA, Obiettivi Specifici di 
Apprendimento sia di base che professionalizzanti. 
L’esame finale consiste nella prova culturale di base che viene predisposta dalla 
Regione in maniera centralizzata ed è focalizzata sulla verifica degli OSA di base: 
italiano, matematica ed inglese. La prova professionalizzante viene declinata sul-
la base delle procedure e determinata dalle singole istituzioni formative e mira a 
verificare gli OSA tecnico-professionali per ogni indirizzo o profilo che abbiamo 
identificato nel repertorio dell’offerta dell’IeFP. 
Nel corso del prossimo anno verrà inserita per la prima volta una griglia di valu-
tazione che la Regione vuole suggerire agli enti per garantire una maggiore omo-
geneità sia in termini di valutazione e di attribuzione del risultato sia in termini 
di costruzione della prova, sempre nel rispetto dell’autonomia dell’ente che potrà 
aggiungere elementi ritenuti qualificanti. 
Altra fase è quello del colloquio orale, che ha l’obiettivo di essere destrutturato e di 
andare a 360 gradi a valutare le competenze complessive acquisite, ma anche l’o-
rientamento e il progetto di vita dello studente. Per quanto riguarda l’attribuzione 
dei punteggi, alla commissione viene lasciata la possibilità di attribuire un massimo 
di 5 punti per particolari meriti del candidato.
Per quanto riguarda, invece, la valutazione di sistema a partire dagli apprendimen-
ti, gli aspetti da considerare sono due. Il primo riguarda le prove INVALSI che dal 
2013, anno in cui abbiamo sottoscritto la convenzione, sono state somministrate 
su base volontaria agli enti di formazione. L’altra, riguarda l’analisi degli appren-
dimenti che la Regione realizza con l’ente regionale di formazione, di studio e di 
informazione che si chiama Eupolis Lombardia. Tale valutazione ha per oggetto la 
prova sulle competenze di base ed è oggetto di sviluppo l’estensione dell’analisi alle 
competenze tecnico-professionali.
Un aspetto importante riguarda quello che abbiamo definito la rilevazione del “valore 
aggiunto” per la quale, all’inizio del primo anno di iscrizione, viene somministrato un 
test di ingresso elaborato a livello centrale, inviato alle istituzioni formative on-line e 
poi somministrato agli studenti. Questo test di ingresso ha l’obiettivo di rilevare, con 
riferimento alle competenze di base, il grado di conoscenza che il ragazzo possiede 
all’inizio del percorso formativo. Parte di questo test viene riproposto nella prova 
dell’esame finale. Questo consente di andare a misurare quel delta incrementale che 
rappresenta il valore aggiunto del percorso erogato dalla struttura formativa. 
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Per quanto riguarda le prove INVALSI, una prima indagine è stata realizzata dalla 
Regione nell’anno formativo 2012-2013. Questi primi risultati mostrano una omo-
geneità nelle prove di Italiano, mentre nelle prove di matematica si è riscontrato un 
discostamento per cui nelle aree professionali con studenti qualificati nell’area moda e 
abbigliamento c’è un punteggio leggermente più basso rispetto alla meccanica, l’agri-
cola, il legno, l’arredamento, i servizi di impresa, i servizi di promozione e accoglienza. 
È stato poi realizzato un confronto tra i risultati raggiunti dalle istituzioni forma-
tive con quelli raggiunti dagli istituti scolastici. Sostanzialmente, esiste un allinea-
mento per quanto riguarda le prove di italiano e un leggero scostamento per quanto 
riguarda le prove di matematica con dei risultati leggermente migliori negli istituti 
scolastici rispetto agli istituti formativi. 
Le prove INVALSI sono state, invece, somministrate agli studenti delle classi secon-
de della IeFP su base volontaria sia nell’anno formativo 2012-2013 che nell’anno 
formativo 2013-2014. Le istituzioni formative che hanno partecipato nell’anno 
2012-2013 sono state 63 su 247 che rappresentano il 25% del totale, mentre le 
istituzioni scolastiche che hanno aderito sono state 59 su 85. Il risultato delle prove 
risulta allineato con l’analisi regionale illustrata prima. In generale, i risultati della 
IeFP lombarda sono allineati con il dato nazionale dell’area nord-ovest e nord-est 
con un leggero disallineamento per quanto riguarda la scuola. 
L’ultimo aspetto più innovativo è l’elaborazione di un modello di rating per le isti-
tuzioni formative accreditate. Il modello elaborato permette di misurare e valutare 
periodicamente le istituzioni formative mettendole a confronto su quelle che sono 
state considerate come prestazioni maggiormente caratterizzanti: qualità nei servi-
zi, efficacia nel risultato, efficienza nella spesa e capacità di innovazione. L’obiettivo 
è quello di avere uno strumento di governo e di programmazione che consenta di 
orientare le scelte politiche anche in relazione alla qualità e di avere delle informa-
zioni che possono essere utili per l’utente nella scelta del percorso. 
Il modello è stato approvato lo scorso dicembre ed è stato introdotto e testato in 
via sperimentale con parte degli enti accreditati su base volontaria e verrà messo 
a regime già per l’anno scolastico 2014-2015. Il set dei 4 indicatori sintetici è de-
clinato in indicatori specifici volti a misurare la qualità del personale dedicato ai 
servizi informativi, la capacità di fare rete, la capacità di conseguire con successo 
gli obiettivi di formazione e di occupabilità degli studenti, ecc. 
Un aspetto di particolare rilevanza è rappresentato dalla capacità dell’ente di inno-
vare la propria offerta e i propri strumenti formativi. 
Il modello di rating rappresenta una grande novità nella valutazione del sistema di 
IeFP e, crediamo, uno strumento necessario per garantire agli studenti un sistema 
di formazione sempre più di qualità in grado di fornire ai giovani la cassetta degli 
attrezzi necessaria per affrontare le sfide del mondo lavorativo. 
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Andrea Simoncini  
Direzione Generale per le Politiche Attive e Passive del Lavoro MLPS

Buongiorno a tutti, vorrei innanzitutto ringraziare il CIOFP-FP per l’invito a que-
sto Seminario di Formazione Europea.
La scelta di dedicare alla valutazione la XXVI edizione di un appuntamento fisso, 
largamente apprezzato dal mondo dell’istruzione e della formazione professionale, 
è indicativo del fatto che ci troviamo in un momento di particolare attualità dei 
dispositivi di valutazione. L’affermarsi del diritto all’apprendimento permanente 
come leva per la crescita personale e professionale delle persone lungo tutto l’arco 
della vita e il progressivo ampliamento dei contesti dell’apprendimento sfida la 
valutazione a misurare e misurarsi sempre di più con le istanze di un offerta di 
formazione e istruzione sempre più aperta e diffusa.
Citando l’amico e collega Frisanco, la prospettiva di un sistema di valutazione e 
certificazione che sappia cimentarsi con il nuovo paradigma delle competenze, è 
un processo che passa per almeno tre tipi di sfide: una teorica, una pratica ed una 
culturale. Molto abbiamo fatto e consolidato sul piano teorico e pratico e oggi ci 
troviamo in una fase in cui stiamo cercando di ricondurre a un quadro unitario di 
linguaggi e criteri condivisi, tutta la ricchezza di esperienze, progetti e modelli svi-
luppati negli ultimi venti anni. Una parte rilevante di questo sforzo è rappresentata 
dal processo di armonizzazione e coordinamento che si sta realizzando gradual-
mente e progressivamente, ad esempio, attraverso il decreto legislativo 13/2013.
Di questo impianto normativo, mi limito a richiamare, a titolo esemplificativo, un 
paio di novità di carattere squisitamente giuridico introdotte dal decreto legisla-
tivo 13/2013, che tuttavia ritengo segnino una chiarificazione sul piano teorico 
e pratico e creino i presupposti per avanzamenti importanti sul piano culturale. 
Innanzitutto partirei dal sottolineare la differenza tra le definizioni italiane e quelle 
europee di apprendimento formale e non formale. Una differenza piccola ma, come 
vedremo, significativa. Prendo come riferimento l’articolo 2 del decreto legislativo 
13/2013 da una parte e la Raccomandazione europea del 20 dicembre 2012 sulla 
convalida dell’apprendimento non formale e informale dall’altra.
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Decreto legislativo 13/2013
Raccomandazione europea del 20 dicembre 

2012 sulla convalida dell’apprendimento non 
formale e informale

apprendimento formale: apprendimento 
che si attua nel sistema di istruzione e 
formazione e nelle università e istituzioni 
di alta formazione artistica, musicale e 
coreutica, e che si conclude con il conse-
guimento di un titolo di studio o di una 
qualifica o diploma professionale, con-
seguiti anche in apprendistato, o di una 
certificazione riconosciuta, nel rispetto 
della legislazione vigente in materia di 
ordinamenti scolastici e universitari

apprendimento formale: apprendimento erogato 
in un contesto organizzato e strutturato, specifica-
mente dedicato all’apprendimento, che di norma 
porta all’ottenimento di qualifiche, generalmente 
sotto forma di certificati o diplomi; comprende si-
stemi di istruzione generale, formazione professio-
nale iniziale e istruzione superiore

apprendimento non formale: apprendi-
mento caratterizzato da una scelta inten-
zionale della persona, che si realizza al di 
fuori dei sistemi indicati alla lettera b), in 
ogni organismo che persegua scopi edu-
cativi e formativi, anche del volontariato, 
del servizio civile nazionale e del privato 
sociale e nelle imprese

apprendimento non formale: apprendimento eroga-
to mediante attività pianificate (in termini di obiet-
tivi e tempi di apprendimento) con una qualche 
forma di sostegno all’apprendimento (ad esempio la 
relazione studente-docente); può comprendere pro-
grammi per il conseguimento di abilità professiona-
li, alfabetizzazione degli adulti e istruzione di base 
per chi ha abbandonato la scuola prematuramente; 
sono esempi tipici di apprendimento non formale la 
formazione impartita sul lavoro, mediante la qua-
le le aziende aggiornano e migliorano le abilità dei 
propri dipendenti, come ad esempio le abilità rela-
tive alle tecnologie per l’informazione e la comuni-
cazione (ITC), l’apprendimento strutturato online 
(ad esempio con l’uso di risorse educative aperte) 
e i corsi organizzati dalle organizzazioni della socie-
tà civile per i loro aderenti, i gruppi interessati o il 
pubblico generale

La definizione italiana, rispetto a quella europea, non pone rilievo alle discriminanti 
di tipo metodologico tra apprendimento formale e quello non formale. Ad esempio, 
la formazione impartita sul lavoro o l’uso delle risorse educative aperte (come la 
formazione a distanza), nella definizione europea, esemplificano l’apprendimento 
non formale, mentre nella disciplina italiana rappresentano assetti dell’apprendi-
mento assumibili sia dai contesti del formale sia da quelli del non formale. Nella 
definizione italiana, quello che fa la differenza tra il formale e il non formale non è 
il “come”, ma esclusivamente il “cosa” si fa e quindi, in ultima analisi, il risultato 
atteso del processo di apprendimento. Con questa scelta definitoria si è inteso non 
vincolare per filiere o sistemi  le metodologie dell’apprendimento (con il rischio 
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magari di posizionare quelle più innovative da un lato e quelle più tradiziona-
li dall’altro) e, per quanto possibile, rendere ancora più esplicito l’approccio per 
competenze proprio del quadro europeo delle qualifiche (EQF), che opera a partire 
dalla centralità dei risultati dell’apprendimento rispetto, ad esempio, ai percorsi, 
alle durate e ai processi di apprendimento.
Questo può sembrare un dettaglio giuridico eppure rappresenta un riferimento im-
portante anche ai fini dei processi valutativi, perché si rende più cogente l’istanza 
di mettere in campo nuovi approcci e nuove strumentazioni per “valutare le compe-
tenze” in forza sia del sancito diritto della persona a vedersi riconosciute le compe-
tenze comunque acquisite sia del diffondersi, in tutti i contesti dell’apprendimento, 
di assetti che valorizzano la laboratorialità e il work based learning.  
Su queste dimensioni la IeFP da sempre è antesignana di quella “intelligenza delle 
mani” che ne connota l’identità di filiera e il profilo educativo e culturale. Pertanto 
immagino che il Seminario Europa possa davvero rappresentare una sede propizia 
per ragionare e maturare nuove riflessioni volte ad arricchire il paniere degli ap-
procci e delle pratiche della valutazione rispetto alla molteplicità dei contesti in cui 
si realizza l’apprendimento.
Questo auspicio diventa tanto più attuale se teniamo a mente il rapporto di circo-
larità che tiene insieme momento didattico e momento valutativo. Perché, se è vero 
che si valuta in base a quello che si insegna, è al contempo (e oserei dire ancor più) 
vero che si tende a insegnare in base a quello che si valuta. Ora mi si perdoni questa 
semplificazione sommaria, ma qui mi preme rimarcare una correlazione forte che ci 
aiuta a mettere a fuoco ancor meglio quanto può essere decisivo ampliare e affinare 
lo spettro di sensibilità degli strumenti della valutazione rispetto al più complessivo 
obiettivo di restituire attrattività, inclusività, valore e ruolo sociale dei sistemi di 
istruzione e di formazione nel loro complesso.  
Penso, per fare un esempio, a Howard Gardner e alla teoria delle cosiddette “intel-
ligenze multiple” e mi domando: siamo sicuri che gli attuali sistemi di valutazione 
sono capaci di intercettare tutte le intelligenze dei nostri ragazzi? Nella didatti-
ca, magari, assistiamo alla tendenza, alla ricerca, pure graduale ma percepibile, 
ad accordare esperienza ed educazione, ad arricchire e differenziare le possibilità 
dell’apprendimento in base alle doti, alle attitudini e alle difficoltà di ognuno. E 
i sistemi di valutazione procedono di pari passo e direzione con questa tendenza?
Il riferimento del professore Pellerey al fattore tempo nella valutazione mi aiuta 
a rievocare e riflettere sulle componenti distintive degli schemi di valutazione che 
tutti abbiamo sperimentato sui banchi di scuola (voglio dire il compito in classe, 
l’interrogazione o le prove strutturate di valutazione). Schemi che, in modo pre-
ponderante:
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• �si concentrano sulle attitudini esecutive ed espositive (o al massimo di riela-
borazione);

• �si articolano per comparti teorici e convenzionali di conoscenza, ovvero le 
materie; 

• si realizzano in sorvegliata solitudine;
• si svolgono in un tempo stabilito e limitato.

Ora mi chiedo: quanto questi schemi di valutazione “isolano” le dimensioni più 
primitive dell’intelletto, legate ai meccanismi di stimolo-risposta, lasciando ine-
splorate le componenti cognitive più evolute attinenti, ad esempio, la sfera critico/
riflessiva, quella creativa/progettuale, quella relazionale.
Porgo alla discussione queste riflessioni che, magari sono pensieri che ci accomu-
nano nell’esperienza diretta di ciascuno di noi, senza nessun intento polemico o 
ancor meno di rottamazione. Qui non si tratta di giudicare quanto gli strumenti 
che mettiamo in campo oggi sono in grado di misurare esattamente il coefficiente 
di performance di un ragazzo rispetto al programma di studio, di una agenzia edu-
cativa rispetto al piano di offerta formativa, di una regione rispetto a un livello es-
senziale, o dell’Italia rispetto agli altri Paesi OCSE. Facendo salvo quanto di buono 
già esiste e tutti gli sforzi che si fanno per migliorarlo, mi chiedo se ci sono territori 
della valutazione ancora non sufficientemente battuti, sia della valutazione degli 
apprendimenti sia della valutazione dei sistemi.
Perché, se i nostri ragazzi continuiamo a interrogarli solo con domande per loro 
prive di interesse, allora prima o poi dobbiamo chiederci se questo può avere a che 
fare con la tendenza nei giovani al tedio per il presente e alla rassegnazione per 
il futuro. Tocca a noi chiederci se l’interrogarli con domande per loro astratte, si 
combini con quell’arretramento dal mondo agito che tanta parte ha in quel male 
dei nostri giorni che Galimberti ci dipinge nel suo saggio sul nichilismo nei giovani. 
Ora la parte più gratificante del mio lavoro non sono certamente gli esercizi di gaz-
zetta ufficiale, ma l’occasione che mi è data, di tanto in tanto, di visitare e conoscere 
realtà dell’istruzione e della formazione professionale dove tutte queste cose che 
oggi ci raccontiamo sono quotidiana frontiera. Nei centri di formazione della IeFP, 
come anche in molte realtà scolastiche, non è difficile incontrare pratiche e culture 
della valutazione, potremmo dire, più orientate alle competenze. Penso agli esempi 
offerti dai project work e dai peer review, dai capolavori e dai portfoli, dalle prove 
simulate e dal role playing tutte sperimentazioni che oggi forse è giunto il momento 
di raccogliere, ordinare e sistematizzare per arricchire e integrare i tool ufficiali 
della valutazione. Procedendo in questa direzione saremo in grado di restituire vi-
talità a oggetti, magari anche importanti, che oggi hanno perso credibilità: penso, 
per fare un esempio, al voto in condotta che, opportunamente rivisitato, potrebbe 
rinnovarsi in rapporto alla valutazione degli atteggiamenti individuali e delle com-


