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Obiettivo della relazione

• Conoscere approcci valutativi legati alla
valutazione autentica (o alternativa)

• Conoscere strumenti per la valutazione delle
competenze a scuola: le rubriche valutative
secondo il modello VA.R.C.CO. (ARCA)
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Dalla progettazione alla valutazione 
delle competenze

Progettazione didattica

(come e rispetto a quali finalità/obiettivi si progetta?)

Implementazione didattica (insegnamento)

(come si fa didattica, come si insegna?)

Valutazione delle competenze

(come si analizzano i processi e i risultati di apprendimento?)



Ricerca, culture della valutazione e 
focus della formazione scolastica

Tassonomia degli obiettivi educativi (Taxonomyof EducationalObjectives)

di Benjamin Bloom (1913–1999)

Conoscenza

Comprensione

• Applicazione

• Analisi

• Sintesi didattica per 

Valutazione competenze

didattica basata 
su conoscenze e 

abilità
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Modelli di valutazione scolastica e 
tipologie di prove

• Valutazione tradizionale (interrogazioni non
strutturate e testi scritti)

• Valutazione per prove oggettive (V/F,
corrispondenze, completamenti, scelta
multipla + esercitazioni)

• Valutazione autentica (rubriche valutative e
compiti autentici)
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La valutazione autentica

Si può parlare di valutazione autentica quando siamo in

grado di esaminare direttamente le prestazioni dello

studente nell’atto di svolgere significativi compiti

intellettuali.

(Wiggins, 1990)

Una valutazione autentica deve esprimere un giudizio non

solo su ciò che una persona conosce, ma su ciò che riesce

a fare in compiti che richiedono di utilizzare processi

elevati quali pensare criticamente, risolvere problemi,

lavorare in gruppo, ragionare ed apprendere in modo

permanente.

(Arter & Bond, 1996)



Quadro di riferimento teorico

Authentic assessment approach (Wiggins,
1993; Darling-Hammond, 1994; Montgomery,
2002; Rhodes, 2010; Stiggins,1994)

Traditional assessment Authentic assessment

Selecting a response Performing a task

Contrived Real-life

Recall/Recognition Construction/Application

Teacher-structured Student-structured

Indirect Evidence Direct Evidence



Caratteristiche  della valutazione autentica 

(Wiggins, 1998)

• È autentica, cioè simile al reale

• Richiede agli alunni di “agire” intervenendo su
problemi sia intellettuali che operativi

• Non si basa solo sul ricordo di informazioni e
“frammenti disciplinari”

• Accerta l’abilità dell’alunno di usare efficacemente e
realmente un repertorio di conoscenze e di abilità
per intervenire/risolvere un compito complesso

• Fornisce un feedback all’alunno sull’efficacia del
suo intervento e permette di perfezionare la
prestazione e i prodotti
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Prove autentiche per la valutazione 

delle competenze
• Prove a stimolo chiuso e risposta aperta

Lo stimolo si presenta accuratamente predisposto in funzione del

tipo di prestazione che si intende sollecitare

La risposta non è giusta o sbagliata, ma fa riferimento alla messa in

atto di comportamenti/performance intellettuali o operativi/e, che

possono essere resi evidenti (“visible”) (Hattie, 2009; 2012) in base a

diversi livelli di padronanza, facendo ricorso alle abilità e conoscenze

acquisite e a come l’alunno riesce ad organizzarle in vista della

risoluzione di un compito/problema

Indagano molteplici gli aspetti dell’apprendimento previsti dalle

tassonomie di Bloom (conoscenza, comprensione, applicazione,

analisi, sintesi, valutazione), anche se non necessariamente tutti e

contemporaneamente



Valutazione delle competenze
Le competenze non si valutano con voti in decimi ma si

descrivono attraverso livelli di padronanza

I descrittori dei livelli di padronanza rappresentano gli

elementi costitutivi della rubrica riferita alla competenza

da valutare

Attraverso i descrittori di padronanza di una rubrica

possono essere individuati diversi livelli di maturazione

della competenza in questione

1. Che cosa sono le rubriche di valutazione?

2. Quanti sono i livelli di padronanza di una

competenza?



Le rubriche

• La rubrica è uno strumento qualitativo e criteriale che
individua le dimensioni (aspetti importanti) per
descrivere, secondo una scala di qualità, una
competenza (Comoglio, 2002; Stevens & Levi, 2005)

• Evidenzia ciò che lo studente “sa fare con ciò che sa” e
non ciò che gli manca: “lavora sui pieni e non sui vuoti”
(Wiggins, 1993; Trinchero, 2012; Castoldi, 2016)

• Evidenzia il livello di padronanza raggiunto per ciascuna
competenza: spetta alla scuola descrivere i vari livelli di
competenza attesi



I ciclo: 4 livelli

• A – Avanzato L’alunno/a svolge compiti e risolve problemi complessi,
mostrando padronanza nell’uso delle conoscenze e delle abilità; propone
e sostiene le proprie opinioni e assume in modo responsabile decisioni
consapevoli.

• B – Intermedio L’alunno/a svolge compiti e risolve problemi in situazioni
nuove, compie scelte consapevoli, mostrando di saper utilizzare le
conoscenze e le abilità acquisite.

• C – Base L’alunno/a svolge compiti semplici anche in situazioni
nuove, mostrando di possedere conoscenze e abilità fondamentali e di
saper applicare basilari regole e procedure apprese.

• D – Iniziale L’alunno/a, se opportunamente guidato/a, svolge
compiti semplici in situazioni note.
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II ciclo I biennio: 3 livelli
• Livello base: lo studente svolge compiti semplici in situazioni note,
mostrando di possedere conoscenze ed abilità essenziali e di saper
applicare regole e procedure fondamentali.

Nel caso in cui non sia stato raggiunto il livello base, è riportata
l’espressione “livello base non raggiunto”, con l’indicazione della
relativa motivazione

• Livello intermedio: lo studente svolge compiti e risolve problemi
complessi in situazioni note, compie scelte consapevoli, mostrando di
saper utilizzare le conoscenze e le abilità acquisite

• Livello avanzato: lo studente svolge compiti e problemi complessi in
situazioni anche non note, mostrando padronanza nell’uso delle
conoscenze e delle abilità. Sa proporre e sostenere le proprie opinioni e
assumere autonomamente decisioni consapevoli



Le rubriche secondo il modello 
VARCCO: fasi e attività

1. Individuazione di una competenza da valutare

2. Definizione degli indicatori che compongono la
competenza individuata («What counts»!)

3. Selezione dei criteri di valutazione

4. Individuazione del numero dei livelli di
competenza della rubrica

5. Definizione dei descrittori di padronanza
riferibili a ciascun livello, evitando di riportare
aggettivi e avverbi modali, e pensano alle
evidenze 16



Raccomandazione metodologica
Per costruire correttamente il descrittore di padronanza (riferito a ciascun livello):

1. Evitare di utilizzare (o farlo il meno possibile) aggettivi 
(es. “corretto”, “accettabile”, “semplice”, “esaustivo”, “completo”, ecc.)

2. Evitare di utilizzare (o farlo il meno possibile) avverbi modali 
(es. “correttamente”, “saldamente”, “pienamente”, “sufficientemente”, 

“parzialmente”, ecc.)

poiché si prestano ad interpretazioni soggettive, 
ma

descrivere il comportamento o la prestazione a cui si riferisce l’aggettivo o
l’avverbio
(porsi le domande: “L’alunno che cosa fa?”, “Che prestazione mette in atto tale da
poter essere osservata o accertata attraverso un compito”?)

Es. NON CORRETTO: “comprende testi semplici”
Es. CORRETTO: “comprende la frase minima (soggetto e predicato), con lessico
riferito a contesti di vita quotidiana”



Esempio di applicazione delle fasi/attività del 
modello VARCCO

1. Competenza da valutare:

Legge testi narrativi in lingua italiana, 
cogliendone il senso, le caratteristiche formali 
più evidenti, l’intenzione comunicativa 
dell’autore ed esprimendo un motivato parere 
personale
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2. Definizione degli indicatori che compongono la 
competenza individuata («What counts»!)

• Lettura espressiva di testi
• Comprensione del senso generale di un testo narrativo
• Comprensione di parti del testo
• Individuazione dello scopo comunicativo dell’autore
• Individuazione di informazioni esplicite e implicite 

(inferenze)
• Individuazione di anticipazioni ed collegamenti tra 

informazioni presenti in diverse parti del testo
• Individuazione di rapporti logici presenti nel testo
• Valutazione del testo rispetto al contenuto
• Valutazione del testo alla forma
• Argomentazione delle proprie affermazioni a partire dal 

testo
• … 19



3. Selezione dei

Criteri per

descrivere i

livelli di 

padronanza

di una rubrica

• AUTONOMIA

• CONTINUITÀ

• TIPOLOGIA DELLA SITUAZIONE
(NOTA E NON NOTA)

• RISORSE MOBILITATE

• Altri criteri possono essere
individuati dalla scuola.



4. Livelli di competenza e 5. Descrittori di padronanza
Legge testi narrativi in lingua italiana, cogliendone il senso, le caratteristiche formali più

evidenti, l’intenzione comunicativa dell’autore ed esprimendo un motivato parere personale

Livello Descrittore di padronanza (del livello)

Avanzato
L’alunno/a svolge compiti e
risolve problemi complessi,
mostrando padronanza nell’uso
delle conoscenze e delle abilità;
propone e sostiene le proprie
opinioni e assume in modo
responsabile decisioni
consapevoli.

Legge testi narrativi senza frequenti interruzioni e con espressività, dosando il ritmo
e il tono della voce in base al contenuto della narrazione. Comprende in modo
autonomo e continuo il senso generale/parziale di testi noti e non noti e gli scopi
dell’autore, opera inferenze, anticipazioni ed integrazioni tra informazioni, utilizza
dati e parti specifiche di testi legati ad argomenti anche non noti, valuta il tetso
rispetto a forma e contenuto e sostiene le proprie affermazioni con appositi rimandi
al testo.

Intermedio
L’alunno/a svolge compiti e
risolve problemi in situazioni
nuove, compie scelte
consapevoli, mostrando di saper
utilizzare le conoscenze e le
abilità acquisite.

Legge testi narrativi senza frequenti interruzioni e con espressività, dosando il ritmo
e il tono della voce in base al contenuto della narrazione. Comprende in modo
autonomo e continuo il senso generale/parziale di testi noti e non noti con il
supporto dell’insegnante, individua informazioni esplicite e esplicite, individua
raccordi logici tra parti specifiche del testo, valuta il testo rispetto alla forma e al
contenuto secondo un punto di vista personale

Base
L’alunno/a svolge compiti 

semplici anche in situazioni 
nuove, mostrando di possedere 

conoscenze e abilità 
fondamentali e di saper applicare 

basilari regole e procedure 
apprese.

Legge testi narrativi senza frequenti interruzioni. Comprende il significato generale e
parziale di testi riferiti a situazioni note, individua l’idea principale del testo, utilizza
dati e informazioni esplicite riferite a parti specifiche di testi anche nuovi se
supportato fornito dall’insegnante, esprime una sua opinione sul contenuto del testo

Iniziale
L’alunno/a, se opportunamente 

guidato/a, svolge compiti 
semplici in situazioni note.

Se aiutato, legge testi narrativi. Comprende testi sintatticamente e lessicalmente
semplici (con frasi brevi e lessico legato a situazioni di vita quotidiana), localizza in
essi informazioni esplicite utili a uno scopo immediato, se supportato comincia ad
utilizzare dati e parti specifiche di testi.



Costruzione di una rubrica valutativa – I biennio II ciclo

Comp. Descrittore di padronanza Livello 
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L’alunno anche con il supporto dell’insegnante e del
gruppo dei pari non è ancora in grado di applicare le
metodologie di indagine scientifica in modo
esecutivo, attenendosi alle istruzioni date

Livello base 
non ancora raggiunto

L’alunno applica le metodologie di indagine
scientifica (rilevazione del problema, ipotesi, raccolta
dati, verifica, interpretazione, conclusioni)
riproducendo il comportamento altrui, attenendosi
alle istruzioni del gruppo e/o dei docenti

Livello base
Lo studente svolge compiti semplici in situazioni 

note, mostrando di possedere conoscenze e 
abilità essenziali e di saper applicare regole e 

procedure fondamentali

L’alunno applica al lavoro le metodologie di indagine
scientifica, seleziona gli strumenti necessari,
definisce le procedure e le fasi da seguire, spiega i
passaggi e le operazioni messe in atto con
riferimento a situazioni note, con l’aiuto
dell’insegnante si applica anche a situazioni non note
dimostrando di saper richiamare conoscenze e abilità
acquisite

Livello intermedio
Lo studente svolge compiti e risolve problemi 

complessi in situazioni note, compie scelte 
consapevoli mostrando di saper utilizzare le 

conoscenze e le abilità acquisite

L’alunno applica in modo autonomo e continuo le
metodologie di indagine scientifica, seleziona gli
strumenti necessari, definisce le procedure e le fasi
da seguire, spiega e giustifica i passaggi e le
operazioni messe in atto. E’ in grado di individuare
soluzioni alternative ugualmente efficaci anche di
fronte a situazioni impreviste.

Livello avanzato
Lo studente svolge compiti e problemi complessi 

in situazioni anche non note, mostrando 
padronanza nell’uso delle conoscenze e delle 

abilità



Compiti autentici o compiti di realtà
Esempi:

 Prove oggettive standardizzate che richiedono ragionamento e

elaborazione di conoscenze

 Griglie di osservazione sistematica per prestazioni in situazione

 Saggi brevi e uso di diverse tipologie di fonti

 Project work

 Colloqui strutturati

 Simulazioni

 Biografie cognitive

 Esperienze e esperimenti laboratoriali

 Esercitazioni addestrative, problem solving e lavori su casi

 Attività di ricerca

 Lavori di gruppo mediante modalità di cooperative learning

 E-tivity e classi virtuali su piattaforme e-learning

 …
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