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LA VALUTAZIONE CHE FA CRESCERE COMPETENZE 

di Rosario Mazzeo 
 

C’è un nesso tra insegnamento, valutazione e competenza. Coglierne il potenziale 

pedagogico e didattico permette di affrontare le questioni della valutazione degli 

apprendimenti in maniera efficace. Proviamo rispondendo alle seguenti domande: Quali i 

caratteri propri e le modalità operative di una valutazione individuale degli 

apprendimenti che fa crescere competenze? Come, a quali condizioni? 

 

Valutazione e competenza: due parole polisemiche, oggi molto diffuse e … confuse. 

Cercare di darne una definizione univoca di competenza è impresa temeraria, quasi 

impossibile, almeno per me. Per diverse ragioni. Innanzitutto le sue categorizzazioni sono 

molteplici (qualcuno ne ha contato 25). In secondo luogo assume connotazioni diverse a 

livello culturale; si parla di via americana, inglese, francese, tedesca quando si tenta di 

cogliere i significati di questa nozione. In terzo luogo è un concetto nomade per eccellenza 

secondo P. Gilbert (2006), che viene utilizzato e definito in modo specifico, in funzione di 

certi loro obiettivi, da un gran numero di autori. 

Non volendo inseguire gli spostamenti semantici, né di ieri né di oggi, di questo concetto, 

proviamo a scattare qualche flash su come, quando e perché la competenza è diventata una 

questione scolastica e verificare quale nesso abbia con la valutazione . 

 

Un nuovo ed inutile tormentone ? 
La parola “competenza”, mutuata dalla psicologia del mondo del lavoro e dall‟economia 

degli USA
1
, appare nella scuola italiana timidamente sul finire del Novecento

2
, trascinata 

a valanga insieme alle parole d‟ordine delle riforme scolastiche ( tentate) dagli anni ‟70 ad 

oggi ( Mazzeo et alii, 2007 ). Negli ultimi dieci anni, però, “competenza” è diventata 

parola chiave che da una parte spaventa ed agita tanti insegnanti, dall‟altra lascia 

intravvedere qualche lumicino di speranza. Alla sua “popolarità” hanno contribuito 

l‟ingresso delle valutazioni standardizzate internazionali (IEA - PISA) e il loro implicito 

messaggio: non basta valutare quanto insegnano le scuole, occorre valutare le 

„competenze funzionali‟, ovvero quelle capacità, conoscenze e abilità che se possedute 

permettono di risolvere problemi relativi alla vita professionale e alla cittadinanza attiva.  

In verità le questioni sono molteplici, come mettono  in evidenza molti degli articoli di 

questo Quaderno. Non siamo davanti ai soliti tormentoni di stagione passate nel 

complicato continente della scuola italiana. Assistiamo (e forse partecipiamo) ad una 

“guerra” che ha per terreno di battaglia e per obiettivo di conquista proprio la scuola. È 

una guerra sull‟immagine di uomo. Il punto d‟attacco : Quando partiamo di competenza a 

quale idea di uomo facciamo riferimento? E quando valutiamo ( o certifichiamo) quale 

idea di competenza prendiamo in considerazione?  

Personalmente nel tentativo di rispondere a queste domande,  nel contesto della mia 

ricerca sulla competenza fondamentale (“imparare ad imparare”) mi sono confrontato con 

diversi autori
3
. 

                                                 
1
 La sua origine si deve allo psicologo del lavoro americano David McClelland nel 1973.   

 
2
 Crema (2011), Le competenze: per quale bisogno e per quale scuola , in questo numero della rivista, p. 

 
3
 Ho incontrato, in stagioni diverse, grandi autori, tra cui Ralph Tyler (1902-1994) (1902 -1994), Noam Chomsky 

(1928), Howard Gardner (1943), in particolare con Olivier Reboul (1925-1992). 
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Chimi ha aiutato ad avvicinarmi alla competenza come parola chiave per caratterizzare la 

qualità dell‟insegnare e dell‟imparare è Reboul (1988). Per lui la competenza è la 

possibilità, nel rispetto delle regole di un codice, di produrre liberamente un numero 

indefinito di prestazioni imprevedibili, coerenti tra loro e adatte alla situazione. Non 

coincide semplicemente con il sapere. Non è neppure espressione del saper fare. È 

attitudine a giudicare che implica sempre contenuti di sapere e di saper fare integrandoli a 

livelli diversi, per cui possiamo parlare di tre tipi di competenza: competenza ad essere, 

competenza culturale o fondamentale, competenza specifica disciplinare
4
. Per Reboul fine 

dell‟insegnamento e, quindi, della valutazione è formare la competenza dell‟alunno, 

qualunque sia la disciplina in questione.  

 

Competenza come intraprendenza  

  

La competenza è capacità del soggetto di trarre frutto autentico della conoscenza, quindi 

della propria apertura all‟esperienza, del proprio rapporto cosciente e attivo con la realtà, 

di cui le discipline di studio sono punti di vista. È il “prodotto” di un‟applicazione 

sistematica all‟apprendimento significativo e critico. È espressione responsabile, 

autonoma, creativa di un soggetto, maturata e rinnovata nell‟esperienza
5
.
 
È, in altre parole, 

intraprendenza personale documentata nei processi, pertinente ed adeguata nei modi, 

risolutiva e originale negli effetti. 

Attestare che uno studente è “competente” significa affermare che tale studente è un 

“intraprendente efficace”, un “esperto” per dirla con Gardner
6
, dopo un‟azione ben 

riuscita. È colui che, mettendo insieme ed indirizzando (cum-petere) le sue energie 

(capacità, conoscenze ed abilità), procede elaborando sintesi critiche e soluzioni nuove, di 

cui sa dare le ragioni, documentando conoscenze reali. È lo studente, per esempio, capace 

sia di parlare di argomenti in modo appropriato, sia di offrire prestazioni pertinenti, 

coerenti e nello stesso tempo imprevedibili, non standardizzate, in quella “materia”, in 

quella disciplina, in quella situazione-problema. È uno che tende non soltanto a conoscere 

                                                 
4
 La competenza ad essere è quella “che fa dell‟uomo un adulto nel senso pieno della parola, un essere 

responsabile ed autonomo, capace, in tutti i campi che lo riguardano  di giudicare con la propria testa” 

(Reboul, 1988, p. 141). La competenza culturale o fondamentale è quella che “ogni fanciullo deve acquisire 

per diventare un uomo a parte intera, e senza la quale rischia di non essere che un cieco ingranaggio della 

macchina economica” (Reboul, 1988, p. 140).  La competenza specifica disciplinare:  insieme delle capacità 

di una persona, in una data situazione, impegnate ed espresse utilizzando in modo originale ed efficace 

conoscenze ed abilità acquisite nell‟insegnamento- apprendimento. Più in generale, in questa accezione la 

competenza è capacità del soggetto di trarre frutto autentico dalla conoscenza (base ineludibile sulla quale la 

competenza poggia), incrementando la propria apertura all‟esperienza, il proprio rapporto cosciente e attivo 

con la realtà, il proprio protagonismo umano, sociale e culturale, la effectance e l‟autoefficacia  

 

5 Esperienza non come momento passivo, puramente ricettivo. C‟è esperienza nella misura in cui la 

realtà che ci si mostra è interrogata dalla categorialità ( Rigotti 2009, p.82). 
6
 Lo studioso americano nel suo testo “Educare al comprendere”(1993) parla di discente 

intuitivo: chi elabora le prime teorie del mondo fisico e del mondo delle altre persone; 

studente tradizionale: chi impara a leggere e a scrivere e ad impadronirsi dei concetti e 

delle conoscenze disciplinari proposte a scuola; discente esperto: chi si impadronisce delle 

conoscenze e delle abilità di una disciplina o di un ambito conoscitivo e le applica 

correttamente in situazioni nuove dimostrando di comprendere “realmente”. È 

competente, appunto, lo studente esperto.  
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qualcosa, ma a “intendersene”,  un esperto aperto - aggiungerebbe Schank
7
, - ovvero una 

persona che per affrontare un compito o risolvere un problema, imparando dalla sua 

esperienza, si muove con tutto se stesso, coinvolgendo sempre, momento dopo momento, 

tutta insieme la sua persona, le sue conoscenze, le sue abilità, le sue risorse emotive, 

insieme ad altri (in modo cooperativo), interrogando e lasciandosi interrogare (petere è 

anche domandare), in direzioni e con risultati sorprendenti, in un orizzonte unitario 

sempre più ampio.  

Simile studente non è uno-che-si-fa da-sé: è “figlio” ed “erede” di un insegnamento 

intraprendente, che sa guidare, accompagnare, motivare e sostenere, giorno dopo giorno, a 

compiere gesti di intraprendenza efficace, come l’operatività critica (esercizio del 

paragone, verifica creativa o re-invenzione, di cui parla Freudenthal, 1991), il 

trasferimento analogico (l‟attivazione delle conoscenze e delle abilità anche in situazioni 

differenti da quella originaria e abituale), la tensione ologrammatica (dal particolare al 

generale, da una parte al tutto, dal concreto all‟astratto, e viceversa, senza perdere mai di 

vista l‟unità della persona)
8
. Di un siffatto insegnamento la valutazione può diventare 

fattore propulsivo in ogni aspetto. Può, perché dipende se effettivamente intreccia una 

trama di rapporti virtuosi con il senso, il valore, lo spesso delle competenze.  

Valutare per promuovere competenze 

 

Valutare è un atto di responsabilità professionale altamente qualificato e nello stesso 

tempo complesso e delicato, soprattutto a scuola. Si tratta di un‟operazione di attribuzione 

di valore a fatti, eventi, oggetti e simili, concernenti gli apprendimenti individuali e di 

sistema
9
. Si configura come processo dinamico, continuo, contestualizzato, sintetico, in tre 

fasi: raccogliere informazioni, formulare giudizi, prendere decisioni. In quanto tale 

implica un lavoro sistematico, collegiale, adeguato al contesto e ai protagonisti della 

valutazione.  

La prima caratteristica della valutazione che promuove competenze è la presenza di un 

piano o disegno valutativo adeguato al rapporto insegnamento-apprendimento. Si tratta di 

un piano necessario per evitare di finire nelle paludi delle impressioni e nelle strettoie dei 

tecnicismi. C‟ è infatti una bella differenza tra valutazione impressionistica, precettistica 

impersonale e valutazione scientifica professionale. La si nota ancor di più nelle modalità 

di procedere nelle singole fasi (raccolta delle informazioni, interpretazioni, giudizio, 

decisioni), nella considerazione dell‟intero processo, nella scelta dei fini della valutazione.  

Queste modalità e queste scelte quando si valuta per la competenza sono caratterizzate 

dal rispetto della natura e della funzione stessa della valutazione come opera comune, 

aperta e diversificata rispetto ai fini. Ne è (dovrebbe essere) soggetto l'unità degli 

educatori, che si esprime (dovrebbe esprimersi) nel Consiglio di Classe e nella 

collaborazione scuola-famiglia, consapevole che si valuta innanzitutto per (“far”) 

imparare. Un soggetto, che valuta per favorire l‟apprendimento significativo, critico, 

sempre più autonomo, catalizza la competenza che è come la cima degli apprendimenti di 

qualità. Purtroppo, si valuta, anche per esprimere il proprio potere di controllo come fonte 

                                                 
7
 Schank, 1989, p. 43-44 

8
 Mazzeo (2005), p.212 

9
  Ghisla parla di  due dimensioni chiave della valutazione. La prima  è quella degli apprendimenti 

individuali in  contesti formali, relativi agli ambiti scolastici, non formali, caratteristici della realtà 

lavorativa, e  informali, attinenti alle situazioni significative della vita personale degli individui.  Per questa 

dimensione utilizziamo il termine di valutazione individuale. La seconda quella delle prestazioni a livello di 

sistema, attinente quindi alla valutazione e al monitoraggio della qualità dei sistemi Applichiamo a questa 

dimensione la nozione di valutazione di sistema (Ghisla 2006, p.35-36). 
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di legittimazione o meno su risultati, magari in nome di una presunta oggettività, 

dimenticando che il contesto e i protagonisti (docente, alunni, classe, oggetto) della 

valutazione influenzano il processo, condizionano il metodo, per cui essa non è mai 

semplicemente un fatto puramente tecnico, “oggettivo”
10

. Coinvolge invece la 

soggettività, anzi la esprime e la costruisce in un tessuto di rapporti, la cui tenuta ed 

affidabilità, fornisce spessore ed autorevolezza all‟intero processo valutativo, effettivo 

catalizzatore di competenze.  

« La valutazione è ciò che forse più profondamente influenza il “che cosa” si apprende, 

il “quando” avviene l‟apprendimento e il “chi” apprende» ( Weeden et alii, 2002 p.9). Se 

fosse costante questa consapevolezza si promuoverebbe di fatto la competenza, si 

privilegerebbe realmente l‟allievo intraprendente non lo studente replicante e tantomeno il 

non studiante , che descrive Mastrocola (2010).  

 

 

Occhio all‟apprendere 
C‟è una valutazione che insegna ed una che condanna. La prima è la valutazione che fa 

imparare; la seconda è una “forma di coazione al rendimento” che addestra ma non 

promuove. Insegna e promuove competenze la valutazione che ha chiari il suo oggetto, il 

suo scopo, il suo processo. Così chiari che illumina  nche gli alunni.  

Wiggins, citato in tutti i discorsi relativi al rapporto competenza valutazione, sostiene: “Si 

tratta di accertare non ciò che lo studente sa, ma ciò che lo studente sa fare con ciò che sa” 

( Castoldi 2009, p.7). 

D‟accordo. Per promuovere competenze occorre non fermarsi al sapere che. Occorre 

anche guardare al sapere fare, al sapere essere e, soprattutto, alla qualità 

dell‟apprendimento in quanto tale. Per esempio, il docente, che intende promuovere 

competenze, per valutare raccoglie informazioni, formula giudizi, prende decisioni, 

ponendosi domande su quanto, quando e come l‟alunno sia in grado di utilizzare in modo 

consapevole, coerente e proficuo le conoscenze acquisite. Considera il “saper fare” come 

un “sapere agire”consapevole, un gesto di chi mobilita e coordina risorse per affrontare 

situazioni da protagonista. Anche l'apprendimento, che ha per oggetto il saper fare, è 

umano se impegna totalmente la persona , se diviene atto "in cui si impara ad apprendere e 

per ciò stesso ad essere " (Reboul 1988 , p.54) 

L‟apprendimento “umano”, che cresce con la persona fino al punto di essere fattore di 

autocostruzione dell‟io (Rombach)
11

, presenta nel tempo dimensioni sue tipiche. 

Promuove competenze la scuola che anche nella valutazione è attenta a tali dimensioni: 

all‟acquisizione, alla significatività, alla criticità, al tempo dell‟apprendere (Mazzeo 2005, 

p 16-17).  

Da come un docente interroga si capisce se ci tiene e, quindi promuove, non solo l‟ 

apprendimento per ricezione ma anche al‟apprendimento per scoperta guidata o libera, che 

favorisce l‟imprevedibilità e il gusto del rischio, note essenziali di una competenza. Da 

come prepara, conduce, corregge, consegna le verifiche si comprende se questo docente: 

a) incoraggia i tentativi della comprensione e scoraggia il ricorso alla replicazione 

                                                 
10

 Addirittura, a volte, in nome dell‟oggettività, si ricorre a strumenti valutativi, confezionati da editori 

senza scrupoli, quasi che il  percorso dei propri alunni, posso essere verificato strumenti precostituiti da altri.   
11

 Il valore dello studio sta nel fornire un contributo determinante «all' autocostruzione dell'in-

dividuo», nel facilitare un rapporto con le cose e favorire un sapere (sapore) su di esse che si 

fonde insieme con lo studente, un qualcosa «che non perderà mai, perché egli stesso non si può 

perdere» (Rombach 1973, p.34).  
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impersonale, che elemento opposto alla significatività; b) incentiva la disponibilità alla 

prova, valorizza l'esperienza sul discorso nozionistico, stimola l‟autovalutazione. Senza 

esperienza e criticità nel processo, non c‟è “volume” nel prodotto dell‟apprendimento 

insegnato e quindi è più difficile che maturino competenze culturali e disciplinari.  

Significatività, criticità, autonomia che implicano tempo, fattore di apprendimento maturo, 

quindi di competenze. Lo sa il docente che conduce, pianifica e gestisce la valutazione 

conferendo agli allievi maggiore responsabilità nel processo di apprendimento e, 

soprattutto, dando e prendendosi tempo nella duplice consapevolezza: del primato del 

rapporto realtà-persona anche nelle “cose” di scuola e della necessità del metodo 

 

Con-segnare un metodo 
Da tempo parliamo di valutazione come forma di insegnamento indiretto del metodo di 

studio personale ed efficace, senza il quale nella scuola non si acquisiscono né si 

sviluppano competenze
12

. “Fa” studiare chi favorisce la consapevolezza e l‟azione 

dell‟alunno come protagonista di quell‟intrapresa solidale e collaborativa che è lo studio. 

Cosa, per esempio, che non fa un un consiglio di classe quando tende a scegliere come 

criterio per formulare i suoi giudizi la “restituzione” dell‟appreso piuttosto che 

l‟intraprendenza dell‟alunno, cioè i tentativi di rielaborazione, di problematizzazione, di 

assunzione intelligente di verifica di ipotesi di fronti a compiti e problemi.  

Oggetto di valutazione è l‟apprendimento primo (cosa si sa e come si sa), il deutero 

apprendimento (come si è arrivati a sapere e quale consapevolezza si ha del come si 

apprende), l‟apprendimento maturo, a livello pubblico (almeno di classe). Per questo, 

nelle verifiche non è sufficiente, per esempio, stimolare l‟alunno a mostrare quante 

conoscenze e quali ferri del mestiere ha nel sacco. Occorre costruire e gestire tale verifica 

in modo che lo studente sia invogliato a curare atteggiamenti e comportamenti che gli 

facilitino le operazioni cognitive, affettive e metacognitive necessarie all‟acuisizione e/o 

sviluppo di competenze. Occorre, in altre parole, usare strategie e creare condizioni di 

luogo e di tempo perché ogni alunno si metta in gioco pubblicamente e dimostri di essere 

in grado di utilizzare conoscenze ed abilità in modo pertinente, creativo, investigativo ed 

ermeneutico, ovvero in maniera opposta alle forme meccaniche riproduttive che spesso 

notiamo nelle nostre aule. 

L‟ora di lezione
13

 è questo luogo-tempo per un compito-sfida all‟apprendimento 

intelligente, stabile e ri-fruibile, da protagonista. In quest‟ora il docente competente 

condivide e produce segni per la qualità dell‟apprendimento, in una continua 

riappropriazione critica della discipline di insegnamento, nella consapevolezza che la 

valutazione nei suoi momenti, nelle sue forme, nei suoi processi, nei suoi strumenti, nei 

suoi esiti è uno di questi segni efficaci per apprendere un metodo, condizione per la 

crescita delle competenze.  

Qual(ità) insegnamento 
La valutazione, di cui stiamo, non spunta come un fungo. Non è atto di magia, neppure di 

tecniche mirabolanti. È sguardo ed azione del docente che sa creare in classe le condizioni 

del lavoro di comprensione, sa coltivare simpatia ed apertura verso l'oggetto di 

apprendimento-insegnamento, sa provocare e nutrire la "famigliarità" con l'oggetto di 

studio così come viene proposto dal manuale o dal docente. È più tattica che strategia che 

punta alla comprensione, alla rielaborazione, alla reinvenzione della materia non come un 

                                                 
12

 Vedi Mazzeo Quaderni di Libertà di educazione n.24 e n.25. 
13

 Mazzeo  2005, p. 34 ss 
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prodotto di tecniche, ma come un frutto di atteggiamenti e comportamenti caratterizzati da 

stupore attivo (domanda) e passivo ( ascolto), espressioni di “posture mentali”, di tentativi 

di spalancare ed esercitare la ragione assecondando l‟impeto del cuore. che costituisce la 

prima condizione per conferire senso allo studio e al testo di studio. È documento 

espressivo della didattica della compartecipazione, dello stile argomentativo, di cui parla 

Rigotti (2009). È la prova di un insegnamento che afferma il principio di realtà e il 

primato di esperienza, pratica la personalizzazione, procede favorendo interdisciplinarietà 

categoriale tra le materie e la continuità/discontinuità tra gli ordini di scuola, coltiva 

conoscenze, abilità ed atteggiamenti da uomini, in una comunità di apprendimento, 

sempre più tesa al vero e al bello.  

In questo contesto di insegnamento “responsabile”, a cui stiamo accennando, il sistema 

delle verifiche, delle interrogazioni, della consegna delle pagelle diventa strumento ed 

occasione per curare la qualità dell‟apprendere, con-segnare un metodo di studio sempre 

più personale, efficace e funzionale alla disciplina. Un compito in classe allora non verrà 

mai posto come un castigo o una minaccia, ma come proposta, progetto, percorso di 

un‟esperienza, passione per il vero, ricerca di rapporto critico con le cose, con se stessi, i 

propri atti e propri prodotti.  

Ricordiamo che una competenza matura quando le domande sull‟oggetto di studio restano 

piantate e coltivate nel rapporto con le cose, con se stessi e con le altre materie. È 

germoglio che spunta nel lavoro dell‟alunno quando egli è realmente accompagnato (non 

trascinato, né abbandonato) a partecipare da protagonista a coltivare il terreno del suo 

rapporto con la realtà utilizzando anche conoscenze, abilità, linguaggi e strumenti specifici 

di una disciplina di studio. In questo “lavorio” mentale, relazionale, affettivo ha un ruolo 

determinante l'autovalutazione sempre più ragionevole e realistica. Senza autovalutazione, 

cioè senza riflessione sull'esperienza di apprendimento nell‟assunzione "docile" dei 

parametri valutativi del docente, difficilmente si acquisiscono e si sviluppano competenze 

perché difficilmente si raggiunge quel livello di intraprendenza e di rischio, che sono 

strutturali al nascere e al manifestarsi della competenza. 

 

La valutazione delle competenze 

La valutazione che abbiamo descritto finora è per le competenze. È la valutazione 

nella sua tensione formativa che si documenta come fattore motivante ( o meno) il 

compito di apprendimento , indicatore della strada, segnale dei passi e delle ragioni dello 

studio, cioè di un metodo. Oltre a quella formativa, la valutazione possiede una funzione 

sommativa e certificativa
14

.  

È possibile una valutazione sommativa e certificativa delle competenze? Come?  
Sulla possibilità di valutare e, quindi, certificare le competenze, ci sono diverse 

perplessità soprattutto per quanto riguarda la scuola del primo ciclo. Le competenze infatti 

non sono oggetti predefiniti rispetto alla persona in azione in una situazione, ma sono 

disposizioni interne capaci di mobilizzare risorse per affrontare questioni e problemi. 

Sono entità in fieri, complesse, non totalmente misurabili. Infatti anche “se nelle 

manifestazioni di competenza sono presenti aspetti soggettivi e idiosincratici, esistono 

anche aspetti che hanno carattere assai più oggettivi e socialmente riconoscibili e 

valutabili” (Pellerey p.108). Considerando questo dato, Pellerey suggerisce un primo 

                                                 
14

 Valutare non è certificare. Valutare è attribuire un giudizio di valore a partire da elementi forniti dal 

processo di verifica. Certificare è invece dichiarare la presenza e il livello di competenze acquisite 

dall‟allievo  in relazione al contesto di uso in cui esse sono espresse. 
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passo nella valutazione delle competenze che consiste nell‟osservare e attribuire valore, 

secondo determinati, criteri alla qualità delle conoscenze e delle abilità, cosa del resto già 

accennata in questo articolo.  
Per valutare le competenze occorre verificare a) l‟acquisizione e lo sviluppo della 

dimensione cognitiva, quindi la comprensione e organizzazione dei concetti, che sono 

direttamente coinvolti b) l‟operatività della competenza a diversi livelli in presenza di una 

prestazione sufficientemente autonoma che permetta di inferire l‟esistenza della 

competenza considerata; c) la natura motivazionale e valoriale. Infatti la percezione del 

valore e del significato di una competenza implica non solo un adeguata pratica ripetuta, 

ma soprattutto un riscontro emozionale positivo e una riflessione critica, che ne 

evidenzino il senso e il valore per la propria crescita e maturazione personale
15

.  

Come? 

Uno schema generale di riferimento su come raccogliere informazioni sulle dimensioni 

delle competenze (conoscenze, abilità, atteggiamenti) ed elaborare giudizi nel processo di 

valutazione è in Pellerey (2010). A quest‟autore, a cui devo molto, rimando anche per un 

apprendimento del discorso sul portfolio progressivo. 

Si tratta di uno strumento utilissimo che favorisce la valutazione delle competenze, 

l‟autovalutazione dell‟alunno, il dialogo docente-allievo-genitore, la raccolta delle 

informazioni e i tentativi di interpretazione e di giudizio. 

Il portfolio serve non solo per attestare i passi più significativi (memorabili ) del percorso 

scolastico dello studente e per documentare le“prove qualificanti e glorificanti” degli 

apprendimenti, ma anche per facilitare il bilancio delle competenze maturate, soprattutto 

negli anni di transizione da un grado all‟ altro di scuola. Si configura come un diario di 

bordo, condiviso con docenti e genitori ,nella conquista del metodo ovvero di un percorso 

nell‟avventura della conoscenza della realtà, instaurato anche mediante la disciplina di 

studio.  

Può egregiamente documentare che la valutazione migliora l‟apprendimento e quindi fa 

crescere competenze. Il nesso tra valutazione e competenze, acquisite in contesti scolatici, 

è lo stesso che c‟è tra insegnamento, valutazione e competenza. La valutazione è il mezzo 

- la risorsa; la competenza il fine dell‟insegnamento Chi riduce dunque la valutazione e/o 

la competenza, insegna male. La “buona” valutazione promuove competenze e “fa” bene a 

tutti, anche all‟insegnante. Parlo delle competenze come «insieme delle buone capacità 

potenziali di ciascuno portate effettivamente al miglior compimento nelle particolari 

situazione date» (Bertagna  2004, p.42), eccellenza che può essere riconosciuta da chi 

effettivamente è competente (idem, 52). 
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