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1. La gestione del gruppo classe!

Esiste un forte consenso nella ricerca sul fatto che una conduzione efficace del gruppo classe rappresenti
una delle caratteristiche principali di una buona didattica, oltre che un fattore di benessere per gli allievi e
per i docenti stessi. Tutte le dimensioni della didattica (progettazione curricolare, strategie didattiche,
gestione della classe, valutazione) sono intimamente connesse l'una all’altra. Questo significa che una
buona progettazione del curricolo e la scelta delle strategie didattiche e delle risorse pil adeguate per
rispondere alle esigenze di apprendimento dei soggetti, soprattutto una gestione produttiva ed effettiva
del tempo che si passa in aula, impatta sulla gestione della classe e sulla possibilita di creare quelle
condizioni relazionali che favoriscono I'apprendimento.

Anche la dimensione logistica e spaziale (qualita, anche estetica, degli ambienti, sicurezza, luminosita,
areazione, arredi, disposizione dei banchi ecc.) influisce sull’ambiente di apprendimento, ma uno degli
aspetti piu importanti per garantire un clima di apprendimento positivo e motivante ¢ lo stile relazionale
con il quale il docente gestisce le attivita, interagisce con gli studenti in classe e interviene nel caso di
interruzioni eccessive o di comportamenti di disturbo, che possono essere di lieve entita, come il mancato
rispetto di un turno di parola o il chiacchiericcio col compagno di banco, o talmente gravi — reazioni
impulsive, urla, aggressioni verbali o fisiche, sfide e provocazioni, atti osceni —da mettere in crisi il docente,
impedire uno svolgimento regolare della lezione, che scorre tra interventi disciplinari e richiami all’ordine,
e generare insoddisfazione e insicurezza in tutto il gruppo (Calvani, 2014)

Lo stile comunicativo e relazionale, oltre che attraverso il linguaggio verbale, si esprime anche nella
postura, nella gestualita, nella prossemica, nel tono, nel volume e nel ritmo della voce e soprattutto nello
sguardo, che veicolano significati che vanno anche al di |a dei messaggi espliciti e che, se non si presta
adeguata attenzione, potrebbero anche disconfermarli (Watzlawick et alii, 1971). Sulla gestione della classe
influiscono fortemente anche le idee che i docenti si fanno degli allievi, le aspettative che alimentano nei
loro confronti e gli effetti che queste possono avere sugli allievi stessi. E documentato, ad esempio, che le
aspettative — soprattutto quelle negative — tendono a realizzarsi (sul cosiddetto “effetto Pigmalione”, cfr.
Rosenthal, Jacobson, 1991).

Sulla gestione del gruppo influiscono tanti altri fattori, non ultimo il clima relazionale e I'atmosfera
complessiva che si respira a scuola o nel Cfp, non solo nel gruppo classe, e i rapporti che si instaurano tra i
vari attori del sistema: tra gli studenti, tra i docenti e gli studenti, tra i docenti, tra i docenti e i genitori, tra i
docenti e il personale non docente. Da alcune ricerche sembrerebbe che gli aspetti di clima (che peraltro
sono difficili da definire in modo univoco) non agiscano direttamente sugli apprendimenti (Hattie, 2009). Si
possono comunque considerare dei presupposti indispensabili perché avvenga, se non proprio
I'apprendimento, almeno lo sviluppo negli allievi di un atteggiamento non ostile nei confronti
dell’apprendere (precondizione questa indispensabile perché si realizzi qualsiasi tipo di apprendimento e a
cui non sempre si presta adeguata attenzione). Alcune ricerche evidenziano l'influsso che il clima esercita
sulla dimensione affettiva e come questo responsabilizzi e motivi gli allievi all'impegno (Lipowsky, 2007).
Larson e Keiper (2007) distinguono opportunamente tra classroom management, che indica un approccio
proattivo di gestione complessiva della classe, mirato ad aiutare gli studenti ad apprendere, e discipline,

! || paragrafo & tratto da: Tacconi, G. (2015). Tra scuola e lavoro. Una prospettiva didattica sul secondo ciclo del sistema
educativo di istruzione e formazione. Roma: LAS.
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che indica una reazione al comportamento disfunzionale di uno o piu studenti. Il classroom management
include tutti gli elementi che possono contribuire a trasformare il gruppo in “comunita di apprendimento”,
si intreccia con le strategie didattiche e comporta che il docente assicuri agli studenti supporto, cura e
stimoli adeguati per farli giungere a traguardi di apprendimento significativi. In questo e importante anche
far vivere la valutazione come occasione di apprendimento, coltivare un atteggiamento positivo nei
confronti dell’errore, creare un’atmosfera distesa, in cui si possa anche ridere, tollerare le diverse velocita
con cui gli allievi apprendono, lasciare agli allievi un tempo adeguato per rispondere, quando si fanno delle
domande (Helmke, 2006). La gestione della classe comporta poi che il docente sappia tenere sott’occhio
tutto cio che succede in aula e prestare attenzione, nello stesso tempo, all’intero gruppo e a ciascuno degli
allievi, preso singolarmente, con le sue proprie caratteristiche.

La discipline si riferisce specificamente a quelle strategie che il docente puo mettere in atto per contenere
comportamenti di disturbo e mantenere vivo il senso di essere parte di una comunita. Tra queste
assumono particolare rilievo le strategie che rendono gli studenti capaci di monitorare i propri
comportamenti (letteralmente di “auto-disciplinarsi”), ma anche modalita graduali ed efficaci di
intervento, che possibilmente non prendano troppo tempo, prima indirette e poi dirette (dal gioco di
sguardi, al cenno della mano, al movimento in aula, alla pausa, al cambio di attivita, che distoglie
I'attenzione dal comportamento di disturbo, all'intervento pacato, al richiamo diretto, al contenimento
fermo e al successivo colloquio a tu per tu per capire le ragioni di un determinato comportamento e
concordare strategie di soluzione del problema ecc.), concordate con gli altri docenti, da mettere in atto
nel caso di comportamenti che trasgrediscano le regole negoziate, per riorientare i singoli e il gruppo verso
I’attivita.

Che spesso i problemi di “disciplina” non siano altro che segnali che fanno cogliere che un ambiente di
apprendimento e scarsamente progettato o gestito in modo poco efficace emerge esplicitamente dalla
ricerca sulle pratiche dei docenti di area culturale dell’leFP (Tacconi, 2011a, pp. 63-84) che, in fatto di
gestione dell’aula e di cura relazionale, sono diventati dei veri esperti e hanno sviluppato strategie — e
stratagemmi — che, se in quel contesto funzionano, forse potrebbero essere utili anche altrove.

2. La valutazione per I'apprendimento e il feedback

Con il termine valutazione per I'apprendimento ci si riferisce a tutte quelle attivita svolte dai docenti — e dai
loro studenti, quando s’'impegnano in compiti di auto-valutazione e valutazioni tra pari — tese a offrire
informazioni, indicazioni e riscontri per modificare sia il lavoro didattico, sia i processi di apprendimento
(Black & William, 1998a). La valutazione & formativa quando le «evidenze raccolte sono utilizzate per
adattare I'insegnamento ai bisogni educativi degli alunni» (Black & William, 1998b, p. 140).

In quest’accezione, il feedback — che una delle principali strategie a servizio di una valutazione per
I'apprendimento — dovrebbe contenere informazioni concernenti la qualita dei risultati ottenuti in un
compito, indicazioni migliorative circa i procedimenti e le strategie da seguire per lo svolgimento di un
lavoro, argomenti e spiegazioni riguardo al “perché” & stato raggiunto un certo risultato e a “come”
imparare a controllare cio che si fa. Tali caratteristiche distinguono il feedback dalla comunicazione di lodi,
rinforzi positivi, riconoscimenti sociali (Heitnik et al.,, 2016). L'effetto sull’apprendimento € maggiore
guando lo scopo del feedback & fornire indicazioni per migliorare lo svolgimento di un compito; al
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contrario, si osservano effetti di livello minore quando i docenti comunicano lodi, distribuiscono premi o
punizioni (Hattie & Temperley, 2007).

Mediante il feedback, il docente formula riscontri, da indicazioni correttive e offre spunti di riflessione agli
studenti. Diversi sono i momenti per comunicare dei feedback funzionali all’apprendimento: dopo la
correzione di una verifica scritta o durante una verifica orale (Gentile e Ramellini, 2000); mentre gli
studenti svolgono individualmente e in gruppo un compito o un progetto (van de Pol et al., 2012; Turlings,
2012); durante una discussione con tutta la classe o una lezione dialogata (Knezic et al., 2013; van de Pol et
al., 2011; Voerman, 2012). | prossimi paragrafi presenteranno tre tipologie di feedback, come tenerne
conto durante il lavoro didattico, i rapporti tra feedback, apprendimento e motivazione.

3.1l feedback formativo
Il docente puo fornire riscontri e indicazioni tenendo conto dei seguenti livelli:

— Il primo livello riguarda il feedback di correzione o risultato. Attraverso di esso si rimanda allo
studente la correttezza o meno del compito svolto e dei risultati raggiunti.

— Il secondo livello consiste nel feedback di processo. Gli alunni ricevono spunti per riesaminare
com’é stato svolto il lavoro o parti di esso.

— L'ultimo livello riflette il feedback di auto-valutazione. Lo studente fa un bilancio di quanto ha

Ill Ill

imparato tenendo presente il “quando”, il “come” e il “perché” dei procedimenti seguiti e delle

conoscenze necessarie per lo svolgimento del compito (Hattie, 2012; Hattie & Brown, 2004).

Il feedback di correzione & connesso con quanto gli studenti hanno realizzato o conseguito dopo lo
svolgimento di un compito, il lavoro realizzato in un progetto, le risposte date dopo una verifica scritta o
orale. Il feedback del docente si focalizza principalmente sulla correttezza o meno di quanto fatto e detto.

| contenuti del feedback di processo riguardano come lo studente ha svolto il lavoro, che cosa c’e di
corretto o meno nelle strategie che egli ha applicato per portare a termine il compito, il livello di
comprensione delle conoscenze — idee, principi generali, concetti, dettagli, fatti ecc. — sottostanti al
procedimento che ha seguito. In questo caso, il docente si muove con I'obiettivo di stimolare la riflessione
sui modi di procedere nel lavoro o su com’e stata elaborata una risposta o svolta una consegna,
ragionando sui procedimenti e le conoscenze che hanno portato alla risposta corretta, sulle relazioni tra le
parti che costituiscono un compito, sulle conoscenze da richiamare per svolgere la consegna.

Il feedback di auto-valutazione riguarda il giudizio che lo studente formula sul proprio apprendimento. Egli
prende in esame le differenze tra risultati ottenuti e obiettivi desiderati. Il docente educa I'alunno all’auto-
valutazione mediante domande di approfondimento e riflessione. Lo studente & chiamato a riesaminare il
lavoro con lo scopo di imparare a monitorarlo durante lo svolgimento e di comprendere il perché del
risultato finale. E questo il livello nel quale I'alunno sperimenta la competenza dell’imparare a imparare,
iniziando a riflettere sul “come”, il “quando” e il “perché” dei procedimenti e delle conoscenze a essi

collegate.
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3.1. Comunicare e ricevere il feedback formativo

L'impostazione a tre livelli & stata racchiusa in RiProVa (Tabella 1). Lo strumento ha lo scopo di guidare i
docenti nell’organizzazione del feedback. RiProVa contiene esempi di domande di approfondimento e di
riflessione articolate sui tre livelli. L'idea € la seguente: una guida semi-strutturata con esempi di domande
puo dare una qualita maggiore alla comunicazione del docente.

In questa linea di ragionamento, la qualita e la quantita di riscontri possono incidere sulla vita cognitiva e
motivazionale degli studenti. Su un piano motivazionale, il feedback puo contribuire a focalizzare
I’attenzione degli studenti su scopi di apprendimento piuttosto che di prestazione (Dweck, 2015). Nel
secondo caso, forniscono elementi che sostengono |'elaborazione fattuale e concettuale delle conoscenze
e delle strategie di apprendimento. Perché la valutazione sia formativa, il docente dovrebbe stabilire un
legame tra feedback e apprendimento (Black & Wiliam, 1998a).

Tabella 1 — Comunicare il feedback formativo
RiProVa: versione docenti

Livelli di feedback Esempi di domande di approfondimento e spunti di riflessione

| risultati ottenuti in un compito/verifica soddisfano i criteri di riuscita?

= | risultati dello studente sono corretti? Perché si, perché no?

= Come lo studente ha elaborato i contenuti del compito/verifica?

= Che cosa hai apprezzato nelle risposte dello studente?

=  Dove e l'errore?

= Qual e larisposta totalmente corretta o piu corretta in un compito/verifica?
= Diquali conoscenze lo studente ha bisogno per fare bene?

Rlsultati degli studenti

PROcesso di = Che cosa non ha svolto correttamente e perché?
apprendimento = Qualiindicazioni, contenute nella consegna, non ha preso in esame?
= Quali strategie ha usato?
= Che cosa giustifica la correttezza di un lavoro? Quali spiegazioni vanno date per
giustificare la correttezza di un lavoro?
=  Che cosa lo studente deve chiedersi per capire come fare un lavoro corretto?
= Qualirelazioni vi sono tra le diverse parti del compito?
= Qual e il livello di comprensione dei concetti e delle conoscenze collegate al compito?

Auto-VAlutazione e = Come lo studente pud riesaminare il suo lavoro?
auto-regolazione = Come lo studente puo realizzare dei controlli sistematici mentre svolge un compito?
dell’apprendimento = Qualiidee lo studente si sta facendo circa i riscontri e le indicazioni che riceve?

= Come lo studente puo riflettere sul suo apprendimento?

= Che cosa lo studente ha fatto per ...?

= Che cosa € accaduto quando ...?

= Che spiegazione puo essere data per ...?

= Quali dubbi lo studente ha ancora sul lavoro da svolgere?

= Come questo compito & collegato a ...?

= Che cosa hanno in comune tutte queste indicazioni?

= Dopo aver esaminato il suo lavoro (la risposta) che cosa lo studente pensa di aver
imparato?

= Come é cambiato il suo modo di pensare al problema e di svolgere il lavoro?

= Lo studente & in grado di insegnare a un altro/a compagno/a? Come e cosa ...?

Adattato da: J. Hattie, (2012). Visible learning for teachers. Maximizing impact on learning. London: Routledge, p.
129.
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RiProVa guida i docenti nella preparazione del feedback. Con una versione parallela dello stesso
strumento, anche gli studenti possono imparare a riflettere sui risultati che ottengono e sulle modalita con
cui imparano (Tabella 2). Subito dopo lo svolgimento di una verifica o I'ultimazione di un lavoro, agli alunni
si offrono spunti per riflettere sulle risposte, le conoscenze che hanno elaborato e i procedimenti seguiti.
L'idea e di garantire un supporto sistematico, soprattutto quando le conoscenze e le abilita da apprendere
si rivelano molto complesse (Lin et al., 2012).

Tabella 2- Ricevere il feedback formativo
RiProVa: versione studente

Livelli di feedback Esempi di domande e spunti di riflessione

Rlsultati degli studenti = Com’é andata? Che cosa ho fatto bene, che cosa no?
= Qual era 'obiettivo del lavoro?
= Dopo questo compito, quale sara il prossimo passo?
= Quale obiettivo posso darmi?

PROcesso di =  Come ho lavorato?

apprendimento = Che cosa mi é sfuggito durante il lavoro?
= Dove e quando ho perso il controllo di cio che stavo facendo?
= Dove non ho perso il controllo e come sono andate le cose?

Auto-VAlutazione e =  Perché e andata cosi?
auto-regolazione = In cosa sono stato/a bravo/a e perché?
dell’apprendimento = Quali parti del procedimento devo migliorare?

=  Diquali conoscenze ulteriori ho bisogno?

3.2. Apprendimento e feedback formativo

E buona norma scegliere a quale livello comunicare il feedback, tenendo conto di chi lo riceve e della sua
capacita di riflettere e regolare I'apprendimento (Driscoll, 2013; Hattie, 2012). Al fine di elevare la qualita
formativa del feedback, esso dovrebbe comprendere tutti e tre i livelli. Talora questo principio € messo in
crisi dal grado di maturita cognitiva e motivazionale posseduta dagli alunni. Per accompagnare la crescita
degli alunni, si puo seguire questa semplice regola: una volta che si consolidano i discorsi attorno al primo
livello, e bene spostarsi al secondo, con il fine di concentrare I'attenzione degli studenti sul processo. E cosi
via: una volta consolidate le comunicazioni al secondo livello, si avviano discorsi e interazioni concernenti
I'auto-valutazione e |'auto-regolazione dell’apprendimento. Detto con altre parole, man mano che gli
alunni danno segnali di crescita, il feedback puo essere spostato in avanti, fino a includere tutti e tre i
livelli.

In questa dinamica, e implicita I'idea che lo studente possa diventare protagonista del suo apprendimento,
imparando nel corso della formazione iniziale — e si spera lungo I'arco di tutta la vita — a regolare il proprio
apprendimento (OECD/CERI, 2005). Il feedback é il cuore di questa dinamica. Attraverso di esso il docente
cura un’interazione formativa che puo influenzare il processo di apprendimento degli alunni su un piano
cognitivo e motivazionale (Clark, 2012). Da un punto di vista cognitivo il feedback conferma e ristruttura le
informazioni gia acquisite indipendentemente che si tratti di saperi disciplinari, operazioni metacognitive



CNOS-FAP - Il CFP si rinnova 2017

(pianificare, monitorare, riflettere), stati motivazionali (impegno, persistenze, scopi di apprendimento)
(Winne & Butler, 1994).

Nello specifico, agli studenti si forniscono indicazioni e riscontri che li guidino a prendere in esame i saperi
da un punto di vista fattuale e concettuale. L’elaborazione fattuale implica la memorizzazione di fatti e
concetti, mentre |'elaborazione concettuale - detta anche comprensione profonda - richiede I'integrazione
di due o piu parti di conoscenza all’interno di uno schema concettuale (Hattie, 2009). Il docente puo tenere
conto di questi due processi durante la progettazione dell’attivita didattica (Biggs & Collis, 1982) e nella
comunicazione del feedback formativo come strategia di valutazione per I'apprendimento (Hattie & Brown,
2004).

Il feedback non € in contraddizione con i voti. Perché abbia effetti sull’apprendimento e la motivazione &
bene che esso sia comunicato prima della consegna dei voti. Questa strategia fa si che I'attenzione degli
studenti non sia concentrata sulla prestazione e sui confronti con gli altri studenti - «quanto ho preso?»,
«chi ha preso di piu di me?» - ma sull’apprendimento - «che cosa ho imparato?», «come posso
migliorare?» (Stipek, 1996).

4. Estratti dalla presentazione

Qui di seguito vengono presentate le slide utilizzate in un lavoro di ricerca sulla formazione dei docenti
all'interno del quale il tema del feedback formativo & stato assunto come tema centrale. E un modo per
ritornare in forma schematica sui concetti precedentemente illustrati. Il caso che viene presentato (con
schede operative) riguarda proprio il contesto dell’leFP. E importante notare il significato delle seguenti
abbreviazioni:

- FF =feedback formativo

- VpA = Valutazione per I'’Apprendimento

Gestione della classe

Gestione della classe Disciplina
* Tuttigli elementi che » Reazione del docente al
possono aiutare il docente comportamento

atrasformare un gruppo disfunzionale di uno o pit

: % T &
classe inuna c_pmunlta di 0.;;- studenti.
apprendimento”. L . .

- Supporto, cura, stimoli e * Regolazionedei
adeguati, clima di classe, comportamenti di disturbo,
monitoraggio, presenza di oppositivi, divergenti.
spirito, valutazione come « Strategie hasate su
opportunita di sguardo, tono di voce,

apprendimento. pausa, cambio attivita,

progettazione del compito,
eca.

Largon B.E., Keipar T.A. {2007}, Instructional Strateqies for Middle and High School. NY: Rautladga

HNHEAT Prageno di Ricerca - Unl Verana



CNOS-FAP - Il CFP si rinnova 2017

Che cosa é la VpA?

* |l movimento della VpA nasce nel 1998
come risposta critica al testing e alle
prove standardizzate nazionali.

* | due autori di riferimento sono ...

[ W

Black, P. J., & Wiliam, D.
{1998b). Inside the black box:
Raising standards through
classroom assessment. Phi Delta
Kappan, 80(2),pp. 139-148.
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Black Paul William Dylan

2016-17 Progetto di Ricerca — Uni Verona
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Che cosa é la VpA?

La valutazione e formativa quando le
«evidenze raccolte sono utilizzate per
adattare la didattica ai bisogni di
apprendimento degli alunni»

..\\ \ .\'

Black & William,
Black Paul William Dylan 1998b, p. 140

2016-17 Progema di Ricerca —Unl Verana

Una distinzione cruciale

Valutazione dell’apprendimento

Quanto lo studente ha imparato
in un dato periodo scolastico

Jan Chauppis
Valutazione per I'Apprendimento

Come possiamo usare la
valutazione per aiutare gli
studenti a imparare di pit

Richard Stiggins

Chappuis, 5., Stiggins, R., Arter, J., & Chappuis, J. 2004. Assessment for learning: An action guide for
schoolleaders. Portland. OR: 1ent Training Institute.
201617 Progetto di Ricerca — UniVerona
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nrreil @ della vpa

2008-17 Pragenadi Ricerca —Unl Verana

Fattori di efficacia

Media,y,) - Media o,

DS gs) + DS

11 = Py = Moy 4 V(07 + o) 2]
Hattie (2009, 2012}

GESTIONE CLASSE

GESTIONE
Lol VALUTAZIONE ‘
e Credibilita
formativo del docente (]ABED
0.75 .
201617 Progerto di Ricerca - Uni Verona

Fattori di efficacia N ey

Relazioni — 1F Metodi — 6F PRsIEESr
Fattori che influenzano I'apprendimento AE Effetto
Aspettative degli studenti 1,44 Alto
Fornire ai docenti una valutazione formativa 0,90 Alto
Credibilita del docente agli occhi degli alunni 0,90 Alto
Feedback (fornire riscontri) 0,75 Al
Insegnamento reciproco 0,74 Alto
| Relazione tra insegnante e studente 0,72 Alto
Programmi per lo sviluppo di abilita metacognitive 0,69 Alto
Programmi di arricchimento lessicale 0,67 Alto
Mappe concettuali 0,60 Alto
Programmi per lo sviluppo della lettura-comprensione 0,60 Alto

Hattie, J.A.C. (2012). Visible Isarning for feachers. Maximizing impacton leamning. New York, NY: Routledge

2016-17 Progetto di Ricerca — Uni Verona
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Perché il feedback sia formativo ...

&

* « ... Cido che mi dice
'insegnante »

* « ... arrivaal
»

* «... mifa capire
e »

Hattie, JAC. {2012). Visibie faarning for
legchers, Maximzing impect on learmng, New
York, MY Routledge

2006-17 Progetto di Ricerca — Uni Vercna

Perché il feedback sia formativo ...

» Feedback di risultato: X r* Y
correggere o rinforzare i risultati
ottenuti, le risposte date. ==

* Feedback di processo: X far
riesaminare il lavoro, come é stato
svolto nell'insieme, o parti di esso.

* Feedback di auto-valutazione: X
fare un bilancio del lavoro tenendo

presente il “perchc” el ® |
risultati raggiunti.

Hattie, J.A.C. (2012). Visible learning for feachers. Maximizing impacton
Jearning. New York, NY: Routledge
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Feedback, lodi e apprendimento

“Maolto bene”
“Tuhaiun buonveto ...
brava”

“Siete statiin gamba ...
niente compiti per domani”

e F it e

" —Lodi, premi ¢ punizioni

13
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Contrantel  Confrontu?  Confronto3  Confrontad  Confronte 5
024
Hattia, .|, & Timparlay, H {2007) The power of oL
fecdback, Review of Educational Resaarch, 771},
81=112 o
Feedback Lodli, premi ¢ puniziand
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Feedback formativo e lavoro didattico “’.s'o

‘Scheda of auto-valutazione delle esercitazioni Scuola ELIS - OPEL 115 e
nunero esercitazione £ 9 cooroinaToRE cRUPRO f] m E

LAVORAZIONE: datad'nizio__(___I___ o fine 30 0.5 W& e U O g 1. vl 3
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A cura di Davide Poleo e Maurizio Gentile ELIS Scuola - Roma. 2016
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Feedback formativo e lavoro didattico "7@0
]

Figura2 = Conlrodla del lavoro del compsgno o gruppo

/ Abbiamo
trasformato le C/A
in criteri, facendoli
diventare oggetto di
auto-valutazione, di
auto-correzione e di
\_riflessione.

Figura 1 - Cordrofo del propno Bvoro
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, <
Preparare gli
studenti a ricevere
il feedback del
docente.
Osservazioni e note dell'allieve
Che coza abbiama fatto bene, che cosa no?
Come abbiamo lavorato? Che cosa ci é sfuggito?
Quali parti dell'esercitazi : ighiorare? Di quali abbiama bisog
200817 Progetto di Ricerca = UniVerona
28
Diamo senso ai due casi
Valutazione Valutazione per
dell’Apprendimento I'apprendimento
Ruolo del Seguire le procedure e  Definire obiettivi adeguati,
d ¢ e le regole scolastiche informare gli studenti,
ocenie (registro elettronico) coinvolgere gli studenti
Ruolo dello Puntare a voti alti o Rjg%ggfg\?;ﬁgg;gﬁ:?g’
studente Bviarelaimente meglio la prossima volta
Principale Ricevere premi evitare mpaenss;aspsiiativee]
i fallimenti o punizioni Pt
motivatore (AE 1,44)
Chappuis, 5., Stiggins, R, Arter, J., & Chappuis, J. 2004, Assessment for leaming: An action guide for
schoolleaders. Portland, OR: Assessment Training Institute.
2016-17 Progetto di Ricerca = Uni Vercna
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27

Diamo senso ai due casi

Ben preparati sui Comprendere i bisogni di
contenuti curricolari apprendimento

Competenti nella
valutazione

Valutazioni che creano
fiducia

Chappuis. 5.. Stiggins, R, Arter, J_, & Chappuis, J. 2004. Assessment for leaming: An action guide for
schoolleaders. Portland, OR: Assessment Training Institute.

201617 Progettodi Ricerca = Uni Verona

28

IL MANIFESTO DELLA VpA

INCORAGGI, non scoraggi
Costruisca FIDUCIA, no ansia
Crei SPERANZA, no rassegnazione
Offra SUCCESSO, no frustrazione
Regali SORRISI, no lacrime

Chappuis, S., Stiggins, R., Arter, J., & Chappuis, J.2004. Assessment for leaming: An action guide for
schoolleaders. Portland, OR: Assessment Training Institute.

2018-17 Progetto di Ricerca —Uni Verona
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