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PREFAZIONE:

Riprendo e sviluppo in questo volumetto un argo-
mento gia affrontato nell' articolo « Il testing del profitto
scolastico » (Comunit, febbr. 1954) ed in vari aliri
scritti. Nell'accedere cost alle gentili insistenze dell’ Edi-
tore ho dovuto superare qualche dubbio e gualche per-
plessita. In altri paesi la materia che va sotto il nome
di « misurazione » educativa & normalmente trattata da
. specialisti, in forma piuttosto tecnica; lo studioso « ge-

nerico » di problemi educativi, il filosofo dell’educa-
- zione, quando tocca argomento, vimanda a quella
letteratura specialistica e difficdmente entra in troppi
dettagls. o

Ma dove la pratica del testing scolastico & quasi to-
talmente sconosciuta, ogni discorso in proposito rischia
di cadere nel vuoto o di dar luogo ai peggiori frain-
tendimenti, se non si accompagna ad uno.sforzo di
informazione ed orientamento concreto nella materia,
non evitabile con rimandi ad altre pubblicazion:. La
letteratura specialistica di cui si diceva, in gran parte
anglo-sassone, non solo non ¢ da noi facilmente attin-
gibile per difficolts materiali, ma, quel che pin conta,
a prima vista respinge il lettore non provveduto ¢ che
non abbia maturato per. altra via un vivo interesse all’ ar-
gomento. La trattazione vi ¢ condotta con Lausilio di
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concetti e procedimenti statistici e fa largo ricorso dlle
relative formule matematiche; non & facile ritrovare,
in cosi mutata veste, la congeniale problematica che
siamo abituati a considerare propria del fatto educativo.

In realta quelle trattazioni riescono preziose a chi si sia
effettivamente impegnato nel lavoro del testing; ad al-.

tri possono dare Uimpressione di un tecnicismo troppo
minugioso ¢ forze un po’ bizantino. Va in pin rilevato
che gqueste difficolti somo ancora di molto aggravate
dalle diversita di tradizioni e di metodi educativi fra il
nostro pacse e quelli anglo-sassoni.

Percio anche una trattazione essenzigle che, come la
presente, sia prevalentemente intesa a considerare i pro-

blemi del testing in rapporto ai problemi educativi,

culturali e sociali in genevale, deve dar posto sufficiente
all’informazione, sommaria ma il pin possibile concreta,
sugli aspetti tecnici della « misurazione » del profitto
scolastico. D’altronde ogni tecnica & funziondle, e la
interconnessione fra i criteri di apprestamento e i criteri

- di impiego dei tests ¢ fra le pin streste. Donde la par-

ticolare fisionomia di questo volumetto, una sezione del
quale ¢ occupata da un’appendice recante esempi di

tests, mentre 1 capitoletts del testo sono in parte dedicari.

a questioni molto generali, in parte investono problemi
specifics del testing, con un’alternanza che sacrifica Ior-
dine sistematico al desiderio di rendere pini agile una
esposizione che non si rivolge ad un pubblico profes-
sionale. Questo previsto squilibrio, che motivava le mie
perplessita, era probabilmente inevitabile, nelle circo-
stanze date, e sono d’altronde queste stesse circostanze
che consigliano di affrontare tempestivamente I'argo-
mento, considerandolo sotto prospettive pin ampie ed
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a nostro giudizio pitk corrette di quelle gemeralmente
emerse nelle recent discussioni sulla stampa quotidiana
e periedica.

E quasi superfluo avvertive che questa nostra piccola
fatica, il cui maggior pregio dovrebb esser quello di ba-
sarsi su esperienze. di prima mano, non ha pretese di
esaurienza ne di conclusivitd; sua sola ambizione ¢&
quella di promuovere il dibattizo e pin ancora la spe-

rimentazione, ¢ di contribuire cosi in qualche misura
ad una pig aggiornaia impostazione dei problemi edu-
cativi. Ma anche questa sembrera probabilmente am-
bizione eccessiva a chi ritiene che le tecniche, gli stru-
menti, non possano escrcitare nessuna influenza decisiva
sui problemi di fondo, che sono problemi di finalita e
di valore. Devo dichiarare che Uorientamento da no:
condiviso & esattamente aniiietico: SOMoO i1 NUOUVI SE¥U-
menti che creano i nuovi problc’mi aprono le nuove
prospezzzve liberano U'immaginazione, « portano i pen-
siero ad un nuovo livello », secondo lespressione del
Whitehead *. Tuttavia gli strumenti non risolvono da
soli 1 problemi che aprono, donde la pigra tentazione
del loro ripudio o del loro abbassamento su di un piano
di realti inferiore ¢ banausica, ed & precisamente la ten-
tazione che rischia di prevalere, e non vorremmo pre-
valesse, anche in questo delicato settore dei problem:
educativi.

AL V.

1 Science and the Modern World, New York, Macmillan, 1925, p. 160.
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I
MISURAZIONE E VALUTAZIONE

La parola «misura» ha due significati principali,
che non sono scollegati come taluni aspetti della vita
moderna potrebbero far temere. Non c’¢ nessuna
ragione di fondo per cui la «misura» intesa come
operazione di conteggio o confronto non debba accom-
pagnarsi con la « misura» intesa come abito di equi-
librio e di discrezione. Si potrebbero fare, & vero, sottili
analisi circa Uorigine classica dei due significati ed il
loro uso rinascimentale, ma non crediamo che i ri-
sultati sarebbero in contrasto con la semplice osserva-
-zione di buon senso che I’abito stesso del misurare,
implicando lattitudine a vedere un pitt ed un meno
dove il giudizio affrettato scorge qualita assolute, ¢ esso
stesso un abito di riflessivita, di moderazione e di pru-
denza. Come si spiega allora che la tendenza contem-
poranea a « misurare » tutto si accompagni Spesso con
atteggiamenti completamente opposti? Non pretendo
di risolvere in questa sede un cosi vasto problema, per
quanto evidentemente in pochi casi esso puo apparire
tanto pertinente come quando la « misura » investe il
campo dei valori pili propriamente umani — intelli-
genza, carattere, cultura —; e li investe, si lamenta da
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‘molti, presentandoesi nella pit deplorévdle unilateralith
di significato.

Mi limiterd a congetture che forsc vale per la « mi-
sura » cio che vale per la scienza in generale: la cosa
pitt grave ¢ di volersi fermare a meta strada, dimen-
ticando o non volendo ricordare che essa sola, come la
famosa lancia d’Achille, pu6 guarire i mali che produce.
Fermarsi a meta strada significa, di solito, tentare uno
sfruttamento affrettato di risultati provvisori e parziali,
tentarlo in base a vecchi abiti che non sono quelli che
la scienza stessa, coraggiosamente perseguita, fa ma-
turare, ma appartengono invece all’oscuro passato.
. Cosi John Dewey vedeva nell’uso distorto dei zeszs di
intelligenza, con cui taluno pretcndeva Jd’istituire una
sorta d1 classismo o castalismo aggiornato, « un segno
“della influenza che ancora esercitano su di noi gli or-
dinamenti feudali» *. Del resto, non furono certo gli
psicologi che idearono ed elaborarono 1 zeszs d’intel-
ligenza a prospettarne o incoraggiarne impieghi siffatti;
da essi ci vennero piuttosto seri ammonimenti a non
usarli come giocattoli per pericolosi trastulli. Oggi la
misurazione dell’intelligenza & diventata, per sua interna
legge di sviluppo, una disciplina talmente complessa e
criticamente consapevole della selva di interrogativi in
cui si muove, che difficilmente verrebbe in mente a
qualcuno che ne sia minimamente informato, di farne
un uso cosi sciocco come quello di dividere per suo
mezzo le persone in intelligenti ¢ stupide e di deter-
minare cosi la loro destinazione sociale. In pochi
individui ho trovato un senso della « misura» cosi

1 « Individuality, Equalz'éy and Superiority », in The New Republic
del 13 dicembre 1922,
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sviluppato quanto nei pochi veri specialisti in psicome- -

tria che ho avuto la fortuna di conoscere.
Credo che all’incirca lo stesso discorso valga per

TIaltro tipo fondamentale di zesting, quello del proﬁtto

o del rendimento scolastico. L’analogia fra zests psico-
logici e fests di profittc ¢ meno significativa di quel
che si crede: questi ultimi sono strumenti pedagogici
(« strumenti di lavoro rlgorosamente peddgogla » 1
quahﬁca il Derroly) il ‘cul apprestamento e il cui im-
piego vanno riservati, di norma, agli educatori forniti
della necessaria competenza. Il loro uso da parte degli
psicologi non ¢ meno ricco di pericoli dell’uso dei zeszs
psicologici da parte degli educatori. Tuttavia, anche a
prescindere dalle somiglianze esteriori che sono pa-
recchie, ¢’¢ il fatto innegabile che in ambedue i casi
si tratta di « misurazioni » applicate ad operazioni men-
tali. Una tale pretesa di « misurare lo spirito » appare
a taluni talmente irriguardosa per lo « spirito » stesso
da destinare senz’altro all’insuccesso qualunque ten-
tativo di mostrar loro che queste pratiche diaboliche
non solc non sono poi tanto diaboliche, cio¢ non negano
il mondo di valori'in cui essi hanno fede (purche si
tratti di un effettivo mondo di valori, ¢ non di un
bagaglio di rugginose superstizioni), ma addirittura
sono suscettibili di cooperare validamente all’avvento
del regno dello spirito! Il zeszing culturale, non meno
di quello psicologico, costituisce un ausilio.a compren-
dere meglio il singolo individuo, la persona umana nella
sua originalita peculiare; puo certo essere distorto ad
altri fini, contro la volontd ed i suggerimenti degli
studiosi che se ne occupano, ma se un simile timore
autorizza al rifiuto, perche non rifiutare in blocco tutte
le tecniche su cui si fonda il mondo moderno?

13



Nel caso dei zests o prove oggettive di profitto® tn
primo equivoco da dissipare ¢ quello che nasce dalla
credenza che, con il loro 1mpiego, si sostituisca la « mi-
surazione » alla « valutazione ». Ammesso che il zesting

“sia senz’altro « misurazione » nel 'sens'o"”picno del ter-

- mine (cio ¢ vero soltanto per le prove oggettive tipo, -

corredate da norme precise per ’assegnazione del pun-
: p -8 p

T Usiamo Despressione « prove oggettive di profitto » come corrispon-

dente italiana dell’espressione inglese « objective achievement tests »: il
termine copre dunque tutta la vasta gamma di possibili fests rivolti a sag-
giare il profitto piuttosto che I'intelligenza o altro, purché possiedano il
carattere  dell’« oggettivita » (siano cioé suscettibili di venir corretd in
modo identico da qualsiasi correttore sufficientemente abilé — ma in casi
estremi anche da una macchina —, di aver quindi assegnato un punteggio
con criteri esattamente definiti ¢ di climinare percid completamente la
cosiddetta « equazione personale » del correttore). Distingueremo perd fra
« prove_oggettive (di profittoy di classe » (« class-room » o «-informal
objective (achievement) tests ») e « prove. oggettive (di profitto) tipo» o
« prove tipo » (« standardized objective (achievement) tests »): le prime
sono le prove oggettive pili o meno « alla buona » che gli insegnanti pre-
parano per la loro classe o le loro classi, le seconde sono le prove oggettive
approntare in vista di un impiego molto pili largo, e che prima di essere

- " utilizzate per scopi impegnativi hanno subito tutta una serie di controlli,

in gran parte di natura statistica (soprattutto per eliminare i quesiti poco
o niente .affatto discriminativi), ed infine sono state somministrate, sempre

in via sperimentale, .ad un campione oppertunamente scelto e sufficiente- .

mente ampio, al fine di determinare, sempre statsticamente, quale sia
Ia loro difficolta media, quale la dispersione tipica del punteggio, e spesso
di determinare anche la corrispondenza fra la scala dei punteggi « grezzi »
ed una graduatoria o classifica tipica, desunta dai risultat complessivi

ottenuti dal campione (« centilaggio », « decilaggio.», « tetronaggo », ecc.).’

Raymond Buyse ed altri autori vorrebbero riservare il termine « test »
solo alle « prove tipo » e D'espressione « épreuves objectives » la restringono
alle sole « prove oggettive di classe », ma non ci sembra convenzione che
possa plausibilmente adottarsi: non ‘vediamo infatd la ragione di disco-
starci talmente dall’'uso anglosassone, e in particolare di attribuire un
significato antonomastico cosl ristretto al vocabolo « test » che continua
ad avere in inglese I"accezione amplissima di « prova » dei pill vari generi.
Si noti poi che in italiano il continuo impiego del termine inglese « test »
riesce assai meno tollerabile che in francese, tant’e vero che anche in psi-
cologia lo si sostituisce spesso (con « reattivo »); non precludiamoci un’ana-
loga possibilita in pedagogia, anche se, per un bel po’, di « prove tipo »
non avremo da parlare troppo, per la buona ragione che di adatte all’im-
piego nelle scuole italiane non ce me somo né se ne potranno preparare
tanto presto.
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teggio), rimane tuttavia assolutamente infondata la
credenza che esso elimini ogni giudizio valutative. Vale
in realta I'opposto: la pratica del zeszing mette in’ luce
tali e tanti problemi di autentica valutazione da ob-
bligare ad un impegno in questa direzione quale ra- ,
-ramente vien dato di trovare in altri casl.
* L’equivoco nasce in primo luogo dalla comoda il-
lusione che 1 metodi tradizionali di accertamento del
profitto non comportino aspetti tecnici e quantitativi,
ma siano puri atti « originali», giudizi distintamente
qualitativi, penetranti « intuizioni» della realta che ci
sta di fronte. Per fortuna, le cose stanno in modo
diverso: Parte di esaminare &, come tutte le arti, una -
sintesi di tecnica ¢ di atti originali d’intuizione. La
tecnica, o le tecniche, che un’ésame orale o scritto o
comporta, sono di assai varia natura, ¢ provengono in .
parte dalla tradizione, in parte sono desunte dalla :
osservazione e dall’esperienza. Che io sappia, nessuno
ne ha mai tentato un’analisi esauriente. Accanto ad
una quantita di accorgimenti psicologici, spesso molto
sottili, intervengono- varie considerazioni quantitative
(circa Vimportanza ed il numero-delle nozioni saggiate,
e circa il grado di conoscenza ed assimilazione delle
stesse) in parte rispecchiate dagli stessi verbali d’esame,
uando ci sono; infine c’¢ il problema dell’assegnazione
del voto (la funzione intermedia del giudizio ¢ del
tutto apparente), ed ¢ un problema veramente grosso,
come sanno tutti gli esaminatori coscienziosi, anche per
il fatto che, secondo che spiegherd pili avanti, alla
nostra classificazione in decimi non pud venir assegnato
nessun significato univoco. In tutti gli esaminatori c’¢
la tendenza ad interpretare la scala da 1 a 10 come una
« scala d’intervallo », ¢ lo dimostra l'uso del mezzi
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punti, dei « piti» € dei « meno », il che, ai nostri fini
presenti, ci sembra sufficiente a concludere che un
aspctto'tecnico ed in parte « misurativo » & presente,
in forme pitt o 'meno spiegate, anche nei sistemi tra-
dizionali di esame. L’analisi minuta (I’analisi, per
esempio, della registrazione stenografica di un’inter-
rogazione orale) ci dimostrerebbe che le considerazioni
di. questo tipo sono strettamente fuse con atti di vera
¢ propria valutazione non riconducibili a schemi tecnici
di sorta. C’¢ chi vede in questa stretta fusione il segno
della stperioritd inattaccabile dei sistemi tradizionali
di valutazione rispetto alla « meccanicita» ed « arl‘
dita» delle prove oggettive Quest’opinione & per un
verso fondata, ma per un altro nasce anch’essa da un
equivoco. Statuisce essa infatti il valore di quello che
retoricamente si chiama « contatto d’anime », ma che
in termini pit semplicl e plu validi puo d1rs1 la supe-
riore letizia del commercio spirituale (o, d eweyana-
mente, della « transazione ») fra persone pensanti, di
fronte ad altri modi pit esteriori e pilt poveri di rapporto
interpersonali. La prima ¢ senza dubbio una delle forme
pitt alte, anche se forse la pit difficile a realizzarsi sul
serio, che puo assumere l'opera educativa. L’equivoco
sta in ci0, che le superiori virtit del dialogo hanno, in
se stesse, poco a che fare con quelle che sono le finalita
degli esami ed in genere delle prove di accertamento
del profitto. Noi dobbiamo domandarci non gia quali
tipi di prove siano pill « calde » ed umane, ma quali
tipi di prove servano meglio ai fini di un giudizio im-
pegnativo € motivato ricco di conseguenze pratiche
1mportant1 ¢ che deve pcrc1o essere giusto ed obiettivo
quant’¢ possibile.

Ma forse I'espressione « aj fini d1 un giudizio » non



risulta chiara in connessione con llmplcgo dei fests
o prove. oggettlve, Molti pensano che 1 zests gludlchmo
da soli, cio¢ bastino da soli a spedire 1 singoli individui
verso destini diversi, suppergiti come le pesatrici auto-
matiche degliuffici postali destinano a diversi scomparti
le lettere e 1 plichi di diverso peso. Ora ¢ vero che 1
tests possono funziomare in questo modo, in qualche
caso. Per esempio, 'ammissione ad un qualche corso
- di un qualche College statunitense puo essere subordi-
nata-al conseguimento di un punteggio minimo in un
test sui fondamenti della materia trattata. Ma sono usi
molto rari, ¢ del resto giustificabili, tanto pit che gli
insufficientl possono ricorrere, di solito, a prove d’ap-
pello anche d’altro genere, e che gli approvati non si
tatueranno il voto sulla fronte, ma dovranno subito
cominciare a dar prova in vari altri modi delle loro
capacita. Nessun esame veramente importante si decide
con un fest o con una media automatlca fra dlver31
tests, nbppure npgl Stati Umt“iw ch’e la nazione dove
a0 testing del proﬁtto & plu diffuso. Ci sono sempre
altre prove, compiti scritti d’altro genere, e di solito
anche un .colloquio — per non dire della varietd di
disparati elementi presi a volta a volta in considerazione,
~non esclusi 1 rapporti sulle qualita sociali o sportive
del candidato. L’atto decisivo. ¢ dunque un.-giudizio,
una valutazione’, in cui-i risultati dei. zests-entrano
_come dati di fatto molto importanti, ma non esclusivi.
" 'Ma la valutazione non interviene soltanto dopo I'im-
piego dei zeszs, interviene anche prima, cio¢ nella fase
del loro apprestamento. Si tratti di semplici prove og-

T Per quanto concerne la natura e la funzione di un tale giudizio,
qualche cenno’ pitt esplicito verrd fatto in sede di conclusione (capito-

letto IX).
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gettive di classe o di prove oggettive tipo, tutto il loro

“valore (pitt csattamente, la loro « validita ») deriva dal
modo in cui si & valutata U'importanza delle nozioni da
richiedere, degli abiti intellettuali da saggiare. Per le
prove tipo, non ci si accontenta ‘molte volte del giudizio
diretto dei competcnu ma-si-tenta di determinarne la
« vahdlta » studiando la loro correlazione con criteri
opporttmamente scelti. Si tratta allora di valutare questi
criteri. In cert casi, come vedremo, i criteri sono co-
stituiti da medie fra i risultati di un gran numero di
prove scritte di tipo comune, scelte con speciale ac-
curatezza e corrette con eccezionale attenzione ed
impegno. Le capacita valutative di diecine di specialisti
servono da fondamento alla validita del zesz. Ma il zesz
come tale non valuta piti, misura. Esso rappresenta un
momento. intermedio, di pura misurazione, inserito fra

_serie complesse di atti VaIutamVl €15 che nelle prove

_ ‘tradlzlonah & fuso assieme, ¢ talvolta confuso, nella

‘pratlca del zesting viene accuratamente dlstlnto Nonche
sopprimere la valutazione, 1a misurazione nasce dalla

‘valutazione e nella valutazione confluisce. Essa man-
tiene perd una provvisoria, ma nettissima autonomia,
che le permette di raggiungere, come vedremo, una
precisione ed un’attendibilita altrimenti impossibili.

18
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LO SFONDO SOCIALE DEL PROBLEMA

Prima di procedere alle giustificazioni che potremmo
chiamare « tecniche » dell’impiego dei zeszs € opportuno
esaminare un’obiezione di fondo, alla quale le argo-
“Menfazioni « tecniche » da sole non potrebbcro rispon-
dere. Si potra infatti dimostrare abbastanza agevolmente
che, se ci hanno da essere voti di profitto e se ci hanno
da essere esami, I'impiego di prove oggettive porta un
contributo insostituibile alla loro serieta ed obiettivita.
Ma qualc il valore e la funzione di voti ed esami?
Sono essi elementi essenziali del processo educatlvo,
non piuttosto residui di una concezione superata della
educazione, improntata ad una inumana preminenza
della funzione selettiva? Perche preoccuparci di voti
e di esami che, se anche oggi costituiscono ancora una
necessitd amministrativa, saranno sperabilmente tolti di
mezzo dal progresso educativo, quando le scuole sa-
ranno volte al libero ed armonico sviluppo delle atti-
tudini individuali e delle disposizioni sociali degli allievi
considerati come « persone » dotate di un loro valore
singolare e incommensurabile? Taluni esperimenti di
educazmnc attiva non hanno forse gia ripudiato I'uso
" dei voti? Alle prove d’esame con funz1one selettwa non

19



sard opportuno sostituire progressivamente penetranti
analisi dei casi individuali, poggianti soprattutto sulla
accurata osservazione delle qualitd emerse nel corso di-
libere attivita, allo scopo di orientare i singoli verso gli
- studi e le professioni piu rispondenti alle loro attitudini
ed ai loro interessi? E infine, se 1’educazione ha da
assumere forma d1 spontanea e ricca collaboramone so-
) ‘poranea, non ci sard un ulterlorc ben forte ragione d1.
liberarla dagli aspetti competitivi, di emulazione ma-
lintesa, che sono un portato ineliminabile dell’uso dei
voti, delle classifiche, delle graduatorie, e di quant’altre
tccnlchc estrinseche di confronto immiseriscono le am-
bizioni e tarpano le ali ai veri interessi?
Argomentazioni di questo genere mi hanno sempre
trovato estremamente sensibile; io stesso ne ho elaborato
alcuni spunti ed ho combattuto la tendenza a servirsi
dell’emulazione individuale o di gruppo come incentivo
all’apprendere *. Il feticismo del voto significa povertd
spirituale, ¢ quanto alla funzione selettiva degli esami,
essa ¢ senza dubbio, almeno in parte, illusoria. Nel
migliore dei casi, si tratti di un omaggio formale
all'ideale dell’« eguaglianza di opportunita », la cui
realizzazione ad opera della scuola ha carattere piuttosto
mitico.®>. Ma qui il problema ¢ notevolmente diverso
da quello che pud apparire a prima vista: anzitutto,
su di.un piano piu generale, si tratta di vedere se, a
- prescindere completamente da voti ed esami intesi come
oggl sono intesi; 'accertamento del profitto individuale

1 « Emulazione ¢ dinamica di gruppo », in Sczola ¢ Citta, 1953, 2. 3.
2 Cfr. Warner, Loes, Havincuurst, Who Shall Be Educated? (New
York, Harper, 1944) e A: HolrnGsueap, Elmtown’s Youth (New York,
Wiley, 1949). V. anche il mio articolo « Sociologia e pedagogia - L’egua-
"glianza di opportunitd negli Stati Uniti » in Scmolg ¢ Cizta, febb. 1954.
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e collettivo sia o non sia un momento necessario del
processo educativo. E poiché non credo meritevole di
discussione un’eventuale risposta negativa; si tratta di
vedere se, proprio quando’i risultati educativi si sian
voluti ottenere nei modi pit liberi e or1g1nah piu lon-

* tani dalla routine livellatrice, non riescano specialmente

preziosi, per gli insegnanti che non presumano troppo
di s¢ e delle propric capacitd di giudicarne a colpo
d’occhio, strumenti che permettano accurati giudizi
comparativi a largo raggio, che ci dicano ciot se le
abilita conseguite dalla classe e dai singoli in determinati
campi possano considerarsi pili o meno soddisfacenti
in rapporto a certe medie accuratamente determinate.
Io credo che anche qui la risposta non pub essere dubbia,

_eche si trattera solamente di vedere se i zeszs di profitto
rispondono veramente allo scopo

Ma la questione va anche posta su di"un plano piu
concretamente attuale, o, andrebbe forse detto meglio,
su di un piano che tenga conto di certe importanti
PI’OSPCtthC storiche (U«attualitd » ¢ troppo spesso si-
nonimo di effimera ¢ irrilevante contmgenza) Le forme
di libera socialitd che oggi si vogliono o si vorrebbero
introdurre nella scuola, trovano formidabili remore e

- grossi pericoli di snaturamento in quella che & la si-

tuazmne sociale della scuola, spec1almente in Itaha La

«pressione sociale ». esercitata oggi sulla scuola, soprat—
tutto secondaria, in quando distributrice di dlploml

¢ estremamente pilt forte e pilt generalizzata che in
passato. La scuola « tradizionale » poteva funzionare
assai meglio, ed in effetti assai meglio funzionava,
quando era considerata senza ipocrisia una scuola per

:pr1V1leg1at1 Generalmente, erano i figli dei benestanti -

che frcquentavano le scuole secondarie, soprattutto
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‘quelle classiche, ma non zu## i figli dei benestanti, benst
quelli soltanto che dimostravano discrete attitudini allo
studio, glacche coloro che di quelle attitudini erano
privi non avevano certo bisogno di lauree e%iplomi per
godersi in pace, e senza disdoro alcuno, il frutto delle
sostanze avite. £’ vero che gia il Giusti denunciava la
troppo diffusa ambizione dei genitori benestanti a far
dei figli dei Dottori e si chiedeva « Percheé defraudare -
se non affatto la vanga, almeno i Georgofili d’un buono
e pratico agricoltore, per regalarci un Cavalocchi, un
Cavadenti di piti? ». Ma quello era un fenomeno mar-
ginale, una ricerca del lustro delle libere professioni
che in fondo non deponeva a sfavore di quei bravi
genitori, ¢ che comunque non aveva l'urgenza e la
generalité di un fenomeno legato ad effettive trasfor-
mazioni sociali. In generale la scuola secondaria poteva
mantenere una sua dignita, fatta di severita e flessibilith

al tempo stesso, e-poteva riuscire ben piti formativa
delle attuah scuole sopraﬁoﬂate sulle quali si esercita
1a prcssmne sociale di molti interessi diversi. V& ora
in primo luogo il privilegio che non osa pitt mostrarsi
nelle forme dichiaratamente e puramente reddituarie,
e cerca 1 paraventi (utili anche contro il fisco) degli
incarichi e sinecure in cui variamente si esprime e si.
moltiplica (ma son paraventi per costruire 1 quali
qualche diploma scolastico ¢ di prammatica); v’¢ poi
la media e piccola borghesia con redditi prevalente-
mente di lavoro, che solo tramite la riuscita dei figli
negh studi pud perpetuarsi come classe; vi sono. alﬁne
1 ceti meno abbienti, una parte dei quali proietta Ja
proprla frustrata ansia di miglioramento, nell’ambi-
zione, talvolta sbagliata, di far progredire i propri ﬁgh
sulla scala sociale mediante gli studi.
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Che, se questa ¢ la situazione di fondo, la « corsa al
pezzo di carta» finisca col costituire un aspetto tanto
mortificante quanto ineliminabile dell’atmosfera scola-
stica, non ¢ cosa che possa meravigliare nessuno. Ma
per il fatto stesso che si tratta di un fenomeno non
superficiale, bisogna guardarsi dall’illusione che a mi-
gliorare I'atmosfera scolastica basti introdurvi un po’
di spirito sociale, nella forma del «lavoro a squadre »
o promuovendovi altri modi di cooperazione. Il fatto
che la.mentalita competitiva vi riemerga subito in forme
di « caposquadrismo » - ¢ di falsa emulazione fra le
« squadre » non pud neppure essere imputato del tutto
a scarsa sensibilita degh insegnanti *: bene o male,
gh mscgnantl devono assegnare dei voti dcstmau a 1i-
percuotcr51 concretamente sugh 1ntcr6531 1mmed1at1_

_degli allievi e delle famiglie, € se non vogliono rendere
imposabﬂe praticamente ogni discostamento dalla rou-

tine tradizionale, costituita per tanta parte dalle inter-
rogazioni orali e dagli elaborati scritti, devono trovare
altri modi, magari altre routines, per classificare il
profitto dei singoli su base piti obiettiva di quella della
impressione generale. Che non ¢ si accontenti cioe dei

- cosiddetti « voti di concettos ¢ pitt che comprensibile;

ma quando, d’altra parte, si tenta di desumere dal lavoro
collaborativo la valutazione 'individuale, magari con
complicati sistemi di punteggi misti, personali e di
gruppo, € quasi certo che la spontaneita ed il valore
educativo e «socializzante » della cooperazione andra
in massima parte perduto.

1 Un’analisi pit ampia di questi aspetti degenerativi di certi esperi-
mend di socializzazione del lavoro scolastico ¢ contenuta nel mio articolo
« Socialita nella scuola e nuove tecniche di accertamento del profitto »,
in Scuola e Citta, 1954, n, 7-8.
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La questione puo essere riassunta in questi termini:
nell’attuale situazione sociale € neﬂ attuale ordinamento
scolastlco I aspetto seletfivo non & “eliminabile, e d’altra
parte ogm rinnovamento del metodi in senso socializ-
zante € seriamente compromesso dalla sua Dresenga,
che porta naturalmente a forme competive. Non sembra
che la difficolta possa risolversi altrimenti che scindendo
nettamente ’accertamento del profitto individuale dalle
attivitd sociali; e se a queste si vuol dare 'ampio spazio
di cui hanno bisogno per informare veramente di s¢
la vita scolastica, 'accertamento del profitto dovra com-

piersi con metodi che abbinino la rapidita all’oggettivita,

insomma con prove oggettive sufficientemente intel-
 ligenti e ben fatte, tali ciog che I'impegnativo lavoro
compiuto collaborativamente serva a superarle piti di
quanto non possa servire la preparazione ad hoc degh
ultimi giorni. Che prove oggettive siffatte esistano e si
possano costruire in forme sempre nuove, ¢ cosa che
cercheremo di mostrare pili innanzi; assumiamolo per
ora per concesso, ¢ chiediamoci quali vantaggi il loro

impiego possa presentare in rapporto a una situazione

configurata sullo sfondo sociale di cui si & detto.
Quel che sto per. affermare. sembrerd paradossale a
quanti. concepiscono il zeszing come un espediente mec-
canico ¢ spersonalizzante che non pud non rendere
‘meccanica ¢ spersonalizzante la vita della classe dove
lo si applica. Percid voglio: premettere clie queste mie
non sono speculazioni teoriche, ma constatazioni fatté
nel corso di sperimentazioni condotte in scuole italiane,
su scala pitt o meno vasta, da un nucleo di docenti
mossi esattamente dalle esigenze che discendono dalla
situazione prospettata (dar largo posto al lavoro col-
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laborativo senza rinunziare a precise e regolari valu-
tazioni del profitto).

L’impiego dei fests di profitto-si ¢ dimostrato pre-

zioso ausilio all'instaurazione di un’atmosfera di ricca
e « personalizzante » vita sociale nella scuola, e cid per
le seguenti ragioni:

I) — Eliminando in buona parte. la discrezionalita
nei giudizi sul profitto e nei voti, elimina anche ogni
complesso di vittimismo, e rende naturali e spontanei 1
rapporti di collaborazione fra insegnante ed alunnij; chi
non riesce 10 un fest non se 1a'prenda con I'insegnante,
non lamenta ingiustizie o incomprensione ¢ di solito
neppure la sfortuna, e comungue non associa, neppure
involontariamente, il proprio insuccesso all’opera per-
sonale dell’insegnante: gli viene invece spontaneo di

chiederne Paiuto. Le conversazioni e discussioni fra

insegnante ed allievi non sono viziate dalla consapevo-
lezza che la persona che discorre ¢ fornisce chiarimenti
con tanta affabilita ¢ nello stesso tempo un giudice che
tenta di rendersi conto di quanto ciascun allievo sappia
e di quanto abbia capito. Le relazioni sul lavoro svolto
sono motivate socialmente (comunicare ai compagni,
nel modo per questi pitt comprensibile, i risultati di
una ricerca di gruppo) e non dal desiderio di ottenere
un buon- voto. :

2) — Gli allievi constatano, sulle prime con una
certa sorpresa, che modi di lavoro relativamente disor-
dinati (in rapporto almeno al normale concetto di svol-
gimento ordinato della materia), nei quali pero lo studio
in cooperazione ¢ la discussione hanno gran parte,
«rendono » bene, anzi meglio dei modi tradizionali di
svolgere la materia. Difficilmente poi, senza la com-
prova oggettiva di un fest, ci si renderebbe conto di
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quanto piu ricettivo diventi-un allievo, che abbia ap-
profondito anche un solo argomento di suo gusto,
rispetto a gran parte degli argomenti collaterali. Quel
~certo utilitarismo  scolastico che sarebbe impossibile
sradicare, almeno nella situazione attuale, e che di
solito fa considerare gran parte delle forme di lavoro
cooperative che gli insegnanti di bucna volontd ten-
tano di introdurre, come « perdita di tempo », rimane
disarmato constatando che (come quasi sempre avviene)
chi ha collaborato meglio con i compagni ha anche
realizzato 1 migliori risultati personali.

3) — Pochissimo essendo il tempo occiipato dalla
risoluzione e correzione dei zests, lmsegnante non ha
Passillo di dover svolgere una data parte di programma
nel tempo ristretto lasciato libero dalle interrogazioni,
e pud quindi sperimentare forme di attivita varie ed
interessanti, soffermarsi parecchio sugli argomenti che
gli allievi mostrano di preferire, ridurre assai la ri-
chiesta di lavoro domestico. Egli pud anche dedicarsi
veramente allo studio attento dei singoli allievi, ed ha
le pitt ampie opportunita di « individualizzare » il suo
insegnamento. Tutto cid diminuisce notevolmente un
inconveniente che ¢ legato anch’esso allo sfondo sociale
di cui dicevamo: 'indebita posizione di vantaggio in
cui normalmente vengono a trovarsi gli allievi costan-
temente seguiti ed aiutati dalla famiglia e da ripetitori,
rispetto ad altri allievi di pari capacité

Questi che ho detto non sono i « vantaggl » del tests
m gcnerale, dei quali tratteremo plu innanzi: sono sol-
Ttasito” gl -aspetti per i quah i zests rappresentano una
facilitazione imporeante offertaa quanti si preoccupano
d’instaurare un diverso clima sociale nella scuola, pur
tenendo conto di quella che &, socialmente, la realtd
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di fatto. La nostra scuola non pud fare a meno di voti .~ O
e di esami, puod solo evitare di vivere perennemente v
sotto lincubo dei voti e degli esami. Si ripresenta
dunque la questione di come sia possibile isolare il
momento dell’accertamento del profitto, conferirgli una
relativa autonomia,.ed assicurarsi che si tratti di un
sondaggio significativo degli abifi intellettuali acquisiti

nel corso di un lavoro interessante e vivo, non di un
formale riscontro del possesso di morte nozioni che si
possono anche mandare a memoria, col che verrebbe
meno ogni rispondenza funzionale del zesting alle esi-
genze prospettate in questo capitoletto.
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I
LA STRUTTURA DELLE PROVE OGGETTIVE

Come definire in generale le caratteristiche distintive
dei zests oggettivi di profitto, a prescindere dalla gran
varieta di tecniche che vi possono venir impiegate?
Premesso che ¢ quasi impossibile trovare una definizione
del tutto esauriente e precisa, scegliamone una che abbia
una certa evidenza descrittiva, e diciamo per esempio:
an test o prova oggettiva di profitto & un complesso ab-
bastanza numeroso di guesiti tali che per ciascuno possa
stabilirsi rapidamente ¢ con certexza se & stato risolto
0 meno, e tutti siano talmente significativi rispetto ad
una qualche branca culturale, che il numero dei quesiti
risolt: da chi sia 'sozzopofzo alla prova possa venir con-
siderato come .un indice per classificare il grado di
conoscenza ¢ di comprensione da lui posseduto in quella
specifica materia, mediante un raffronto coi risultati
ottenuti da dltre persone sottoposte alla stessa prova.

‘Non ¢ una definizione del tutto rigorosa, ma ha il
vantaggio di delineare abbastanza chiaramente tre punti
fondamentali, che sara opportuno trattare separatamente
ed analiticamente. Essi sono: 1) il fatto che i quesiti
elementari di cui si compone il zesz di profitto debbano

1
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‘bano essere costruitl in modo tale che le risposte possano

- definirsi o, gmste o errate senza ambiguita; 2) la signi-

/

ficativitd dei’ quesiti rlspctto alla materia che intendono
sagglare, donde quella proprieta della prova oggettiva
nel suo insieme che ¢ detta « validita »; 3) il fatto che
il risultato numerico ¢ un indice che ¢i permette di
istituire del confronti, non una misura assoluta.

Se si' vuole che i quesiti siano molti e che la som-
ministrazione dei zeszs non occupi un tempo eccessivo,
occorre che essi siano relativamente brevi — cio del
resto & necessario, salvo che in matematica, anche al
fine di permettere di distinguere con certezza, ¢ senza
mezze misure non espressamente previste, le soluzioni
giuste da quelle errate. Dunque quesiti brevi, ai quali
si possa rispondere con una sola parola o una breve
esprcsswne oppure sccghcndo fra due pit soluzioni |

suggerite (quesiti di forma vero-falso, scelta multlpla,

incastro). ‘Certi quesiti ad incastro o completamento
sono in realta da considerarsi come un gruppo di quesiti
elementari collegati, tant quante sono le lacune da
rlemplre In un zesz 0ggett1vo non potra mal comparlre
un quesito di questa forma: « Quali furono le conse-
guenze politiche pitt importanti della Riforma lute-
rana? ». Sarebbe impossibile distinguere nettamente le
risposte giuste da quelle errate, anzi & probabile che
la maggioranza delle risposte si situerebbe, per cosi dire,
a mezza strada fra il giusto e Perrato. Se invece si
chiede: « Chi fu il principale promotore della Riforma
in Germania? » non ci saranno dubbi di sorta nel
definire le singolc risposte giuste o errate: anzi, in
pratica, non si fara altro che riscontrare, con una op-
portuna griglia, se al posto glusto & scritto « Lutero »
o «Martin Lutero» — ogm altra rlsposta sara con-
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siderata errata. Naturalmente, questa seconda domanda
non equivale certo alla prima. Per saggiare, in un zesz
oggettivo, le stesse conoscenze che la prima domanda
tende a saggiare in un’interrogazione orale o in un
lavoro scritto, saranno probabilmente necessari parecchi
quesiti, per esempio quesiti a «scelta multipla» che
citino vari fatti storici ed invitino a giudicare quali fra
essi possano venir considerati conseguenze politiche im-
portanti della Riforma luterana. Donde le due obiezioni
pill comuni contro i fests: 1) che essi forniscono «la-
pappa fatta »; 2) che essi non saggiano le capacita di

‘invenzione ¢ di sintesi, quali sono quelle che sarebbero

necessarie per rispondcre distesamente alla prima do-
manda citata pili sopra.

Alla prima obiezione si puo nspondcre che un zest
fatto bene non contiene quesiti, per esempio scelte mul-
tlple, alle quali sia possibile rlspondere « ad orecchio »,
in quanto un’alternativa suoni sensata ¢ le altre siano
evidenti sciocchezze. Tutte le alternative sono in ap--
- parenza verosimili, e suonano benissimo. Occorre ra-
gionarci su, e procedere per esclusione ed inclusione
applicando le conoscenze ¢ gli abiti intellettuali che si
_posseggono, per glungcre a decidere a ragion veduta.
Vedremo pit innanzi che i quesltl che semplicemente
saggino il possesso di nozioni isolate, come quello su -

‘Lutero, possono comparire solo in numero molto ri-

dotto in prove oggettive destinate a largo impiego,
D’altra parte neppure in -questo caso regge l'obiezione
della « pappa fatta », percheé proprio allora ¢ possibile
non fornire la risposta bell’e pronta in mezzo ad altri
suggerimenti errati, ma pretendere invece che Vallievo

" la trovi di suo, senza « imbéccate » di sorta.

Pit complessa ¢ la risposta da darsi alla seconda
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obiezione. Anzituto ci si puod appellare all’esperienza
di- fatto, la quale ci mostra che gli allievi dotati di
~ capacita d’invenzione e di sintesi fanno benissimo 1
- tests. Philip Ballard, che € stato un pioniere del zesting
oggettivo in Inghilterra, sostiene addirittura che le qua-
lita eccezionali, creative, trovano miglior riconoscimento
da parte delle prove oggettive (d’intelligenza e di pro-
fitto) che non da parte dei sistemi tradizionali d’esa-
me’. Noi possiamo soltanto confermare questa tesi,
per cid che ci & dato desumere dalla nostra limitata
esperienza, con la sola ed ovvia riserva che non si 51 puo
pretendcre con 1 tests, d1 sagglare dlrettamentc le vere
€ proprle capac1ta artistiche. Ma le vere e proprie ca-
pacita artistiche non si saggiano neppure con elaborati
a téma fisso, n¢ in fondo importa affatto saggiarle az
fini di una classificazione. Esse si esprimono agevol-
“mente nelle libere forme di attivita che, come s’¢ detto,
sono indirettamente favorite .dalla pratica del zeszing.
Per quanto riguarda in particolare la cosiddetta « capa-
cita di sintesi », ci sono due osservazioni .da fare: la
prima riprende quanto s’¢ gia detto circa le operazioni
mentali necessarie per risolvere un quesito da test che
non 51a meramente nozmmstlco e precisa che il fatto-
1mpthl soltanto il nchlamo di nozioni puntuah si
dy7il caso, al contrario, che esso ésiga Ta < capacita di
spazmre da un capo all’altro di un intero campo di
studi?; la seconda invita a riflettere sul fatto, meglio

1 Priie B. Barraro, The New Examiner, Un. of London Press, 1623,
122 ristampa, 1948.

2 Si consideri, ad esempio, la seguente scelta multipla, facente parte
di una prova oggettiva destinata ad allievi giunti al termine di un corso
di filosofia di scuola secondaria:

« « Idealistica » si dice una concezione filosofica la quale consideri
1) tutta la realtd sostanzialmente spiriruale anziché materiale, 2) tutta la
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precisato pit innanzi, che i buoni zests presentano coef-
ficienti di corrclazmnc piuttosto alti con i risultati di
prove d’altro tipo nelle quali la capacita di sintesi
avrebbe, per generale riconoscimento, la migliore op-
portunita di esprimersi (saggi scritti, colloqui, ecc.).
Circa la necessitd che i quesiti siano molti, nessuno
avra certo niente da obicttare, ammesso che, a dispetto
della loro brevita, essi riescano signiﬁcativi in rapporto
alla materia che Voghono saggiare. Poter spa21are Iar—

" a che il caso non abbla ad 1nﬁu1rc troppo sui risultati:
non solo per quel che concerne la possibilita di « im-
broccare » le risposte giuste per semplice fortuna, ma
anche per quel che concerne la buona e mala sorte di
‘essere esaminati o meno sulle parti studiate, quando
la prcparazioﬁe sia lacunosa. Questo ¢ un innegabile
punto di vantaggio delle prove oggettive su tutte le
altre forme di accertamento del profitto.

Quanto alla ‘«significativita » dei singoli quesiti,

realtd dominata da una stessa legge dialettica per cui i contrasti si com-
pongono in sintesi superiori che dinno luogo tuttavia a nuovi contrasti,
3) l'universo sostanzialmente razionale, 4) illusoria -0 almeno impropria
ogni affermazione. relativa alla sussistenza di una realtd estranea allo spi-
rito umano, 5) I'universo fisico caratterizzato dalle categorie di finalitd e
liberta, almeno per cid che riguarda la sua essenza profonda -anziche gli
aspetti superficiali che sono i soli che le scienze possono indagare ».

La soluzione giusta € la 4), ma neppure uno specialista in -filosofia vi
perviene con sicurezza senza una riflessione approfondita, che tenga pre-
sente Dintero corso della filosofia occidentale. Si noti che la dizione ini-
ziale ¢ tale che cid che si esige non & propriamente una definizione, ma
il soggetto di un giudizio; si richiede ciot un ambito di denotazione che
genti_in quello del termine «idealistico », senza npecessariamente esau-
rirlo, La riflessione ‘dimostra che, delle altrc quattro alternatlve, tre sono

“da scartarsi perché denotano a_mbm troppo estesi, la 1) in quanto include
anche gli indirizzi spiritualisdci, la 2) in quanto include anche il mate.
" rialismo dialettico, la 3) in quanto include (almeno) anche il panteismo
stoico e spinozista, Da scartarsi risulta anche la 3), ma per motivi pit
complessi: da un lato include anch’essa indirizzi non idealistici, dall’altro
escluderebbe alcune concezioni di spiccato carattere idealistico come quella

33



sara anzitutto un’analisi attenta della loro forma e
del. loro contenuto che ce ne permettera un primo ac-
certamentd . Ma, specialmente per prove oggettive
tipo, cio¢ destinate a largo impiego, quest'indagine non
¢ sufficiente: occorre determinare spcrimentalmcntc n
‘quale misura la prova presa 1 nel suo complesso sia « va-
lida », ed ove tale « vahdlta » rlsultl soddisfacente, oc-
corre ricercare per ciascun quesrto il grado dgx capa-
cita discriminativa dimostrata. Un quesito significativo
dovra esser stato risolto da coloro che hanno fatto bene
un fest di buona validitd generale, che non da coloro
che lo hanno fatto male. Esistono vari metodi stati-

stici, facili ma di laboriosa applicazione, per operare -

qucsta‘veriﬁca Della determinazione della « validitd »
diremo pit innanzi: qui basti osservare che I'indagine
statistica non sostituisce, ma consolida integra e perfe-
‘ziona 1 modi di determinare l'efficacia di una prova
scolastica generalmentc 1mplegatl _

Quando un zest sia stato esegulto e sia stato corretto,
ci fornisce un punteggio: pud trattarsi senz’altro del
numero dei quesiti risolti, diminuito o meno di una

fichdana, per la quale il mondo fisico non 2 certamente caratterizzao

come tale dalle categorie di finalitd e libertd (quest’esclusione sarebbe logi- -

camente amumissibile, ma 1’allievo ha ragione di considerarla storicamente
inopportuna). La 4) non esaurisce 1'estensione dell’idealismo (vi rimarrebbe
escluso il platonismo), ma certamente vi & inclusa, ed & tutto quel che si
richiede.

Le operazioni logiche che almeno in parte sono necessarie a che si
pervenga- alla soluzione appaiono sufficientemente complesse perché rie-
scamo a saggiare la maturitd ragionativa., Il materiale concettuale in gioco
pud considerarsi tutto d’importanza rilevante perche il suo possesso e la
sua assimilazione meritino di’ essere sondati, e perché sia legittimo son-
darli in uno studente che abbia ultimato un corso triennale di filosofia.
Essendosi applicato in una IV Magistrale il fest che lo contiene, il quesito
suddetto ha dimostrate di possedere buona capacitd discriminativa: lo ha
risolto il 48% degli allievi, ivi compresi tutt i migliori (appartenenti ai
quattro primi decili .per risultato complessivo).

1 Un esempio di tale analisi & fornito' mella nota precedente.
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certa aliquota dei quesiti eseguiti ma non risolti (cid
per scoraggiare le congetture alla cieca), oppure pud
trattarsi di un punteggio ponderato, ottenuto asse-
gnando- punteggi elementari diversi ai diversi quesiti
o gruppi di quesiti, a seconda dell’importanza loro at-
tribuita. 11 primo metodo, pit semplice, trova larga
applicazione nelle prove tipo, per le quali viene pre-

limmérmente-apprestata una tabella che a clascun pun-
tcgg1o « grezzo» cosi ottenuto fa corrispondere I'indi-

cazione. deﬂa p05121onc relativa occupata da coloro che

" hanno ottcnuto lo stesso puntegglo, “nel largo campione |

su cui il fesz ¢ stato sperimentato (di solito secondo
la tecnica statistica del « centilaggio »): percio non ¢’¢
da preoccuparsi del carattere evidentemente poco omo-
- geneo di un punteggio «grezzo» che attribuisce Io
stesso valore ai quesiti. pitt facili e relativi alle no-
zioni meno importanti ed 2 quelli piti impegnativi. Il
secondo metodo ¢ generalmente preferibile nelle prove
di classe. Ma sia nell’'uno che nell’altro caso il punteg-
gio cos ottenuto non deve essere considerato come €Spl‘1—
mente un valore assoluto, bensi soltanto come un’in-
dicazione utile a determinare la posizione relativa di
ciascun allievo in una classifica, non importa se va-
stissima o assal limitata. Per m01t1 test oggett1v1 tipo
(o «standardizzati ») non ¢ _neppur contcmplato il caso
:che tutti i quesiti vengano r1solt1 chi risolva, per esem-
pio, 56 quesm su 60, 0 95 su 100, viene classificato sen-
z’altro al | primo centile (o al di sopra del gg°, a seconda
della convenzione acfottata) Vi sono inoltre dei zests
applicabili a diversi livelli, i cui risultati vanno quindi
interpretati secondo centilaggi diversi a seconda che si
tratti di allievi che abbiano studiato quella materia per
un numero d’anni maggiore o minore. Vedremo pil
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1nnan21 qualc criterio ¢ consigliabile scgulre per 1 fests
-di classe, affincheé 1 puntcggl ottenuti acqu1st1n0 un si-
gnlﬁcato assumlabﬂe a quello da comum vot1 d1 pro-
dei zcm obbhga a por51 in termini | nuovi 11 problema
“ 1 significato dei voti di class1ﬁca ed in genere delle
varie forme di giudizio sul proﬁtto al st accorge, per
esempio, che a determinare veramente il criterio di
votazione non ¢ Uinsegnante; ma il complesso degli
.allievi.




v
LA VALIDITA’ DELLE PROVE OGGETTIVE

Fin qui abbiamo prospettata Iesigenza di poter di-
sporre di un metodo oggettivo di determinazione o
« misurazione » del proﬁtto la cui rapidita ed efficienza
permetta di dedicare maggiori sforzi al rinnovamento
dei modi di lavoro scolastico, senza tema di trascurare
quelle che sono oggi necessita inderogabili della fun-
zione ‘educativa da un punto di vista sociale; ed ab-
biamo altresi delineata la fisionomia delle prove og-
gettive che fanno allo scopo, ¢ mostrata la scarsa con-
sistenza di alcune fra le pitt comuni critiche cui da
spunto la loro pecuhare struttura. Cosl come & stata
impostata la questione, poco importerebbe se le prove
oggettive fornissero risultati un po’ meno accurati dei
normali sistemi di accertamento del profitto; i vantaggi
del loro i impiego, al quah s’¢ gia accennato, compense-
rebbero probabilmente in buona misura una loro minor
precisione, almeno per cio che concerne il sondaggio
regolare delle acquisizioni nel corso dell’anno scola-
stico.

Ma le accurate ricerche in fatto d1 « validita » dei
diversi sistemi di accertamento del profitto che si vanno
facendo da molto tempo in diversi paesi hanno invece
concluso in modo pressoche univoco per la superiorita

37




del sistema del zesting su ogni altro sistema singolar-
mente preso. Non ci occuperemo qui d‘elle critiche che
si rivolgono agli esami condotti coi metodi tradizio-
nali, limitandoci a richiamare i risultati di alcune fra
le indagini pid significative. Per quanto riguarda gli
esami scritti, Laugier ¢ Weinberg hanno calcolato che,
sulla base di quella che & la correlazione media dei
giudizi sugli stessi lavori, per avere due commissioni
che giudichino uno stesso gruppo di candidati con una
correlazione di risultati del 0,950, esse dovrebbero es-
sere composte ciascuna di 13 membri provett, ogni
commissario effettuando le sue correzioni indipenden-
temente dagli altri’. Per quanto riguarda gli esami
condotti dagli stessi docenti di classe o di corso, Wilson
e Hoke hanno riscontrato, nelle votazioni assegnate da
10 professori della Towa State University nel corso di
un lustro, disparita di criterio, veramente impressionanti
(ciot « equazioni personali » assolutamente divergenti).
Gli studi condotti in Italia recentemente da Diego de
Castro hanno pienamente confermato:I’assenza di una
qualsiasi uniformitd ‘nella correzione degli stessi ela-
borati ‘da parte di insegnanti diversi, sia a livello ele-
mentare che a livello secondario, senza che neppure
le prove scritte di aritmetica facessero eccezione.

~ In ricerche di questo genere non & propriamente la
«validita » dei sistemi di valutazione impiegati_ch’é
in causa, bensi la loro « oggettivitd », nel senso di ca-
pacita di eliminare la discrezionalitd del correttore, ca-
pacitd che & invece del tutto fuori questione nel caso
delle prove « oggettive », che quel carattere almeno lo
possiedono per definizione. Ma misurano esse ciy che

1 G. H. Laveizr ¢ D. Wesere, « Le facteur subjectif dans les notes
d’examen » - (Deuxidme contribution), in Powur ['Ere Nouwvelle, maggio

1935, pp. 107.

38




intendono misurare, e lo misurano meglio o peggio
degli altri metodi di accertamento del profitto? E que-
sto, propnamente il problema della « validita ». Oc-
corre percio determinare dei criter: attendibili e stu-
diare la rispondenza o correlazione dei vari tipl di
:'_'provc nei loro confronti. Questi criteri sono normal-
mente di fre specie: medie fra molte prove di tipo
usuale fatte sostenere contemporaneamente a quella in
esame, riuscita in studi ulteriori nella stessa materia
o in materie affini, riuscita nelle attivita professionali
per le quali gli studi considerati dovrebbero preparare.
Quest ultimo criterio non ¢ determinabile che per po-
©che materie tecniche; di solito ci si deve hmltare ai
primi due.

Citeremo due ricerche specialmente significative ese-
guite tenendo presente il primo criterio. Esse risalgono
~agli anni dell’altro dopoguerra, ed hanno dato 'avvio
a tutta una serie di sperimentazioni similari, che ne
‘confermarono sostanzialméntc i risultati'
Ben D. Wood poté svolgere nel 1920-21 un 1na£g1ne
in condizioni particolarmente felici quanto ad am-
biente, qualita dei collaboratori, popolazione statistica
considerata. Quest’ultima era costituita da 440 allievi
del prim’anno di College, che frequentavano un corso
di «Civilizzazione contemporanea » sotto la guida di
un buon numero di istruttori. Con la collaborazione
di questi ultimi fu preparato un fest oggettivo di 250
quesiti da far eseguire alla fine del corso, assieme ad
un saggio scritto da svolgersi in un’ora, scegliendo. due
argomenti su quattro proposn Inoltre clascun' istrut-
tore classifico- 1 propri allievi in base alle qualita di-
mostrate durante il corso. I risultati della prova og-
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- getuva presentarono i seguenti coefficienti di correla-
zione: 0,654 con i voti riportati nel seggio, 0,620 con g
le classifiche degli istruttori, 0,5I3 con 1 quozienti d’in- .
telligenza determinati all’atto dell’immatricolazione me- &
diante somministrazione del Thorndike College En-

- trance Intelligence Examination. Quest'ultima correla-
zione ¢ all’incirca la correlazione normale fra intelli-
genza e profitto, quale in genere emerge dalle inda-
gini statistiche su vasta scala, mentre la correlazione
con lintelligenza dei voti attribuiti al saggio era di
appena 0,386 ¢ quella della valutazione degli istruttori
di appena 0,358. Si potrebbe pensare che il zesz di pro- -
fitto desse pid importanza all’intelligenza ed alla pron-
tezza degli allievi di_quanta ne dessero gli altri due

~~modi di determinazione del profitto. Ma quest’ipotesi
¢ smentita dal fatto che il fest presentava una correla-
zione sensibilmente pitr alta con e loro: medie che con
i risultati dell’uns & dell’altro isolatamente. C’¢ infine
chi obietterebbe "che il 7e57 potrebbe esser riuscito pit
attendibile di una, ma non di tutte ¢ due le altre
classifiche; per esempio, il giudizio dell’istruttore, cio¢
dell’insegnante che conosce personalmente I'allievo e
lo ha seguito durante tutto i corso, potrebbe ancora,
in definitiva, costituire la valutazione che da maggiore
afﬁdamentq. Ma, a parte la troppo bassa correlazione
che quest’ultima presentava con il quoziente d’intelli-
genza, lipotesi & smentita dal fatto che un migliors-
mento._altrettanto sensibile della correlazione del zesr
~col voti del saggio fu ottenuto facendo svolgere a 117
allievi un secondo saggio e considerando questa volta
la media dei voti riportati nei due saggi .

1 Un completo resoconto di tali sperimentazioni fu pubblicato da
Ben D. Wood sul numero del settembre ‘1921 del periodico - americano
‘Educational Administration and Supervision.
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Philip B. Ballard condusse una duplice mdagme per
determinare la validitd di due zeszs di aritmetica (ra-
gionamento e calcolo) usati congiuntamente. (tempo
~complessivo: un’ora e cinquanta minuti), confrontan-
dola con quella di esami di tipo tradizionale. In un
pnmo espcrlmento assunse come crltcrlo la medla dei
_voti che 76 allievi giunti al termine di una scuola se-

condarla inferiore (etd media 14 anni) avevano ripor-
tato ncgh esami di matematica di fin d’anno dei tre
_corsi precedenti; si trattava di esami condotti dagli
stessi insegnanti di classe, e percio in parte almeno
indenni da elementi aleatori. Oltre che ai zeszs, gli al-
lievi furono sottoposti ad un esame di matematica del
tipo tradizionale. Furono formate cosi tre graduatorie;
quella fatta in base ai zests presentava con quella fon-
“data sul «criterio» una correlazione del 0,76, quella
dell’esame di tipo tradizionale giungeva appena ad una
correlazione del 0,36. Nel secondo CSPCIlmCIltO si as-
sunse come criterio una media ancor piti valida: quella’
fra 1 risultati di dieci prove scritte fatte eseguire in
dieci giorni successivi a 38 allievi di una settima ele-
mentare. Le prove scritte, del tipo comune, erano state
studiate in modo da spaziare su tutti gli argomenti
pitt importanti del programma. Poi gli allievi furono
sottoposti ad un esame di tipo tradizionale particolar-
mente approfondito ed accurato (secondo le modalita
prescritte per il concorso a certe borse di studio). Su-
bito dopo dovettero eseguire i due zests. Questa volta
la validitd dell’esame tradizionale risultd, in rapporto
al criterio prescelto, eccezionalmente alta:- la correla-
zione era di 0,82. Ma 1 zests realizzarono con lo stesso
criterio una correlazione di 0,90! Un indice cosi alto
(il pits alto che, a quanto io sappia, sia mai stato regi-
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strato in ricerche del genere) lascia pcrplcssi circa la
p0531b1lc orlgme del piccolo scarto, che ¢ difficile dire
in.che misura sia da imputarsi ad 1mperfezmne dei
tests, in che misura ad imperfezione del criterio e in

_che misura ad ineliminabili oscillazioni di rendimento 2.

II- secondo metodo. fondamentale per determinare

J attendlblhta ch un sistema di valutazione scolastica

cons1ste nella ricerca del suo valore prognostlco rlspetto
ai successivi risultati in studi ulteriori nella stessa ma-
teria. Negli Stati Uniti si sono fatte ricerche su lar-
ghissima scala, volte soprattuditto a determinare quali
siano 1 sistemi piu sicuri per valutare i giovani che
aspirano ad entrare in un College o che, finito il Col-
lege, intendono specializzarsi in qualche ramo di stu-

“~dio 2. Naturalmente le correlazioni sono in questi casi

assal pit basse che non quando il criterio prescelto sia
costituito da prove contemporance o quasi: le ragioni
di successo e insuccesso di un giovane negli studi uni-
versitari sono, come ¢ facile immaginare, enormemente
varie, ¢ non esiste nessun modo di prevedere Pinsor-
gere di motivi perturbatori di vario ordine. Gli unici
motivi perturbatori che si possono scontare, anzi che -
si eliminano da s¢ nel corso della ricerca, sono quelli
che fanno abbandonare I'universitd o mandano « fuori
corso» (cosa perd meno facile negli Stati Uniti che
in-Italia). Ma anche in questo caso si ripercuotono ne-
gativamente sulla ricerca, perche riducono sensibilmente
¢ progressivamente il numero dei casi da prendere in

1 Cfr. Pu. Barrarp, op. cit., pp. 184-189. Estratti dai due zeszs in
questione sono riportad in appendice (lettere E) e F)).

2 Mi servo del panorama che di tali studi forniscono Henry Chauncey
e Norman Frederiksen nel saggio « The Function of Measurement in
Educational Placement », contenuto nel volume collaborative Educational
Measurement curato da E. T. Linpouist (American ‘Council of Education,
Washington, 1951).
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considerazione in un genere d’indagine che deve du-
rare, per forza di cose, uno o due anni come minimo.
Ecco alcuni fra i risultati piu interessanti relativi ai
diversi sistemi. I voti attribuiti dalle scuole secondarie
di provemcnza prﬂ-sentano correlazwm pluttosto basse
con 1 successivi risultati nei pr1m1,due anni di College.
Correlazioni migliori, intorno al 0,55, si hanno quando
si considerino anziche 1 voti (valori assoluti troppo in-
fluenzati dai criteri personali degli insegnanti e dalle
consuetudini vigenti in ciascuna scuola), le pOSlZlOIll‘
in classifiche di scuola, pur costruite medlante i voti
_ stessi, Queste correlazioni possono glungcre al o, 60 ove
si usino opportuni coefficienti di correzione determinati
mediante lo studio preventivo de livello medio di cia-
scuna scuola di provenienza (occorre tener conto, allo
scopo, dei risultati medi ottenuti- dagli allievi prove-
nienti dalle stesse scuole durante un certo numero di
anni accademici). Per ottenere coefficienti pilt alti, &
necessario combinare assieme diversi indici; fra questi
emerge come particolarmente prezioso quello fornito
dai fests. Buoni zests presentano, da soli, correlazpn_; ‘
dello stesso ordine di quelle ¢he si possono ottenere
‘~elaborando i risultati delle scuole di provenienza el
modo che s’¢ detto: presentano quindi al netto il van-
taggio della semplicita di applicazione. Combinando
perd i loro risultati con quelli di brevi saggi scritti,
colloqui orali, zeszs d'intelligenza, 1 coefficienti di cor-
relazione vanno avvicinandosi al o0,70. Perd correlazioni
di quest’ordine le realizzano talvolta, da sole, batterie
di zeszs particolarmente studiate per predire il successo
in qualche particolare materia. Raramente si & riusciti
a progredire oltre, ¢ quando si ¢ giunti a superare, sia
pur di poco, il 0,70, il risultato sembra debba impu-
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tarsi alla cura tutta particolare con cui erano stati pre-
" parati 1 zests ed erano stati scelti’ gli altri indici da com-
binare coi loro risultati. Quello fornito dai zests si &
comunque dimostrato ’indice isolato pit attendibile, ed
~-ormai ‘quasi tutti i Colleges e le Universith pitt famose
fanno largo uso di speciali batterie designate per par-
ticolari tipi di prognosi, relative al successo negli studi

in medicina ¢ branche affini, in quelli giuridici, -di

_ingegneria, ecc.

Dei tests di profitto, come di -quelli psicologici, si
cercano di determinare, oltre alla « validita », altre ca-
ratteristiche che essi hanno in comune con gli stru-

menti di misura, soprattutto la « sensibilitay e la « fe-

deltd ». La sensibility & il potere discriminativo, che
“deve risulfare ben distribuito: il zesz deve ciod riuscire
. selettivo non solo rispetto agli allievi di media abilita,
ma anche rispetto agli ottimi ed ai pessimi; questa &
la ragione per cui, piti un zest ¢ destinato al largo im-
' Ei-ego,ﬂ maggiore diventa sia la facilitd di un certo nu-
mero dei quesiti di cui & composto, sia la difficolty
di-altri. La fedeltid o costanza ¢ la capacitd di fornire
risultati identici o molto vicini quando si misuri due
volte la stessa cosa; nei feszs di profitto il reimpiego
dopo breve intervallo,. anche senza preavviso, presenta
pero qualche inconveniente (per quanto assai minore
di quel che verrebbe fatto di pensare), e ¢’¢ quindi la
tendenza, quando si tratti dj prove tipo, ad apprestarne

pitt. forme diverse, ma studiate in modo da fornire ri-
sultati quant’¢ pit possibile coincidenti: si cerca, ciog,

di realizzare la pitt alta’ equivalenza possibile, e si for-
- niscono coeficienti di correzione quando I'equivalenza
non sia perfetta. ' )
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A%
1 PERICOLI DELLE PROVE OGGETTIVE

L’istintiva antlpatla che molti docenti nutrono per .
le prove oggettive, ed il. fatto che essa per lo pill re-
siste anche all’« evidenza matematica » di studi del ge-
nere di quelli citati, non ¢ probabilmente una sem-
plice espressione di testardaggine. L’obiezione: « Ma
la-matematica non ha niente da dire in questa ma-
teria, dove devono regnare sovrani la sensibilita e I'in-
tuito dell’insegnante! » non ¢ in s¢ obiezione che regga,
e comunque ¢ palesdmente contraddetta in tutti i casi
in cui poi l’insegnante assegna dei voti, e fa delle me-
die, magari delle medie ponderate (intuitivamente e
senza usare la tecnica aritmetica relatlva) E probabile
tuttavia che quell’obiezione esprima malamente una
non ben precisata impressione che in questa faccenda
dei zests, checché dicano i coefficienti di correlazione,
ci sia qualcosa che non va, proprio da un punto di
vista metodologico. Le accuse di meccanicita, di no-
zionismo, di sbriciolamento della materia muovono da
punt di partenza diversi, ma puntano probabllmcnte
nella stessa direzione.

Questa generica diffidenza potrebbe forse tradursi in
una precisa e pertinente critica di metodo ove venisse
formulata invece al modo seguente: Voi ci dite che i
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tests hanno dimostrato, in una certa serie di esperi-
- menti, di corrispondere assai bene, meglio comunque
" che non altri metodi di valutazione singolarmente presi,
al criteri pit seri ed importanti che sia possibile met-
tere in opera. Noi concediamo che questi esperimenti
siano stati fatti a regola darte, per guello specifico
obiettivo: vedere se in un dato caso funzionava me-
glio un zesz o un saggio scritto, un zes o un’interro-
gazione orale, un Zest o il giudizio complessivo del do-
"cente di classe, ¢ cost via. Ma quegli allievi non ‘ave-
vano studiato per superare il zesz soltanto, avevano stu-
diato anche o soltanto per superare prove d’altro ge-
_nere. Quello che noi vorremmo sapere & cosa succede
quando gli allievi studiano solo per il test. Noi te-
“miamo che allora il zesz lo facciano forse meglio gli
sgobboni dotati di buona memoria che non i ragazzi
veramente dotati e ricchi di interessi, che abbiano stu-
diato intelligentemente. ‘
Quest’obiezione ¢ perfettamente pertinente, e proba-
bilmente valida entro limiti molto ampi. Sono gli stessi
studiosi del zesting che la suffragano col risultato di
ricerche specifiche in argomento. Effettivamente negli
Stati Uniti, nel periodo successivo alla prima guerra
mondiale, il zeszing del profitto acquisto tanto credito,
sia presso gli insegnanti che nell’opinione pubblica, da
diventare in molte scuole il mezzo 'pitt importante di
determinazione del profitto. L’errore non stette tanto
in ¢io, quanto nel continuare ad usare gli stessi sests

che wsati di tanto in tanto avevano dato buona prova,
od altri esemplati su di essi. Naturalmente tutto cid
non avvenne senza opposizione: anche negli Stati Unitl
1 nemici dichiarati dei zests erano numerosi e accaniti.
Ma Popposizione era contro tutti i fests, € non aiutava

46




certo a distinguere fra i diversi tipi di zeszs, da valu-
tarsi del resto non in assoluto, ma in funzione del com-
pito che si attribuiva loro.

Gia inng)reccdcnza in questo scritto insistevamo sulla
necessita di poter disporre di zeszs che séggino la com-
prensione e l'assimilazione profonda della materia, non
il semplice possesso di nozioni. Ma i zeszs di questo
tipo sono pit difficili a farsi, riescono maggiori di mole,
ed in genere sono meno facili a correggersi, in quanto
impiegano una certa varietd di tecniche. D’altra parte,
perche non saggiare le nozioni, che costituiscono inne-
gabilmente una specie di prodotto secondario dello stu-
dio intelligente ? Specialmente quando le soluzioni giu-
ste sono suggerite assieme a risposte errate, apparen-
temente plausibili, chi ha buona familiarita con la ma-
teria, chi ne ha compreso le linee fondamentali, ri-
sponde certo meglio di chi si ¢ limitato ad uno studio
esteriore, o non ha studiato affatto. Non puo certo me-
ravigliarci che, considerazioni del genere aiutando, 1
tests « di conoscenza » assumessero spesso una fisiono-
mia di sbrigativa ed arida esplorazione del bagaglio di
nozioni del candidato. In pratica, essi funzionarono da
principio abbastanza bene, la loro « validita » era indi-
scutibile;. quando le cose cominciarono ad andar male,
molti si rifiutarono di credere che sests validi fino a
ieri non fossero pili validi oggi, € fion se la diedero
per inteso. Eppure, era cosi: i zests erano gli stessi, o
dello stesso tipo, ma la loro funzione era mutata, e
con-essa la loro attendibilita. Gli allievi avevano co-
minciato a preparars1 per i fests, ed avevano scoperto
‘che le cose che essi richiedevano potevano essere stu-
diate direttamente, senza aspettare che si venissero a
conoscere come prodotto secondario di uno studio ap-
profondito ed intelligente.
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~ Questo. fenomeno venne attentamente indagato da
‘specialis“ti, come H, R, Douglass ¢ Paul W. Iﬁ???% e
si venne a sapere che addirittura gli allievi si prepa-
‘ravano in modo diverso per i diversi- tipi di zeszs:
--quando si aspettavano scelte multiple richiedenti molte
notizie, studiavano particolari, numeri, nomi, date e
risultati di esprimenti specifici, quando si aspettavano
un zest di completamento, tentavano di memorizzare
parola per parola le dizioni pit importanti, quando si
aspettavano dei veri-falso tendevano a dare pit rilievo
alle definizioni ed ai fatti particolari. Quel che si dice
un bel risultato! -

H. R. Douglass cosi sintetizza nel 1934 la situa-
zione: l'uso intensivo dei zests « standardizzati » allora
i ‘pﬁ\i diffusi finiva con 1) determinare artificialmente
~_obiettivi e metodi e cristallizzare il corso di studi, 2)
incoraggiare la mén;ggyigggzionc, 'inzeppamento, la
~ reggimentazione e la meccanizzazione, 3) ridurre I'in-
~ segnante allo stato di tutore, 4) mettere in rilievo solo
 quel risultati che possono essere misurati con zestc og.
- gettivi, 5) tipicizzare il corso di studi, impedire 'adat-
tamento alle esigenze locali e 1ulteriore evoluzione dei
procedimenti educativi®,
 E. F Lindquist, una delle maggiorl autoritd nel
campo dei zesting del profitto, riconosceva in pieno 1
pericoli dei zests di tipo non interpretativo che « pos-
sono realmente incoraggiare un modo sbagliato di ap-
prendimento da parte degli allievi». « I zests, egli af-
fermava, possono dare misure altamente valide de] pro-

1 H. R. Douvetass, « The Effects of State and National Testing on the
Secondary School », School Review, 1934, pp. 497-509. Per piti ampia
notizia su questa « cris » del testing negli Stati Uniti, vedi lo studio che
vi ho dedicato nel numero speciale di Scuolz e Citty sulla scuola ame-
ricana (aprile ’ss).

48




~ fitto 'solose sono fatti in gran parte di quesitl di thO .
- inter; reta 'vo »3 qucsm di tal genere sono assai pil
- difficili da costruirsi, esigono in gcncrale da parte di
chi li appresta maggiori capacita ¢ maggiore impegno,
ma sono gh unici che possono dare affidamento in
tutti casi’
E difficile dire fino a che punto sia veramente ac-
- cettabile la tesi che gli inconvenienti del festing siano
legati solo ai zeszs nozionistici € non si producano af-
fatto quando i fests impiegati siano del tipo interpre-
tativo. Ricerche sperimentali di largé portata non ci
risulta che siano state fatte ne negli Stati Uniti, ne
tanto meno in Europa, dove il zeszing non ha raggiunto
una diffusione tale da far emergere gli inconvenienti
lamentati oltre Oceano. Non ¢ facile fare ricerche del
genere: esse implicano che si permetta a intere classi
di studiare male per molto tempo, onde verificare se
in condizioni identiche, ma abituate ad. essere esami-
- nate con tests interpretativi, altre classi studino benel!
Se ¢’¢ un caso nel quale I'argomento anti-pedagogia
sperimentale («I fanciulli non sono caviel ») acquista
piena validita, ¢ certo questo. Cosa si ¢ fatto negli Stati
Unit? Si sono migliorati e perfezionati i zests n uso,

i tests « standardlzzan » (prove tipo) con i « classroom »
"o «informal tests » (prove di dassc) preparati diretta-
mente dai docenti. Inoltre si & elaborata meglio la di-
istinzione fra « misurazione » e « valutazione»: la mi-
" surazione fornisce elementi preziosi alla valutazione,
‘ma non la esaurisce. Gli allievi sanno che se il risul-
tato del fesz non corrisponde a quel che dimostrano

1 H. E. Hawges, E. F. Lmwpquist, C. R, Maxn, The Construction
and Usé of Achievement Tests, Boston, 1936, pp. 89-9 .
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di sapere ¢ di capire nel corso delle attivita di classe,
Iinsegnante ricorrera ad altre prove. Ma soprattutto la
continua trasformazione dei metodi ¢ valsa ad elimi-
nare quasi completamente Iinconveniente della prepa-
razione fatta soltanto i visza del zest: la preparazione
domestica essendo ridotta al minimd, ¢ pil piacevole
e interessante apprendere quel che occorre apprendere
partecipando all’intensa e ricca vita della classe e della
scuola, che non dedicandosi all'inzeppamento mne-
monico. _ : , '

Ma Tesigenza di disporre di prove oggettive non no-
zionistiche rimane comunque fondamentale, special-
mente in un paese come 'Italia dove Iabitudine a la-
vorare per il voto non & certo facilmente sradicabile.
~Crediamo del resto di poter fornire qualche prova, sia
pur indiretta e modesta, del fatto che. il testing con-
dotto bene possa contribuire esso stesso nel modo piu
~ valido a promuovere modi di attivith e di studio intel-

ligenti, e cid proprio sulla base dell’esperienza fatta in
scuole italiane. :
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VI
« OBIETTIVI» E METODI

« Quanto pit il zesz rappresenta in modo adeguato
Pobiettivo educativo in gloco, tanto mcno si tende a
inzepparsi il cervello in vista del fesz»*. Ci sembra
che con quest’asserzione il Lindquist abbla colto bene
il nocciole della questione; Dicevamo all’inizio che il
contrasto fra i due 51gn1ﬁcat1 della parola « rmsura »
deriva forse da mancato coragglo di portare fino in
fondo la «rmisura » come « misurazione », anziche dal-
Pessersi spmt1 troppo oltre in questa dlrczmne Infatti
il pericolo ¢ nelle « mezze misure », se mi si permette
di continuare nel gioco verbale: mezze misure sono il
considerare il zeszing valido solo per materie tecniche
e secondarie, oppure il concedergli un’« obiettivita tec-
nica » che si restringerebbe allo « stadio informativo »,
ma che «non ¢ obiettivita educativa », come fa il De
Bartolomeis, che pure ¢ l'unico pedagoglsta italiano
che abbia trattato un po’ ampiamente il problcma Noi
non diciamo affatto che le-prove oggettive esauriscono:
‘11 problenﬁmacﬂa valutazione, anzi abbiamo dichiarato
p1u volte esattamente il contrario; ma non vogliamo

1 E. F. Lmopquist, « Preliminary Considerations in Objective Test
Construction », in Educational Measurement, cit., p. 153.
2 Francesco Dr BarrtoroMmers, La pedagogia come scienza, p. 273.

N
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\ncppur'c' che se ne restringano indebitamente ‘le possi-
“bilita: di prove oggettive che si limitino allo « stadio
mformativo » non sapremmo proprio che farcene. Ve-
diamo in questa tendenza anche un pericolo pili grave:
il. consolidarsi del vecchio equivoco per cui wl{a ‘« valu-
tazione » educativa sarebbe valutazione di un « conte-
- nuto », di cui il zest pud determinare gli aspetti quan-

. titativi, mentre poi €ssa interverrebbe di persona a de-
- finire quelli qualitativi. Ma il De Bartolomeis & stu-

dioso troppo acuto € sensibile per arrestarsi a un cos
povero concetto della valutazione; queste sue cautelose
riserve circa il zesting si spiegano forse col fatto che
la possibilita di zests « interpretativi » non gli appariva
molto attuale per quanto anch’egli citi, senza sollevare

~ obiezioni, il passo in cui il Lindquist ne dichiara I'im-

portanza preminente. Se questa possibilita esiste, &
chiaro che dev’essere invece sfruttata al massimo, senza
che con ci6 si tolga proprio nulla al giudizio valuta-
tivo, che in tanto costituisce valutazione educativa, in
~quanto ¢ giudizio sulla_persona e non sulla_materia
appresa, ¢ giudizio che ha funzione orientativa e non
selettiva, ¢ giudizio in' qualche modo sempre positivo
¢ mal puramente negativo, col che si tramuterebbe in
un responso da clinica psichiatrica. Che il nostro si- -
stema scolastico sia congegnato in modo da non con-
cedere nessun valore funzionale ai veri giudizi valu-
tativi, che come giudizi orientativi sono prescritti sol--
tanto al termine della ‘Scuola Media triennale, senza
che peraltro possano neanche i realizzarsi degnamente
(anche per carenza di dati attendibili sui quali appog-
giarli, che ci si affida unicamente all’« intuizione » de-
gli insegnanti), non ¢ ragione sufficiente per svisare
anche il concetto di quel che dovrebbe essere una va- -
lutazione scolastica degna del nome.
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. 2 .

Finch¢ si credera, sia pur senza averne piena con-
sapevolezza, che se le prove oggettive determinassero
oltre che linformazione, anche il grado di effettiva
assimilazione della materia, alla « valutazione » non re-
sterebbe pitt nulla da fare, non solo non si effettuera
un passo avanti nel problema della valutazione, ma re-
gnera la confusione anche in molti problemi collate-
rali, cio¢, praticamente, nell’intero campo della peda-
- gogia.

Non si abbia paura, delle ambizioni del zeszing, si
pretenda solo che esso proccda con metodi e menta-
litd scientifica: non esiste migliore garanzia a che non
perda mai il senso dei limiti, il senso della « misura »,
senza bisogno che gli sian poste barriere artificiali dal-
Pesterno, in nome di non so qualc saccente’ supervi-
sione che prctcnda di conoscere prima di sperimentare.

Naturalmente non ¢ facile costruire su due piedi
tests « che rappresentino in modo adeguato I'obiettivo
educativo » ¢ non ¢ neanche facile determinare vera-
mente quest’obicttivo in rapporto a questa o queHa
materia. L’importante ¢ di non rinunciarvi a priori,
e di saper profittare dei successi parziali per progre-
dire. Questo ¢ ci0o che si ¢ tentato e si tenta in una
serie di esperienze condotte in varie scuole d’Italia,
entro la cornice delle esigenze gid prospettate nel se-
condo capitoletto di questo scritto. Fin dall’inizio ci
si era proposti di elaborare prove oggettive capaci di
sondarc Peffettiva assimilazione. Non operando su scala
abbastanza vasta per poter ricorrere all’indagine stati-
stica, si € posto ogni sforzo nell’analisi interna del va-
lore dei quesiti, sul genere di quella fornita nella nota 2
di pag. 32, e soprattutto nell’osservazione la piti accu-
rata possibile dell'influenza esercitata dai zeszs sul modo
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i lavoro e di preparazione degli allievi, & bensi vero
. cheTimpiego dei zests andava quasi sempre abbinato
ad una trattazione della materia (italiano, filosofia, pe-
dagogia, storia, ecc.) condotta nella forma del lavoro

libero. per gruppi, ma ¢ anche vero che gli allievi co--

noscevano. per tempo I'epoca presumibile in cuj avreb-
bero dovuto eseguire i fests, ed ovviamente vi s pre-
paravano. Per mezzo di questionari anonimi, di con-
versazioni amichevoli, Soprattutto con allievi gid licen-
ziati, di informazioni indirette, i docenti che impie-
gavano 1 fests tentarono di appurare in che modo gli
allievi si preparavano alle prove oggettive, fatta che
ne ebbero esperienza. Le informazioni raccolte furono
¢ continuano ad essere piﬁ che rassicuranti; Dattenta
“Gsservazione del lavoro in classe dimostra anch’essa che
le materie sono generalmente affrontate con interesse
e larghezza d’impostazione, senza preoccupazioni d’in-
Zeppamento. nozionistico. - Sicché le seguenti conclu-
sioni, tracciate: per Dlstituto Magistrglg d’Ao.s‘tg,” pos-
_sono agevolmente venir geﬁéféliizéte: « Le esperienze
fatte nelle nostre classi dimostranc (¢ gli alunni song
1 primi a riconoscerlo) che ai fini del zess poco o nulla
serve una prcparazjggg_gggmpﬂica»o_noziggis_t:ip_g, fatta
con il sistema della lezioncina studiata giorno per
giorno, o frutto della revisione vertiginosa e caotica
dell’ultima ora. La prova oggettiva mon riguarda la

lezione del giorno, ma richiede una solida prepara-

.. zlone generale, ¢ (_nai_:uralmen_tg ‘anche specifica ; presup-
pone non un /b;igag]'_ibfdi nozioni slegate, ma un chiaro
€ sicuro orientamento da parte degli alunni, e pertanto
li costringe ad assumere un atteggiamento completa-
nente nuovo nei confronti dello studio. Nel risolvere
le prove che il zest presenta Palunno deve mettere ‘i
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gloco soprattutto le. sue capacita di ragionamento, di
analisi, di sintesi, in una parola tutte le sue quahta in-
tellettuali e culturali. In questo senso il zesz impegria
veramente a fondo gli alunni, sollecita in essi abiti men-
tali nuovi ed influisce positivamente sul loro metodo
di studio »* v _

L’osservare o comunque l'accertare qual’e il genere
di lavoro che pone gli allievi in grado di superare una
prova oggettiva ¢ forse.la-miglior verifica possibile del
grado in cui la prova oggettiva « rappresenta in modo
adeguatol obiettivo educativo in glOCO », giacche I oblct-w
tivo educativo pitt importante ¢ in ogni caso l'acquisi-
zione di abiti fruttuosi di lavoro intellettuale. Vi sono
tuttavia anche aspetti spiccatamente pedagogici da con-
siderare in un zesz, oltre ai modi di preparazione cui
induce. Ma prima di trattarne dobbiamo tentare di far
glustizia di alcuni luoghi comuni che impediscono di
apprezzare un lato molto interessante delle prove og-
gettive: quello per cui esse si accostano all’indovinello,
_ al rebus € se volete anche al « quiz ». E strano che per-

sone che professano vedute ‘storicistiche credano di po-
ter tacciare di meccanicita, intellettualismo astratto e
superficialita, prove che per un verso fanno appello
ad un « gusto» tipicamente umano ed antico quanto
la civilta: quello del gioco intellettuale. Questo « gu-
sto» non & in s¢ cultura, né saranno certo coloro che
credono nel valore dell’attivita piena caratterizzata dal-
I'impegno pratico e sociale, a volerlo sostenere; ma
questo « gusto » puo essere messo al servizio della cul-
tura, puo anzi fondersi con essa, in quanto pud evol-
“vere in abitudini di riflessivita e d1 precisione, e infine
in spirito. critico.

1 G. Bownis Cuaz, « I «tests » di profitto nell’insegnamento », in L’Eco
della scuola nuova, 1° febbraio 1953,
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Del resto la stessa g1a ricca storia degli esperimenti
pedagogici ‘a indirizzo attivistico mostra come pian
pianéf sh sia venuti, da varie parti, a riconoscere la
presenza di un gusto spiccatamente intellettuale gia alle
soglie- della fanciullezza. Le schede autocorrettive ed
1 molteplici giochi di tipo intellettuale (non tutt, natu-
ralmente, egualmente apprezzabili) che sia in America
(Washburne), che in Europa (Decroly, Dottrens, ora
anche Freinet) sono stati introdotti con funzione ausi-
liaria nel corso di attivitd libere sia individuali che so-
ciali, testimoniano di questa ‘tendenza. Si prenda il
caso delle schede autocorrettive, che sono molto simili
a qﬁési'ti isolati di un fesz, e che servono a ricapitolare
~ la materia, a farne applicazioni nuove, a tentare di pro-

-cedere oltre da soli: esse hanno una parte importante,
‘com’e noto, nel metodo di Winnetka e nell’« insegna-
mento individualizzato » del Dottrens, tuttavia anche
coloro che conoscono Pimportanza e la seriety di tali
indirizzi, propendono a svalutare questl « mezzucci »
estrinseci, finché non 1i abbiano visti applicare nel nor-
male lavoro scolastico. Si accorgono allora che i bam-
bini si dedicano con entusiasmo, appena hanno un mo-
mento libero, ad affrontare i piccoli problemi posti
dalle schede; e non chiedono mai I'aiuto dei compagni
né vanno a vedere la soluzione prima di aver seria-
mente tentato di pervenirvi da soli. Naturalmente D'in-,
segnamento non viene impostato sulle schede, né le-
schede occupano pitt che una frazione del tempo che
Vallievo trascorre nella scuola, una frazione ch’® di-
versa da allievo ad allievo, giacche di solito alle schede
cl si pud dedicare solo quando si rimanga momenta-
neamente « disoccupati », il che avviene facilmente in

una classe dove i compiti sono differenziati in visty di.
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progetti comuni. Ma vien fatto spesso di osservare che
gli alunni si sforzano di ﬁnire piﬁ presto il loro com-
E probablle che uno smccato « gusto » mtellettualc
in qualche modo connesso con la tendenza all’ affer.
mazione di se, esista in tutti i fanciulli e 1 ragazzi nor-
mali, ma che esso si manifesti per lo pit solo in rap-
porto a problemi brevi e nettamente definiti, simili agli
indovinelli che infatti sono generalmente apprezzati; ¢
molto pitt raro che esso si manifesti in rapporto a pro-
blemi complessi, che esigano una lunga elaborazione
prima che si possa giungere ad un risultato definito.
Non c¢’¢ contrasto fra questa tendenza e le teorie del
moderno globalismo; il globale non ¢ il diluito, ma
il funzionale (secondo llntcrpretazmnc del Claparéde
“e del Piaget), ¢ quanto piti rapidamente una funzione
complessa pud entrare tutta in gioco, tanto maggiore
¢ la soddisfazione che se ne ritrae. Se un problema ¢
un problema (e non un semplice sondaggio della me-
moria) esso esige Uentrata in gioco di complesse fun-
zioni intellettuali anche quando si giunga a risolverlo
in pochi secondi. Estendere queste considerazioni a
tutto lmsegnamcnto, come taluno ha fatto, magari
assumendo per insegna il motto «little task and httle ‘
test » >, ¢ probabilmente eccessivo e fuori di luogo; ma
non tcner conto del fatto che nei nostri allievi esiste
quasi sempre il gusto per i quesiti brevi e definiti, si-
gnifica voler 1mprovv1damentc disperdere una ricchezza
reale. :
Dobbiamo ritenere che qucsto gusto abbia una parte

1 Iosservazione & contenuta anche nel volume del Dorrrens, L'ensei-
gnement individualisé, Neuchitel e Parigi, Delachaux et Niestlé, 1953

3%, p. 72. !
2 Pu. BALLARD, The New Examiner, PP- 73775
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importante nell’atteggiamento che gli allievi assumono
generalmente di fronte ai zeszs. Non solo essi 1i prefe-
riscono nettamente alle altre forme di accertamento
del proﬁtto, il che potrcbbe avere motivazioni indirette
(ed in parte certamefite ne ha: gh allievi sono molto
sensibili ai problemi dell’'oggettivita e della « giusti-
zia» nell’attribuzione dei voti), ma in genere dimo-
strano un interesse ¢ un impegno che non vien meno
quando si dica loro che la prova oggettiva loro asse-
gnata viene fatta eseguire solo a titolo sperimentale e
che di essa non sl terra conto minimamente a nessun
fine pratico. Quest’/imp-egno si rivela alla semplice os-
servazione, ma possono aversene anche prove indirette.
~ Una prova indiretta ¢ costituita dal fatto che le discus-
sioni su di un zesz gid eseguito € gia corretto si prolun-
gano a volte per due o tre lezioni, sotto I'impulso di
un interesse che ¢ evidentemente connesso all’impegno
con il quale la prova ¢ stata affrontata. Queste discus-

“sioni trovano gli allievi estremamente ricettivi, tant’e

‘vero che a distanza di tempo, dovendo affrontare lo
* stesso fest o un zest equivalente, mostrano di aver assi-
. milato molte cose in cui avevano fallito la prima volta.

In cid consiste una delle p1u 1mpor‘rant1 quahta pe-
dagoglche delle prove oggettlvc, ed in cid mi pare sia
“anche contenuta una valida indicazione di quali siano

i metodi di insegnamento che meglio si accordano con

la pratica del zesting oggettivo. -Non possono .essere,
evidentemente, metodi intellettualistici ed uniformi,
che anticipino I'appello al gusto intellettuale di cui si
diceva: ¢ probabile che avremmo allora veramente un
eccesso d’intellettualismo, e probabilmente di intellet-
tualismo non piu spontaneo, perché si farebbero esau-
-rire anzitempo le disposizioni naturali in tal senso, cio¢
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il « gusto » intellettuale di cui dicevamo. Al contrario,
Vimpiego. dei zests assicura i metodi che si affidano
alle attivita libere e spontanee e pongono in primo
piano le motivazioni sociali, contro il pericolo di tra-
scurare laspetto intellettuale, ¢ di trascurarlo proprio
in coloro che avrebbero maggior bisogno di aver for-
tificati 1 loro deficienti interessi intellettuali (gli allievi
gia ricchi di interessi intellettuali trovano modo di ap-
pagarli assai meglio nelle forme di lavoro libero e indi-
vidualizzato che non in quelle di svolgimento uniforme
della materia). Avevamo visto che le nuove forme di
lavoro individualizzato e socializzato H}po-nevén()‘ Pesi-
‘genza di metodi oggettivi di accertamento del profitto;
possiamo aggiungere ora che 1 metodi oggettivi di ac-
certamento del profitto pongono I'esigenza di forme in-
_d1v1duahzzate ¢ socializzate di Javoro scolastico .

‘Non ¢ facile immaginare modi di verifica sperimen-
tale per quanto s’¢ affermato in queste pagine; troppe
sono le variabili in gioco, e troppo strettamente legate
fra loro perche sia possibilc per il momento, procedere
altrimenti che per CSPCI’ICHZC dotate soltanto di valore
indiziario. Tale, per esempio, lesperienza che espor-
remo qui brevemente

In una II Magistrale si era trattata la filosofia e 1a
pedagogia del mondo classico con il metodo del lavoro
per gruppi. In precedenza si erano affrontati, con lo
stesso metodo di lavoro, problemi relativi alla vita sco-

1 Prevediamo [’obiezione che il tipo di lavoro scolastico del quale si
era parlato all’inizio di questo scritto era il cosiddetto « lavoro libero per
gruppi », che sard benissimo socializzato, ma non si vede perché debba
considerarsi anche individualizzato. In realtd chiunque lo abbia promosso
nel proprio insegnamento sa bene che nell’ambito dei gruppi ciascun allievo
sl assume i compiti che pit gli appaiono attraenti e confacenti alle sue pos-
sibilita, sicché ne viene un’individualizzazione delle attivitd forse maggiore
che nei metodi di « insegnamento individualizzato » propriamente detti.
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lastica ed all’utilita delle materie di studio: gli allievi
si- erano -percio assuefatti a discutere molto e a disco-
_starsi da una trattazione manualistica dcgh argomentl

Alla- fine del secondo trimestre fu somministrata una
prova oggettiva specialmente intesa a saggiare il pos-
sesso € la comprensione dei concetti pitt importanti per
I'intendimento della filosofia ¢ in genere della men-
talitd classica ®. I risultati furono soddisfacenti, e dopo
la correzione del fest ad opera dell’insegnante, lo si
discusse per due o tre lezioni. In seguito, né¢ durante
quell’anno scolastico, né all’inizie del successivo, non
venne effettuata nessuna « ricapitolazione » della ma-
teria saggiata dal zesz; senza preavviso, alla fine del I
trimestre, cio¢ a circa nove mesi di distanza dalla prima
‘somministrazione, lo stesso zesz fu fatto eseguire all’im-
pronto dagli stessi allievi. T risultati- furono lievemente
migliori della prima volta, ed il coefficiente di corre-
lazione fra le due serie risultd abbastanza alto: 0,64.
1 fatto di aver gia eseguito quella stessa prova ogget-
tiva nove mesi prima non costituiva nessuno-speciale
vantaggio per gli allievi, perche la struttura delle pfovc
ogg ct‘uvc & talc che & 1mposslb1le ricordare meccanica-
mente i risultati giusti anche a pochi glorni di distanza.
Inoltre gli allievi non si aspettavano la-seconda som-
ministrazione, € percio non si erano preparati per essa,
come invece avevano fatto la prima volta. Era stato
dichiarato loro che la prova aveva carattere di esperi-
mento, e non avrebbe influito affatto sui voti. Percio
la conclusione che essi avessero veramente assirnilato
quei concetti poteva considerarsi giustificata; ma rima-
neva ancora un’ipotesi alternativa: che il zesz, che ov-

1 Si tratta della prova oggettiva riportata in appendice, contrassegnata
dalla lettera C).
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viamente non doveva aver carattere nozionistico, per-
che le nozioni isolate non si rammentano certo a di-
stanza di nove mesi dal loro apprendimento, avesse al
contrario carattere troppo generale, saggiasse cioe abiti -
intellettuali e capacita di orientamento storico che qual-
siasi. persona di cultura'men che elementare finisce na-
turalmente con acquisire, percheé sono, come si dice,
« nell’aria ». Si decise allora di far eseguire il zest ad
un certo NUMEro di persone « colte » — alcuni profes-
sionisti 1aurcat1 qualche studente universitario abba-
stanza brillante, qualche impiegato pubblico e privato
abbinante alla professione attivita letterarie che ave-
vano trovato riconoscimento da parte dei competenti.
Condizione necessaria: o il non aver mai frequentato
un corso di filosofia, neanche alle scuole medie, o la
dichiarazione di averlo fatto male, e di ritenere di non
averne tratto alcun profitto. I risultati confermarono
che non c’era nessuna differenza fra coloro che non
avevano studiato mai filosofia e coloro che I’avevano
studiata male. Il punteggio medio fu per g gli uni e per
gl altri di circa 40, mentre la media registrata ‘degli
“allicvi era stata di 5955- Giacch? si trattava di pun-
tcggl determinati secondo i criteri che spccuqcheremo
pili avant, in modo da attribuir loro all’incirca il va-
lore dei comuni voti in decimi, la differenza fra le due
- medie veniva ad essere esattamente quella che inter-
corre fra la sufficienza quasi piéna e la grave insuf-
ficienza. '

‘Da una ricerca di questo genere si traggono alcune
conclusioni di carattere puramente indiziario, & vero,
ma dccng comunque di considerazione. Anzitutto par-
rebbe che il lavoro a grupp1 ¢ in pitt la discussione sul
test eseguito, costituiscano assieme un buon metodo,
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in base al quale ¢ possibile conseguire risultati cultu-
rali non effimeri. In secondo luogo, il zest in questione
pud venir considerato né troppo particolare e nozio-
nistico, né troppo generico nei suoi « obiettivi ». Gl
«obiettivi » del zesz e gli « obiettivi » di un’opera edd;,
cativa svolta in gran parte attraverso la libera ricerca
e'la discussione appaiono notevolmente coincidenti.

Ma - persino per condurre sperimentazioni cosi poco
rigorose come questa di cui s’¢ detto, & necessario pa-
droneggiare in qualche misura le tecniche statistiche
essenziali del Zesting, delle quali sard dunque neces-
sario fare un breve cenno.
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VI
LE TECNICHE STATISTICHE

Un’esposizione anche molto sommaria delle tecniche
statistiche che intervengono nell’elaborazione dei pro-
blemi del festing del profitto, difficilmente potrebbe
essere contenuta in un volumetto di questa mole, fosse
pure interamente dedicato all’argomento. Qui ci sfor-
zeremo soltanto di- mostrare la necessitd di ricorrere,
in qualche misura, a queste tecniche, non solo per le-
prove tipo, ma anche per le prove di classe, ed a que-
st’ultimo proposito forniremo qualche indicazione pit
minuta. ~ _

Si usa dire che 1 feszs hanno diverse caratteristiche,
alcune sussistenti indipendente da ogni analisi statistica,
altre invece legate a tali analisi. L’oggettivita ¢ Vade-
guatezza, per esempio, sono caratteristiche non stati-
stiche: la prima consiste nel fatto che una prova « og-
gettiva » fornisce sempre, per eguale esecuzione, ugual
punteggio, prescindendo completamente dalla persona-
lita del correttore, mentre 'adeguatezza & la. qualita
di riferirsi agli aspetti principali della conoscenza che
si vuol saggiare e non ad altre abilita e conoscenze irri-
Jlevanti. Invece la walidita, la costanza e la selettivita,
termini dei quali si ¢ gia spiegato il significato (v. pagg.
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38-44), sarebbero caratteristiche da accertare statistica-
mente, € soltanto statisticamente. In realth questo pud
essere vero per le ultime due, ma non & del tutto vero
~per la prima, gilacche, s detto, una prova oggettiva
puo dimostrarsi perfettamente valida all’analisi stati-
stica, mentre un’intelligente analisi (non statistica) del
contenuto puo persuaderci che con quasi certezza essa
perdera progressivamente la sua validitd con I'impiego
estensivo ¢ impegnativo. Abbiamo tentato di spiegare
come cio possa avvenire (v. pagg. 46-48). Non esiste nes-
sun metodo statistico per prevedere questa eventualitd,
se non quando essa sia gia praticamente in atto. Tut-
tavia la determinazione statistica della validita, anche
se in s¢ non ¢ a rigori sufficiente, dev’esser sempre fatta
quand’e possibile farla, perche le impressioni intuitive
e le indagini puramente indiziarie sono troppo  poco
attendibili. ‘
L’analisi della costanza di una stessa prova ogget-
tiva, e soprattutto dell’equivalenza fra forme diverse
della stessa prova, ¢ d’importanza fondamentale quando
si tratta di una prova destinata al largo impiego, ciod
di una prova tipo. Misurare con un metro di gomfna
¢ molto peggio che non misurare affatto. Ed a- parte
1 possibili usi in esami importanti, I'impiego auspica-
bile delle prove oggettive, e quella di cui esse sono
pressoche insostituibili, & nelle ricerche di pedagogia
sperimentale. Ma quale attendibilitd potrebbero avere

1 risultati di tali ricerche se non fossimo sicuri che gli

strumenti che impieghiamo sono strumenti « fedeli »?
La seletrivita non ¢ altro, abbiamo detto, che il po-

_ tere discriminativo; ma perché esso sia ben distribuito,
occorre che in una prova oggettiva, oltre ad un buon

numero di quesiti di media difficolts, tali ciod da di-
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scriminare bene gli elementi di media capacita, ve ne
siano di difficili e molto difficili, e di facili e molto
facili, altrimenti avremmo scarsa differenziazione dei
risultati pit alti, o di. quelli pit bassi, o degli uni e
degli altri assieme. II costruttore o i costruttori di un
_test non devono presumere di conoscere ¢ prior: il grado
di difficolta e Peffettivo potere discriminativo dei que-
siti; solo una certa serie di primi risultati sperimentali
fornira una base oggettiva per ottenere una buona di-
stribuzione della difficoltd dei quesiti, e per climinare
gh eventuali quesiti non discriminativi, quelh cioé che
non hanno alcuna correlazione positiva con 1 risultati
complessivi.

Fin qui il ricorso alle tecniche statistiche ci appare
essenzialmente come una doverosa misura di modestia,
che non deve diventare perd un atto di abdicazione,
specialmente per quanto concerne la validitd. Anche
per le prove di classe, per le quali né & possibile, ne
sarebbe altrettanto giovevole il ricorso ad indagini pre-
liminari su vasta scala, una qualche elaborazione sta-
tistica dei risultati via via ottenuti puo riuscire pre-
ziosa, perchc ci abilita ad i Jmp1egarc tests piu selettivi
nelle somministrazioni successive.

‘Ma dove le considerazioni statistiche promosse dal-
Iimpiego delle prove oggettive riescono particolarmente
interessanti ¢ in fatto di determinazione del punteggio.
11 punteggio grezzo, s’ visto, non ¢ altro che il risul-
tato di un conteggio. Si contano i ‘quesiti risolti, dando
a tutti lo stesso valore unitario, oppure valori oppor-
tunamente differenziati; a volte si sottrae una frazione
di punteggio per i quesiti ai quali si sia risposto in
modo errato — in questo caso si suppone che gli al-
lievi siano stati messi in guardia contro il rispondere
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puramente a caso, che pub portare piutto-sto un danno
che un vantaggio. Comunque sia, cio che otteniamo
& semplicemente Un nUMEro, Ma LN NUMEro che si ha
ragione di ritenere significativo di un grado relativo
di abilith. Esso, a rigori, non ci autorizza a dir nulla
sul conto di un risultato isolato. £ ua numero in una
serie di numeri possibli, & vero; ma si tratta di una
serie senza legge di progressione e che ha un massimo
e un minimo assolutamente arbitrari. « Assolutamen-
te» & forse espressione troppo forte: nel costruire il
test si & tenuto conto dell’esperienza passata, ci si e
‘sforzati di adeguarsi alle possibilita reali degli alunni
dei pitt diversi livelli, in fondo si sono gia poste in
__gloco considerazioni di natura statistica, o .a queste af-
fini, pero nella forma di impressioni- generiche non
analizzate. Pud darsi che il massimo teorico non venga
raggiunto da nessun allievo di un pur esteso ed equi-
librato campione rappresentativo, pud darsi che non
venga raggiunto neppure da specialisti della materia,
specialmente se 1 quesiti sono moltissimi: tutti possono
avere un attimo di distrazione, tutti possono sbagliare
~1i i per un ragionamento. D’altra parte, non c’¢ un
minimo, un livello zero: qualcuno pud sbagliare tutti
i quesiti, 0 «imbroccare » esattamente il numero di ri-

sultati esatti che si possono prcvedcrc conseguibili con’

la scelta casuale, e tuttavia non siamo ancora certi che
non « sappia nulla» della materia; se avessimo scelto
altri quesiti il risultato sarebbe forse stato differente.

Quel che pit conta, non sapplamo neppure quali

risultati dovremmo aspettarci in media: ¢ ndto quant’e
difficile scegliere un compito di latino, quando si in-
tenda togliere un punto dal dieci per ogni errore grave.
Nel caso del zesting, la difficolta ¢ ben maggiore, per-
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¢he'i quesiti devono essere numerosi, ampiamente gra-
duati quanto a difficolta, e la loro struttuura logica un
po’ particolare fa si che la pratica del normale inse-
gnamento ci possa aiutare meno a prevedere l'esatto
- grado di difficolta che esst presenteranno per gli alunni.

Che cos’e allora il pumeg o grezzo? Pit che una
misurazione, ¢ una quas1-mlsurazwnc come prcfen—
scono definirla alcuni specialisti *. Esso ci autorizza a
fare dei paragom non a calcolare delle proporzioni,
,-a dire che A ¢ meglio preparato di B, non che A ¢ pre-
l parato «il doppio » di B. La cosa importante da tener
: 'presente ¢ infatti che non abbzamo nessuna unitad di
misura, e non abbiamo .ncpp_urc un punzo zerg. B con-
troverso se le unita di misura che si possono elaborare,

come vedremo, con metodi ‘statistici, possano trasfor-

mare 1 punteggl grezzi (rough scores) in punteggi tipo
(standard scores) tali che la scala relativa possa consi-
derarsi una « scala d’intervallo » (come quella dei cen-
tigradi e le date del calendario); certo ¢ che noi pos-
slamo impiegare i punteggi grezzi per ottenere una
«scala ordinale » (come quella di Moos per la durezza
dei minerali, o quelle in uso in merceologia) *.

Cio significa, comunque, che solo in base ad un

amplo gruppo di risultati CPfCtthl accuratamente stu-

diatt riusciremo a dare un szgmﬁmto al nostn pun-

tegg1 grezz1

1 Cfr. Epwarp E. Cureron, « Validity », in Educational Measure.-
ment, cit., p. 646-647. Solo un zesz perfettamente omogeneo, in cui ciog
parti comunque scelte abbiano altissima correlazione positiva fra loro, ci
da un punteggio che pud propriamente esser considerato una misurazione;
donde I’ importanza del “controllo dell’« omogeneitd », sulla quale non
possiamo soffermarci perché ci obbligherebbe ad affrontare una trattazione
strettamente tecnica.

2 Cfr. 8. S. Stevens, « On the Theory of Scales of Measurement », in
Science 1946, pp. 677-80.
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Non ci saremmo addentrati in queste considerazioni -

se esse non servissero ad impostare un problema pit
generale, e di assai vivo interesse, guello del signifi-
cato dei voti scolastici. Infatti dovremo tentar di. indi-
“care un rapporto fra1 puntcgg1 delle prove oggettlve
ed i normali voti scolastici, e conviene giustificarci in
ant1c1po del fatto che questo rapporto risulterd molto
« empirico » e stranamente-asimmetrico, non nel senso
logico, ma nel senso che la distribuzione dei punteggi
i di un fesz, riportata sulla comune scala in decimi, do-
© vra risultare alquanto spostata verso i voti pili alti se
~si vorranno evitare degli assurdi pratici.

I voti scolastici possono trovare due. tipi di giusti-
_ ficazione razionale, ambedue di natura statistica: o essi
rappresentano un’applicazione empirica del concetto di
«curva di distribuzione », o sono una vera e ‘propria
classificazione, cio¢ I'attribuzione dei singoli risultati a
« classi », le quali al limite, cio¢ per un campione ben
rappresentativo ¢ molto ampio, contengono ciascuna un
-egual numero di risultati individuali.

Nel primo caso, sapendo che i risultati medi sono
pitt numerosi di quelli che se ne discostano, possiamo
determinare una misura che, in quella distribuzione,
copra pressoch¢ tutti i risultati, ove venga ripor-
tata, c1nque Volte VEISO sinistra e c1nque VEIso dcstra
a partire da un ,\centralc ‘Si otterranno cosi
dieci gruppi di rlsultatl dei quah i due centrali com-

prendcranno da soli circa il 40% del totale, 1 due suc-

cessivi a destra un altro 249 circa, mentre un altro
24%, sara compreso nei due corrispondenti gruppi a

1 Questa misura & data, con grandc approssimazione dalla meta della
- cosiddetta deviazione tipo, o scarto tipo, ch’¢ appunto il pili rappresen-

tativo degli indici dclla dxspc di un complesso di misure.

68

3

J




sinistra; infine i due gruppi estremi a destra compren-
deranno circa il 6% dei risultati, e un’eguale percen-
tuale sara compresa nei due gruppi all’altro estremo.
Ho parlato di destra e sinistra perche non ¢’¢ nessuna
ragione di ordinare i risultati, dai piti bassi ai piu alti,
in un senso piuttosto che nell’altro; la conclusione del
resto sara sempre la stessa. Ci saranno una piccola
classe di ottimi (6% del totale), una consistente classe
di buoni (240/ del totale), una grossa classe di me-
diocri (40‘7 del totalc) una consistente classe netta-
"mentc sotto la mpd1a (24%, del totalc) una piccola
dasse di pessimi (6% del totale). Questa & Imterpre—
tazione statistica che molti studiosi vorrebbero venisse
tenuta presente per i sistemi di classificazione a cinque
note, come quello di gran lunga il pitt comune negli
Stati Uniti (dove si usano le lettere dalla A alla E).
Perd non pare che questo criterio sia rispettato nella
comune prassi scolastica, tant’e vero che le « A» sono
molto frequenti, ed estremamente rare le « E ». Que-
st’ultimo fatto potrebbc giustiﬁcarsi con la selezione
(quando ¢’¢), ma il primo non si spiega che con la
tendenza naturale ad applicare piuttosto un altro cri-
terio, del genere di quelle che esporremo sotto.
L’altra fondamentale interpretazione dei voti scola-
stici puo esser ricondotta al concetto di «decilaggio ».
Tutti i risultati (di un campione ampio e rappresen-
tativo) vengono. collocati-.in..ardine crescente,.e divisi
_in. dieci_gruppi egualmente numerosi. Ogni gruppo
presentera allora un valore medio, ed in seguito ogni
altro risultato sara interpretato come segno di appar-
‘tenenza ad uno del gruppi, e precisamente a quello
al cui valore medio si avvicina di pitt (la non omoge-
neita dei punteggi grezzi del zeszts pud obbligare a
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“seguire una via un pe’ diversa, ma la sostanza & la

: stessa) E chiaro che in questo caso il primo gruppo
& altrettanto numeroso quanto il qumto o 1l sesto. Se
il voto in decimi significasse appartenenza ad un
gruppo ottenuto col « decilaggio », in una classe nor-
male i dieci dovrebbero essere altrettanto numerosi
quanto i sei. Un. sistema-ispirato a un criterio del ge-
nere, salvo che i voti sono espressi in centesimi anzi-
che in decimi, ¢ comune nelle scuole inglesi, soprat-
tutto superiori: ma il risultato ovvio € che il voto di
passaggio oscilla fra il 30 e il 40. In tali scuole i risul-
tati del zests espressi in posizione « percentile » hanno
un 51gn1ﬁcato analogo a quello delle altre classifica-
zioni, e sono percid direttamente confrontabili con esse.

Si noti che queste due interpretazioni dei voti sco-
lastici non sono nient’altro che applicazioni dei due
metodi principali seguiti-in statistica per attribuire un
significato obiettivo alle singole rilevazioni. Applicando

il primo metodo si classifica ciascuna rilevazione con
un’unita di deviazione dalla media (o dalla mediana)

dei risultati grezzi (di solito una frazione della « de--

viazione tipo», ch’¢ la singola grandezza matemati-
camente calcolabile che meglio rappresenta 'andamento
della distribuzione total¢), e si ottengono in tal modo
classi di diversa consistenza numerica (vedi fig. 1).
Apphcando il secondo metodo si divide la popolazione
totale in class cgualmente numerose, determinando con
cid empiricamente le misure che le delimitano (sempre
espresse nella scala dei punteggi grezzi); ne viene che
la distanza fra tali misure (quartlh decili, pitt spesso
centilt) aumenta via via che c si allontana dai valori

centrali (vedi fig. 2).
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Percid il primo sistema permette di classificare in
‘modo pilt selettivo 1 valori estremi, il secondo i valori
‘pitt vicini alla media. Ed infatti il primo viene usato
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Fig. 1

Distribuzione normale dei risultati grezzi di una prova
scolastica, loro interpretazione in un sistema di classifica
a cinque voti

La retta-base rappresenta una scala di risultati grezzi (numero
d’errori in una prova_ scolastica. significativa e relativamente
omogenea); laltezza della verticale elevata da un punto della
base fino ad intersecare la curva rappresenta®l numero di indi-
vidui che hanno conseguito un determinato punteggio (trattan-
dosi di un caso ideale, con curva continua, ordine di queste
grandezze non ha importanza, purcheé sia elevato). L’area rac-
chiusa fra la curva e la base rappresenta dunque la popolazione
statistica considerata. Riportando cinque volte a destra e cinque

a sinistra della' media la metd della « deviazione tipo» (%)
si copre, in una distribuzione ideale, il ¢8,76% dei risultati;
ma tutte le percentuali qui indicate, che danno invece un totale
di 100, sono arrotondate

7




.

~quasi esclusivamente nella taratura di zests psicologici

destinati a saggiare casi lontani dalla norma (come
unita di misura si impiega allora 1/4 anziché 1/2 della
deviazione tipo; quest’unitd vien chiamata « tetron »,
donde il nome di « tetronaggio » dato all’operazione);
il secondo ¢ pressoche universalmente usato per 1 zests
di profitto, ed assai largamente anche per quelli psi-
cologici.

errori

Num. 7 15 B2 2629 33 (42)

Fig. 2

Decilaggio degli stessi risultati rappresentati nella fig. 1
I nove decili (che hanno i valori rappresentati dalle cifre non
tra parentesi, salvo l'arrotondamento all’unitd) sono ravvicinati
in prossimitd della mediana (5° decile), e pitt distanziati verso
gli estremi della distribuzione, perché devono delimitare aree

eguali, cio¢ classi egualmente numerose di risultati. Si noti che -

il valore del 1° decile & tale da lasciare nella prima classe il

10% dei risultati, cio¢ assai pitt di quanti ne comprendesse la

prima classe (A) rappresentata nella fig. 1, malgrado 13 le classi

fossero cinque, e qui siano dieci. Un esempio di decilaggio dei

risultati di un zesz di profitto & riportato in appendice, in calce
alla prova contrassegnata con la lettera A.
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Il nostro sistema di votazione scolastica non ha perd
nessun chiaro significato, da un punto di vista stati-
stico, perch¢ non pud venir interpretato ne nell’'uno,
né nell’altro dei modi esposti Il fatto che voti come
_11 dlCC1 eil nove 51ano rarissimi farcbbe Pensarc ad

in tal caso meta della popolazmnc scolastica dovrebbe
esser dichiarata insufficiente, se il minimo voto di suf-
ficienza ¢ il sei. “Contro l’mtcrprctaZlonc nel senso del
decilaggio milita quest’'ultimo argomento, e in pil
quello della rarita dei voti minimi e massimi. In realta
si ha impressione che il nostro sistema di. votazione
abbia I'inconfessata pretesa di costituire un metodo di
misurazione vero e proprio, e del tipo pit perfezio-
nato e significativo, qucllo che si fonda su di una
« scala di proporzmne », cioe una scala < con’ punto 2€10
e con un’unita di misura preasa Solo cost s1 puo spie-
gare che il sei sia il voto minimo di sufhicienza, e
che si parli di votazione in «decimi»; il presupposto
1mphc1to sembra esser questo chi sa bene almeno 1’
sei decimi della materia pud esser promosso. Che nes-
sun insegnante serio condivida una-simile interpreta-
zione, la pil grettamente quantitativa e nello’ stesso
tempo la pil arbitraria che si possa immaginare, si-
gnifica soltanto che il buon senso riesce ad evitare il
pericolo pili grosso, ma non certo che il sistema abbia
un minimo di razionalita,

L’unico approccio fruttuoso al problema ¢ di vedere
come i voti «in decimi» vengono impiegati in pra-
tica dagli insegnanti sensati (che sono, per fortuna, la
- gran maggioranza). In pratica il voto mediano ¢ in-
torno al 6, e la metd dei voti attribuiti & compresa di
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'solito fra il cinque ¢ il sette: con cio abbiamo !'indi-

cazione di un valore centrale e di un indice di disper-

sione, ed & inutile preoocupara troppo dei valori mas-
simi ¢ minimi, per i quali un modo accettabile d’im-
piego verrd a determinarsi quasi automaticamente. Un
criterio del genere comporta che, di massima, circa il
70% dei votl sia di sufficienza (dato che quelli supe-
riori al 51/2 ma inferiori al 6, convergono sul sei, e
che ce n’¢ di piti che non dal cinque al 51/2 per la
legge del raggruppamento intorno ai valori centrali).
At fini della dichiarazione di sufficienza, il criterio
funziona tale c.quale come funzionano i due sistemi
menzionati sopra, anche se si da poi lo strano fatto
~che per i valori superiori alla media si disponga di
quattro voti, per quelli inferiori di cinque, o addirit-
tura di sei se si considera un voto anche lo zero (e
perche mettere nelle angustie un bel po’ di insegnanti,
che interpreterebbero come una « diminutio » personale
la dichiarazione che 1'uso dello zero ¢ semplicemente
assurdar):

Pero c¢’2 da osservare che il criterio specificato &

puramente tendenziale, non solo nel senso che si ap-
plicherebbe perfettamente soltanto a « campioni » molto
ampi di studenti, ma anche nel senso che gli inse-
gnanti che pur lo applicano, lo fanno intuitivamente,
a buon senso, mentre ce n’¢ un buon numero che non
lo applica affatto (il che costituisce uno dei fattori,

forse il principale, delle cosiddette « equazioni perso- -

nali » degli esaminatori). Non sarebbe male che su
questi argomenti si discutesse un po’ con spirito cri-
tico, € si cercasse di raggiungere-un pit chiaro accordo,

se addirittura la discussione non dovesse giungere sen-

z’altro a provocare I’abbandono del sistema vigente,
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per gli aspetti di irrazionalitd che persisterebbero anche
dopo raggiunto un accordo praticamente soddisfacente.

In questa sede, le osservazioni fatte valgone a far
rilevare: 1) che un corretto sistema su base statistica
per la trasformazione dei punteggi grézzi di un zest
in punteggi tipo che vadano dall’'uno al dieci o dal-
I'uno al cento (quali quelli fondati rispettivamente sul
decilaggio ¢' sul centilaggio) porta a risultati nume-
rici non rapportabili secondo nessuna formula semplice
alle normali classificazioni in decimi; 2) che per le
prove di classe si dovra trovare un sistema pratico ca-
pace di trasformare i punteggi in modo tale che essi
possano avere (salvo la riduzione da centesimi in de-
cimiy lo stesse significato delle classificazioni normali:
allievi ¢ genitori hanno il diritto di sapere qual’e il
valore pratico di un dato puntecglo senza dover fre-
quentare allo scopo un corso di statistica applicata al-
I’educazione.

Per rispondere all’esigenza prospettata nel secondo
punto, si € apprestato e sperimentato con successo in
Italia’ un’ sistema molto empirico e abbastanza sem-
plice, che si fonda tuttavia su corretti criteri statistici.
La sua applicazione comporta i passi qui brevemente
specificati:

1) Determinare i punteggi elementari dei vari
quesiti, tenendo conto della loro importanza, ma evi-
tando complicazioni eccessive; possibilmente formare

1 Del decilaggio gid si & detto; il centilaggio se ne differenzia solo
perché i gruppi in cui viene divisa la popolazione statistica del « cam-
pione » sono cento anziché dieci, Si not che i « decili » rappresentano
i valori diconfine fra un gruppo ed un altro, e percid sono #owze; analo-
gamente i « centili » sono mowantanove, Le prove tipo di -profitto, come
i tests psicologici, recano nel manuale d’istruzioni le tabelle dei risultati
del decilaggio o centilaggio, spesso specificati per i diversi livelli (etd o
anni di frequenza di un corse sulla materia).
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a_stessa_importanza, ma di d1ver<o grado di diffi-
“Colta, attribuendo uno stesso punteggio elementare a

~tutti quelli che compongono uno- stesso gruppo (o
« Parte » della prova oggettiva).

grupp1 di qLCSItl tutti dello stesso tipo_e_all’incirca.

2) Prevedere un massimo_ teorico maggiore -di
100, preferibilmente 120 punti.
~ 3) Tener conto del fatto che, come.s detto, la
mediana dei voti usuali in una classe di media leva-
tura cade intorno.al.sei, e che meta dei voti sono com-
presi all’incirca fra il cinque e il sette, il che signi-

fica, in termini statistici, che lo scarto zntcrguartzlc e

~di.circa due punti, con quartili situati rispettivamente
- Antorno al cinque, al sei e al sette ™.

) Se il punteggio grezzo presenta una corrispon-
dente distribuzione dei quartili (cio¢ intorno al 50, 6o
e 70), accettarlo come punteggio definitivo; altrimenti
provvedere a trasformarlo nel modi indicati al punto
seguente Si noti pero che la distribuzione menzionata
¢ quella di una classe di media levatura, e che in una
classe sclezionata si potranmdo accettare quartili situati
anche un punto pit su, mentre inverso varrebbe a ri-
gori per una classe a rendimento molto basso. Inutile
dire che T'uso di prove tipo, ove ne esistessero, sarebbe
utilissimo anche per poter giudicare con obiettivita del-
Veffettiva levatura media di una classe, ¢ percido per
aiutarci a determinare 1 punteggi delle prove di classe.

1 Se si divide in quattro gruppi egualmente numerosi una qualunque
serie di misurazioni disposte in ordine di grandezza, i tre valori che
separano il primo gruppo dal secondo, il secondo dal terzo, il terzo dal
quarto vengono defipitl in statistica come rispettivamente 1°, 20 e 3°
-quartile, Il secondo quastile & nient’altro che la mediana; la differenza
fra la grandezza del primo quartile e quella del terzo (o viceversa) si
chiama scarto interquartile: essa & un buon indice della dispersione delle

misure considerate,
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5) Perché i quartili si dispongano intorno ai va-
lori desiderati, si ricorre a forme varie di riduzione o
di espansione del punteggio. (Pit comune ¢ la ridu-
zione, perche in un zesz intelligente gli allievi riescono
di solito meglio di quel che verrebbe fatto di preve-
dere: ¢ una confortante -constatazione di cui non saprel
dare una giustificazione nemmeno ipotetica). Si pos-
sono ridurre i centoventesimi in centesimi, oppure to-
gliere 26 punti, o adottare soluzioni intermedie: inver-
samente si procede per l'eventuale espansione, E evi-
dente che la dispersione del punteggio muta a seconda
dei diversi sistemi adottati: con la riduzione in cente-
simi resta la stessa (108 = go, 96 = 80, ..., 60 = 50,
ecc.) ma con la sottrazione di 20 punti aumenta con-
siderevolmente (108 = 88, 96:= 76, ..., 60 = 40, ecc.).
E possibile in tal modo trovare il sistema di riduzione
o espansione che fa meglio avvicinare tutti e tre i quar-
tili alle posizioni desiderate.
E supérﬂuo ripetere che 1 punteggi riportati nei zests
non rappresentano mai giudizi inappellabili; tuttavia
Popinione che la sufficienza presumibile vada dal 56 in

su, e che la riduzione in decimi dia un’idea della pre-

stmibile “classifica, & credenza che 'si pud lasciar alli-
gnare senza danno, anzi con vantaggio della chiarezza
di rapporti con gli allievi e le loro famiglie.

1 criterio da noi suggerito risponde dunque ad una
esigenza di opportunita generale; pud sembrare com-
plesso a prima vista, ma all’atto pratico si rivela di
semplicissima applicazione. Insistiamo per6 sul suo ca-
rattere assolutamente empirico *; malgrado si serva di

1 S tratta tuttavia di un empirismo pit accettabile, a mio avviso,
di quello troppo crudo che si limita a stabilire, volta per volta, in base
ai risultati ottenuti e con criterfo puramente discrezionale, una corrispon-
denza fra punteggi grezzi e vod in decimi, p. e.: II-14 = 3,
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concetti statistici, non susciterebbe presumibilmente
Pentusiasmo di nessun specialista in statistica. Agli
“specialisti in statistica avremmo potuto dare qualche

maggior soddisfazione dedicando pi spazio alle prove

tipo, ma di prove tipo applicabili in Italia non ce ne
Sono, salvo forse.alcuni zeszs di matematica, per i quali
pud presumersi che le tarature statistiche apprestate al-
Pestero mantengono qualche validitd anche per noi’.
Prove oggettive tradotte, anche a prescindere da ogni
questione di contenuto, mantengono assal ‘scarsamente
le loro qualita originarie. ‘ ‘
L’apprestamento ex novo delle prove tipo implica
un lavoro che per difficoltd intrinseche e dispendio di

ez T T T Rt SE Ry Ay i -

518 = 34, 1922 = g4—, ..., 6366 = 74, 6770 — 83—,
7174 = 8. Questa scala & quella usata per un zest di storia a livello
di scuola media inferiore (Cfr. Luigi Pedrazzi, « Verso nuove recniche
di valutazione scolastica », in Il Mulino, q. 40, febbr, 1955, pp. 99-133).
Si noti la tendenza a comprimere la distribuzione intorno al 6, tendenza
che porta addirittura ad escludere a. priori voti superiori all’8 (il mas-
simo punteggio grezzo ottenibile nella prova in questione & di 74). Questa
tendenza viene cosi giustificata: « l'esclusione. del g e del 10, punteggi
woppo elevati per prove che, come questy reszs, non’impegnano le capacita
pitt originali del ragazzo, gioca automaticamente in funzione di una
maggior serietd generale, in quanto viene abolito il principio tradizionale
che il 5 stia a mezza strada tra il minimo, e il massimo; in pratica la
sufficienza si ottiene solo facendo bene almeno i 2/3 dei quesiti pro-
posti ». Queste considerazioni ingenuamente quantitative e queste indul-
gere alla comoda credenza che « severitd » faccia « serietd » mi appaiono
poco persuasivi, e le mie perplessitd aumentano quando vedo che il Pe-
drazzi, in media, ha atribuito vor dj sufficienza a poco pit del 40%
degli’ allievi saggiati con i vari zests che riporta in appendice allo studio
citato,

Devo aggiungere per altro che il lavoro del Pedrazzi, a prescindere
dall’aspetto sopra criticato e dalla tendenza ad identificare misurazione
e valutazione (giacché del modo -dj altrimenti rivelare queélle fantomatiche
« capacitd pit originali del 1agazzo » mon si fa menzione), & esemplare
per la chiarezza, concretezza e vivezza espositiva con cui affronta | pro-
blemi anche spiccioli della pratica del zesting e con cui mostra Pincon-
sistenza dei luoghi comuni generalmente. addott contro di essa.

L Tali, ad esempio, i tré zests di Philip B: Ballard parzialmente ripor-
tati in appendice, Riportarlj integralmente non sarebbe stato possibile senza
acquistarne i diritti d’autore, il che esulerebbe daj compiti di una collana

d’informazione su problemi attuali come Ia presente,
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danaro e di tempo probabilmente non trova leguale

neanche in quello necessario ad elaborare serie prove
psicologiche. Tuttavia occorre augurarsi che qualche
editore coraggioso e qualche studioso che non teme
le avventure vogliano intraprenderlo: & probabile che
I’esempio verrebbe presto seguito. Non c’¢ tuttavia da.
farsi illusioni circa la possibilita di sperimentare a breve
scadenza le prove oggettive in esami di stato; occor-
rono certo alcuni anni di esperimenti preliminari prima
di poter mettere a punto prove tipo adatte allo scopo.
Viceversa, in moltissimi esami universitari, opportune
prove oggettive «di corse» potrebbero escrcitare una

‘utilissima funzione selettiva preliminare, dando la pos-

sibilita di svolgeré poi assai meglio le interrogazioni.
orali, sia per il maggior tempo a disposizione, sia per-
che il sondaggio dell'informazione risulterebbe meno
necessario e veramente ’esame potrebbe assumere forme
intelligenti e costruttive di colloquio.

Ma in qualunque caso, e per qualunque uso, l’ap-
prestarnento di prove oggettive richiede una buona co-
noscenza delle tecniche relative: sia delle tecniche sta-
tistiche di cui in questo capitoletto s’¢ voluta pitt che

Formiamo inoltre in appendice alcuni indici (quartli, decili) relativi
al primo fest riportato e desunti daf risultati in esso ottenuti da oltre 300
allievi. Cid non ¢ perd sufficiente a promuoverlo al rango di «prova-tipo ».
Merita notare tuttavia che i quartili espressi in punteggio rettificato
ivi riportati (p. 109) si situano quattrd punti pilt su di quanto letteral-

. mente esigerebbe il criterio da nol esposto (54, 64 e 74 anziché 50, 60

e 70). Ma il modo di rettifica trascelto doveva .tener conto, secondo che
s’¢ accennato nel testo, del fatto che si trattava di classi gié selezionate
(IT Media); doveva d’altronde non riuscire troppo indulgente (ed infatr
determina il 29,2% di insufficienze) per non discostarsi dalla tradizione
che la Scuola Media eredita dal Ginnasic inferiore, e ch’¢ di operare
una forte selezione in modo continuativo. E’ quasi superfluo osservare
che ove prevalesse la prassi assai pill umana dell’orientamento preventivo
all’inizio dei vari corsi di studi, il problema statistico della percentuale
delle « sufficienze » si porrebbe in modo considerevolmente diverso.
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altro far emergere utilita, per non dire lassoluta ne-
cessita, sia delle tecniche di formulazione dei quesiti,
- delle quali invece non parleremo affatto, Esse impli-
cano infatti un numero illimitato di accorgimenti di-
~versi a seconda delle «forme » che si vogliono imp_ie-
gare, e tutti gli accorgimenti hanno scarso significato
se non son posti in relazione al tipo di abilitd che si
vuol saggiare. Una trattazione seria non puo quindi
evitare di addentrarsi. in una casistica minuta che ha
ben scarso interesse per chi non sia in effetti impe-
gnato nella costruzione di una prova oggettiva. Ma in
questo caso lo studio attento di altre prove nella stessa -
materia, € la serie di tentativi personali che, all’inizio,
non dovrebbero nuocere che agli amici e parenti stretti,
~sono il presupposto del sorgere di un interesse cosi
vivo che normalmente induce a ricercare le opere spe-
cialistiche (ponderose e maledettamente noiose per il
profano) che gli studiosi di altri paesi hanno appre-
stato con molta liberalita . :

1 In inglese esistono ormai parecchie centinaia di volumi specifica-
mente dedicati al festing del profitto. Forniamo in appendice una brevis-
sima bibliografia di primo ‘orientamento,
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| VIII
« OGGETTIVITA’» E CULTURA

Abbiamo considerato il problema del zeszing ogget-
tivo da vari punti di vista, ¢ pur limitandoci sempre
ad una disamina molto rapida, abbiamo insistito so-
‘prattutto sui rapporti fra Iimpiego sistematico delle
prove oggettive nella normale prassi scolastica ed 1
modi di trattazione della materia: abbiamo ribadito
pitt volte il concetto di una necessaria correlazione fra
metodi oggettivi di accertamento del profitto e metodi
attivi e sociali di apprendlmento In tal modo <i stamo
discostati notevolmente dalle impostazioni usuali e ci
siamo esposti frontalmente a certe critiche che posi-
zioni meno decise possono eludcre

‘Molti sono disposti ad ammettere il zesting ogget-
tivo come un utile espediente per ricerche di pedago-
gia sperimentale, o per il sondaggio del livello cultu-
rale di una classe in confronto ad altre (insomma il
testing una tantum), ma si ribellano all'idea che il
Mfitestzno possa_ veramcntc entrare a far partc del | processo
educauvo normale ed in quanto pretenda ad una tale
funzione gli mvolgono alcune gravi critiche di fondo.
Se le prove oggettive, essi dicono, divengono un modo
usuale di accertamento del profitto, non potranno non
indurre negli allievi una mentalitd distorta. Esse fini-
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tanno col promuovere la falsa convinzione che verity
‘ed errore si dividano con una linea netta, impediranno
il sorgere di una mentalita problematica e critica, sa-
ranno infine dispensatrici di un premio al ricettivo
conformismo.
Queste critiche si distinguono nettamente dalla pit
comune accusa di nozionismo atomistico; esse anzi
muovono gia dal presupposto che le prove oggettive
_sondino altro che la pura informazione..Sull’« oggetti-
vitd» della pura informazione nessuno discute (almieno
al livello che ci pud interessare, che non & certo quello
della discussione sulla natura del « dato » sclentifico);
¢ sull'oggettivita dei giudizi interpretativi che si puo
discutere, osservando che spesso non pud darsi un li-
mite netto fra la veritd e errore senza coartare gra-
vemente quella liberta interpretativa che & coessenziale
alla vera cultura. ® quasi superfluo notare che il ter-
mine oggettivitd compare qui in un significato com-
pletamente diverso da quello al quale ¢ eravamo ri-
feriti quanto avevamo accennato all’« oggettivitd » come
caratteristica distintiva dei zeszs oggettivi. Allora « og-
gettivitd » significava semplicemente eliminazione del-
'equazione personale del correttore, ed indicava una
qualita formale facilmente riscontrabile; ora I'« ogget-
tivitd » in questione ¢ una qualita sostanziale, che ri-
guarda ciot l'essenza stessa della materia ch’® oggetto
dei quesiti di un zesz. Un’oggettivitd cosi intesa im-
porta addirittura che si ponga il problema della ogget-
tivita della cultura; e se in rapporto ad esso si accetta
la veduta che la cultura & piuttosto processo vivo so-

stanziato di contraddizioni piti 0 meno profonde (pro-.

cesso « dialettico» o « problematico »), allora sembra
inammissibile che prove di cultura, quali vorrebbero es-
sere 1 fests, possano riuscire insieme interpretative ed og-
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gettive (nel secondo senso), senza ridursi ad un livello
molto superficiale e banale, senza cessare cio¢ di essere
veramente prove di cultura,

Quest’obiezione prende talvolta un’altra forma, so-
stanzialmente equivalente. Si dice: la logica dei zests
¢ una loglca a due valori, vero-falso, glusto—errato an-
 che nei quesiti ‘dove le scelte p0351b1h sono pit di due,
anche nelle forme che si chiamano, significativamente,
« a risposta migliore » anzicheé «a risposta giusta ». In-
fatti una scelta, talvolta due, sono considerate « giu-
ste » o «migliori», le altre «errate » o « peggiori».
Non st indaga sui motivi della scelta, non si valuta
la gravitd dell’errore, se errore c’¢, giacche una scelta
diversa da quella che il zesz impone potrebbe costituire
anche un’interpretazione personale, ma non assurda,
ed aver maggior valore della scelta conformista della
soluzione desiderata dai compilatori della prova ogget-
tiva, La 10gica di qualsiasi branca culturale progredita
non ¢, aggiungono alcuni, una logica a due valori; pos-
siede una gran ricchezza di sfumature quando ci si
muove nel campo delle scienze dell’nomo, si articola
in moderna logica probabilistica quando si affrontano
le scienze della natura. Anche per questa via si con-
clude che 1 fests non possono muoversi veramente a
livello di una cultura degna del nome, ¢ non devono
pcrao avere una funzione importante ncl processo edu-
cativo, almeno ad alto livello (scuole superiori e medie
supenon)

Siamo ben lungi dal disconoscere 1'importanza di
tali argomenti. Riteniamo al contrario che il costrut-

1 Le critiche riportate sopra, vagamente profilatesi anche nella discus-
sione che ha avuto Iuogo recentemente sulla stampa italiana, hanno tro-
vato formulazione pili chiara e precisa nel corso di dibattiti promossi in
varie cittd dalla Federazione Nazionale Insegnanti Scuola Media. Ringra-
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.. tore di zests che non li tenga costantemente presenti

& destmato a fallire nell’intento di apprestare vere prove
di cultura. Ma occorre dimostrare tuttavia che, a di-
spetto di quegli argomenU un tale intento rimane le-

glttlmo questa CllI’IlOStI‘élZlOIlC se venisse svﬂuppata'

pienamente, dovrebbe affrontare ab 1mis fundamentis
il problcma dell’oggettivita della cultura e della scienza,
¢ magari anche qucllo delle forme loglchc che vi ope-
rano. Siamo percid costretti ad indicare, plu che ad
esporre. per esteso, quelli che a noi sembrano i termini
risolutivi della questione,

L’affermazione della natura problematica della cul-
tura e dclla scienza diventa problematlasmo compla—
cluto se non accetta al posto di un’oggettivita assoluta
€ dogmatica, un oggettwlta relativa.e critica: perche si
~ possa discutere circa le possibili soluzioni di un pro-
blema impegnativo, occorre trovare l'accordo circa i
termini del problema. In tanto la cultura & un fatto
intersoggettivo di ‘comunicazione ¢ di « dialogo » che
decisamente rifiuta ogni limite, in quanto essa fornisce
non tanto la soluzione definitiva di problemi, quanto
un effettivo chiarimento procrrcsswo dei termini in cui
i problemi pili importanti si possono formulare. Un
buon fesz culturale non domanda mai la soluzione di
problemi sui quali vi possa essere disaccordo, ma nep-
pure evita ogni contatto con tali problcmi perdendo
di freschezza e di attualitd: esso si_sforza di indagare
i possesso ¢ del termini dei proélemz, fidando nel fatto

ziando nella persona del prof. Carlo Mazzantini colui che le ha espresse
in gran parte, e nel modo piu approfondito e appassionato, intendo acco-

munare nella mia gratitudine-quanti altri docenti universitari e medi hanno.

“contribuito con I'acutezza delle loro osservazioni ad una miglior posi-
zione del problema nella mia stessa consapevolezza, La formulazione molto
riassuntiva delle loro critiche non importa, naturalmente, altra respon-
sabilird' che la mia,
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che qucstl sono sempre. mcgho conosciuti da coloro
che i problcml se li pongono veramente, che non da
coloro che appena li orecchiano. In moltl casi poi, in
quelli proprio dei cosiddetti « problemi eterni » (ve ne
sono in tutti i campi, anche se non sempre possono
ambire a quell’appellativo; storicamente mutano, ¢
vero, ma pill spesso nell’aspetto che nella sostanza),
si tratterd di indagare se l'allievo conosce le soluzioni
classiche proposte.

Non si tratta tanto di trovare un « mlmmo comune
dcnommatorc culmrale », come taluno pensa o me-
gho qucsto problema si pone solo per le prove tipo,
dove evidentemente non pud ricevere altra soluzione
che di mtelhgente COMPromesso. Nelle prove di classe
I’aderenza ai problcrm vivi trattati e discussi puo es-
sere spinta molto innanzi, senza altro limite che la
_discrezione che un docente degno del nome sempre
possiede, e che gli impedisce di porre ai suoi allievi
domande che esigano risposte impegnative, ma in qual
che modo opinabili, anche se le sue convinzioni al
riguardo sono saldissime ed a suo giudizio basate su
salde ragioni scientifiche, che pero egli sa non univer-
salmente condivise. Non ¢ affatto vero, per altro, che
questo limite si ponga soltanto nel caso che si faccia
ricorso alle prove oggettive, e che con i comuni mezzi
di accertamento del profitto sia facile sondare questo
campo non «oggettivo », delle opinioni personali o
circa le quali comunque non si possa parlare di uni-
voca evidenza scientifica. Un docente di storia o di
_filosofia che chieda, in sede di mterrogamonc o di sag-
gio scritto, ad un alhevo «Ma a lei pare che Carlo
Marx abbia raglonc? », manca di sensibilita, qualun-
que sia la dosatura del suo personale marxismo o an-
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timarxismo, o la'sua presunzione di.storicistica impar-
zialita. In tutti i casi egli fa violenza all’allievo, sia
che questi abbia un’opinione in proposito, sia che non
ne abbia nessuna. Non & eliminabile, e comunque nes-
sun docente ha il diritto di presumere eliminata grazie
alla sua collaudatissima tolleranza, la possibilitd che
Pallievo tenda a rispondere nel modo che sa o intuisce
esser preferito dall’insegnante, la preferenza fosse ma-
gari per la risposta «intelligente » € « critica »: « Bi-
sogna collocare Marx nel suo tempo, e valutare i pro-
blemi, spesso tragici, ai quali si rivolgeva la sua atten-
zione, gli sviluppi che le forze economiche mostravano
allora di avere, ecc. ecc. ». D’accordo che una risposta
del genere potrebbe denotare Pintelligenza dell’alunno,
ma il solo sospetto che essa -possa denotare anche il
‘suo spirito di conformismo (o si crede davvero che
un conformismo « storicistico » non esista ?) dovrebbe
persuaderci‘-dell’oppo-rtunité di valutare altrimenti la
sua intelligenza in materia, chiedendogli piuttosto, ad
esempio, quali sono i fenomeni economici che, secondo
-Marx, impediscono che i modi di produzione capita-

listici riescano a promuovere un generale innalzamento

del livello di vita. Ma opportuni quesiti di Zeszs riusci-
rebbero a saggiare la.sua comprensione di questi feno-
meni forse meglio di quanto possa farlo un’interro-
gazione orale o scritta, senza che d’altronde si possano
accusare di fornire soluzioni definitive e dj attutire il
senso critico (tant’® vero che comincerebbero: « Se-
condo Marx... », 0 con formule equivalenti).

-Ma allora Pespressione di opinioni personali e i
pegnative deve ,yénir___bavn-d,i,ta‘.,»dallaﬂ,,scuola,? No, certa-
mente; ma dalla scuola deve venir bandita Ia troppo
ingenua o troppo sofisticata fiducia di chi crede dj
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promuoverla in situazioni nelle quali la maggior pre-
occupazione, per buona parte almeno degli allievi, si
accentra intorno al voto che stanno per meritare. B
una retorica perniciosa come tutte le retoriche, e in
pilt associata ad una buona dose di immodestia, quella
di' chi sostiene di riuscire a mettere perfettamente a
suo aglo Iallievo interrogato, di fargli dimenticare ogni
preoccupazione. utilitaristica, di infondergli cornunquc
la certezza che la sinceritd e la spontaneitd saranno
premiate quanto il sapere e piu dell’eventuale coinci-
denza d’opinioni con I’¢saminatore. Che cid possa an-
che succedere in qualche caso, non prova niente; si
puo essere certi che Pallievo capace di esprimere ve-
ramente opinioni personali in una situazione d’esame
avrebbe modo di farlo molto meglio in altre situa-
zioni. Gli allievi che non possiedano gid quella virth
in modo spivccato, e che siano sollecitati a esercitarla
quapdo cid che a loro soprattutto interessa ¢ tutt’altro,
non ricevono una lezione di sincerita, ma un vero in-
vito all’ipocrisia. Se esiste invece una situazione sco-
lastica in cui Pespressione sincera ¢ imipegnativa delle
proprie opinioni ¢ veramente favorita in assenza di
qualsias% preoccupazione per un voto da meritare, que-
sta ¢ certo la situazione di libera discussione sulla. ma-
teria che impiego di prove oggettive permette di rea--
lizzare con relativa facilitd, Naturalmente la « ricetta »
prove oggettive + lavoro a gruppi, o altre consimili,

da sole non servono: la pcrsonahta dell’insegnante &
Pelemento determinante, ma lo ¢ pienamente, direi,

solo allora, mentre non riesce ad esserlo davvero in
quelle situazioni di scuola—coﬂoqum (ma colloquio con
voto seduta stante, oppure apposto in segreto poco dopo)
che tanto ci viene decantata, e tuttavia & probabile si
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~ possa realizzare solo nelle classi con pochi allievi, dove
'si abbia modo di operare comunque una separazione

funzionale fra la normale lezione e le prove, scritte
-ed orali, di accertamento del profitto. I zeszs permet-

tono invece di promuovere un’atmosfera altrettanto di-.

stesa anche in classi numerose, ch’¢ e dobbiamo desi-
derare che sia, entro limiti ragionevoli, il caso normale
nelle nostre scuole pubbliche.

Si potra dire che il nostro ragionamento, che pre--

tende di capovolgere la situazione e di far valere a fa-
vore dell'impiego delle prove oggettive nella normale
prassi scolastica proprio alcuni fra gli argomenti piu
seri che si adducono contro tale impiego, varra forse
per la problematlca di natura pohtlca ma non per
quella pit gcneralc problema‘uca che ¢ viva in ogni
disciplina viva, anche nelle scienze esatte, anche nella
matematica. Ma il punto cruciale del nostro ragiona-
mento non riguarda la particolare materia trattata, ma
il fatto che ci sia un campo dove si possano fare ipo-
tesi e azzardare affermazioni suscettibili di riuscire in
accordo o in disaccordo con le opinioni del docente.
Quanto alla logica a due o pitt valori, andrebbe os-
servato che 1 tentativi di attribuire alle « scienze mo-
rali» logiche a pitt di due valori lasciano piuttosto
perplessi, mentre 'uso di una logica a due valori non
¢ per nulla in contrasto con I’accettazione di un fon-

damento probabﬂistico del quale le cosiddette « logi- .

che a pitt di due valori» non sono verosimilmente
altro che semphﬁcamonl di comodo. Quando un’asser-
zione puo considerarsi molto pitt probabile di un’altra

su quel fondamento intersoggettivo ¢ cumulativo che .

¢ il solo scientifico, si pud ben enunciare come zero
questo fatto; ed i zeszs ben costruiti non richiedono
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niente di pit. Un’« obiettivith » critica cosl intesa non
¢ per nulla lesiva dei diritti della persona, salvo che
non si ritenga diritto inalienabile della persona rispon-
dere « vero» ad un quesito che dicesse: «E scientifi-
camente accertato che alcuni numeri esercitano un in-
flusso positivo sui cast personali degli individui », al-
meno ncﬂ’ipo‘tesi che P’allievo possa poi addurre come
evidenza una serie di fortunate combinazioni da cul
fu gratificato in situazioni associate Con il numero 13-
Quest’osservazione pud sembrare una semplice facezia,
ma vi & implicito un pro-blema assal grave: quello della
distinzione fra opinione frivola ¢ infondata ed ipotesl
ardita e sconcertante, che denota estrema spregiu-dica—
tezza mentale. Noi non intendiamo affrontarlo qui;
ma non & avventato affermare che il zesting oggettivo
lo ripropone continuamente, giacche esso non ¢ altro
che una delle possibili formulazioni del pit generale
_p._roblcma dell’« o-ggettivité » della cultura.







IX
LA NATURA DEL GIUDIZIO EDUCATIVO

Dopo le considerazioni fatte ¢ appena il caso di di-
chiarare esplicitamente che per noi la costruzione delle
prove oggettive deve essere opera precipua di educa-
tori e di specialisti della materia saggiata, con la con-
sulenza di psico-pedagogisti, € non un. compito affidato
prevalentemente a questi ultimi. Coloro che, come il
Mialaret *, propendono per questa seconda opinione,
non si sono neppure posti il problema dei zests inter-
pretativi come distinti da quelli puramente nozionistici,
perche non considerano che un uso eccezionale dei fests
di profitto, a fini sperimentali, ¢ non rilevano lutilita
delle prove di classe, mostrando di apprezzare soltanto
le prove tipo, o fests « standardizzati ». Noi riteniamo
estremamente pericolosa questa tendenza, ch’¢ pur-.
troppo assai diffusa in Europa, di considerare quella
del zesting come una tecnica a parte, di cui il normale
insegnante non deve sapere pit di quanto gli sia ne-
cessario per collaborare in eventuali ricerche di peda-
gogia sperimentale® o tutt’al pit per controllare, di

1 Gaston Miararer, L'éducateur et la méthode des tests, cap. 1L

2 Naturalmente non intendo affatto sminuire l'importanza ne delle
ricerche di pedagogia sperimentale, né dell’impiego dei zests di profitto
per rilevazioni circa Defficienza scolastica fatte su larghissima scala. Tali,
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tanto in tanto, qual’¢ il livello della propria classe in
qualche particolare abilita, in rapporto alla media na-
zionale. Questa ¢ la via maestra per ottenere che 1 fests
abbiano carattere estrinseco e generico, riescano facil-

mente nozionistici e solo apparentemente validi, ¢ pos-
sano magarl a un certo punto piovere dall’alto come-

antipatico modo di controllo non desiderato, ¢ mezzo
di invito al conformismo nella direzione prediletta da
chi detiene il potere politico e facilmente percid pud
“assumere 1 tecnici al suo servizio. I controlli statistici

non rendono intelligente una prova oggettiva che gia

non lo sia, mentre una prova intelligente ha una sua
validita anche senza aver subito collaudi statistici; e
soprattutto una prova impostata in modo larvatamente
tendenzioso costituisce, anche se dotata di ottime qua-
litd statistiche, un invito al conformismo'non meno
grave di quello che pud venire da certe interrogazioni
orali. Perd i fests sono pubblici e aperti alla critica;
quando gli insegnanti abbiano iniziato a far uso di
prove di classe, e si siano impratichiti delle tecniche
del zesting, le prove tipo diventeranno un’esigenza sen-
tita ¢ verranno elaborate ‘da gruppi di docenti, e co-
munque avranno il successo che una competenza ab-
bastanza diffusa credera di assicurar loro. II conformi-
smo non potrd trincerarsi dietro una tecnica ai pil
ignota, ma dovrd mettere le carte in tavola, se ne avra
la forza. Nel qual caso altro lamento sara da levare,
che quello contro i nuovi sistemi di accertamento del
profitto. ‘

ad esempio, quelle che dal 1946 si vanno effettuando nel Cantone d-

Ginevra, ai fini di studiare la rispondenza della distribuzione degli allievi

nel varl tipi di Istituto alle loro effettive attitudini scolastiche, Ho esposto

le modalita seguite e i risultati finora raggiunti in questa Engquéte sur

Porientation scolaire nell’articolo « Pedagogia quantitativa al servizio di
- una comunity » (Comunizi, n. 29, febbr. 1953).
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‘La tecnica del zesting, come gia ¢ accaduto per altre
tecniche educative (per esempio per quelle Freinet), do-
yrebbe dunque costituire uno stimolo in .senso collabo-
rativo e sociale, non solo, nei modi gia largamente in-
dicati, rispetto al lavoro scolastico degli allievi, ma an-
che per quanto concerne i docenti, oggi cosl isolatl e
scarsamente comunicativi rispetto a quella che ¢ la so-
stanza del loro insegnamento. Obiettivi ¢ metodi sono
indissolubilmente legati, percid discutere degli « obiet-
tivi » a1 quali una prova oggettiva deve riferirsi signi-
fica affrontare in pleno € nel modo pit impegnativo
una vasta problematica educativo-culturale.

Questa nostra insistenza sulla funzione primaria. de-
gli insegnanti e dei docenti anche universitarl delle
materie saggiate, nell’apprestamento delle prove ogget-
tive, non vuol certo sminuire I'importanza dei compiti
devoluti agli psico—pedagogisﬁ. L’impiego del zests di
proﬁtto si accompagna assai bene con il moderato im-
piego di zests psicologici, circa i quali la competenza
esclusiva degli psicopedagogisti ¢ indiscussa, anche se
la somministrazione ¢ interpretazione dei tests collet-
tivi pitt semplici puo essere devoluta agli insegnanti di
classe. D’altra parte I'impiego dei zests psicologici ri-
chiede a sua volta, entro certi limiti, il ricorso a zests
di proﬁtto. L’insegnante che si sa fallibile nei suol
giudizi (e qualunque buon insegnante si riconosce
tale) vuol essere ben certo di non soggiacere alla sug-
gestione che pud venirghi dall’« o-ggett'wit?a » del zests
psicologici, e soprattutto dall'impegno stesso con cul
egli tenta di risolvere 1 problemi che gli sono suggeriti
da quelle rilevazioni. St prenda il caso di un elemento
scolasticamente poco brillante che risuld, al vaglio di
pit fesis dintelligenza di riconosciuta validita, dotato
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di qualita intellettuali superiori *. Presumibilmente ’in-
segnante inizierd o intensifichery un’opera particolare
di recupero, ma con c¢id stesso s porra in una posizione
difficile per quel che concerne la sua capacita di giu-
dicarne 1 risultati: mai si ha tanta ragione di diffidare
del nostro giudizio personale come quando si & con-
sapevoli di esserne noi stessi il principale oggetto. Sono
facili, in tali circostanze, valutazioni ottimistiche; e il
danno che pud venirne rischia d’esser grave quando
cid induca a tenersi paghi di un’azione svolta preva-
lentemente sul piano intellettuale e a non rendersi
conto a sufficienza del fatto che il problema ¢& piutto-
sto caratterologico. Spesso, in situazioni del genere, i
Zests oggettivi di profitto continuano nvece, con per-
vicace pessimismo a fornire indicazion; negative, che
testimoniano del persistere di un atteggiamento sostan-
zialmente negativistico nei confronti delle materie di
studio nel loro complesso, a dispetto dei risultati par-

ziali che si sia giunti a far conseguire. Risulta allora

la necessitd di un‘opera ben altrimenti difficile di ria-
dattamento sociale ed aggiustamento.cmotivo; in se-
guito, soltanto una serie di risultati positivi in prove

1 Si tratta di un’eventuality mt'altro che rara, perchd spesso il cat-
tivo rendimento scolastico non dipende affatto da scarsa intelligenza, ma
. da cattivo adattamiento che ha radici caratterologiche, spesso riconducibili
a precoci squilibri affettivi. 11 direttore  del  Centro Psicopedagogico
« Claude Bernard » dji Parigi riferisce che su 1000 cas di ragazzi ¢ ra-
8azze inviatigli in esame, quasi tutt per cattivo rendimento scolastico,
accompagnato o meno da altri inconvenienti, solo il 129 risultd d’intelli-
genza inferiore alla media, il 329 d’intelligenza normale, il 56% d’in-
telligenza superiore alla media (un 18% addirittura d’intelligenza molro
brillante), Cfr. Grorer Mauco, Les échecs scolaires et Jos difficultés d’adap-
tation. aux miveawr secondire o supérieure, in « Sauvegarde de' Ien
fance », IX-4, aprile 1954. La bassa correlazione fra intelligenza ¢ suc-
cesso scolastico, e I'importanza dei fattori caratterologici e d’ambiente
a parziale spiegazione delle divergenze, risulta anche dalle ricerche effet-
taate in Tralia da Renzo Canestasr (v. «Intelligenza e successo scola-
stico », in « La Sorgente », Rovigo, genn.-aprile 1954). )
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_oggetrivc‘ di profitto costituird effettiva evidenza che
¢ mutato l'allievo ¢ non solo, o prevalentemente, il
nostro atteggiamento verso di lui, cosa certo lodevole,
‘ma per sc¢ sola non sufhiciente. .

D’altra parte individui d’intelligenza mediocre (il
che non vuol dire pero sozzo la media) possono riuscire
abbastanza bene nello studio. Ma quando ripetuti ¢
attendibili sondaggi abbiano rilevato una tale medio-
crita intellettuale, sorge il timore di aver troppo con-
cesso a doti di' memoria e di buona e disinvolta espo-
sizione, ed il giudizio viene modificato, o mantenuto
solo per un’indebita prcoccupazmne pietistica, L’im-
plego di prove oggettive <i solleva da questi dubbl e
spesso in casi di questo secondo tipo 1 loro positivi ri-
sultati valgono a farci riflettere sul fatto che l'intelli-
genza ¢ anch’essa una dote d’importanza relativa-e non
assoluta, e che un carattere con felici qualita d’equi-
librio e ben socializzato, puo valere quanto e piu del-
Vintelligenza, persino in attivita che sembrano spicca-
tamente intellettuali.

Gli psicologi mi perdoneranno se ho.toccato argo-
menti cosi seri in tono cosl pedestre, ¢ se ho parlato
d’« intelligenza » come se si trattasse di una variabile
semplice ¢ ben determinabile, ¢ non piuttosto di una
correlazione fra attitudini funzionali, la cui natura ci
sfugge e la cul entita si profila ipoteticamente al se-
taccio dell’analisi fattoriale.

Quelle sommarie considerazioni giovano a reintro-
durci in un argomento gid affrontato, ma che dob-
biamo rlprendere nella conclusione di questo scritto,
glacche e largomento di fondo: intendo dire il rap-
porto fra misurazione e valutazione. Misurazioni ope-
rate con fests di profitto e misurazioni operate con zests
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psicologici forniscono soltanto una base ai veri e propri
‘giudizi; ma veri ¢ propri gzudzzz sono. veri e propri
progmmmz "d’azione. La concezione strumentalistica del
giudizio che « risolve » una situazione problematica solo
nel senso di indicare quali misure siano praticamente
da adottarsi per trasformarla, si applica specialmente
bene al caso delle valutazioni educative. Come nel-
lcscmplo fatto poco sopra, i risultati delle singole ri-
levazioni o « misurazioni » non hanno significato che
nell’ambito di ipotesi interpretative gia orientate a mi-
gliorare la situazione, oppure, pil tardi, come conva-
lida di quelle ipotesi, ed evidenza fornita alla formu-
lazione di un impegnativo giudizio. Scritti o meno che
siano, 1 giudizi che un insegnante formula durante
“Panno sul conto dei singoli allievi, sono cosa seria
soltanto S¢ COMPpOrtano. lmdlcazmne dell’opera educa-
tlva scmpre in qualche mlsura mdlv1duahzzata di
cul ogni_allievo ha bisogno per il suo ulteriore pro-
_gresso..Gli esami che concludono 1 diversi corsi di stadi
non dovrebbero proporsi finalitd sostanzialmente dissi-
mili, salvo il fatto che non ci si riferirebbe piu alle
“singole materie, ma dai risultat parzlah conseguitivi,
e da una molteplicita di altri elementi, si dovrebbe
giungere a concludere sulle capacita e le attitudini ‘che
sono soprattutto da coltivare in ciascuno; donde la no-
stra critica aHa funzione. prevalenxemcnte selettiva, an-
) kri,tatlva che hanno gli esami nel sistema sco-
lastlcoM 1italiano: (come del resto in altri sistemi scola-
stici europei). La selezione comporta un numero piu
o meno grande di giudizi negativi, ma il giudizio ne-

gativo non ¢ giudizio che nel senso pit povero del -

termine, o forse non lo & affatto: esso infatti non tende
a risolvere quella particolare situazione riguardo alla
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quale ¢ formulato, non aiuta cio¢ il singolo individuo
ad affrontare i suoi problemi, ma si limita a collabo-
rare alla sistemazione di una pinl vasta e generica si-
tuazione, € dichiara infatti di ispirarsi al bene della
societd, a superiori necessitd di giustizia, e comunque
ad esigenze che pretendono di trascendere di molto
quelle dei singoli.

Ma se davvero le nostre pretese valutazioni doves-
sero limitarsi a questo, l'impiego massiccio di « bat-
terie » di feszs studiate in modo da poterci fornire auto-
maticamente graduatorie rigide e vincolanti, sarebbe
con ogni probabilita il sistema ‘piti efficiente e sicuro.
- Se_invece la distinzione fra misurazione e valutazione
ha da essere mantenuta ed anzi approfondlta, ¢ neces-
sario ammettere che cid comporta I'impegno a battersi
per una radicale revisione delle strutture e delle ten-
* denze attuali, e non giustifica certo il comodo adagiarsi
nella prassi trad121onale.

Ove quella distinzione sia tenuta presente e conce-
pita sulla traccia che si ¢ fornita, il tentativo di porre
in conflitto mlsurazmne e valutazione e di concludere
“per Tostracismo ai zesss, acquista il “carattere di obie-
zione puramcntc dialettica, che rispecchia nient’altro
che un plgro tradizionalismo; d’altra parte, sugh stessi
presuppostl anche i fanatici della misurazione per la
misurazione <i appalono irretitl in una sorta di ritua-
lismo, vorrei dire in una mistica del numero, non
meno arcaica € non meno pericolosa.

Nessuno dei pericoli piti gravi effettivamente con-
nessi con Ilmplego delle prove _oggettive ¢ di profitto &
stato . y da noi. ignorato o sminuito nel corso. di-queste
pagine, ma sembra legittimo concludere che la miglior
difesa contro di essi sia piuttosto il fattivo intervento
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che la prudente astensione. Il zesting del profitto avrd
la funzione che gli insegnanti sapranno conferirgli; se
puo contribuire a rinnovare metodi ed atmosfera so-
ciale della scuola, saremmo scarsamente giustificati ove
permettessimo che esso vi penetrasse invece con altro

intendimento ed altro spirito, o se profondessimo le’

nostre cnerglc nello sterile tentativo di tenerlo co-
munque lontano dalle nostre aule.
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ESEMPI DI PROVE OGGETTIVE DI PROFITTO

Non ci ¢ possibile riportare esempi di prove oggettive in
tutte le materie, né riportare per intero tutti quelli trascelti.
Dedichiamo maggior spazio alle materie cosiddette « lette-
rarie » perché sono quelle per le quali si elevano i maggiori
dubbi circa l'opportunita o addirittura la possibilita di sag-
giarne l'assimilazione mediante tecniche oggettive.

Chi volesse sperimentare le prove riportate per intero, tenga
presente che esse devono venir rlprodotte a stampa o a ciclo-
stile in buona veste tpografica e che ci deve attenere rigorosa-
mente ai limiti di tempo indicad. Qualche splegazwne ed esem-

plificazione preventiva pud essere opportuna specialmente per
1e prove destinate alla scuola media inferiore, considerato che
qui per brevitd si sono omesse le lunghe avvertenze iniziali
specialmente studiate per mettere qualsiasi allievo in grado di
affrontare un fest senza che chi lo somministra fornisca nes-
suna. ulteriore spiegazione.

Estremamente ingannevoli riescono invece le sperimentazioni
parziali di fests, condotte oralmente o previa dettatura di alcuni
quesiti, o in qualsiasi altro modo: un buon zesz, malgrado l'ap-
parenza frammentaria, costituisce un tutto unico e pud fun-
zionare soltanto come un tutto unico..

Abblamo trascelto in massima parte prove di classe gia spe-
rimentate plll o meno largamente nelle scuole 1tahane solo per
la matematica abbiamo preferito attingere alle classiche prove
del Ballard (v. bibliografia), per fornire esempi, sia pur par-
ziali, di prove #po in una materia dove la traduzione snatura
Poriginale meno che altrove. .

Alla costruzione delle prove di classe qui riprodotte hanno
collaborato numerose insegnanti, e particolarmente le profes-
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soresse Noela Visalberghi e Antonietta Dumontel (prova con-
trassegnata con la lettera A) e le professoresse Gianna Bonis
Cuaz e Maria Corda (prove B ed E).

Rimando all’ampio. studio recentemente pubblicato dal Pe-
drazzi sul Mulino (v. bibliografia) per altri interessanti esempi
di prove di classe sperimentate in scuole italiane, fra cui una
prova oggettiva in geografia; una prova oggettiva in psicologia
¢ra contenuta nell’appendice al mio articolo « n> testing ™ del
profitto scolastico » (v. bibliografia). Altri esempi parziali di
prove oggettive, anche di materie tecniche, sono stati riportati
dal Viglietti nel corpo del suo articolo (v. bibliografia).

‘Rinunciamo, pur a malincuore, a riportare esempi di prove
oggettive di lingue straniere e di lingue classiche. Gli stru-
menti elaborati in Italia ¢i sono parsi ancora troppo imperfetti,
mentre delle prove tipo in uso negli Stati Uniti & vietata anche
la riproduzione parziale, d’altronde sconsigliabile perche spe-
cialmente suscettibile, in tali materie, di dare un’idea distorta

“della prova come un tutto.

Nelle prove riportate sono esemplificate quasi tutte le tecni-

che pit in uso nella formulazione dei quesiti da fesz; & chiaro
. tuttavia per tali tecniche permettono altre variazioni in numero
indefinito. Per esempio, le prove oggettive di lingua straniera
possono contenere quesiti destinati a saggiare la conoscenze di
fenetica, strutturat in modo da invitare all’individuazione di
analogie di pronunzia in serie pill o.meno lunghe di parole.
Nelle scienze sperimentali si hanno spesso diecine e diecige
di quesiti, soprattutto scelte multiple, che si riferiscono all’in-
. terpretazione di un unico complesso di dati fornit all’inizio,
talvolta in forma o con Pausilio di tabelle, diagrammi, ecc.
Chi volesse rendersi conto partitamente di tutte queste possi-
bilita dovrd rivolgersi soprattutto alla ricchissima letteratura
specialistica statunitense.

Le scelte multiple che compaiono nei fests riportati per intero
o in parte in questo supplemento sono tutte del tipo « risposta
giusta », e non ce n’e nessuna del tipo « Tisposta migliore » (in
cui cioé tutte le risposte suggerite sono vere, ma una fra esse &
molto pili importante e significativa delle altre). Giacche molti
NULrono una certa avversione, variamente motivata, per le scelte

multiple a « risposta giusta» in quanto suggeriscono degli er- -

rori, forniamo qui, ad illustrazione dell’altra possibilita, due
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esempi isolati di scelte' multiple semplici del tipo « risposta mi-
gliore ».

a) « Galassia » ¢ (1) una parola derivata dal greco; (2) un
termine astronomico; (3) un sostantivo; (4) un’espressione dif-
ficile; (5) parola che designa un grande ammasso stellare.

by La differenza storicamente pitt importante fra la ri-
voluzione -americana e quella francese sta in cid che (1) la
prima combatteva il privilegio esterno, la seconda quello in-
terno; (2) la prima realizzd un largo decentramento politico-
amministrativo, la seconda un’organizzazione statale molto
centralizzata; (3) la prima sviluppava esigenze democratiche
gid presenti ed operanti nel mondo anglo-sassone, la seconda
comporto una brusca rottura con.le tradizioni assolutistiche
della Francia; (4) la prima agiva in un ambiente in cui le
distanze sociali erano meno accentuate che in Francia; (5) la
prima fu ispirata a larghi principi di tolleranza ai quali la
seconda dovette presto rinunciare.

Nell’esempio @) la preferibilita della risposta (5) ¢ evidente,
nell’esempio &) quella della risposta (3) & assai meno evidente.
Draltra parte le discussioni cui da luogo dopo la correzione un
quesito del tipo &) sono spesso di eccezionale interesse, mentre
urd quesito del tipo @) saggia soltanto il possesso di una nozione
isolata. E a quesid di dpo &) che sarebbe opportuno far spesso
ricorso, ma la difficoltd sta nel trovarne di tali che su di essi
possa aversi pieno accordo da parte degli specialisti (giacche
non ¢ opportuno fare oggetto neppure di una prova di classe
le particolari opinioni di un insegnante) e che dimostrino buone
capacita selettive quando véngano affrontati dagli allievi. Que-
sta difficoltd spiega perche le scelte multiple a «risposta mi-
~ gliore » sono assai scarsamente impiegate, Tuttavia un loro im-
‘piego in forma parziale e non dichiarata pud talvolta conside-
rarsi 'uso (non infrequente) di scelte multiple che contengono
nella parte iniziale espressioni superlative relative (« I pit im-
portante... », « soprattutto », « prcvalcntementc », ecc.)’. Alcuni
esempi possono vedersene nell’appendice (prova A, quesito IV,
3, prova B, quesito I, 5, ecc.). In tali casi, accanto a soluzioni
proposte da scartarsi perche errate, possono comparire soluzioni
da scartarsi perch® enunciano fatti o concetti veri, ma meno’
importanti di altri al fini del problema in esame!
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A) PROVA OGGETTIVA DI CLASSE IN STORIA

Argomento: Linee di storia medievale fino all’etd di Fede-
rico I di Svevia. )

Livello: Scuola Media.

Cognome e nome dell’allievo " Classe Insegnante

Avvertenze generali:

Hai 6o minuti di tempo per effettuare questa prova.
Non soffermarti sui quesiti che non sai risolvere, ma va avanti, senza
scoraggiarti; basta risolvere una parte dei quesiti per meritare la sufficienza,

Parte prima: vero-falso (2 punti per ogni risposta corretta).

Segna con una crocetta la (V) quando I'affermazione ti sembra vera,
la (F) quando ti sembra falsa, in tutto o in parte,

I.1 — Giustiniano ripristind in buona parte 'unita
dell’Impero Romano : (V) (F)

I — I Longobardi, pur sottomettendo Iftalia ad _

- un dominio barbarico, ebbero il merito di

ristabilirne l'unita politica )
[.3 — Maometto affermava che anche Mose ¢ Gesl
erano stati ispirati da Dio nella loro pre-

~ dicazione. - _ (V) ()
1.4 — I Franchi scesero in Italia.per aiutare i Bi-

C zantini contro i Longobardi. V) (&

1.5','—' I servi della gleba erano degli schiavi che i
signori comperavano e vendevano in appositi

raercati. _ (V) (F)
1.6 — Carlo Magno protesse gli studi perche era

lui stesso un valente scrittore. V) ()
1.7 — «Vescovi-Conti » si chiamavano i Vescovi di -

nobile nascita. V) (&)
1.8 — La «lotta per le investiture » concerneva la »

nomina dei Vescovi che erano nel contempo

vassalli dell’Tmperatore. V) (&)
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Parte seconda: Corrispondenze (1 punto per corrispondenza
corretta).

.1 — Indica, scrivendolo davanti al nome di ciascuno dei popoli barba-
rici sottosegnati, il numero che contrassegna, nell’elenco a destra, il paese
in cut il popolo stesso era stanziate intorno all’anno 500 d. C.

— Ostrogoti (1) Italia
— Visigoti (2) Africa Nord-Occidentale
— Vandali (3) Spagna
— Franchi (4) Isole Britanniche
(5)y Gallia ‘
Iz — Indica davanti a ciascuno degli avvenimenti sotrosegnati il numero

che corrisponde, nell’elenco a destra, alla data dell’avvenimento
stesso. Vi sono pilt date che avvenimentd, alcune perci6 resteranno
iputilizzate, Attento al fatto che tu non deve scrivere date, bensi
i numeri che contrassegnano quelle da te prescelte.

— Egira : : . (1) s25
— Conquista Longobarda dell’Italia (2) 568
__ TIncoronazione in Roma di Ottone 1 di Sassonia (3) 622
—_ Battaglia di Poitiers (4) 690
.— Bartaglia di Legnano (5) 732
__ TIncoronazione di Carlo Magno in Roma (6) 786
— Deposizione di Carlo il Grosso (7) oo
— Pace di Costanza. (8) 860
' (g) 888

(10}, 910

(x1) 962

(12),11070

(13) 1176

(14) 1183

(13) 1190

Parte terza: Scelte multiple (2 _punti per ogni soluzione
corretta). C

In ciascuna delle prove seguenti indica il completamento corretto del-
affermazione iniziale scegliendolo fra i cinque proposti e contrassegnando
con una crocetta il numero corrispondente fra i cinque allineati nell’ul--
timo rigo.
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Il —

Il —

I3 —

MLy —

s —

L6 —

Ly —
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La conversione dei Longobardi al Cattolicesimo fu
merito soprattutto di

(1) S. Benedetto; (2) Papa Leone I; (3) Giustiniano;

(4) S. Gregorio Magno, (5) Rotari.
D@6 @ 6

«Egira» ¢ parola araba che significa
(1) profezia; (2) conquista; (3) fuga; 4) nascita;

(5) morte.
@® e 6 @ 6

La battaglia di Poitiers segnd una decisiva vittoria
(1) degli Arabi sui Normanni; (2) del Normanni sugli

Arabi; (3) dei Franchi sugli Arabi; (4) dei Franchi
sui Longobardi; (5) dei Franchi sui Visigoti.

O @6 @ 6

Il primo condottiero Franco a scendere in Italia chia-

mato dal Papa contro i Longobardi fu
(1) Pipino il Breve; (2) Carlo Martello; (3) Carlo Ma-
gno; (4) Carlo il Grosso; (5) Carlo il Calvo.

O @ 6 @ 6 '

La Casa di Franconia regno in
(1) Francia; (2) Germania; (3) Inghilterra; (4) Spa-
gna; (5) Borgogna. '

O @ B @ 6

Roberto il Guiscardo accorse a difendere Gregorio VII
in quanto

(1) era profondamente religioso;- (2) odiava I'Impera-
tore; (3) era vassallo della Chiesa; (4) aspirava ad
onori ecclesiastici; (5) voleva conquistare I’Italia Me-

ridionale.’
D @ 6 @ 6

Quando le Repubbliche Marinare si impadronironov

della Sardegna e della Corsica ne cacciarono »
(1) i Bizantini; (2) i Longobardi; (3) gli Arabi; (4) i
Vandali; (5) i Visigoti.

M@ 6 @ 6



- Parte quarta: Scelte multiple (5 punti per ogni soluzione
' corretta).

Segui le istruzioni gid impartite per la parte terza, tenendo perd
presente che le scelte multiple che seguono sono pill complesse delle pre-
cedenti e richiedono una pilt attenta riflessfone per mon "lasciarsi fuorviare
da alternadve che sembrano ma non sono corrette,

Vi —

Ve —

V3 —

Vg —

Durante il dominio Longobardo in Italia, i Bizantini
riuscirono a mantenervi possessi territoriali solo

(z) pella pianura lombarda; (2) fortificandosi nelle
zone. pitt montuose ed impervie; (3) nel Piemonte e
nella’ Toscana; (4) in pochi villaggi di scarsa impor-
tanza; (5) nelle zone pilt facilmente accessibili dal

mare.
@ @ 6 @ 6

Il «feudo» era in origine

(1) un territorio concesso in usufrutto in cambio di pre-
stazioni militari; (2) il possesso ereditario di una
famiglia nobiliare; (3) una proprietd personale del-

TImperatore o del Re concessa in affitte a un nobile;

{(4) un possesso fondiario trasmesso di padre in figlio,
sempre e soltanto ai maschi primogeniti; (5) un terri-
torio munito e fortificato in modo da poter resistere
a qualunque attacco.

ORORONONS

11 controllo dei sovrani sui signori feudali era difficile
soprattutto perche

(1) 1 castelli di questi ultimi erano imprendibili; (2) i
signori feudali avevano l'appoggio dei potentl ordini
monastici; (3) i sovrani non disponevano di altra forza
militare che quella forpita loro dai signori feudali
stessi; (4) 1 signori feudali eramo spesso ecclesiastici
ed i sovrani non osavano andar contro. la Chiesa;
(5) 1 signori-feudali avevano 'appoggio dei ceti popo-
lari sia rurali che cittadini.

®O e 6 @ 6

Il Comune sorse all’inizio come :
(1) una lega di cittadini poveri contro i nobili e i

,ricchi; (2) un complesso di magistrature create dai
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sovrani nelle localita piti popolose; (3) una lega fra
i parroci di una stessa cittd volta ad impedire le ven-
dette private; (4) un patto fra abitanti di una cittd
per curare ‘interessi comuni; (5) un patto fra i nota-
bili ed il popolo minuto. -

@ @ 6 @ 6

[V.s — Le «corporazioni» nei comuni medievali erano
(1) unioni di operai salariati; (2) associazioni di per-
sone contro nemici comuni; (3) associazioni di per-
sone che esercitavano la stessa arte o mestiere in pro-
«prio; (4) societd di mutua assistenza fra abitanti dello
stesso quartiere; {5} unioni fra nuovi Immigrati an-
cora privi di cittadinanza.

@® @ .6 @ 6

IV.6 — Dal Concordats di Worms il Papato usci rafforzato

' soprattutto perché
(1) aveva mostrato la sua superiorita militare sull’Im-
peratore (2) aveva ottenuto il riconoscimento che Pau-
toritd religiosa non dipendeva dall’autorita politica;
(3) aveva avuto riconosciuto il difitto a designare il
candidate alla successione imperiale; (4) aveva otte:
nuto Iimpegno imperiale di regolari sovvenzioni in
danaro alla Chiesa; (5) aveva eliminato ogni ragione
di contesa fra Papato e Impero.

® @ 6 @ 6

Parte guinta: integrazioni multiple (1 punto per ogni integra-
zione corretta ed eventualmente un premio per ciascun
brano in ragione di: 2 p. per i brani- V.1, V.3 ¢ V.5 se
completamente integrati in modo corretto; 2 p. per i brani
V:z- e V_.4 se integrati con un solo errore, oppure 3 p. per
gli stessi brani integrati senza errori di sorta).

Complera i seguenti brani con le espressioni scelte fra quelle elencate
in calce a ciascuno, trascrivendo le stesse, o 1 numeri che le contrassegnano,
negli spazi bianchi (fa cui ampiczza non ha niente a che fare con Ia
lunghezza delle espressioni destinate a riempirli).

V.1 — L’imperatore Giustiniano, giunto al potere nel. . .. s
spiegd un’inesauribile energia nel tentativo di ridare
‘ allimpero Romano d’Oriente, che
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Vo —

Vi3 —

riordind ed estese territorialmente, riconquistandogli
anche 1a .. Ma il suo nome ¢ soprat-
tutto legato alla grandiosa raccolta, da lui ordinata,
di .oe di; s romani,
nota sotto il nome di oo e

(1) 576; (2) 5275 (3) 622; (3) Editto di 'Rotarl (4) Gal-
lia; (s) unita politica; (6)leggi; {7) capolavori letterari;
(8) commenti giuridici; (9) Corpus Iuris Civilis; (ro)

penisola italica; (r1) l'antico splendore.

La formazione dell'Impero di Carlo Magno mise pra-
ticamente fine alle ... i , segnd linizio
della riscossa contro l'espansione
pose le prlme fondamenta di una
, nella quale 1 e,

avranno ormai una parte sempre piu unportantc

Egli divise il territorio in . ed in
eresbemesesne s ey queste ultime pill estese ¢ stratcgl—
camente p1u 1mportant1 e

cio¢ 1 signori posti a capo rispettivamente delle une
e delle altre, erano perd da lui direttamente ...
per mezzo di suoi inviati, detti
Quando con i suol successori, questo ...

verrd meno, i grandi signori feudali si abbandonf--
ranno ad ogni arbitrio ¢ si giungera alla cosid-
detta
(I) Contee; (2) « missi dom1n1c1 »; (3) Campi di Mag-
gio; (4) anarch1a feudale; (5) araba, (6) Marchesi;
(7) Marche; (8) invasioni barbariche; (g) controllo;
(10) civilta europea; (11) della Cristianita; (12) popoli
mediterranei; (13) Conti; (14) popoli germanici; (5)
controllati.

I Normanni, per farsi .s'ignori dell’,
approfittarono delle lotte fra

erano i pit antichi‘ dominatori, . R
che vi erano sopraggiunti in un secondo . momento,
e , che erano gli ultimi arrivati.

(x) gh Arabl, (2) feudatari; (3) i Bizantini; (4) i
Longobardi; (5) Esarcato di Ravenna (6) Italia me-
ridionale; (7) Inghilterra.
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V4 — La I* Cfociata, se ebbe mel . ... o, 12 causa

Vs —

principale e di pitt ampia portata, trovo altri elementi

favorevoli nel . ... et dell’i 1rrequleta nobilta
esercitava anche sui

feudale, nel
TR 1S | 5peranze delle s,
di riaprire ai propri traffici i , che
la w aveva loro precluso. Ed il maggior
risultato delle Crociate fu appunto il ..,
italiano nel Mediterraneo, che fara in breve dell'Ttalia
ettt dell’Europa medievale.

(1) ceti pid ‘miseri; (2) timore che I'Inferno; (3) vo-
lonta di sacrificio; (4) ricchi mercati dell’Oriente; (5)

rinnovato fervore religioso; (6) fascino che lOrlente-

favoloso; (7) Repubbliche marinare italiane; (8) grandi
farmghe feudali; (9) desiderio di glorla e di avven-
tura; (10) il paese militarmente pitt forte; (r1) forire
del commercio; (12) conquista-turca;. (13} il paese pi
prospero e ricco; (14) la conquista araba.

il Papa e nell’anno
(1) Capitolare di Kiersy; (2) Paccordo di Canossa;
(3) il Concordato di Worms; (4) Enrico V; (6) Ca-
listo II; (7) Gregorio VII; (8) 1073; (9) 1099; (Io) I122;

(x1) 1176.

CHIAVE:
Parte prima: 1 (V), 2 (P) 3 V), 4 (F), 5 (F), 6 (F),

7 () 8 (V).

Parte seconda: 1 (1) 3) (2) (5); 2 (3) (2) (11) (5) (13)

&) ©) (19

Parte terza: 1 (4), 2 3) 3 (3% 4 (1), 5 (2), 6 3), 7 (3).
Parte quarta: 1 (s5), 2 (1), 3 (3), 4 (4% 5 (3), 6 (2).
Parte quinta: 1 (2) (11) (10) (6) (8) (9); 2 (8) (xx) (5) (10)

. IIO

(24) (1) (7) (13) (6) (15) (2) (9) (4)s 3 (6) (3) (&) (0)s
4(5) ) &) (W (7)) @) (12 (1) (13)5 5 (3) (4) (6) (10)-



Indici statistici rilevati in base ai risultati conseguiti negli
anni scolastici 1953-54 € 1954-55. da 319 allievi di seconda media:

Punteggio greézzo Punteggio rettificato

1° quartile 68 54
2° quartile 8o 64
. 3° quartile 93 74
1° decile . 54 ' : 43
2° » 63 T 50
32 70 56
4 » ' 75 6o
5% . » : 8o 64
& » . 83 68
7> 90 ‘ 72
g 97 77
9° » 102 82

Nota: La retrifica del punteggio (massimo teorico 120) & stata operata
'riducendo lo stesso del 20%. Con tale riduzione infatti i quartﬂl andavano
a situarsi intorno ai valori richiesti giusta le esigenze che si sono esposte
2 p. 73 sgg. (v. in particolare la nota a p. 79). Operando poi una rigida
trasformazione in decimi, i risultati danno la seguente distribuzione (la
cifra davand alla parentesi indica il voto, il numero tra parentesi la per-
centuale degli allievi che tale voto hanno riportato): 1 (0,0%), 2 (0,7%),
3 (@5%) 4 (9%), 5 (17%), 6 (23%); 7 (26%), & (17%), 9 (4,5%)
10 (0,3%).

B) PROVA OGGETTIVA DI CLASSE IN STORIA

Tempo: 55
Argomento: Dal Congresso di Vienna al 1848.
Livello: Scuola Media superiore. '
Cognome e nome dell’allievo Scuola e Classe Data

Parte prima (vero-falso).

Traccla un segno sulla (V) oppure sulla (F) collocate alla destra di
ciascuno dei seguenti enunciati a seconda che lo ritieni totalmente vero
o falso almeno in buona parte.

II1




oz e e P NGRS

1 — Con il Congressé di Vienna si applicd per

tutti i paesi d’Europa il principio di legittimitd. (V) (F)
2 — L’intervento armato della Santa Alleanza riuscl

a debellare le insurrezioni promosse -dalle so-

cietd segrete in Europa nel 1820 e a1. V) ()

3 — La repressione del moto costituzionale spagnolo
scoppiato nel 1820 fu affidato dalla Santa Al-
leanza alla Francia. W) ® 9‘

4 — La conferenza di Londra del 1830 concluse
linsurrezione balcanica con la proclamazione ‘
del Regno di Grecia. V) (F)

5 — La rivoluzione scopplata nel luglio del 1830 a
Parigi mirava a instaurare in Franciaruna mo-
narchia costituzionale. V) (F)

6 — La «Giovane Italia» pur essendo una societd
segreta era affatto priva di forme settarie. vy B

7 — Il Mazzini si oppose costantemente a qualsiasi
iniziativa o organizzazione a carattere inter-
nazionale. V) (F)

8 — Il Gioberti ¢ in genere le correnti moderate del
pensiero risorgimentale si riallacciavano alla
tradizione della politica riformista e paterna-

listica del *zo00. V) (F)
9 — La corrente neo-guelfa e quella neo-ghibellina

sostanzialmente concordano nella valutazione

della funzione storica del Papato. (V) (F)
10 — L’esponente pit autorevole della corrente fede-

ralista repubblicana fu Cesare Balba. vy &

Parte seconda (scelte multiple). ‘

Ciascuno dei seguenti enunciati & correttamente completato da zno
soltanto dei cinque completamenti suggeriti. Segna quello dei cinque nu-
meri, allineati all’uldmo rigo, che corrisponde al numero del completa-
mento corretto,

1 — I moti insurrezionall italiani del 1820 e 21 si proponevano
di: (1) cacciare I"Austria dai suoi domini italiani; (2) ro-
vesciare 1 governi legittimi e realizzare P'unita d’Ttalia;

I12



(3) permettere la partecipazione al governo del proleta-\
riato; {4) ottenere forme di governo costituzionali; (5} abo-
lire il potere temporale del Papa. "

@ 6 @ 6

La Francia dopo il Congresso di Vienna ‘ebbe una forma -
di governo: (1) repubblicano; (2) monarchico assoluto;
(3) monarchico costituzionale; (4) monarchico elettiva;
(5) fondata sulla dittatura’ militare.

®» e 6 @06

. La classe sociale che pud considerarsi non tanto attrice,

quanto promotrice € vincitrice della rivoluzione francese
del 30 &: (1) la borghesia; (2) il proletariato industriale;
(3) 1a classe militare; (4) I’aristocrazia; (5) il proletariato

rurale.
0 @ 6 @ 6

Il Mazzini fu il solo grande pensatore politico del Risor-
gimento italiano che teorizzd l'esigenza di promuovere
la partecipazione di tutto il popolo alla vita politica se-
condo il principio: (1) della missione religiosa del popolo
italiano; (2) della unita dei vari stati della penisola; (3)
della divisione dei poteri; (4) della collaborazione tra
datori di lavoro e lavoratori; (5) della sovranitd poplare
come depositaria esclusiva del potere divino.

@6 @6

La dottrina e la propaganda mazziniana si diffusero so-
prattutto: (1) pella gran massa del popolo; (2) nel ceto
aristocratico; (3) fra la popolazione delle campagne; (4)
nel ceto medio ed in alcuni strati dell’artigianato citta-
dino; (5) fra i Principi dei vari stati italiani.

o e 6 @ 6

La novitd essenziale del programma politico mazziniano
rispetto a quello della Carboneria consiste: (1) nella ri-

- chiesta di forme costituzionali di governo; (2) nell’aver

posto istanza dell’unitd d’Italia come pregiudiziale per
effettivo rinnovamento politico; (3) nella attuazione di
una rigida distinzione gerarchica fra gli affiliati alla
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Giovane Italia; (4) nella tendenza ad ispirarsi ai prin-
cipi che avevano informato la rivoluzione francese del
1789; (5) nel proposito di realizzare una stretta colla-
borazione con i Principi. :

@© @ G @ 6

7 — L’iniziativa che il Mazzini rivendica alla « terza Italia »
nel consesso dei popoli consiste: (1) in una sua supre-
mazia religiosa e culturale sui popoli europei; (2) in un
dominio teocratico; (3) nel promuovere la consociazione
dei popoli liberi; (4) nel consolidare linternazionalismo
carbonaro; (5) nellimpero delle armi-da esercitarsi su
tutta I’Europa. '

® 6 @ 6

Porte terza (scefte multiple a soluzione doppia).

In ciascuna delle sottoindicate scelte multiple le risposte esatte sono
due su cinque, Devi pertanto segnare due numert fra quelh allineati all’ul-
timo rigo.

1 — Tra i moti che si verificarono nella prima ondata’ di
rivoluzioni liberali in Europa, soltanto Iinsurrezione
‘greca ebbe esito favorevole. Cio fu determinato soprat-
tutto da: (1) la debolezza del dominio turco; (2) lo spi-
rito nazionale concorde dei popoli balcanici; (3) il pro-
fondo sentimento religioso che ispirava lazione rivolu-
zionaria greca; (4) la mancanza di qualsiasi intervento
delle potenze occidentali; (5) la rapiditd con cui si con-
cluse il movimento msurrezmnale

6 @6

2 — Rispetto ai precedenti moti carbonari italiani, linsurre-
zione dell'ltalia centrale del 1831 presenta alcuni aspetti
nuovi fra i quali i pitt notevoli sono: (z) il mancato inter-
vento dell’Austria; (2) la propagazione del moto insurre-
zionale oltre i confini di un unico stato; (3) una sincera
collaborazione fra alcuni sovrani ed i cospiratori; {4) I'im-
mediata promulgazione di statuti in vari stati; (5) la fine
“della ingerenza esclusiva dell’Austria 'in Italia.

W6 @6
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I principali elementi che costituirono un ostacolo alla dif-
fusione dell’idea mazziniana furono: (1) la lentezza e
scarsita dei moti insurrezionali; (2) la segretezza in cui
fu tenuto il programma politico; . (3) la troppo elevata
impostazione dottrinaria del problemia nazionale; {4) la

‘mancanza di uniformita di programma nei vari stati

della penisola; (5) lantitesi fra la religione del progresso
ed il cattolicesimo ufficiale.

@& 6 @ 6

Il programma giobertiano ha in comune con quello
mazziniano: (1) l'esigenza della educazione del popolo
come fondamento alla sua rigenerazione; (2) I’asserita
necessitd della « guerra di popolo »; (3) il postulato della
sovranita popolare; (4) la fiducia riposta nella collabora-
zione dei Principi; (5) lattribuzione di un valore alta-
mente religioso alla redénzione politica d’Ttalia.

W6 66

I fattori che maggiormente favorirono la diffusione del
programma neo-guelfo furono: (r) I'appoggio dato ad
esso dal proletariato; (2) la consociazione di patriottismo
e cattolicesimo; (3) la pronta adesione dei Savoia alle
idee giobertiane; (4) lavversione che ispirava nei cetl
pit agiati la propaganda rivoluzionaria del Mazzini;
(5) la speranza di abbattere, con Iattuazione di quel
programma, 1 Principi dai loro troni.

@ @ 6 @ 6

La rivoluzione industriale prodottasi tra la fine del se-
colo XVIII e la prima metd del XIX favori in tutta -
Europa V'affermarsi dei principi liberali e nazionali per-
ché: (1) portd alla formazione di larghe masse proletarie
facilmente convertibili ai nuovi principi; (2) sviluppd la
piccola proprietd terriera; (3) dotd gl eserciti di nuovi
e pit potenti mezzi bellici; (4) impose la necessitd di
pitt larghi scambi economici; (5) indeboll le antiche
classi privilegiate. .

N @ 6 @ 6
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Parte quarta (completamenti)

Le lacune” dei brani sottoriportati devono essere’ riempite ciascuna con
una diversa espressione scelta fra quelle elencate in calce ad ognuno di essi.
Puoi anche limitarti a scriverne il numero.

1 — La prima idea della « Santa Alleanza» fu lancidta da
_ il quale mirava attraverso a questa

2SSOCIAZIONE, " ooooerevrrrenenn R e tra i varl POPOH, vin-
colandoli tra di loro secondo i principi della ..evcoanen -

Ma per la scaltrezza del*,..ccicis fu alterato il
primitivo carattere . ... della Santa Al-
leanza, la quale divenne uno StrUMENLO ...vovvaevscomsmerimenn

e oppose il v Al dITIEEO e

dei popoli. Ma i popoli non si rassegnarono a questo
et — : lo spirito pubblico era indubbiamente
progredito- N SENSO ....wwrmermerimeriossior : di qui il contrasto
tra assolUtiSINO € .o sercercenssren , tra prinipi e ...
roomsssinne € la generale aspirazione a forme ... -
di governo che costituisce il motivo fondamentale della
storia non solo italiana ma europea della ... R
dell’ 8oo.

(1) affermare la sua supremazia; (2) Talleyrand; (3) I'ln-
ghilterra; (4) consolidare la pace; (5) Alessandro I° di
Russia; (6) Metternich; (7) paternalistico; (8) fratellanza
cristiana; (g) di autodecisione; (10) progresso; (11) fautore
di libertd; (12) oppressivo della liberta dei popoli; (13) libe-
ralismo; (14) reazionarie; (i5) prima metd; (16) regresso;
(17) sudditi; (18) liberale e nazionale; (19) costituzionali;
(20) principio dell'intervento; (21) reazione.

> — II movimento liberale in Europa nella prima meta del-
I’800 ebbe diversi a seconda delle
diverse situazioni _ ; cosi in Inghilterra
mird soprattuto al ..ecmninen ... economico e all’abo-
lizione . sui prodotti di ...
e particolarmente sul grano ...l S s € s1 adoperd
anche per . . . del v
elettorale. In Francia I'obiettivo principale fu il passaggio
del potere . _— .. alla borghesia; in Italia
e in tale movimento si legd alle’
esigenze s € indipendenza nazionali.
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RTEPRE SIS

(1) liberalismo; (2) economico; (3) prima necessitd; (4) geo-

grafiche; (5) Lallargamento; (6) liberismo; (7) 'abolizione;
(8) diritto; (9) di esportazione; (10) delle dogane; (11)
Spagna; (12) Germania; (13) forme ed obiettivi; (14) na-
zionali; (15) delle speculazioni; (16) suffragio; (r7) d’im-
portazione; (18) di espansione; (19)politico; (20) di unita.

Le prime agitazioni per la questione sociale, svoltesi
specialmente in Francia durante la « Monarchia borghe-
SED AL o sono il necessario presupposto
alla rivoluzione parigina del febbraio ’48 che abbatte -
quella monarchia ed introdusse 1a .. 1
principale esponente del socialismo moderato fu in Fran-
cia : propugnatore
sovvenzionate dallo Stato. L’opposizione ‘alla « Monar-
chia borghese» era espressa anche dai bonapartisti che
gravitano INtorno 2 ..o dai cattolici e dai
nazionalisti che accusavano la monarchla AL
in politica estera. Le diverse opposizioni si trovavano
d’accordo sulla necessitd di una radicale riforma ...

.................................. allora rigidamente basata ...
La prima fase della rivoluzione parlglna del 48 fu opera
dei ; pol presero il sopravvento i

; la Costituzione promulgata nel no-
vembre mantenne invariata 1'0SSatura ...
Unica novita fu il sia per 'elezione
cui era a_fﬁdato il potere legislativo,
sia per quella del Presidente.

(1) Carlo X; (2) Luigi Filippo; (3) Luigi Napoleone; (4)
monarchia assoluta; (5) Carlo Marx; (6) Luigi Blanc;
(7) di cooperative operaie; (8) della abolizione delle pro-
prietd; (9) imperialismo; (10) della legge elettorale; (11)
repubblicani moderati; - (12) sul censo; (13) debolezza e
ripiegamento; (14) della societa feudale; (15) seconda re-
pubblica; (16} della societd borghese; (17) repubblicani
estremisti; (18) della Camera; (19) dei tribunali; (20) suf-
fragio diretto e universale.

Le rivoluzioni di Parigi, di ... e di
Vienna nel febbraio-marzo 48 ebbero immediata riper-
cussione in Italia e precisamente nel .
ove si ebbe .. _ di Venezia e quella di
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Segm la prima guerra di indipen-

denza con llntervento . e degli altri
tre stati e Ma in seguito alle ...
................................... dellesercito sau'do ed alle

degli alleati, la guerra

fase di essa si concluse con 'armiStizio ...
L’idea della federazione dei Principi propugnata dal
' ... SVaniva per il
di PlO IXe per A degli altrl Prmc1p1
verso e che il Piemonte avrebbe con-
seguito in caso di vittoria.
(1) Londra; (2) Napoletano; (3) I'insurrezione; (4) Ber-
lino; (5) assoluti; (6) neo-costituzionali; (7) brillanti vit-
torie; (8) defezioni; () di Villafranca; (10) Lombardo-
Veneto; (11) Milano; (12) Mazzini; (13) sconfitte; (14)
incomincio; (15) del Piemonte; (16) s’interruppe; {17y Gio-
berti; (18) la diffidenza; (19) lealismo alla causa; (20) mu-
.~ tato atteggiamento; (21) l'egemonia; (22) Salasco.

PUNTEGGIO
Parte prima {2 punti per soluzione corretta) TP
Parte seconda (3 punti. per soluzione corretta) o B—
Parte terza (due soluzioni corrette per quesito: 5 o < —
(una sola: 2 punti)
Parte quarta (1 punto per integrazione corretta) | R
Punteggio grezzo (massimo 120 punti) et

Eventuale punteggio rettificato
CHIAVE:

Parte prima: 1 (F), 2 (V), 3(V), 4 (V), 5 (F), 6 (V), 7 (F),
8 (V), 9 (F), 10 (F);
Parte seconda: 1 (4), 2 (3), 3 (1), 4 (5), 5 (4), 6 (2 7 (3);

Parte terza: 14(1) (3), 2 (2) (5 3 3) (5), 4 (1) 5), 5 (@) (9,
6 (1) (5%

Parte quarta: 1 (5, 4, 8, 6, 7, 12, 20, 9, 16, 18, 13, 17,
19, 15); 2 (13, 4, 6, 10, 3, 17, 5, 16, 19, 12, 20); ;
3 (2, 15, 6, 7, 3, 13, 10, 12, 17, 11, 16, 20, 18); 4 (4, 10, |
3, II, 15, 6, 13, 8, 16, 22, 17, 20, 18, 2I). ‘
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C) PROVA OGGETTIVA DI CLASSE IN FILOSOFIA
E PEDAGOGIA.

Tempo: 55

Argomento: Aristotele e pensiero greco post-aristotelico, edu-
cazione romana.

Cognome e nome dell’allievo:

Parte prima: scelte multiple con unica soluzione corretta (tre
punti per ogni quesito risolto).

11 —

I —

I3 —

Aristotele rimprovera a Platone: (1) di aver voluto con-
siderare la natura ordinata finalisticamente; (2) di con-
siderare le facoltd razionali come le pil alte facolta
umane; (3) di essere ancora troppo materialista nella sua
metafisica; (4) di aver voluto considerare come entitd
separata e sussistente a parte l'elemento formale che ¢
nelle cose; (5) di non essere giunto a concepire un Dio
per sua natura creatore.

06 @6

Un « entimema » & un sillogismo con la premessa rhag-
giore sottintesa. Per esempio, U'entimema « Quest’uomo
¢ brillo, quindi egli deve aver bevuto alcoolici», sot-
tintende la premessa: (1) coloro che hanno bevuto al-
coolici diventano brilli; (2) alcuni womini brilli hanno
bevuto alcoolici; (3) alcuni alcoolici rendono brilli co-
loro che li bevono; {4) tutti coloro che bevono alcoolici
divengono brilli; (5) tutti coloro che sono brilli hanno
bevuto alcoolici.

® @ 6 @ 6

L’entimema « Alcuni di voi non hanno voluto aiutarmi,
essi non hanno diritto quindi a partecipare alla gita »
sottintende la premessa maggiore: (1) Tutti coloro che
hanno voluto aiutarmi hanno diritto a partecipare alla
gita; (2) Solo coloro che hanno voluto aiutarmi hanno
dei diritti; (3) La gita ¢ riservata solo ad alcuni pochi;
(4) Coloro che non hanno voluto aiutarmi non hanno di-
ritto a ‘partecipare alla gita; (5) Tutd coloro che hanno

IIQg




14 —

1.6 —

Ly —.

1.8 —

120

diritto a partec1pare alla gita sono stati prontl ad

ajutarmi.
ORONONCY (5)

Nel sillogismo che si ottiene completando il precedente
entimema il termine medio &: (1) alcuni di voi; (2) tutti
voi; (3) glt aventi diritto a partecipare alla gita; (4) co-
loro che non hanno voluto aiutarmi; (5) alcuni di coloro
che hanno voluto aiutarmi.

@ @ @ @ 6

Le «ragioni seminali » degli stoici presentano una certa
affinitd con: (1) le « forme » aristoteliche; (2) le «idee »
platoniche; (3) le «cause materiali» di Aristotele; (4)
gli- «atomi» degli epicurei; (5) gli «accidenti » ari-

stotelici.
N @& 6@ @ 6

La teoria della conoscenza o « canonica» degli epicurei
considera unica fonte della conoscenza vera: (1) le sen-
sazioni che ¢i vengono dal corpi circostanti; (2) il giu-
dizio che proferiamo sulle nostre sensazioni; (3) alcuni
«canoni» connaturati’ su cui si fondano i nostri giu-
dizi; (4) le «anticipazioni»; (5y I'accordo fra diversi

soggetti.
@& 6 @ 6y

La maggior differenza fra la fisica stoica e quella epi-
curea sta nel fatto che la seconda: (1) nega che vi sia
un solo tipo fondamentale di.materia; (2) afferma un
rigido determinismo; (3) nega la eternita della materia;
(4) spiega tutto con le sole cause meccaniche; (5) non
ammette il vuoto in natura.

O &6 W6

Una forma importante di scetticismo, la quale limita
la nostra conoscenza alla verisimiglianza o alla proba-
bilitd, si sviluppd: (1) nell’Accademia; (2) nel Liceo;
(3) nella scuola stoica; (4) fra i neo-pitagorici; (s) nella
scuola epicurea.

N @ 6 @06
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Parte seconda: scelte multiple con due soluzioni corrette (2. p.
per una, 5 p. per due soluzioni corrette nello stesso quesito).

I —

2 —

3 —

14 —

s —

1.6 —

La materia, secondo Aristotele, & (1) eterna; (2) per-

fetta; (3) fonte della particolaritd; (4) dotata di caratteri

puramente matematici; (5) derivata dal fuoco e ad esso

ritornante.

O @6 @6

Aristotele usa il termine «sinolo» per indicare: (1)
Puniverso sensibile; (2) I'unione di materia e forma;
(3) l'individuo concreto; (4) la realtd incorruttibile della
pura formaj; (5) 'unione di anima sensitiva e razionale.

O 06 @6

Nella metafisica di Aristotele, « forma » significa: (1) la
dispesizione geometrica della materia; (2) l'intima di-
sposizione e armonia funzionale di un essere; (3) una
entita pura del mondo sovrasensibile; (4) un principio
regolatore interno che indirizza ciascuna cosa al suo
fine naturale; (5) le caratteristiche estetiche di una cosa.

O =@ & @ 6

Esempi di cid che Aristotele intende per potenza ed
atto possono essere forniti da coppie di termini come le
seguenti: (1) lo scultore e la statua; (2) il corpo e la
salute; (3) Poliva e I'olio; (4) il bambino e’ l'uomo;
(5) I'albero e i suoi frutt.

O @& 6 @6

Gli stoici hanno in comune con Aristotele: () una con-
cezione finalistica della natura; (2) la distinzione fra
mondo sopralunare e mondo sottolunare; (3) la cre-
denza nell’« eterno ritorno »; {4y l'ideale dell'impassi-
bilitd o apatia; (5) lo sviluppo della razionalitd come
somma esigenza etica.

OICICYINCYINCY

Caratteristiche della mentalitd ellenistica sono: (1) I'at-
taccamento alle tradizioni politiche dell’Ellade; (2) la
esaltazione delle virth del libero cittadino; (3) un at-
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Iy —

1.8 —

g —

II.to—

duzione.

teggiamento cosmopolitico; (4) lo studio minuto dei ca-
polavori dell’eta classica; (5) la fede nel progresso.

@ 6 @ 6

Fra le concezioni aristoteliche che hanno avuto: una
maggiore importanza positiva nel campo educativo sono
quelle: (1) della distinzione fra mondo sublunare e
sopralunare; (2) del passaggio dalla potenza all’atto che
caratterizza ogni sorta di processo vitale; (3) delle virth
etiche concepite come giusto mezzo; (4) della natura
necessariamente imperfetta di tutti i « movimenti »;
(5) della preferenza accordata alla deduzione sulla in-

@6 @ 6

Gli stoici hanno in comune con gli epicurei: (1) la con-
cezione panteistica; (2) la divinizzazione della materia;
(3) un’etica della rintncia e del ripudio della vita pub-
blica; (4) una concezione unitaria dell'universo; (5) la
esigenza di un completo dominio sulle passioni.

© @ 6 @6

Le ‘maggiori difficoltd di ogni tentativo di conciliazione
fra la concezione pil tipicamente greca e quella ebraico-

cristiana della divinitd sta in cid che, per i maggiori -

filosofi greci: (1) Dio coincide necessariamente con il
mondo e non pud averlo creato; (2) gli dei sono ne-
cessariamente molteplici; (3) Passoluta perfezione esclu-
de qualunque azione, anche la creazione; (4) Dio pud
aver creato la materia, ma non la forma, cioe se stesso;
(5) la divinitd non pud occuparsi del mondo, perche &
imperturbabile e beata, -

@® @ G @ 6

Il concetto neoplatonico di « emanazione » tenta di con-
ciliare Passoluta perfezione e autosufficienza divina
con: (1) la razionaliti e bellezza che pure tralucono nel
mondo sensibile; (2) la miseria dell'uomo; (3) il desi-
derio pessimistico di annullamento; (4) Pesigenza di

- un rapporto genetico fra Dio e il mondo; (3) la consi-
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derazione che la diviniti non & tale veramente se non
lotta contro il male.
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Parte terza: Corrispondenze e vari (un punto per indicazione
esatta, ove non diversamente indicato). i

"Lz — Le tesi elencate qui sotto alla rinfusa sono alcune platoniche (un
terzo), alcune aristoteliche (due terzi), e queste ultime per metd
sono antiplatoniche, o almeno si discostano considerevolmente
dall’impostazione platonica, mentre le altre segnano un successivo
riaccostamento a Platone. Contrassegnale opportunamente, con
i numeri indicati a destra,

— Pelemento razionale o (1) tesi platonica
formale di cui le cose
partecipano ha esisten- (2} tesi aristotelica che si di-

za autonoma ed asso- scosta notevolmente da
luta, in un mondo se- Platone.
parato. '

— Plintelletto ha in po- (3) tesi aristotelica che si riac-
tenza i1 concetti, cioé costa al platonismo.

le forme della realtd e
li trae in atto nell’ef
fettiva conoscenza.

— T’anima ¢ forma del corpo.

— c’¢ un aspetto dell’anima razionale, l'intelletto attivo,
che forse pud sopravvivere anche senza il corpo.

— le «forme » esistono ab aeterno nella mente di Dio.

— conoscere ¢ ricordare Iidea gia contemplata nella sua
assolutezza. :

— solo attraverso le sensazioni, ricordate, confrontate, ge-
neralizzate, si giunge alla conoscenza intellettuale.

— le forme esistono solo unite alla materia, nei singoli in-
dividui.

— l’'anima ¢ un’entitd immateriale separabile dal corpo.

IIL.2 — Segna quelli, fra i caratteri sottoelencati, che sono ap-
propriati alla concezione che ha Aristotele di Dio (trac-
cia una croce direttamente sul numero che precede cia-
scuna espressione prescelta): (1) creatore dell’universo;
(2) unico; (3) trino; (4) mente che pensa se stessas

0
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1.3

(5) pura forma; (6) materia primigenia; (7) motore im-
mobile; (8) mente provvidente; (g) bontd caritatevole;
- (10) volontd cnnipotente. '

— Le seguenti affermazioni possono considerarsi, da_un punto di vista
aristotelico, come enunciati relativi ai vari tipi di cause di cui parla
lo Stagirita. Contrassegnale opportunamente, a seconda del tipo di
causa che ’affermazione ti sembra enunciare,

— la causa del fessurarsi
del mobilio & spesso la  (x) causa materiale;
secchezza dell’” atmo- .
sfera; " (2) causa efficiente;
— le piante si accrescono
di volume perche sono  (3) causa formale;
capaci di fotosintesi »
clorofilliana; (4) causa finale.

— gli orsi bianchi sono bianchi perche cosi possono meglio
mimetizzarsi fra le nevi e i ghiacci;

— la pupilla si dilata al buio per far entrare pidt luce
nell’occhios

— questo vaso si rompera presto perche & di creta;

— la carta brucia facilmente perché il carbonio che con-
tiene & in gran parte in contatto con lossigeno della
atmosfera. :

(N.B. - Nel quesito precedente vengono attribuiti due
punti per corrispondenza esatta).

I11.4— Definizioni terminologiche:
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— clinamen; © (1) impassibilita di fronte a

a quanto non ha valore

— idola; _ dal punto di vista morale;

(2} attribuzione di significato

— prolessi od anticipa- e di verita alla sensazione;
zione; (3) rinascita;

— palingenesi; (4) rifiuto di credere alla te-

stimonianza del sensi;

I
1
{
f
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—_ assenso; - (5) rappresentazione di ulte-
riori sensazioni che si po-

— grande anno; tranno avere in rapperto
ad un oggetto percepito;
— emanazione; (6) contemplazione soprara-
zionale della divinitd, si-
— estasiy; mile a un rapimento mi-
stico;
(7) piccole immagini delle
— atarassia; cose, formate da atomi sot-
tilissimi, che provocano le
sensazioni;
— apatia; . (8) deviazione spontanea dalla
verticale delle particelle
— sospensione dell as- elementari nel loro movi-
$enso. mento naturale di caduta;

() processo di derivazione di una realtd inferiore da una
realtd superiore, senza che questa nulla perda del suo
essere;

(10) il tempo intercorrente fra palingenesi e conflagrazione;
(11) imperturbabilita di fronte a qualunque avvenimento.

Parte guarta: integrazione rhultipla (un punto per ogni inte-
grazione corretta).

V. = L’educazione a ROMA TIMASE wmmimmmmsoimmmmnnmss fino
all'Impero, ed anche allora lo Stato non curd altro che
alcuni aspetti dell’educazione ;

tutravia il suo intendimento fu essenzialmente pubblico,
tendendo a formare il buon .
e il buon cittadino, il buon magistrato ¢ il buon.....cecunnn
. . A quest’ultimo fine fu urtilizzata
sempre pit la cultura, e finl con lo
stabilirsi un corso di studi pit o meno uniforme, che
comprendeva successivamente la scuola del ..o R
ey, quella del o
e quella del ... Ma non bisogna
dimenticare che anche la frequenza del Campo di Marte,
delle pubbliche palestre e piscine, il tirocinio ...
rappresentarono sempre nella Roma
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¢lassica IMpOortanti ... ... educativi.

(I) rhetor; (2) magister; (3) statale; (4) superiore; (5) mi-
litare; (6) sqlc_iato; ) fatton‘; (8) privata; (g) scopi; (10)
oratore; (11) literator; (12) asiatica; (13) greca; (14) gram-
maticus.

CHIAVE: :
Pa’rt; (pr){m_a: T (4 2(5) 3@ 4@ 50,6 @), 7 (a),
Pare seconda: 1 (1) (3 2 () (5) 3 () (@) 4 (@) 3

5(1) (5):6 3) (@), 7 (2) (3, 8 (4 5), 9 (3) (5), 10 (x) (4);
Parte zersa: 1 (1)(3) (3) (3 (3) (1) () (3) (0, = () (o)
() (73 () 3) @ @ (1) G) 4 8) &) (5) (3) (2) (x0)
© ©) (1) (1) (4);
Parte guarta: 1 (8) (4) (6) (10) (3) (1) (19) (1) G5) (7)-
£ PROVA OGGETTIVA DI CLASSE IN ITALIANO
-.Argomento: Inferno - cant I-XIII.
Livello: Scuola Media Superiore.
Parte prima (vero - falso).

Traccia un segno sulla (V) oppure sulla (F) collocate alla destra di cia-
scuno dei seguenti enunciati a seconda che lo ritieni rotalmente vero o falso
almeno in buona parte. i

1 — Era notte profonda quando Dante uscl fuori dalla selva

oscura. W) ®
10 — Le anime deil dannati si rivolgono a Dante per ottenere
preghiere di suffragio. -V ®

Parie seconds (Corrispondenze)
I — Mettete fra le parentesi a fianco dei personaggi qui sotto elencati il

numero che contrassegna il gruppo di anime cui ciascuno di essi appartiene.
( ) Omero (1) Violend contro se stessi
( ) Didone (2) Avari e prodighi
() Pier delle Vigne " (3) Lussuriosi
() Celestino V {4) Eretici :
() Ciacco (5) Anime che non ebbero la
( )-Cavalcante Cavalcanti vera fede
( ) Federico II - (6) Iracondi
() Virgilio _ (7) Violenti contro il prossimo
( ) Filippo Argent - (8 Geolosi

(9) Ignavi
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I — Indicate Ia pena cui ¢ sottoposto ciascun gruppo di anime qui sotto
elencate. 'La tecnica da seguirsi & analoga a quella della prova
precedente,

III  — Attribuite a clascuno dei personaggi sotto .elencati le parole che
Dante mette loro in bocca e che sono qui riportate. (Tecnica ana-
loga a quella delle prove precedenti).

FParte terza (scelte multiple)

N

Ciascuno det seguenti enunciati & correttamente completato da uno
soltanto del cinque completamend suggeriti, Segna quello dei cinque nu-
meri allineati all’ultimo rigo che corrisponde al numero del completamento

corretto.

1 — . « Ed elli a me: ritorna a tua scienza
che vuol, quanto la cosa & pit perfetta,
-pid senta il bene e cosl la doglienza.

Tutto che questa gente maledetta
in vera perfezion gia mai non vada
di I3 pitt che di qua essere aspetta ».

a) Con i versi sopracitati Virgilio risponde ad una questione
postagli da Dante, riguardante: (1) i motivi che indussero
Dio a creare I'Inferno; {2) la condizione delle pene infernali
dopo il giudizio universale; (3) il destino delle anime del
Purgatorio; {4) la sorte di Dante dopo la morte; (5) una
possibile redenzione delle anime infernali.

(H @ 6 @ 6
b) L'espressione « tutto che» significa: (1) tutte le volte che;
(2) tuttd quelli che; (3) benche; (4) per tutto cid che; (5) tanto

che.
@ @ 6@ @ 6

¢y L’espressione « di Ja pitt che di qua essere aspetta » significa:
(1) stava meglio nel mondo dei vivi; (2) aspetta d’essere
traghettata oltwre il fiume; (3) stard piu a lungo nel basso
Inferno; (4) aspetta i gludlZlO per avere maggiore perfe-
“zione; (5) ¢ pitt morta che viva.

(I) (2) (3) (4) (5)
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_ -
nr — «e gia di qua da lei discende Terta
passando per i cerchi senza scorta
tal che per lui ne fia la terra aperta ».

T

a) I versi sopra citati pronunciati da Virgilio preannunziano:
(1) la discesa di Cristo al Limbo; (2} larrivo di Flegias;
(3) Varrivo di altri diavoli sulle porte di Dite; (4) appa-

rizione ‘del Veltro; (5) la discesa di un messo celeste.
006 @06

by L’espressione « per lui» significa: (1) a vantaggio suo;
"(2) allo scopo di accontentarlo; (3) per il rispetto che gli si
deve; (4) da Iui; (5) per il suo esempio.

H @06 @6

¢y L'espressione «ne fia la terra aperta » significa: (1) e non
sard aperta la terra; (2) la voragine infernale ¢’inghiottira;
(3) ci sara aperta la cittd cinta di mura; (4) il suolo si aprira
in modo da lasciarsi passare; (5) affinché non sia aperta la

citra. .
O @ 6 @ 6

vV

ay Nell'Inferno la prima profezia dell’esilio viene fatta a Dante
- da: (1) Farinata; (2) Ciacco; (3) Filippo Argenti; (4) Vir-
gilio; (5) un anonimo fiorentino.

O 6 @06

&) Tale profezia allude in modo esplicito ad uno dei seguenti
avvenimenti: (1) la cacciata dei ghibellini da Firenze; (2) gli
inutli tentativi che Dante fard per tornare in patria; (3) le
discordie che regnano tra Guelfi e Ghibellini; (4) le varie
‘tappe dell’esilio di Dante in molte cittd italiane; () il pre-
valere dei Neri in Firenze nel 1302.

®» 6 @6
Vi —
«ond’io per lo tuo me’ penso e discerno - 112

che tu mi segui; ed io sard tua guida
e tarrotti di qui per loco eterno
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ove udirai le- disperate strida,
vedrai 1i antichi spiriti dolenti
che-la seconda morte ciascun grida;
e vedrai coloro che sono contenti
nel foco, perche speran di venire -
quando che sia, a le beate gentin.

a) 1 versi sopra citati sono pronunciati da: (1) Virgilio; (2) Ca-
ronte;- (3) Beatrice; (4) la porta infernale; (5) il messo

celeste.
o @ 3 @ 6

NOTA BENE — Nelle scelte multple che seguono (contrassegnate
con. le lettere b); ) d); le risposte esatte sono due su cinque, in quanto
quelle due danno due diverse interpretazioni possibill o formulano diver-
camente un’unica interpretazione esatta. Devi pertanto.segnare due numeri.

) L'espressione « antichi spiriti » (v. 116) significa: (r) womini
morti in tarda etd; (2) massa dei dannati in gran parte morta
da tempo; (3) profeti del vecchio tetamento; (4) saggl del
Limbo; (5) anime di trapassati anteriormente al viaggio di

Dante.
1y @) 3 @ 6

¢) Lespressione «la seconda morte ciascun grida» (v. 117) si-
gnifica: (1) invoca Pannullamento dell’anima; (2) annuncia
il prossimo giudizio universale; (3) lamenta la dannazione
eterna; (4) invoca 'annullamento del corpo che avverra al
gindizio universale; (5) chiede che la morte gli sia favorevole.
o @ 6 @ 6
d) L’espressione « color che son contentl nel foco» (v. 118)
indica: (1) le anime del Purgatorio; (2) gl eretici del sesto
cerchio; (3) 1 lussuriosi la cui passione & come un fuoco di-
voratore; (4) 1 demoni che accendono fiammelle sulle torri
di Dite; (s) le anime a-cui la speranza fa accettare serena-

mente la pena.
e 6 @6

Parte quarta (Completamentiy

Le lacune dei brani sottoriportati devono essere riempite ciascuna con
ane diversa espressione scelta fra quelle elencate in calce ad ogni brano e
che sono volutamente in numero maggiore. Puoj anche limitartl a scrivere
il numero corrispondente.
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1 — Dante, a differenza di tanti poeti di .« visioni» dell'oltre
tomba, anteriori a lui, concepisce I'Inferno come una co-
struzione orgamca daﬂ’archltettura geometrica e precisa,
di cul lartefice & ... € che accoghe

,,,,, i peccatori. Si puo pertanto trac:

ciare oltrecht una « topografia fisica» anche una. «to-

pografia » dell’Inferno. Secondo la
generale tripartizione delle disposizieni cattive, contem-
plata, come Dante espressamente dice, nell’« Etica» 4i

, 1 peccatori che meno offendono la

la d1v1mta sono quelli di che Dante
colloca e di cui sono csemplo ilus-
suriosi; segue poi, collocato nel settimo cerchio, il gruppe
dei peccatori di cui appartengono fra
gli altri i ‘ ; nella parte pivt bassa del-
: per . Dalla
_tnpartlzlone suaccennata sono esclusi gli eretici, gh ...........
e gl

(1) Platone; {2) disposti in modo vago e dlsordmato
(3) morale; (4) Dio; (5) incontinenza; (6) Satana; (7) fuori
della cittd di Dite; (8) Aristotele; (g) classificati secondo
un ordine determinato; (10) al centro della terra; (11)
golosi; (12) violenza; (13) lintelligenza; €14) ignavi;
(15) di frode; (16) fare il male; (17) spirid del Limbo;
(18) suicidi; (19) lodare Dio; (zo) Pistinto.

Ey PROVA OGGETTIVA TIPO IN CALCOLO ARITME-
TICO :

Calcolate mentalmente quand’ possibile. E’ permesso I'uso
di carta da minuta.

Tempo massimo concesso: 50 minuti.

Da Ph. B. Ballard, The New Examiner. St sono trascelti a caso un
certo numero di quesiti, curando perd che ne emergesse la disposizione
generale: si notera, in questa come anche nelle due prove successive, come
si vada dal facilissimo al difficile, perd con una certa discontinuita dovuta
al raggruppamento dei quesiti anche per argomento,
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Le risposte vanno scritte su di un foglio a- parte, che normalmente & -

fornito gia preparato con l'indicazione dei numer: dei quesiti, per facilitare
la correzione a mezzo griglia o foglio chiave « a fisarmonica ».
1l test & adatto a ragazzi dai 9 ai 14 anni, E’ evidente che nessun
ragazzo potra totalizzare il massimo, almeno nel tempo concesso, e che
nessuno potrd totalizzare meno ‘di una diecina di Pund, a meno che non sia
completamente ignaro anche dei primi rudimenti dell’ariumetica,

1.8 + 5 =
2.9 + 6 + 8 =
3. 8 + 7 + 13 =
4- 34 — 19 =
- 8 + g—3 + 2 =
2I. 4X7X9XO =
22. 18 x 18 =
23. 231 X 20I =
24. £ 3125 + £ 145 6d
+ I35 6%4d =
25. £ 15— f 2128 6d =
41. % + s =
42. 3°%s — 1 =
43. 6% — 475 =
4. 1% — ¥ + U =
45. 2% + 174 — 2% =
61. 7,5 x 8 : 06 =
62. 0,011 Xx 0,26 =
63. 6 1 o5 =
64. V81 =
65. V169 =
F)
ARITMETICO

9I.

92.
%3-
94-
95-

99-

I00.

Tempo massimo Concesso un’ora.

Eseguire tutti 1 calcoli mentalmente.

4:7 = 6: x
3:x = 5.: 10
x: 8 =3: 12
8:7 = x: 21

Area di un quadro qua-
drato di 2% yarde di
lato =

Circonferenza di un cer-

chio di 4 piedi di diam.
(m = 22/7) =

Area di un cerchio di 4
piedi di diametro =
Area di tutte le-facce di
un cubo di 2 pollici di
spigolo =

Volume d"acqua conte-
nuta in un recipiente lun-
go 2 piedi, largo 2 piedi,
profondo piedi 1 % =
Trova il raggio di un
cerchio che ha un’area di

154 piedi quadrati =

PROVA OGGETTIVA TIPO IN RAGIONAMENTO

1. Gianna ha 18 anni. Se Sara avesse § anni di pitt avrebbe
la stessa etd di Gianna. Quanti anni ha Sara?
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21,

22.

23.

41.

42.

43.

61.
62.

77--
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Che numero si trova a metd strada fra 12 e 16°?

Un vomo ¢ di-3 pollici pitr alto di sua moglie; sna rﬁoglie
¢-di 5 pollici pitt alta di sua figlia; la figlia & alta 60 pol-
lici. Quanto alto & l'uomo ?

La cima’/di una collina ¢ 4o0 piedi sul livello del mare,
mentre la base della stessa collina ¢ a 200 piedi sul livello
del mare. Che-altezza sul livello del mare ha una casa
che si trovi sul declivio a meta strada fra la base e la cima?

Shakespeare mori nel 1616 all’etd di 52 anni. Quando
era nato ? '

Qual’¢ la lunghezza di un bastone che io posso tagliare
in 8 pezzi di sei pollici ciascuno ed averne una rimanenza
lunga 4 pollici?
Un uomo di 35 anni ¢ 7 volte pidt vecchio di suo figlio;
quante volte pili vecchio. di suo figlio sard fra 25 anni?
I due terzi di una classe comprendono 24 bambini. Quanti
sono in tutto i1 bambini della classe?

Una metd e un quarto del denaro posseduto da una
persona fanno assieme g scellini. Quanto denaro possiede ?

Che frazione sta a metd strada fra % e % ?

Quali sono i due numeri interi che moltiplicati fra loro
fanno 77

. Trova il perimetro di un quadrato il cui lato & di 8

pollici.

. Marta e Gigliola guadagnano insieme 10 scellini facendo

occhielli. Marta fa 3 occhielli nel tempo in cui Gigliola
ne fa 2. Che parte del compenso toccherd a Marta ?

. Quante volté pilt presto della lancetta delle ore di un

orologio st muove quella dei minuti ?

L’area di un quadrato ¢ di 144 pollici quadrati. Di quanti

-pollici & il perimetro ?

o




" 91.

92.

93

9.

95-

g6.

98.

99-

I00.

Se il salario di un operaio viene aumentato del ‘10 %,
e quindi ridotto del 10 %, viene egli a guadagnarci o
a perderci, ed in quale percentuale ?

Se il salario di un operaio ¢ ridotto del 109, e poi
aumentato del 10 %, viene egli a guadagnarci o a per-
derci, ed in quale percentuale ?

Una scatola con chiave costa 1 scellino ¢ 2 pence. La sca-
tola costa 1 scellino pitt della chiave. Quanto costa la
chiave ?

La somma di due numeri ¢ 24 ¢ la loro differenza ¢ 1o0.
Qual’? il maggiore dei due numeri?

Un uomo voga col favore della corrente in ragione di
3 miglia orarie e contro la corrente in ragione di 1 miglio
orario. Qual’® la velocita della corrente ?

Un mattone pesa 7 libbre e metd del suo proprio peso.
Quant’e il peso del mattone ?

Un uomo cammina per 5 yarde verso Nord per 5 yarde
verso Est, per-5 yarde verso Sud ed infine per 5 yarde
verso Ovest. A quante ya.rde verra a trovarsi dal punto
di partenza?

Se nella comunicazione segreta di numeri ad un amico
siamo intesi che scriverd 7 quando intendo 3 ed 11 quando
intendo 7, cosa dovrei scrivere quando intendo 107 |

Il primo ‘numero pari ¢ 2, il secondo & 4, e cosi via.
Qual’e il 100esimo numero pari?

G) PROVA OGGETTIVA TIPO IN ALGEBRA

Tempo massimo: 2 ore. Permesso L'uso di carta da minuta.

Quanti scellini ci sono in x « pence »?

2. Se tu hai ora y anni di etd, che etd avrai fra due anni?

3. Il lato di un quadrato ¢ lungo p pollici. Qual’e il suo pe-

rimetro?

Se un treno viaggia in raglone di » miglia orarie, che per-
corso fard in z ore?

Una stanza ¢ lunga m piedi ¢ larga » piedi. Trova la sua
area in yarde quadrate.
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Semplifica le seguenti espressioni (non scomporle in fattori)

2I. 3¥x X 5% = 24. 4x* 1 2x% =
22. 4x% x 2x? = 25. 428 — 227 =

2320 + b + ¢ = 26. 3x 1 5x =
Svolgl le Seguenti espressién_i:
29. 3¢ (x — y) = 30. — 2 (2x — 1) =
Scomponi in fattori le seguenti espressioni:
/
38. 3 + 6x = - 39. a2 & 32° =
46. 4%* y* + 4xy — 3 =
47- (@ + 2P —2(& + 2) =

Quale valore di x rende vere le seguenti asserzioni?

48. 4x — 3 =5 49- x* = 36
s6. ax + b =c 57.3(x —a) = 3x — 3a
. w1
58. Risolvi I'equazione: —— =3
5
3 6

59. Risolvi I'equazione: 4 +
' . x x

6o. Risolvi: x + y = 11 61. Risolvi: 3x — y = 1
x—y=5 2y —x =8

Senza alterare i primi due termini dichiara che cosa deve
essere aggiunto o sottratto dalle cinque seguenti espressioni per
renderle quadrati perfetti:

65. x* + 4x 68. #* 4+ 8 + 20
66. a> — 32 - 69. yt — y?
67. p* + 6p + 2 : ’
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81.

86..

9I.
'92;
93.
. %4

- 95
9b.

97-

99-

I00.

: a? a— b
Semplifica: %
) a? — b? .a

' a + b c + d.
Risolvi: {x ———) . (x + —) =0
Togli le parentesi: (—2x y%)%.
Semplifica: V?VE.
Semplificar V2 4+ V2.
Semplifica V& bt
Se o e B sono le radici dell’equazipne px®—qgx + v =0,
qual’e il valore die + B 7 _
Qual’® il valore dell’ennesimo termine della serie, 2, 4, 6,
8, 10, ecc.?
Qual’¢ il valore dell’ennesimo termine nella serie 1, 3, 5,
7, Gy €cc.?

. Qual’t il valore del (n— 1)esimo zermine mella serie, %,

1, 1%, 2, 2%, ecc.?

Una pietra lasciata cadere d4 un areostato percorre 16 piedi
nel primo secondo, 4 x 16 piedi in due secondi, g x 16
in tre secondi, ecc. Che percorso coprird in.z secondi di
caduta libera?

Trova il valore di ° + °—¢°.
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