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Le competenze di base 

 
Cosa ci si attende da un insegnante? Molto, a dire il vero, perché è agli insegnanti che è 

affidato il compito di preparare alla vita nel contesto sociale i giovani allievi e questo 

implica il possesso di numerose competenze. Fra esse, la capacità di insegnare e quella di 

valutare rivestono indubbiamente un ruolo rilevante: l’insegnante si trova nella condizione 

di valutare l’efficacia del proprio insegnamento e, in base alla propria valutazione, a 

modulare gli interventi successivi. Al di là di qualunque considerazione sulla necessità di 

introdurre criteri di valutazione esterni per confrontarsi con le realtà educative degli altri 

paesi ed avere a disposizione informazioni utili al miglioramento del nostro sistema di 

formazione, è evidente che l’insegnante ha bisogno di possedere competenze in ambito 

valutativo, sia per comprendere e valutare le prove di verifica degli apprendimenti che gli 

vengono proposte sia per proporre ai propri allievi modalità di valutazione capaci di 

garantire il giusto equilibrio fra soggettività e oggettività. 

Valutazione oggettiva vs valutazione soggettiva 

Nell’ambito della valutazione la contrapposizione tra metodi oggettivi e metodi soggettivi è 

stata spesso esasperata. La valutazione soggettiva, quella rappresentata tipicamente 

dall’interrogazione orale o dal tema in classe, è stata considerata inadatta a confrontare le 

prestazioni degli allievi valutati in momenti diversi o da valutatori differenti. La valutazione 

oggettiva, riconducibile alle diverse forme di test i cui punteggi sono rigidamente 

determinati sulla base del numero di risposte esatte fornite, è stata accusata di misurare 

solo una parte dell’apprendimento, quella più nozionistica, e di essere un artifizio tecnico 

con la pretesa di misurare l’incommensurabile. In realtà i due approcci si integrano a 

vicenda: la valutazione soggettiva permette di attribuire un peso agli aspetti qualitativi 

dell’apprendimento (padronanza dei concetti, capacità di utilizzarli in contesti nuovi, ecc.) 

contribuendo a completare il quadro delineato, in modo incompleto, dall’impiego dei test i 

quali, se da un lato garantiscono una certa fedeltà di misura ed eguaglianza di trattamento 

per tutti gli allievi presi in esame,  dall’altro possono misurare solo una parte degli 

apprendimenti effettivamente conseguiti. È dalla fine degli anni ’60 che, chi si occupa di 

costruire ed utilizzare test, ha assunto un atteggiamento “morbido” verso la valutazione 

soggettiva e, al contempo, ha maturato una visione critica delle prove oggettive 

considerandole strumenti che supportano la valutazione dell’insegnante ma che non sono in 

grado di sostituirla. Prendendo le mosse da una posizione di questo tipo, cercheremo di 

illustrare, in modo sintetico ma esaustivo, le caratteristiche che un test deve possedere per 

essere affidabile, le procedure necessarie per costruirne uno, i pregi e i limiti delle prove di 

verifica dell’apprendimento “fatte in casa”. 

Validità di un test 

Un test può essere valido sotto diversi punti di vista: la sua credibilità (validità di facciata), 

ciò che intende misurare (validità di costrutto), gli argomenti che propone (validità di 

contenuto). L’aderenza alla realtà delle misure ottenute con un test e direttamente 

correlata con l’impegno e la serietà con cui i partecipanti alla prova affrontano le domande 

e forniscono le risposte. Tuttavia se proponiamo loro dei quesiti poco credibili, con una 

validità di facciata bassa, provochiamo un atteggiamento di scetticismo/incredulità che si 

riverbererà sulla qualità della prestazione inficiando il risultato. Quando misuro il tavolo del 

mio soggiorno so esattamente cosa devo misurare (il tavolo) e con cosa lo devo misurare 

(il metro), ma quando mi prefiggo di misurare l’intelligenza, l’ansia o l’apprendimento della 

matematica mi confronto con “oggetti” più difficili da definire e, di conseguenza, ho bisogno 

di strumenti di misura particolarmente efficaci. Definire l’oggetto della misura significa 
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definire il costrutto psicologico che intendiamo valutare: tale costrutto deve essere 

adeguatamente circoscritto e, possibilmente, deve essere condiviso da coloro che si 

occupano del medesimo oggetto di ricerca/valutazione. Una volta definito il costrutto da 

misurare è necessario predisporre strumenti di misura congruenti con l’oggetto di 

misurazione: quando ciò avviene possiamo affermare che il test a disposizione è dotato di 

validità di costrutto.  Le domande (item) che compongono un test devono essere in grado 

di produrre risposte che siano rappresentative di ciò che lo strumento si prefigge di 

misurare. Nei test di profitto un’attenta costruzione degli item rappresenta il primo passo  

verso il raggiungimento di questo obiettivo, la validità di contenuto. Oltre agli accorgimenti 

costruttivi esistono diversi metodi per verificare la validità di costrutto e quella di 

contenuto. Per la prima si ricorre a modelli di analisi fattoriale per verificare se il test misuri 

dimensioni riconducibili a quelle ipotizzate nel definire l’oggetto di misurazione. La validità 

di contenuto può essere verificata sottoponendo le stesse persone a due test, quello che 

stiamo sperimentando e uno già esistente in grado di misurare lo stesso costrutto (validità 

concorrente). In alcuni casi si procede invece a mettere in relazione i risultati al test con i 

risultati conseguiti a distanza di tempo, p.e. confrontando i punteggi ad un test di 

matematica al termine della secondaria di primo grado con i voti in matematica alla fine del 

primo anno della secondaria di secondo grado per valutare se e in che misura il punteggio 

ottenuto nel test sia predittivo della votazione data dall’insegnante a distanza di un anno 

(validità predittiva) 

Attendibilità di un test 

Torniamo all’esempio del tavolo del mio soggiorno: la misura del suo lato lungo che ho 

preso oggi sarà identica (con una variabilità di qualche millimetro) a quella che prenderò 

fra un mese (purché ovviamente non abbia provveduto a segare parte del tavolo). Posso 

dunque “fidarmi” della misura che ho preso perché lo strumento che ho utilizzato (il metro) 

è attendibile. L’attendibilità (il termine tecnico è reliability) di misure codificate e condivise 

è un dato di fatto, la questione è diversa quando lo strumento che utilizziamo è stato 

costruito da noi stessi e intende misurare costrutti non sempre così ben definiti e definibili. 

Per questi motivi l’attendibilità di un test è una caratteristica di grande importanza dello 

strumento di misura che impieghiamo. Definiamo attendibile un test quando abbiamo 

verificato che le misure ottenute utilizzandolo sono costanti nel tempo [vale a dire, se 

sottopongo l’allievo Rossi ad una prova di profitto della matematica in data odierna e gli 

ripropongo la prova fra 10 giorni (supposto ovviamente che nel frattempo Rossi non si sia 

sottoposto ad un ripasso assistito del programma di matematica) ottengo due risultati molti 

simili fra loro (le eventuali differenze minime sarebbero riconducibili a fattori casuali, p.e. 

Rossi in occasione della seconda prova è reduce da una notte insonne che incide sulla sua 

prestazione). Un modo molto semplice per valutare l’attendibilità di una prova è calcolarne 

l’attendibilità test-retest: ritornando all’esempio di Rossi, basta calcolare il coefficiente di 

correlazione fra i punteggi ottenuti nelle due prove. Ciò ha senso se possiamo escludere un 

apprendimento al test, cioè la possibilità che l’essersi sottoposti già una prima volta allo 

stesso compito produca una performance migliore senza che a ciò corrisponda un reale 

apprendimento. I test di profitto soffrono di questo problema e pertanto sarà necessario 

adottare una tecnica più sofisticata, lo split-half. Senza entrare nei dettagli tecnici che 

esulano dagli scopi di questi materiali, con questa tecnica la prova viene somministrata una 

volta sola, le risposte vengono divise in due gruppi (in genere tutte le risposte alle 

domande dispari vs tutte le risposte alle domande pari) e la correlazione viene calcolate 

ipotizzando che i due gruppi di domande siano due test diversi (ovviamente l’impiego di 

questo approccio è subordinato a dei particolari criteri di costruzione del test). Anche per 

strumenti di valutazione soggettiva (p.e. i criteri per correggere un elaborato testuale) è 

possibile ottenere misure di attendibilità. In questo caso ricorreremo al confronto fra le 

valutazioni di più valutatori, ciascuno dei quali ignora le valutazioni prodotte dagli atri 

(inter-rater reliability). Qualunque sia il metodo di calcolo il coefficiente di attendibilità che 

otterremo potrà assumere valori compresi fra 0 e 1: per i test di profitto il valore soglia, 

quello che garantisce una buona attendibilità, è convenzionalmente fissato a .80. Valori 

superiori o uguali indicano che lo strumento è affidabile. 

Esiste un ulteriore coefficiente di attendibilità, noto come alfa di Cronbach (): in realtà si 

tratta di una misura di omogeneità interna, ci dice cioè se le domande che compongono un 

test misurano tendenzialmente la stessa cosa oppure no. Valori elevati di  calcolati 
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sull’intera prova ne attestano la consistenza interna. Con i moderni sistemi di calcolo 

automatico è possibile ottenere tanti coefficienti quanti sono gli item di un test: in buona 

sostanza ogni coefficiente viene calcolato su un sub-test di lunghezza pari a N-1 (dove N è 

il numero totale di item della prova) togliendo e reintroducendo di volta in volta un item. 

Un valore di  in un sub-test più elevato rispetto al coefficiente  dell’intera prova indica 

che l’item eliminato non concorre in modo positivo a determinare il risultato al test 

(probabilmente misura qualcosa di diverso); un valore di  in un sub-test inferiore rispetto 

al coefficiente  dell’intera prova indica che è stata tolta una domanda il cui contributo nel 

determinare il risultato al test è fondamentale. Parlando delle procedure di analisi per la 

formulazione finale di un test vedremo quale utilizzo si possa fare dei coefficienti di 

omogeneità interna. 

Curva di apprendimento vs curva normale 

Se sottoponessimo i nostri allievi ad un test di profitto su argomenti non ancora affrontati i 

risultati che otterremmo si distribuirebbero probabilmente in modo molto simile alla curva 

riportata in fig.1. 

 

 
Fig. 1 Curva normale o gaussiana 

 

Questo perché, in assenza di un apprendimento specifico degli argomenti proposti, i nostri 

allievi utilizzerebbero le proprie risorse intellettive per tentare di trovare delle soluzioni e si 

sa che l’intelligenza si distribuisce nella popolazione secondo una curva normale. La curva 

in questione ben descrive lo stato di partenza dei nostri allievi, ma non può essere 

considerata un indice di apprendimento. Infatti lo scopo di un’attività di apprendimento non 

è mantenere invariata la situazione precedente l’intervento: in linea teorica, quando 

insegniamo una serie di concetti ci aspettiamo che tutti i nostri allievi apprendano in egual 

misura quanto proposto. Questo obiettivo ovviamente non si raggiunge perché esistono le 

differenze individuali (diverse capacità intellettive, differenti livelli di apprendimento 

precedente, fattori sociali e culturali ma anche fattori casuali come l’assenza per malattia) 

ma il fenomeno di un apprendimento parziale deve interessare solo una porzione ridotta 

degli allievi (in Fig. 2 è possibile osservare un’ipotetica curva dell’apprendimento). 
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Fig. 2 - Rappresentazione grafica del n. di risposte corrette ad un test di profitto. 

 

 Se così non fosse, cioè se dopo il nostro intervento didattico i punteggi di una prova di 

profitto si distribuissero normalmente, dovremmo ammettere di aver fallito come 

insegnanti, non essendo stati in grado di agire sulle differenze esistenti.  

Rappresentazione comparabile degli esiti: punti standard 

Una valutazione adeguata degli apprendimenti dovrebbe riguardare tutte le discipline 

oggetto di studio da parte dei nostri allievi: sarebbe in altri termini utilissimo giungere a 

definire un profilo degli apprendimenti raggiunti. Per ottenere questo risultato ci si può 

limitare a rappresentare le valutazioni formulate dai diversi insegnanti (in genere 

rappresentate sulla stessa scala numerica) in forma grafica. Questo metodo, tuttavia, non 

garantisce l’effettiva comparabilità delle valutazioni: il 7 attribuito dall’insegnante A può 

avere un significato sostanzialmente diverso dal 7 attribuito dall’insegnante B. Anche 

quando la scala di misura utilizzata per valutare è la stessa, il confronto fra più valutatori 

necessita di qualche accorgimento. Immaginiamo che per l’insegnante A il 7 sia il voto più 

frequentemente utilizzato mentre per l’insegnante B sia il 6: una valutazione di 7 data dai 

due insegnanti allo stesso allievo ha significati diversi. Per A l’allievo ha conseguito un 

apprendimento medio, per l’insegnante B lo stesso allievo si colloca al di sopra della media 

della classe. Per giungere a scale di misura realmente comparabili è necessario ricorrere a 

semplici trasformazioni lineari dei dati di partenza: tali trasformazioni prendono il nome di 

punti standard. Il punto standard per eccellenza è il punto z (punto zeta piccolo) che si 

ottiene applicando la seguente formula:  dove, p.e., è la votazione attribuita 

allo studente iesimo dall’insegnante A,  è la media aritmetica di tutti i voti attribuiti da 

quell’insegnante e  è la deviazione standard, una misura della variabilità. Il punto z così 

ricavato è una misura della distanza della valutazione dello studente iesimo, dalla media 

dei voti generalmente attribuiti dall’insegnante A, espressa in unità standard cioè in base al 

numero di deviazioni standard dalla media in cui si colloca lo studente iesimo. Il punto z 

potrà essere uguale a 0 (quando   =  ), assumere valori positivi, se  > , o negativi, 

se   < : se un punteggio dopo la trasformazione è pari a -1 significa che la prestazione 

è inferiore di 1 deviazione standard rispetto alla media, se è pari a 1 si colloca invece 1 

deviazione standard sopra la media. Qualunque tipo di punteggio, conoscendone media e 

deviazione standard ricavate da un campione di riferimento, può essere trasformato in 

punti standard consentendone il confronto con punteggi attribuiti da altri valutatori o 

ottenuti in prove con gamme di punteggio diverse [un punteggio pari a 5 in una prova con 

gamma 0-10 ha un significato diverso rispetto allo stesso punteggio ottenuto in una prova 

con gamma 0-25]. Tuttavia i punti z presentano due caratteristiche che rendono la loro 

interpretazione poco immediata: possono assumere valori positivi o negativi e sono 



G. Amoretti- G. Bolondi    Come si costruisce un test 
 

espressi in notazione decimale. Per ovviare alle difficoltà di interpretazione si ricorre in 

genere ad una seconda trasformazione lineare, il punto Z (punto Zeta grande). Il punto Z si 

ottiene utilizzando la seguente formula: Z = 50 + (10 * z). L’interpretazione del nuovo 

punto standard è più semplice: 50 corrisponde alla media, 40 ad 1 deviazione standard 

sotto la media, 60 ad 1 deviazione standard sopra la media. Talvolta i test di profitto sono 

corredati di tabelle di trasformazione dei punti grezzi in punti standard o in centili, misura 

più nota fra gli insegnanti. Tuttavia i punti standard sono preferibili perché rispecchiano la 

distribuzione dei punteggi al contrario di quanto succede con i centili che possono produrre 

delle distorsioni. 

 

Individuare gli obiettivi e costruire le domande 

 

La fase più delicata della costruzione di un test è quella della progettazione e realizzazione 

di domande e dispositivi di risposta. È infatti da questa fase che dipendono la validità di 

costrutto, di contenuto e di facciata e l’attendibilità dello strumento. 

Dagli obiettivi didattici alla valutazione del loro conseguimento 

La programmazione della didattica per obiettivi rappresenta il punto di partenza: 

l’erogazione delle unità didattiche deve avere come esito il raggiungimento degli obiettivi; 

le prove di profitto costituiscono uno dei modi per valutare il conseguimento di tali obiettivi. 

Operazionalizzare gli obiettivi 

Per poter valutare il raggiungimento degli obiettivi didattici è necessario tradurli in attività 

la cui esecuzione costituisca il conseguimento degli obiettivi prefissati. Si tratta dunque di 

produrre domande, problemi, esercizi capaci di misurare le competenze acquisite, gli 

apprendimenti raggiunti. Questo processo di operazionalizzazione degli obiettivi implica, nel 

caso si lavori alla produzione di prove generalizzabili all’intera popolazione scolastica, la 

condivisione delle loro  modalità di valutazione. Per avere una certa sicurezza di valutare 

adeguatamente gli obiettivi didattici è necessario prevedere più domande/problemi/esercizi 

per ogni obiettivo sottoposto a valutazione. 

Cautele nella costruzione dei quesiti 

Benché saper porre domande costituisca parte essenziale del bagaglio professionale di un 

insegnante, nell’affrontare la costruzione di quesiti per una prova di profitto anche 

l’insegnante più esperto deve utilizzare alcune cautele. Lo scopo, lo ricordiamo, è proporre 

uno strumento oggettivo di verifica degli apprendimenti. Per questo motivo la formulazione 

delle domande/esercizi/problemi deve essere omogenea per lunghezza e comprensibile a 

prescindere dal livello di competenza linguistica degli allievi. Tener conto di questi aspetti 

può non essere facile specie quando gli obiettivi da valutare differiscono per complessità. In 

linea di principio gli item (domande/problemi/esercizi) devono avere una formulazione 

contenuta (la lettura richiede tempo), che utilizzi un lessico comune (a meno che oggetto 

della valutazione sia l’apprendimento di un linguaggio tecnico) per evitare che rispondere 

correttamente richieda il possesso di due competenze distinte, una oggetto della 

valutazione e l’altra squisitamente linguistica. Se così fosse gli allievi provenienti da 

ambienti culturali svantaggiati potrebbero risultare non aver conseguito gli apprendimenti 

previsti nella disciplina sottoposta a valutazione pur avendoli raggiunti. 

Dispositivi di risposta: tipologie, pregi e difetti 

La modalità tradizionale di verifica degli apprendimenti prevede per lo più quesiti a risposta 

aperta. Questo tipo di formulazione consente una valutazione qualitativa certamente più 

approfondita di quella offerta da una verifica di tipo quantitativo. Tuttavia essa presenta 

due importanti limiti: la valutazione è in genere soggettiva (a volte oggettivata impiegando 

griglie di correzione) e necessita di un tempo non trascurabile per essere effettuata. Una 

prova di profitto valuta più unità didattiche, ciascuna delle quali, verosimilmente, costituita 

da più obiettivi, per ciascuno dei quali dobbiamo prevedere più di un quesito: l’uso di 

domande a risposta aperta, in particolare quelle che prevedono la produzione di un testo da 

parte degli allievi, implicherebbe tempi di correzione/valutazione molto lunghi, spesso 

incompatibili con gli scopi per i quali si è deciso di utilizzare un test di profitto. Quindi 

benché sia possibile, e a volte preferibile, ricorrere a domande a risposta aperta (basti 

pensare alla soluzione di un problema o allo svolgimento di un’equazione), nei test di 

profitto si impiegano prevalentemente, ma non solo, domande chiuse (con dispositivo a 



G. Amoretti- G. Bolondi    Come si costruisce un test 
 

scelta multipla), a completamento (stem completion task) e a risposta aperta con uno e un 

solo risultato. Le prime due soluzioni presentano il problema della risposta “indovinata a 

caso”: quando le alternative sono poche la probabilità di indovinare a caso, cioè di 

rispondere correttamente anche se non si è conseguito l’apprendimento relativo, è 

abbastanza elevata. Tendenzialmente si cerca di impiegare dispositivi a scelta multipla con 

5 alternative (probabilità di indovinare a caso = 20%) ma spesso ci si deve accontentare di 

4 alternative (25% di probabilità) dato che non è facile ideare risposte chiare, non 

confusive, che non si differenzino  per il tipo di formulazione e siano credibili (se una 

risposta è palesemente sbagliata il numero di alternative proposto diminuisce di una unità 

facendo aumentare la probabilità di indovinare a caso). In nessun caso si dovrebbero 

utilizzare dispositivi con 3 o 2 alternative. Anche i dispositivi a completamento devono 

tener conto della probabilità di indovinare a caso. Gli item da utilizzare per il 

completamento dovrebbero essere sempre almeno il doppio di quelli necessari per 

completare correttamente l’item, in ragione del fatto che, man mano che l’allievo “riempie” 

le parti da completare, il numero di elementi tra i quali deve scegliere diminuisce di numero 

facendo aumentare la probabilità di indovinare per pura fortuna. 

 

Scegliere i gruppi da testare 

 

La scelta dei gruppi di allievi, a cui proporre le prove che abbiamo costruito, determina la 

generalizzabilità dei risultati e quindi, successivamente, l’applicabilità dei test in contesti 

scolastici e territoriali diversi da quello in cui sono nati. I problemi inerenti la scelta dei 

gruppi vertono sulla loro numerosità e sulla loro composizione. 

Consistenza numerica 

Dobbiamo innanzitutto distinguere fra la numerosità richiesta nella fase di pre-test (Try-

out), cioè quando verifichiamo le caratteristiche psicometriche, degli item che abbiamo 

prodotto, allo scopo di selezionare i migliori che andranno a costituire la prova, e la 

numerosità necessaria per poter avere dati di riferimento (tarature) attendibili, operazione 

che si effettua sulla versione definitiva del test allo scopo di fornire degli indicatori che 

diano significato ai risultati ottenuti da coloro ai quali verrà proposto. 

Nella fase di pre-test non c’è bisogno di grandi numeri: il coinvolgimento di 4-5 classi, in 

modo da avere almeno un centinaio di partecipanti alla prima somministrazione, è 

sufficiente per condurre le prime analisi in base alle quali scartare gli item “meno felici”. In 

fase di taratura, invece, è importante avere un numero elevato di partecipanti. In linea 

teorica, più sono meglio è ma, come vedremo, è molto importante la composizione dei 

gruppi grazie alla quale è possibile ridurre il numero di partecipanti mantenendo un grado 

di generalizzazione dei risultati del tutto soddisfacente. Non deve quindi stupire il fatto che 

200-300 allievi possano fornire dati di riferimento affidabili e tali da consentire 

l’applicazione delle nostre prove in scuole anche molto distanti dalla nostra. 

Composizione 

La composizione dei gruppi selezionati è cruciale sia per l’affidabilità dei risultati del pre-

test sia per l’attendibilità dei dati di taratura. In fase di pre-test è fondamentale che le 

classi partecipanti vengano selezionate avendo cura di evitare le situazioni estreme [p.e. 

non sceglieremo solo classi di scuole storicamente frequentate da ragazzi provenienti da 

famiglie socialmente e culturalmente elevate, né, all’opposto, da scuole collocate in 

quartieri popolari con forte componente immigratoria. In entrambi i casi, infatti, 

otterremmo informazioni sulla reale difficoltà degli item del tutto inattendibili]. Affrontando 

la taratura del test, dovremo avere l’accortezza di esaminare gruppi di allievi 

rappresentativi della popolazione studentesca a cui verrà rivolta la prova una volta finita la 

fase di costruzione: le variabili socio-demografiche, quelle culturali e quelle economiche 

delle famiglie di provenienza dovranno essere oggetto di particolare attenzione per 

ottenere una composizione del gruppo di taratura paragonabile a quella dei destinatari del 

test. 
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Try-out 

 

Immaginiamo ora di aver definito gli obiettivi didattici oggetto di valutazione, di averli 

tradotti in item (domande/esercizi/problemi) e di volerne conoscere le caratteristiche 

psicometriche. Quando si decide di costruire una prova di profitto si stabilisce in partenza la 

sua difficoltà e la sua lunghezza: in base a quanto si conosce della capacità di conservare 

un livello sostenuto di attenzione, si tende a costruire prove che non superino i 45-60 

minuti. Sarà quindi necessario valutare attentamente il tempo necessario per affrontare i 

singoli item e definirne il numero in base a tale stima (leggere una domanda sintetica e 

rispondere utilizzando un dispositivo a scelta multipla richiede un tempo minore rispetto 

alla lettura di un brano sui cui contenuti vengono proposte delle domande a scelta 

multipla). Una volta definito il numero di domande complessivo, e quindi anche il numero di 

domande per singolo obiettivo didattico, costruiremo un numero di quesiti pari almeno al 

doppio del numero complessivo di item previsti. Sarà questo test in versione “lunga” ad 

essere sottoposto a Try-out.  

Scopi 

Scopo del pre-test è dunque ottenere indicatori psicometrici di ogni singolo item per poter 

procedere alla selezione delle domande che costituiranno la versione finale del test. 

Utilizzo dei risultati 

Sulla base dei risultati ricavati dal pre-test, che, come vedremo fra poco, possono essere di 

diverso tipo a seconda dell’approccio utilizzato [Item Response Theory (IRT) o Teoria 

Classica dei Test (TCT)], procederemo a scegliere gli item che daranno vita alla prova di 

profitto facendo attenzione che tutti gli obiettivi didattici individuati in fase di progettazione 

siano adeguatamente rappresentati e che il test rispecchi i parametri di durata e difficoltà 

definiti in precedenza. 

 

Analisi e formulazione finale di un test professionale 

 

Per giungere alla formulazione finale di un test possiamo utilizzare forme piuttosto 

sofisticate di analisi da condurre sui risultati del pre-test come l’Item Response Theory, che 

prevede l’impiego di modelli molto utilizzati nella costruzione di test commercializzati. 

IRT 

L’obiettivo dei modelli riconducibili all’IRT è calcolare la probabilità che un soggetto ha di 

rispondere correttamente a ciascun item del test somministrato, in funzione del proprio 

livello di abilità e dei parametri dell’item analizzato. A seconda del modello impiegato i 

parametri possono variare e, di conseguenza, il punteggio ottenuto da un allievo ad un 

certo item dipende sia dal suo livello d’abilità sia dalle caratteristiche dell’item stesso, oltre 

che dai parametri previsti nel modello. Esistono, quindi, più modelli in funzione del numero 

di parametri considerati. 

Il modello più noto e diffuso, quello di Rasch, o modello ad un parametro, prende in 

considerazione solo il livello di difficoltà dell’item, vale a dire il livello d’abilità richiesto 

affinché un soggetto abbia le stesse probabilità di superare o fallire l’item. 

Nei modelli, a due o tre parametri, si hanno anche: la capacità dell’item di discriminare tra 

soggetti che abbiano differenti livelli di tratto (Livello di discriminazione dell’item) e l’ 

influenza del caso nel determinare il superamento dell’item (Guessing). 

Nel modello ad un parametro si assume che tutti gli item abbiano lo stesso potere 

discriminante, mentre la probabilità di indovinare a caso non viene considerata. 

In questo modello la probabilità di rispondere correttamente all’item dipende dal livello di 

abilità di chi risponde e dalla difficoltà dell’item: quando quest’ultima è maggiore del livello 

di abilità posseduto dal soggetto, la probabilità di rispondere correttamente è minore del 

50% (Fig. 3). Ne deriva che un soggetto che risponda correttamente ad un item difficile 

avrà risposto correttamente anche ad item più facili. 
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Fig. 3 – Curva Caratteristica dell’Item (ICC)  

 

Nel modello di Rasch il solo parametro che influenza la Curva Caratteristica dell’Item (ICC) 

è il livello di difficoltà dello stesso. Quindi, la curva caratteristica di un item è una 

rappresentazione grafica che descrive, in generale, la probabilità di risposta corretta a un 

item rispetto a un indice di abilità di chi risponde. 

È possibile ottenere la TCC (Curva Caratteristica del Test) sommando tutte le singole ICC. 

Il modello non richiede che le curve caratteristiche degli item di un test siano tutte uguali; 

anzi, la presenza di item con caratteristiche psicometriche differenti garantisce la “bontà” 

del test.  

Scelta degli item in base alle analisi 

Con i moderni calcolatori, e il software adeguato, si possono calcolare le ICC di ogni item e, 

conseguentemente, la TCC: la scelta degli item dipenderà dal livello di difficoltà che si vuole 

abbia la prova nella versione finale. 

Tayloring 

Con il termine tayloring si indica l’attività di costruzione di un test a partire da una banca di 

item. Fin qui abbiamo ipotizzata l’esecuzione dell’intero processo: progettazione, 

costruzione degli item, try-out, versione finale, applicazione per taratura. Un processo di 

questo tipo ha dei tempi tecnici non trascurabili: p.e. se volessimo mettere a punto un test 

di verifica della matematica al termine della SS di primo grado dovremmo eseguire il try-

out intorno a maggio (periodo in cui gli allievi dovrebbero aver concluso il programma) e 

potremmo raccogliere i dati di taratura, assumendo qualche rischio, sottoponendo il test 

agli studenti del I anno della SS di secondo grado a settembre, prima dell’inizio dell’attività 

didattica. Questo è uno dei motivi per cui ci si rivolge al mercato dei test. Tuttavia è 

possibile che quanto presente sul mercato non soddisfi le richieste del singolo insegnante o 

dell’Istituto che ha deciso di attuare verifiche del profitto di tipo oggettivo. Nel mondo 

anglosassone questa seconda condizione è quasi una regola, per tanto il capo di Istituto si 

rivolge ad un Ente accreditato indicando le esigenze (argomenti, difficoltà, lunghezza, ecc.) 

e chiedendo la produzione di un test “ad hoc” per la propria scuola. Questa operazione, 

detta appunto tayloring, è fattibile perché esistono grandi banche di item in cui sono 

conservate le domande, i dispositivi di risposta e le caratteristiche psicometriche ottenute 

nel corso di numerose applicazioni. È quindi possibile costruire lo strumento in base alle 

richieste fatte utilizzando le informazioni contenute nella banca dati: inizialmente i 
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parametri a disposizione erano quelli riferibili alla Teoria Classica dei Test ma sono ormai 

sempre più diffuse le ICC derivate dal modello di Rasch. 

 

Analisi e formulazione finale di un test artigianale 

La costruzione di un test professionale, cioè destinato al mercato, non è diversa da quella 

più artigianale che un insegnante, dotato di iniziativa e delle conoscenze psicometriche di 

base, può fare. Ciò che cambia, in buona sostanza, sono i mezzi, la numerosità degli allievi 

coinvolti e, soprattutto, il tipo di analisi in base alla quale procedere alla selezione degli 

item per la versione definitiva. 

Item analysis classica 

I parametri della TCT comportano operazioni matematiche molto più semplici di quelle 

previste dall’IRT. Gli indicatori principali sono l’indice di facilità e quello di discriminatività. 

Il primo non è altro che la proporzione di risposte esatte fornite ad un item corretta per la 

probabilità di indovinare a caso (Guessing). In modo formalizzato l’indice di facilità è 

espresso dalla seguente formula:  

dove  = indice di facilità corretto; p = proporzione di risposte esatte fornite all’item; n = 

numero di alternative presenti nel dispositivo di risposta a scelta multipla (in caso di 

risposta aperta, essendo le risposte possibili infinite, la proporzione di risposte esatte non 

ha bisogno di essere corretta). Questo coefficiente può assumere valori compresi fra 0 e 1: 

quanto più si avvicina a 1 tanto più l’item è facile. 

L’indice di discriminatività è una misura della capacità di un item di massimizzare le 

differenze fra coloro che forniscono una buona prestazione al test e quanti mostrano una 

performance insufficiente (un item discrimina poco quando chiunque può rispondere 

correttamente, a prescindere dal punteggio totale al test, discrimina molto quando solo 

coloro che ottengono un punteggio complessivo elevato hanno probabilità di rispondere in 

modo esatto). In termini formali l’indice di discriminatività è espresso dalla seguente 

formula: D =  , dove D = indice di discriminatività;  = numero risposte esatte 

fornite dal gruppo superiore;  = numero risposte esatte fornite dal gruppo inferiore;  f = 

numerosità dei gruppi [ per convenzione f è = al 27% dei rispondenti]. Il procedimento per 

individuare i gruppi superiore e inferiore merita una breve spiegazione. Innanzitutto si 

ordinano i rispondenti in base al punteggio totale al test, poi si individuano il 27% dei 

soggetti con i punteggi più bassi (gruppo inferiore) e il 27% dei soggetti con i punteggi più 

alti (gruppo inferiore). Per ciascuno di questi due gruppi si calcola il numero di risposte 

esatte di ogni item e si utilizzano i risultati nella formula sopra riportata ottenendo tanti 

indici di discriminatività quanti sono gli item del test. Anche questo indice può assumere 

valori compresi fra 0 (nessuna capacità discriminativa, avere un punteggio totale alto o 

basso non modifica la probabilità di rispondere correttamente) e 1 (massima capacità 

discriminativa, tutti i membri del gruppo superiore risolvono correttamente il quesito ma 

nessuno del gruppo inferiore fa  altrettanto). 

È possibile utilizzare anche il coefficiente di omogeneità  di Cronbach (illustrato in 

precedenza) per guidare la scelta degli item per la versione definitiva ma, contrariamente 

ai primi due indici che possono essere calcolati anche a mano, per ottenerlo è necessario 

aver a disposizione un software statistico. 

Un pizzico di attenzione anche per i dispositivi a scelta multipla, quando utilizzati. A volte la 

maggior difficoltà di un item è riconducibile ad un dispositivo a scelta multipla poco 

funzionante. Per questo può essere utile condurre un’analisi dei distrattori (le alternative 

non corrette presenti nel dispositivo) tenendo presente che se un distrattore viene scelto 

da una percentuale di rispondenti vicina o superiore a quella che ha risposto correttamente 

è probabile che sia stato formulato male al punto da risultare confusivo. 

Scelta degli item in base alle analisi 

Come si è detto in fase di progettazione vengono decisi i parametri psicometrici che 

dovranno caratterizzare il test nella sua versione finale. Anche la facilità e la 

discriminatività saranno state definite e quindi la scelta degli item dovrà essere condotta in 

modo che tutti gli obiettivi didattici siano rappresentati da alcuni item e che la media degli 

indici di facilità e discriminatività si avvicini ai valori previsti in fase di progettazione. Per 
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quanto concerne la facilità è buona norma prevedere degli item facili, specialmente nella 

fase inziale del test, per evitare che la difficoltà a rispondere ai primi quesiti induca l’allievo 

a rinunciare a rispondere agli altri, impedendoci così di ottenere una valutazione attendibile 

dei suoi apprendimenti. Per la disciminatività la scelta sarà vincolata al valore medio del 

test che ci si prefigge di raggiungere  e che dipende dagli scopi della prova (p.e. se il test  

dovesse individuare gli allievi con le performance migliori ai fini di una selezione, l’indice 

dovrebbe essere superiore a 0,6). Di certo bisogna scartare, o sottoporne la formulazione a 

revisione, gli item difficili poco discriminativi: infatti, essendo ininfluente il risultato al test 

rispetto alla probabilità di rispondere correttamente, si tratta di quesiti difettosi per la 

formulazione della domanda e/o del dispositivo di risposta.  

 

Usi e limiti dei test artigianali 

Come abbiamo affermato all’inizio di queste note, ogni test può essere utile se applicato 

con intelligenza, senza pretendere di avere a disposizione la “soluzione definitiva” alla 

valutazione. La complessità delle operazioni necessarie per ottenere strumenti 

generalizzabili all’intera popolazione studentesca e la cronica povertà delle istituzioni che 

potrebbero essere destinatarie di tali strumenti fanno sì che il mercato offra relativamente 

poco. Se poi l’interesse dell’insegnante fosse rivolto alla verifica del conseguimento degli 

apprendimenti intermedi per attivare per tempo attività di recupero e potenziamento la 

risposta del mercato sarebbe pressoché nulla. Queste considerazioni possono indurre a 

tentare la costruzione artigianale di un test di verifica degli apprendimenti: le note che 

avete appena letto intendono fornire gli elementi essenziali per realizzare questo obiettivo 

tenendo conto delle regole psicometriche necessarie. È però lecito che, chi si impegna in 

una simile impresa, si  domandi quali siano i limiti dello strumento che andrà a costruire. 

Attendibilità 

Nell’ambito della realizzazione artigianale di un test è improbabile che sia possibile 

effettuare una valutazione dell’attendibilità dello strumento utilizzando la tecnica test-retest 

perché, trattandosi di test di profitto, ci si esporrebbe al rischio dell’apprendimento del 

compito. L’affidabilità nel tempo della valutazione dovrebbe essere misurata applicando la 

tecnica split-half, precedentemente descritta, mentre l’omogeneità interna della prova 

risulterà dal coefficiente  di Cronbach. Si tenga conto che l’omogeneità tende ad 

aumentare all’aumentare del numero di item che compongono il test, purché ovviamente si 

siano osservati gli accorgimenti di costruzione illustrati in precedenza.  

Generalizzabilità 

Se l’attendibilità del nostro test può essere in buona parte assunta come risultato del 

rispetto delle regole di costruzione altrettanto non è possibile fare rispetto al concetto di 

validità esterna, che non abbiamo ancora trattato. Il concetto di validità esterna concerne il 

livello di generalizzabilità dei risultati ottenuti applicando il nostro test. Il problema verte 

intorno alla rappresentatività del gruppo di allievi dal quale abbiamo ricavato i dati di 

taratura della versione finale. Anche quando la motivazione a costruire un test di profitto è 

“semplicemente” ottenere una verifica degli apprendimenti dei propri allievi, e 

conseguentemente dell’efficacia del proprio insegnamento, il nostro interesse deve essere 

rivolto al confronto con altre realtà. Verificare il rendimento dei propri allievi in riferimento 

a criteri derivati da loro stessi comporta un’autoreferenzialità assolutamente da evitare. Per 

questo motivo è importante attivare delle reti con altri insegnanti della stessa disciplina 

interessati alla verifica degli apprendimenti: in questo modo si potranno raccogliere dati su 

un numero maggiore di rispondenti appartenenti a realtà diverse. Ciò conferirà una 

maggiore validità esterna ai dati di riferimento del nostro test consentendone l’applicazione 

anche in contesti diversi  da quello di origine. In ogni caso è bene ricordare che le inferenze 

possibili a partire dai risultati ottenuti devono  sempre tener conto delle caratteristiche del 

gruppo di riferimento. 

 

Per approfondire 
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