Valutazione formativa e « distillazione » dei programmi

L'espressione « valutazione formativa » è stata coniata da Michael Scriven nel suo volume « The Methodology of Evaluation », in contrapposizione a « valutazione sommativa », termine che ci risulta molto più familiare, riguardando grandi blocchi del programma, se non il programma tutto intero. Per interpretare il punteggio ottenuto in un test classico di conoscenza o di intelligenza, infatti, lo si dispone in una distribuzione statistica, cioè la performance di ogni individuo è giudicata IN RAPPORTO A QUELLA DEGLI ALTRI. Il risultato così ottenuto è perciò sostanzialmente relativo. Chi ha elaborato questi test non era preoccupato che la conoscenza fosse acquisita oppure no, ma che l'acquisizione avvenisse rapidamente. Per riportarci alla precedente definizione di J.Carroll, sono state valutate le ATTITUDINI, non il CONTENUTO dell'apprendimento.

Il concetto di valutazione formativa rovescia tale conclusione. Dato che l'alunno viene a scuola per apprendere, ciò che conta è solamente a che punto egli si trova nell'acquisizione del sapere.

La valutazione formativa consiste fondamentalmente nel suddividere un corso, un argomento, ecc... in unità per determinare, per ciascuna di esse, la misura in cui l'alunno sa dominare le difficoltà. È un procedimento diagnostico monotematico che permette di classificare l'alunno in funzione di un determinato obiettivo. La valutazione formativa non può dunque prescindere dalla suddivisione del programma in aree di lavoro, simili alla suddivisione di un programma in via di elaborazione in  sottoprogrammi ed in subroutine, in modo da separare le difficoltà che riguardano la didattica di ogni argomento, riducendosi in pratica a risolvere tante problemi piccoli, anziché un problema solo ma molto corposo e molto impegnativo.

Questo è il cosiddetto problema della « distillazione » dei programmi di Matematica e Fisica, per usare un termine coniato da Filippo Ciampolini nella sua « Didattica Breve ». Se ne parlo in questa sede è soprattutto perché il nostro Gruppo di Lavoro di Matematica e Fisica, che ha lavorato attraverso riunioni periodiche fin dall'inizio dell'anno scolastico, è partito da questo punto per portare avanti il Progetto della Programmazione Condivisa, i cui risultati ho poi cercato di applicare in pratica nella mia didattica quotidiana.

Senza addentrarmi nell'argomento, che sarebbe vastissimo, mi limiterò a dire che esiste una « distillazione orizzontale » ed una « distillazione verticale ». Quest'ultima consiste nell'enucleazione degli argomenti che si devono trattare in classe, della quale lo studente può servirsi, se vuole, anche per procedere autonomamente nello studio, magari « precedendo » l'insegnante in classe per confrontare i propri risultati con i suoi; non prevede una scansione temporale come quella da elencarsi sulle Schede B, ma solo l'elencazione degli scopi che ogni argomento ha nell'economia del programma. In teoria, anche uno studente che prepara un compito di riepilogo o un'interrogazione all'Esame di Stato, oppure un test o un esame universitario, può farsi la sua personale « distillazione verticale ».

Invece la « distillazione orizzontale » consiste nel chiarire quali legami ci sono tra i diversi argomenti, e fornisce un modo per RICOSTRUIRE rapidamente la materia NELLA SUA INTEREZZA tutte le volte che mi occorre.

Entrambe le « distillazioni » non possono prescindere dalla netta distinzione tra UNITÀ DIDATTICA, TEMA e MODULO, da noi fissata una volta per tutte all'inizio del lavoro del Gruppo di Matematica di cui faccio parte. Ecco le decisioni da noi prese:

· Dicesi unità didattica la minima porzione di programma su cui ha senso eseguire una VERIFICA. In altre parole, suddividere il programma in unità didattiche significa stabilire quante prove oggettive e ben delimitate si vogliono far svolgere agli alunni. Il loro numero varia da otto a dieci ogni anno; tuttavia permane una certa soggettività a proposito della delimitazione delle unità didattiche.

· Il concetto di tema è più vago, ed è tipico dei programmi ministeriali più che della programmazione individuale di ogni docente. Si tratta di un insieme di unità didattiche omogenee (es. funzioni trascendenti non omogenee, geometria analitica, ecc...), al termine delle quali si svolge una verifica sommativa. In III H io ho affrontato quattro grandi temi di Matematica: Complementi di Algebra, Geometria Euclidea Piana, Geometria Euclidea Solida, Geometria Analitica. In IV H ho affrontato invece Geometria Analitica, Trigonometria ed Esponenziali+Logaritmi, mentre in V H è stata la volta di Esponenziali+Logaritmi (in quarta non era stato trattato), Limiti di Successioni, Limiti di Funzioni, Derivate, Integrali, Studio di Funzioni e Cenni di Calcolo Combinatorio. Ho anche accompagnato ogni tema con opportuni cenni di Storia della Matematica, in generale piuttosto graditi ai ragazzi, che li prendevano come utili divertissements.

· Infine, quello di modulo è un concetto più che altro « burocratico », essendo definito come la minima unità di programma la cui conoscenza sia CERTIFICABILE. Riguarda in special modo la nuova scuola dell'Autonomia perché, nel caso in cui lo studente decida di passare a metà anno scolastico da una scuola ad un'altra, o da una sezione sperimentale ad una con ordinamento tradizionale, gli può essere certificata per esempio la conoscenza dell'algebra, avendo superato una verifica oggettiva su tale argomento. Ha inoltre un alto valore propedeutico in funzione della preparazione universitaria. Un modulo può essere articolato su uno o più temi: per esempio il modulo « algebra » contiene al suo interno i temi « sistemi » e « disequazioni ». Nella scuola odierna non è il tema, bensì il modulo che conduce al debito formativo ed al suo eventuale superamento: se uno studente ha saldato una parte di programma corrispondente ad un modulo ma un'altra no, si può far svolgere una prova mirata, come in effetti ho fatto in IV H. Ciò rientra nel discorso sulle tecniche di recupero, su cui ritornerò tra breve.

Così, secondo la nomenclatura da me adottata nel corrente anno scolastico 2001/2002 di comune accordo con i miei colleghi, « Termodinamica » è un MODULO, « Cicli termodinamici » è un TEMA, « Ciclo di Rankine e reattori nucleari » è un'UNITÀ DIDATTICA, giusto per riferirsi una volta tanto al programma di Fisica (di IV H).

Naturalmente, la definizione netta ed univoca dei confini tra queste grandi suddivisioni costituisce un problema ben lungi dall'essere risolto. Nella seconda metà del Novecento si sono contrapposte due scuole di pensiero: EMPIRISTI e PSICOLOGISTI.

· i primi (Popham) si sono richiamati preferibilmente all'esperienza professionale, alla logica, all'intuizione per suddividere la materia in moduli, temi ed unità didattiche, e per ordinarle in una struttura che appaia quanto più possibile omogenea agli occhi del discente. Così procedono di solito gli autori dei libri di testo, quando li suddividono in capitoli, paragrafi e capoversi; tanto più che, negli anni recenti, sono stati messi in commercio testi di fisica per il Biennio strutturati « per moduli » e « per temi »

· all'opposto, i sostenitori dell'analisi gerarchica dei contenuti (principalmente J.B. Carroll e R. Gagné) hanno cercato regole di natura PSICOLOGICA e PSICOMETRICA che permettano di riconoscere il modo migliore in cui un argomento può essere « distillato » per farlo apprendere più facilmente dagli studenti, ed i relativi passaggi di apprendimento che, sotto questa luce, appaiono come dei passaggi obbligati.

La mia esperienza in questo campo, tuttavia, mi porta ad affermare che le « vie a senso unico » nel processo di apprendimento sono piuttosto rare. Molti docimologi concordano con me sul fatto che poco importano le vie scelte per apprendere o per far apprendere un determinato argomento, stante la condizione che la psicologia dell'alunno non venga mai in alcun modo violentata. Nella pedagogia correttiva è importante piuttosto una conoscenza chiara degli argomenti e dei possibili modi di riorganizzarli per farli capire meglio, soprattutto in funzione del diverso individuo da recuperare che ci si ritrova di fronte di volta in volta. C'è per esempio il tipo « assertivo » che dice sempre di sì senza aver capito; il « contestatore » che dà la colpa al docente se lui non ha capito; l' « ansioso » che ha capito gli argomenti ma non li enuncia per timore di sbagliare; il « pignolo » che è convinto di non aver ancora capito quando ormai ha capito tutto perfettamente, ed impedisce al docente di proseguire con la spiegazione; il « lavativo » che capirebbe tutto, se solo avesse la volontà di mettere a frutto i suoi talenti, ed infatti capisce al volo se stimolato adeguatamente; l'« introverso », scambiato spesso per scostante o asociale, al quale spesso è difficile anche solo domandare se ha capito oppure no; il « saccente » che vuol dimostrare a tutti i costi di aver capito, ed ai cui continui interventi va posto un freno per impedire che monopolizzi la discussione in classe; e la lista potrebbe continuare ancora a lungo.

La coesistenza in ogni classe di questa varietà di tipi umani rende fantascientifica l'ipotesi di costruire un « algoritmo operazionale della programmazione » (J.B. Carroll) valido per tutti, anche se bisogna ammettere che le mie materie, così come quelle scientifiche in genere, si prestano maggiormente ad una strutturazione gerarchizzata in sede di programma-zione, di quanto non capita per materie come le lingue straniere, in cui gli apprendimenti non sono cumulativi, ma aggiuntivi (G.de Landersheere) Ciò naturalmente non toglie alcuna importanza all'operazionalizzazzione degli obiettivi, necessaria per portare a compimento ogni programma e per verificare l'idoneità dei mezzi rispetto agli obiettivi stabiliti in sede di programmazione annuale (Maragliano). Ecco per esempio come, prima della ripresa delle lezioni al termine delle festività natalizie, io ho deciso di gerarchizzare il grande modulo della Termodinamica o, per dirla con Scurati, di « pianificarne le opportunità di apprendimento », secondo un modello pedagogico oggi assai diffuso:

	Obiettivi didattici
	Cognitivi

· Comprensione dei principi della Termodinamica

· Comprensione del concetto di fisica statistica
	Operativi

· Saper risolvere problemi

· Saper riconoscere i fenomeni reversibili da quelli irreversibili

	Prerequisiti
	Concetto di volume, di pressione e di sistema fisico
	Abitudine alla risoluzione di problemi

	Sequenza degli argomenti da trattare
	1) temperatura e scale termometriche; 2) calorimetria; 3) transizioni di fase; 4) leggi dei gas ideali; 5) Teoria cinetica dei gas; 6) Primo Principio e trasformazioni termodinamiche; 7) Moto Perpetuo e Secondo Principio; 8) ciclo di Carnot e rendimenti; 9) Concetto di Entropia, disuguaglianza di Clausius; 10) irreversibilità e diavoletto di Maxwell; 11) entropia e probabilità; 12) Cicli Rankine, Otto e Diesel.

	Metodi didattici
	· Lezione frontale con illustrazione degli obiettivi

· Attività di laboratorio, uso di audiovisivi, visita guidata al Museo della Scienza e della Tecnica di Milano

	Supporti didattici
	· Libro di testo, siti Internet scelti di volta in volta

· Laboratorio di fisica 1° piano

	Strumenti di verifica
	· Correzione alla lavagna dei compiti svolti

· Interrogazioni, prove strutturate, compitini tradizionali

· Relazioni di laboratorio


Azioni  correttive
Alla luce di quanto detto, diventa più chiaro anche il concetto di Valutazione Formativa e di strategie di recupero da mettere in atto per riportare alla sufficienza coloro che in base a questa valutazione sono classificati come « insufficienti ». Tale tipo di valutazione ha infatti come scopo irrinunciabile quello di riconoscere QUANDO e COME un alunno incontra difficoltà e, naturalmente, porvi rimedio. Non si traduce in un voto né in un punteggio, bensì in un vero e proprio FEEDBACK necessario tanto all'alunno quanto al docente. In virtù della sua natura fondamentalmente diagnostica, la valutazione formativa invita spontaneamente all'azione correttiva, senza la quale, del resto, a mio avviso non esiste alcun vero insegnamento. Se, come mi sono proposto in precedenza, io voglio condurre TUTTI gli alunni almeno fino al livello minimo di conoscenza, se non fino alla totale padronanza della matematica, lo stesso modo tradizionale e cattedratico di insegnare va rimesso completamente in discussione, perché non è più possibile applicare a tutti, indifferentemente, un medesimo metodo durante lo stesso arco di tempo.

In questa prospettiva, come utilizzare i risultati della valutazione formativa per organizzare le fasi di recupero? Si pongono tre problemi cruciali:

(1) Come evidenziare i momenti del processo di acquisizione del sapere?

(2) Come guidare l'alunno nel corso di questo processo?

(3) Dove si pone il limite pratico della pedagogia della curva a j ?

(1) Ricorriamo ad un efficace paragone istituito da G.de Landsheere: se ci mettiamo in viaggio, per determinare quale distanza ci separa dalla meta devono essere soddisfatte due importanti condizioni, e cioè bisogna sapere DOVE CI SI TROVA E DOVE SI STA ANDANDO, ed occorre DISPORRE DI UNA MAPPA che ci indichi chiaramente la via. Allo stesso modo, dice l'autore succitato, nel campo dell'educazione dobbiamo definire gli obiettivi da raggiungere e determinare con precisione le tappe intermedie che condurranno ad esse. Per chi ha a che fare con apprendimenti di base (leggere, scrivere, far di conto...), il problema si pone in maniera più semplice che nel mio caso, giacché basta scoprire il concatenamento « critico » degli argomenti, vale a dire quello per cui ogni capitolo non è accessibile se non è stato assimilato il capitolo precedente: si tratta dunque di un apprendimento LINEARE. Nel mio caso, invece, le cose non sono così semplici.

Nessuno può dedicarsi al calcolo integrale se non ha chiaro il concetto di funzione, questo è ovvio; ma ciò suona indubitabilmente un po’ vago. Di fronte alla mia V H io infatti ho dovuto chiedermi: quali sono gli apprendimenti pregressi necessari a chi vuole cimentarsi con successo con il calcolo integrale?

4

