Corso regionale di aggiornamento

“VALUTARE LA FORMAZIONE IN SERVIZIO E GLI ESITI FORMATIVI

DEGLI INSEGNANTI DI RELIGIONE CATTOLICA”

SCHEDA DI APPROFONDIMENTO


Sul concetto di competenza e di competenza professionale 

Il concetto di competenza ha avuto notevoli evoluzioni negli ultimi decenni. Si è passati da una visione riduttiva di impostazione comportamentistica a una prospettiva assai più complessa. 

Nell’ambito del programma DeSeCo (Definitions and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations) dell’Ocse si insiste sul fatto che le competenze si strutturano in rapporto alle richieste dei compiti. 

“Fronteggiare efficacemente richieste e compiti complessi comporta non solo il possesso di co​noscenze e di abilità ma anche l’uso di strategie e di routines necessarie per l’applicazione di tali conoscen​ze e abilità, nonché emozioni e atteggiamenti adeguati e un’efficace gestione di tali componenti. Pertanto la nozione di competenze include componenti cognitive ma anche componenti motivazionali, etiche, sociali e relative ai comportamenti. Costituisce l’integrazione di tratti stabili, risultati di apprendimento (conoscenze e abilità), sistemi di valori e credenze, abitudini e altre caratteristiche psicologiche. Da tale punto di vista, leggere, scrivere e far di conto sono abilità che, ai livelli di base, rappresentano le componenti critiche di numerose competenze. Mentre il concetto di competenza si riferisce alla capacità di far fronte a richieste di un elevato livello di complessità e comporta sistemi di azione complessi, il termine conoscenze è riferito ai fatti o alle idee acquisiti attraverso lo studio, la ricerca, l’osservazione o l’esperienza e designa un insieme di informazio​ni che sono state comprese. Il termi​ne abilità viene usato per designare la capacità di utilizzare le proprie conoscenze in modo relativamente agevole per l’esecuzione dì compiti semplici”.
Anche un recente documento della Commissione Europea mette in luce il carattere complesso e per certi versi ibrido del concetto di competenza, asserendo che esso ricopre sia conoscenze, sia saper fare, sia disposizioni e che una competenza può emergere in ogni tipo di contesti sia formali, sia informali, sia non formali, in maniera intenzionale e non intenzionale. Inoltre, essa permette un suo trasferimento, adattandola a un gran numero di situazioni e contesti ed ha caratteri di polivalenza, nel senso che può essere attivata per conseguire obiettivi differenti, risolvere diversi tipi di problemi e portare a termine compiti di natura molteplice (Commissione europea, 27 marzo 2002). 

In sintesi: la competenza e la capacità di mobilizzare (attivare) e orchestrare (combinare) le risorse interne possedute (conoscenze, motivazioni, significati, schemi interpretativi, routines pratiche, etc.) e quelle esterne disponibili per far fronte a una classe o tipologia di situazioni sfidanti in maniera valida e produttiva.

I documenti ministeriali tendono a identificare un base di conoscenze e abilità che l’attività formativa deve trasformare in termini di competenze. Rispetto a quanto sopra segnalato è un’impostazione un po’ riduttiva, da integrare.

UN ESEMPIO SCOLASTICO
La definizione è abbastanza astratta e generica e necessita, dunque, di una contestualizzazione scolastica sufficientemente significativa. Per far questo, vi racconto un episodio scolastico con ragazzi e ragazze di quinta elementare da me vissuto molti anni fa in una classe gestita da una insegnante di grande valore. Gli alunni, alcuni decenni prima che si parlasse di cooperative learning, erano stati abituati a lavorare in alcune occasioni in gruppo, soprattutto quando erano impegnati a risolvere problemi o trovare soluzioni a questioni dibattute. Gruppetti di quattro, con una piccola lavagna a disposizione, erano subito pronti ad affrontare le sfide loro proposte. 
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Una mattina ho proposto loro questo problema. Trasformare la figura seguente in un quadrato che abbia la stessa area. 

[image: image3.jpg]



Questa sfida fa parte di una tipologia di problemi già ben studiati in psicologia, basti ricordare Max Wertheimer, che ha analizzato il problema connesso con l’individuare come si trova l’area del parallelogrammo sapendo come si fa nel caso del rettangolo. Oppure ci si può riferire al più celebre passo del Menone di Platone in cui si affronta la ricerca del quadrato di area doppia di un quadrato dato. 

Ora potete tentare di risolvere il problema proposto e su questa base riflettere più compiutamente sul concetto di competenza. 

RIPRENDIAMO ORA IL CONCETTO DI COMPETENZA.

1. La classe o tipologia di situazioni sfidanti qualifica il tipo particolare di competenza che viene sollecitata. Nel nostro caso è una competenza di tipo non ripetitivo abbastanza complessa per quella età, che implica una certa fluidità mentale e il possesso di alcune conoscenze previe in maniera significativa e non ripetitiva e rigida. La prima e ovvia è la conoscenza della figura geometrica del quadrato: una conoscenza che raggiunge un livello sufficientemente sofisticato, come vedremo subito. La seconda riguarda il concetto di equivalenza e la maniera di verificare l’equivalenza tra due figure geometriche. A esempio, esiste una modalità di verifica dell’equivalenza che viene definita per somma e un’altra per sottrazione. Una terza conoscenza riguarda la capacità di scomporre figure geometriche e ricomporle.

2. La classe si era messa in moto. I ragazzi erano abituati a lavorare nei vari gruppi in maniera autonoma. Se non riuscivano ad andare avanti potevano chiedere aiuti specifici a un altro gruppo. L’insegnante era l’ultima risorsa. La discussioni erano animate. Varie proposte di soluzione cominciavano a emergere, ma venivano facilmente falsificate dai compagni proprio sulla base dei principi di equivalenza. In questo caso si trattava di usare il principio di equivalenza per somma. Nel passo del Menone il primo tentativo fatto dallo schiavetto fu facilmente falsificato da Socrate.

3. Un ragazzo, Michele, intuisce dopo un po’ di riflessione la possibile soluzione, ma deve verificare mediante uno dei principi di equivalenza la sua correttezza. Ci riesce. Deve, ora, convincere i compagni del gruppo che è la soluzione buona. Supera anche questa prova. Chiama l’insegnante e le comunica la soluzione a bassa voce, per non influenzare gli altri gruppi, che ancora stanno lavorando. La cooperazione è associata alla competizione tra gruppi. 

4. Anche da altri gruppi emergono possibili soluzioni. Queste, allora, vengono discusse e verificate collettivamente dalla classe. Alla fine la soluzione di Michele è condivisa da tutta la classe.

5. Esaminiamo la competenza di Michele. 

a) Ha una chiara e fluida conoscenza della figura geometrica del quadrato. Questa è derivata da un insegnamento dinamico, che permette di muovere, spostare, figure rigide sul piano. Un quadrato rimane se stesso anche se assume visivamente posizioni diverse. Molti ragazzi sviluppano invece un fissità o rigidità figurativa. 

b) E’ in grado di verificare che sia la figura originaria, sia quella trasformata, sono composte dallo stesso numero di figure rispettivamente uguali. 

c) Egli sa usare questo principio in maniera operativa per giustificare epistemologicamente il risultato ottenuto, non solo, anche dal punto di vista retorico riesce a  persuadere i suoi compagni di gruppo.

d) I compagni del gruppo costituiscono come una risorsa esterna che consente una verifica sociale non pericolosa. Essi possono valutare la validità della soluzione al loro livello.

e) C’è anche un’altra risorsa esterna assai importante in casi come questo: la lavagna sulla quale è possibile disegnare, cancellare. E’ meglio di un foglio di carta, perché libera da suggestioni negative, anche se può rendere più difficile all’insegnante avere traccia del percorso di ricerca dell’alunno o degli alunni.

f) Come ha intuito la soluzione? Qui gli psicologi della forma suggerirebbero un ruolo abbastanza preciso della percezione: quello che è in più qua va a compensare quello che è di meno là., ecc., alla ricerca di una buona forma. 

6. Ci sono altre risorse interne che sono messe in moto e combinate tra loro in modo da portare effettivamente alla soluzione? Possiamo ipotizzarne varie: l’interesse per il problema, sollecitato anche dal contesto sociale e da un atteggiamento generale di disponibilità a impegnarsi nell’attività di ricerca in classe; la capacità di concentrarsi su un compito per un tempo sufficientemente prolungato; ecc.

7. Le risorse esterne. Se ne possono individuare un certo numero. In primo luogo si tratta di prendere in considerazione la stessa classe e il gruppo nel quale ci si trova inseriti. Nel tempo si era venuta a costituire una comunità di pratiche di lavoro e di apprendimento che costituisce il primo e fondamentale contesto e risorsa. Si usa parlare oggi di competenza e/o conoscenza distribuita. La comunità formata dalla classe e dalla sua modalità di lavoro permetteva una integrazione positiva tra risorse interne di ciascuno studente e quelle esterne costituite da tutti gli altri studenti. Naturalmente in questa comunità di pratiche va incluso, in quanto ne era stato l’elemento promotore e catalizzante, l’insegnante stesso: una risorsa motivazionale e di sostegno, che lasciava spazio all’attività costruttiva e creativa degli studenti. Tra le risorse esterne si possono considerare tutti i riferimenti disponibili, sia fisici (cartacei, come libri, dispense, appunti, oppure multimediali, ecc.), sia umani (in presenza o mediati da sistemi di comunicazione a distanza). La competenza, secondo la definizione sopra richiamata, si estende dunque a una capacità di valorizzare non solo il proprio patrimonio interiore, ma anche, e talora soprattutto, tutte le risorse  che possono essere raggiunte sia direttamente, sia in forma mediata.

COME SI APPRENDONO E SI SVILUPPANO LE COMPETENZE

Non si tratta solo di possedere una conoscenza o una abilità particolare. Si tratta di mobilizzare se stessi, il proprio patrimonio interiore, in maniera appropriata, per rispondere alla sollecitazione offerta. Di conseguenza le conoscenze e le abilità che via via vengono acquisite richiedono alcune caratteristiche fondamentali, senza le quali il processo di attivazione o mobilizzazione diventa difficile, se non impossibile. La prima caratteristica sta nella significatività. Gli elementi conoscitivi devono essere effettivamente compresi a un adeguato livello di profondità, tenuto conto dell’età e del percorso formativo seguito. Forme di acquisizione solamente ripetitive non sufficientemente dominate rimangono rigide e non facilmente collegabili a situazioni diverse da quelle nelle quali sono state acquisite. 

La seconda caratteristica sembra banale, ma non lo è affatto. Tali conoscenze debbono entrare a far parte del patrimonio stabilmente disponibile nella memoria a lungo termine della persona. Si tratta della bcostituzione di una base di conoscenze ben organizzata, che permetta un facile accesso a quelle richieste significa fornire principi organizzatori adeguati e abilità puntuali nel valorizzare tale organizzazione per individuare agevolmente il concetto o l’abilità in gioco. 

La terza caratteristica è quella che qualifica più specificatamente le conoscenze e le abilità che formano la struttura portante di una competenza: la loro fruibilità. Cioè esse sono facilmente messe in moto e trasferite da una contesto all’altro. Non si tratta di una qualità banale, anzi. Da quando è nata la psicologia scientifica si è cercato non solo di spiegare il processo che sta dietro la capacità di trasferite conoscenze e abilità da una situazione a un’altra, soprattutto se poco famigliare, ma anche di promuoverlo. Con scarsi risultati. Tanto che per alcuni decenni si è trascurato questo campo di indagine. Esso ha ripreso vigore negli anni ottanta, anche sulla spinta delle teorie cognitive sviluppatesi nei due decenni precedenti, anche se spesso, forse per pudore, sono state utilizzate terminologie differenti rispetto a quelle usate in precedenza; così sono stati studiati i processi di ragionamento analogico e metaforico, d’induzione, di costruzione e di utilizzazione di schemi, di meta-cognizione. Gli approcci socio-culturali hanno evidenziato la costruzione di categorie interpretative e schemi operativi derivanti dall’interazione attiva dei soggetti in una comunità di pratiche, interazione che forma, facilita e sollecita tali trasferimenti. 

Ma il patrimonio interiore che forma la base di partenza della messa in campo della competenza non è solo formato da conoscenze e abilità, bensì da tutto il sistema complesso che forma il sé e quindi concetto di sé, autostima, interessi, valori, significati, motivazioni, capacità di persistenza e resistenza nel lavoro, ecc. E’ facile allora comprendere come la prospettive di insegnare per competenze sia certamente affascinante, ma può ingenerare facilmente vari equivoci o ingenuità. Promuovere un insegnamento per competenze se inteso nella pienezza del suo significato è un percorso educativo complesso e affascinante che sollecita e guida la crescita di tutta la persona nelle sue varie dimensioni.

La crescita delle competenze è certamente legata alla costruzione di conoscenze e abilità significative, stabili e fruibili, allo sviluppo di disposizioni interiori valide e produttive in questa direzione, ma è la pratica, l’esercizio che ne sta alla base. Per analogie possiamo esaminare il caso della competenza nel risolvere parole incrociate. Certamente occorre conoscere le regole del gioco, possedere un ricco vocabolario e il repertorio semantico che ne è collegato, ma la competenza effettiva si acquista con l’esercizio, con la pratica. Si formano così una serie di regole o schemi d’azione semplici ma assai funzionali che possono essere evocati facilmente e sono di immediata esecuzione. A poco a poco tali schemi d’azione si complessificano, si strutturano e si rendono flessibili. Non solo, e questo aspetto sta al cuore dei processi educativi, a poco a poco si coglie il valore e il limite di tale pratica, fino al punto che alcuni giungono a diventare attivi progettisti di cruciverba, perfino a farne un’attività produttiva. 

SCHEDA DI APPROFONDIMENTO
La valutazione della competenze 

La competenza ef​fettivamente posseduta da una persona non è direttamente rilevabile. Tuttavia è possibile inferire la sua presenza non solo genericamente, ma anche qualitativamente, sulla base di una famiglia di prestazioni, che svolgono il ruolo di indicatori di esistenza e di livello raggiunto. La prima conseguenza di questa concezione della competenza riguarda la possibilità stessa di valutarla. Non è possibile, infatti, decidere se un soggetto possieda una competenza sufficientemente complessa sulla base di una singola prestazione. Solo nel caso di competenze elemen​tari che mettano in gioco schemi d'azione di tipo ripetitivo, oppure assai semplici applicazioni di regole e principi, è possibile valutarne l'acqui​sizione osservando un'unica prestazione.

In effetti. in genere, ci si limita a verificare se il formando ha acquisito uno schema d'azione, sia essa prevalentemente intellettuale, di natura mista o essenzialmente pratica, e se è in grado di mostrare una presta​zione, che risponda ad alcune precise regole e principi operativi e che venga attuata nello stesso contesto che ha caratterizzato il suo appren​dimento. Se la situazione risulta assai diversa da quella ormai famiglia​re, oppure si debbano applicare le norme apprese per analogia, e​mergono immediatamente difficoltà gravi, spesso insormontabili. In questo modo si può cogliere solo una forma assai restrittiva di competenza, anzi, secondo la definizione avanzata, non si tratta di una vera e propria competenza, anche se ancora modesta.

D'altra parte, in ogni programma formativo diretto all'acquisizione di ve​re competenze, soprattutto se implicate in maniera essenziale nel programma formativo, è cruciale la scelta della modalità di valutazione che i responsabili della progettazione e conduzione di tale programma deb​bono fare sia per quanto riguarda le competenze iniziali già valida​mente e stabilmente possedute, sia per quanto concerne il costituirsi progressivo di quelle che sono oggetto di apprendimento. Occorre anche aggiungere che intrinseca al processo formativo stesso è la pro​mozione di un'adeguata capacità di auto-valutazione del livello di competenza raggiunto. Ciò per varie ragioni. In primo luogo, perché occor​re sollecitare e sostenere lo sviluppo di competenze auto-regolative del proprio apprendimento. In secondo luogo, perché la constatazione dei progressi ottenuti è una delle maggiori forze motivanti all'apprendi​mento.

Di qui la necessità di una analisi del repertorio di strumenti e metodo​logie di valutazione, in una parola dei dispositivi di valutazione, che la ricerca e la pratica hanno evidenziato come validi ed efficaci nel ri​spondere a tali esigenze. Le buone pratiche formative in genere tengo​no conto di una pluralità di strumenti. Se ne possono citare a titolo esemplificativo due meno comuni.

a) In primo luogo occorre segnalare l'osservazione sistematica. Questa comporta una previa definizione delle categorie osservative, cioè di quegli aspetti specifici che caratte​rizzano una prestazione e sui quali concentrare l'attenzione per poter decidere se una certa competenza è stata raggiunta o meno. Dal nostro punto di vista questa metodologia è certamente utile, ma non è possi​bile risalire dall'osservazione di un'unica prestazione alla constatazione di un'acquisizione significativa, stabile e fruibile di una competenza sufficientemente complessa. Occorre da una parte moltiplicare le os​servazioni secondo un piano sistematico che tenga conto di un numero e di una varietà di prestazioni e fornisca un insieme adeguato di indi​catori. Dall'altra, occorre verificare la qualità della costruzione dello schema d'azione dal punto di vista critico e motivazionale. Cioè, come il soggetto sappia inquadrare concettualmente e giustificare teoretica​mente le procedure operative e, inoltre, manifesti di apprezzare il si​gnificato e il valore di tale competenza nella pratica professionale con​siderata.

b) Una seconda strada valorizza la capacità narrativa del formando, cioè la sua abilita:

- nel raccontare, giustificandole, le scelte operative compiute o da compiere nel contesto di un problema professionale specifico, coin​volgente le competenze in esame;

- nel descrivere la successione delle operazioni compiute o da compiere per portare a termine un compito particolare, evidenziando, eventualmente, gli errori più frequenti e i possibili miglioramenti;

- nell'indicare come egli sia in grado di valutare la qualità non solo del prodotto, risultato del suo intervento, ma anche del processo produttivo adottato.

Tra questi dispositivi, quello che sembra emergere come uno dei più funzionali nel contesto nella pratica formativa diretta all'acquisizione di competenze di natura professionale è quello che genericamente viene denominato portfolio formativo. Nel seguito preferiremo però parlare di "portafoglio formativo progressivo".

Il termine portfolio, usato in ambito internazionale, soprattutto di lingua inglese, deriva dall'italiano "portafogli" (oppure "portafoglio") e, come nel caso del corrispondente termine italiano, può riferirsi sia a un con​tenitore per raccogliere fogli di carta, disegni, biglietti di banca, ecc., sia alla lista di investimenti finanziari di una persona o di una ditta (portafoglio titoli), sia a un ufficio ministeriale (portafoglio degli Affari Esteri).

Dalla metà degli anni ottanta è sempre più invalso l'uso di denominare "portfolio" un particolare dispositivo valutativo che si avvale di una raccolta sistematica, a partire da specifici obiettivi e criteri, dei lavori realizzati da uno studente o da un formando nel corso di una determi​nata pratica formativa. Questa raccolta costituisce la documentazione di una serie di prestazioni, che permette poi un loro esame, interpreta​zione e valutazione al fine di inferire il livello raggiunto dalle compe​tenze oggetto di apprendimento.

Nella pratica professionale, in particolare in quella segnata da compe​tenze di natura artistica, era già consuetudine raccogliere in una cartella (spesso denominata in inglese book) esempi della propria migliore pro​duzione, a testimonianza appunto delle competenze raggiunte in tale pratica professionale. Qualcosa di analogo si poteva riscontrare nella pratica formativa professionale, specificatamente quando si trattava della produzione dei cosiddetti "capolavori", o in quella dell'ap​prendistato artigianale. Il portafoglio formativo entra in tale tradizione, riconsiderandola a partire dalle ricerche e dalle esperienze sviluppate nel corso dell'ultimo decennio del secolo ventesimo.

Il portafoglio formativo riguarda, dunque, fondamentalmente la raccolta della documentazione attestante ciò che il formando sa, sa fare, sa essere o come egli sa stare con gli altri più che quanto egli ancora non è in grado di affrontare. Esso mira a trasformare la metodologia valutativa in modo da permettere la considerazione non solo di prestazioni finali puntuali, ma anche dei processi e delle strategie messe in opera, dei progressi compiuti dal formando, delle circostanze e dei tempi nei quali le varie prestazioni sono state evidenziate.

Inoltre, tramite questo dispositivo è possibile favorire una valutazione longitudinale comparativa realizzata sia da parte del formatore che del formando, mediante il confronto tra quanto manifestato all'inizio di un percorso formativo e quanto è stato via via evidenziato nel tempo. In questo non solo si permette una autentica valutazione formativa, che aiuta il formatore ad aggiustare il tiro sulla base dei risultati via via conseguiti, ma anche l'autovalutazione da parte del formando e la col​laborazione e la negoziazione degli obiettivi da raggiungere tra forma​tore e formando.

Per questi motivi e per rispettare una tradizione e terminologia italiana preferiamo parlare di "portafoglio formativo progressivo". La preferen​za per il termine "portafoglio", invece di quello di derivazione inglese "portfolio", deriva da tre principali considerazioni: tale termine è già ampiamente usato in un senso assai vicino a quello che viene qui preso in considerazione; è del tutto inutile introdurre una parola anglosas​sone, che deriva proprio dall'uso linguistico italiano; le due aggettiva​zioni 'formativo" e "progressivo" permettono di evitare ogni equivoco.

L'aggettivo "formativo" evidenzia il fatto che questo tipo di portafoglio ha finalità specifiche nell'ambito dei processi e delle situazioni di ordine educativo e formativo. Non solo, ma accentua anche il fatto che la sua valorizzazione si colloca nella corrente di pensiero che sottolinea nel​l'ambito delle pratiche valutative l'aspetto longitudinale: si mira, cioè, a seguire gli effetti dei processi formativi nel loro svolgersi temporale dalla valutazione iniziale, a quella continua, a quella finale o sommativa. Ciò e accentuato ulteriormente dal secondo aggettivo "progressivo". Il portafoglio così concepito ha quindi un ruolo di documentazione o testimonianza dei progressi che il formando compie verso l'acquisizione delle competenze intese dal programma formativo.

CARATTERISTICHE GENERALI DI UN PORTAFOGLIO FORMATIVO PROGRESSIVO

Come abbiamo visto precedentemente, un portafoglio formativo pro​gressivo è un particolare dispositivo valutativo che, a partire da specifi​ci problemi, obiettivi e criteri valutativi, si avvale di una raccolta siste​matica dei lavori realizzati da un soggetto in formazione nel corso di un determinato programma o percorso formativo, Si tratta di un insieme di elementi informativi, che documentano una serie di prestazioni, distri​buite nel tempo, che permettono sia nel corso dell'attività formativa, sia alla sua conclusione l'esame, l'interpretazione e la valutazione del mate​riale raccolto al fine di poter inferire il livello raggiunto dal soggetto nelle competenze oggetto di apprendimento.

Un dispositivo valutativo di questo tipo può essere utilizzato in una molteplicità di contesti, sia scolastici, sia di formazione professionale iniziale, sia di formazione continua. Esso presenta alcuni caratteri gene​rali che risultano comuni ai vari livelli e contesti di utilizzazione.

Nella letteratura spesso si insiste sul valore dell'uso di questo tipo di dispositivi al fine di raggiungere una pratica valutativa più autentica. Ciò sta a indicare in particolare che per poter giungere a una rappre​sentazione adeguata delle competenze raggiunte da un formando non è possibile utilizzare un solo metodo, e tantomeno un solo strumento va​lutativo, soprattutto quando questo si riferisce a un unico tipo di presta​zione. A esempio, l'uso di questionari a scelta multipla, come l'uso di interrogazioni o colloqui orali, se certamente forniscono alcune infor​mazioni utili a esprimere un giudizio valutativo, tuttavia non tengono conto di molte altre componenti significative, rivelatrici di quanto ef​fettivamente posseduto in maniera significativa, stabile e fruibile so​prattutto se riferito a competenze professionali sufficientemente com​plesse. Inoltre si ha una visione statica, legata a un particolare momento e a specifiche circostanze.

Si perdono di vista da una parte il processo di apprendimento, le strategie adottate e il guadagno formativo effettivamente raggiunto. Dall'altra, non si tiene conto dell'autoconsapevolezza che il formando ha di quanto è richiesto da un livello adeguato di competenza, dei suoi punti di forza e di quelli di debolezza. Ciò è estremamente necessario quando si abbia di mira lo sviluppo di processi di apprendimento auto‑regolati. La for​mazione è un processo aperto; soprattutto quella iniziale, se deve getta​re le basi o i fondamenti sui quali costruire la qualificazione professio​nale. Questi debbono essere per natura loro sollecitanti un ulteriore sviluppo, approfondimento e affinamento, e basati sia sulla pratica, sia su una riflessione critica ulteriore. E il soggetto deve essere in grado di gestire la propria ulteriore formazione, sia quanto a motivazioni, sia quanto a scelte di obiettivi, sia quanto a regolazione dei propri processi di apprendimento.

Una valutazione autentica deve rispondere ad almeno quattro esigenze: a) avere a disposizione testimonianze provenienti da una molteplicità di attività e di prestazioni; b) sostenere e dirigere sia l'insegnamento che l'apprendimento in maniera più incisiva e motivata; c) rispondere alle esigenze poste dagli obiettivi formativi espressi in termini di competen​ze; d) fornire un quadro che permetta una analisi e interpretazione sia di tipo longitudinale, o progressiva, sia di tipo conclusivo, o sommati​vo. Il portafoglio formativo progressivo appare proprio come uno stru​mento ideale per rispondere a queste esigenze.

Il portafoglio formativo progressivo dovrebbe quindi essere diretto a una raccolta sistematica, anche se non ridondante, di un insieme molte​plice di testimonianze derivanti da più attività e prestazioni significative riferibili a una o più competenze. Andranno inclusi, quindi, elementi informativi diversificati sia quanto a tipologia di prestazioni, sia quanto a strumenti di rilevazione e registrazione adottati. A esempio, potranno essere inclusi relazioni scritte, schede di registrazione di osservazioni sistematiche. schede di autovalutazione, progetti solo prefigurati e pro​getti realizzati, questionari di autovalutazione, disegni e grafici, lavori di gruppo e individuali, registrazioni sonore di presentazioni pubbliche e di discussioni in piccolo gruppo. In qualche caso sono utili anche ri​prese video particolarmente rilevanti.

Un problema centrale riguarda l'organizzazione del portafoglio. Essa deriva certamente dalle finalità perseguite e dal tipo di contenuti che si intendono raccogliere. Tuttavia occorre evitare una raccolta caotica e generalizzata, che metta insieme documenti significativi e insignificanti, senza una indicazione del contesto sia temporale (data) che situazionale (luogo e modalità di lavoro). Ogni buon portafoglio implica una orga​nizzazione di lavori che sono stati selezionati in base alle finalità e ai criteri adottati per costituirlo da parte del titolare della sua gestione. Infatti si possono considerare portafogli totalmente gestiti dal formato​re. o dal gruppo dei formatori, oppure dal formando stesso, o ancora in collaborazione stretta tra formatori e formandi. A questo problema de​dicheremo alcuni paragrafi successivi.
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