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III.
Cause ed effetti degli errori di valutazione degli insegnanti

Fiorino Tessaro
Università Ca’ Foscari di Venezia

Introduzione

Durante il corso di Metodi e tecniche della valutazione, nella formazione ini-
ziale degli insegnanti della scuola secondaria, dal 2003 al 2015, più di due-
mila partecipanti sono stati coinvolti in un percorso di ricerca in merito agli
errori che i docenti compiono quando valutano. 

L’obiettivo: riconoscere e comprendere l’impatto degli errori di valutazio-
ne sull’allievo.

Seguendo l’impostazione metodologica dell’autobiografia cognitiva, gli stu-
denti-insegnanti erano chiamati a raccontare, per iscritto, un errore di valutazio-
ne da essi stessi subito quando frequentavano la scuola secondaria. Accanto alle
narrazioni, nei gruppi di riflessione professionale si ipotizzavano le cause e le
possibili strategie d’uscita. Dalle discussioni e dall’analisi dei racconti, che talvol-
ta rivelavano mal sopiti risentimenti anche a distanza di anni, è emersa una mol-
teplicità di tipologie di errori, di seguito illustrate in inevitabile sintesi.

Le cause degli errori di valutazione. I motivi possono essere attribuiti all’in-
gerenza, nelle diverse fasi valutative (percezione, osservazione, rilevazione,
analisi, elaborazione, interpretazione, formulazione, redazione, comunicazio-
ne) di una pluralità di fattori intersecanti (Sanders, Wright, Horn, 1997). Ab-
biamo individuato fattori endogeni connessi a) alle componenti emotive del do-
cente, specialmente nella determinazione di stereotipi e pregiudizi, b) allo sta-
to psico-fisico contingente, dovuto a stanchezza, tensione, noia, c) alla motiva-
zione alla valutazione, logorata dalla percezione di inadeguatezza, di incapaci-
tà, di inutilità; e fattori esogeni connessi a) alle condizioni ambientali, ai luoghi,
tempi e situazioni in cui si svolgono effettivamente le diverse operazioni va-
lutative, b) ai contesti e ai processi relazionali, sia nelle interazioni con gli stu-
denti (individuali o di gruppo), sia nella condivisione collegiale con i colleghi,
c) alle risorse e agli strumenti disponibili per poter svolgere valutazioni il più
possibile prive di errori.
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Gruppo 14 - Fiorino Tessaro

Gli effetti degli errori di valutazione. Gli errori si manifestano in compor-
tamenti valutativi complessi, qualitativamente compositi e con diverse inten-
sità. Così, ad es., un effetto alone può presentarsi da solo in modo molto net-
to, ma anche mescolato con un effetto Pigmalione; può essere appena accen-
nato, con lievi conseguenze sul giudizio espresso, o all’opposto può essere
molto marcato, falsando completamente l’assegnazione di valore. Nella nostra
ricerca, gli insegnanti in formazione, hanno ipotizzato gli intrecci dei possibili
errori occorsi negli autocasi, ma insieme è stato concordato lo studio analitico
sia delle cause che degli effetti, indicando per ogni errore un effetto base e un
effetto accentuato, per procedere alla definizione di un quadro per quanto pos-
sibile semplice e chiaro, tale da essere condiviso sia con i colleghi che con gli
studenti.

1. Errori sistematici

Consistono nella tendenza spontanea a sopravvalutare o a sottovalutare le pre-
stazioni degli studenti e sono dovuti al modo in cui il docente percepisce se
stesso in relazione a loro (Brantlinger, Morton & Washburn, 1999). Chi so-
pravvaluta sistematicamente è indulgente e restringe la scala valutativa nei va-
lori medio-alti, chi sottovaluta è severo e la contrae verso il basso. 

L’errore per bisogno di essere accettato può dar luogo all’effetto indulgenza
(accentuato in effetto generosità), il docente manifesta marcati bisogni di po-
polarità, vuole essere gradito e benvoluto; in realtà rinuncia ad assumersi le
sue responsabilità valutative e formative.

L’errore per affermazione esclusiva di sé, del proprio sapere e del proprio po-
tere può dar luogo all’effetto severità (accentuato in effetto durezza), il docente
rimarca con eccessivo rigore la distanza dagli allievi, affermando la sua supe-
riorità. 

È sistematico anche l’errore per evitare giudizi estremi, con la costante con-
trazione della scala valutativa, non verso l’alto (come l’indulgente) o verso il
basso (come il severo), ma nei valori intermedi. Comporta l’effetto tendenza
centrale (Postareff, Lindblom-Ylänne, Nevgi, 2007; Meloni et al., 2004), il
quale, derivato dal linguaggio statistico, indica la propensione ad utilizzare i
punteggi mediani evitando le compromissioni rischiose delle valutazioni mol-
to polarizzate, sia positive che negative. Nel sistema di valutazione in decimali
è netta la tendenza a raggruppare i voti tra il quattro e il sette. Quando l’errore
non comporta soltanto l’esclusione dei valori estremi della scala, ma conduce
all’assegnazione del medesimo valore per tutti i valutati, indipendentemente
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dalla prestazione, ci troviamo di fronte all’effetto rinuncia (che abbiamo chia-
mato effetto Ponzio Pilato) in cui il valutatore di fatto, per propria scelta o per
costrizione (es: “voto politico”), rinuncia a valutare. 

Gli errori sistematici sono espressione del modo di percepirsi del valutato-
re, possono durare più o meno a lungo a seconda dei periodi professionali del-
l’insegnante; sono commessi indistintamente nei confronti di tutti gli studen-
ti e non solo verso alcuni. 

2. Errori di autorappresentazione

Higgins (1987) ha indicato tre aspetti della rappresentazione che ogni perso-
na ha di se stessa: 1) sé reale, “come sono”, 2) sé ideale, “come vorrei essere”,
3) sé normativo, “come dovrei essere”. Nel valutatore, le discrepanze tra questi
stati del sé possono influenzare il suo giudizio e dar luogo a errori dovuti al
confronto improprio tra il sé ideale e le caratteristiche di personalità del sog-
getto valutato. 

L’errore da svalutazione del sé si ha quando il docente vive con sofferenza la
discrepanza tra il sé ideale e il sé reale (per es.: vorrebbe essere sicuro di sé, in-
vece è sempre indeciso), e ciò provoca l’effetto somiglianza sgradita se ritrova
nello studente le sue caratteristiche negative, o l’effetto contrasto gradito se in-
vece lo studente presenta quei tratti che egli non ha ma a cui aspira. Questo
errore enfatizza le caratteristiche desiderate ma non possedute: perciò il do-
cente timido sarà portato a giudicare gli altri più sicuri di quanto essi real-
mente siano, il depresso più euforici e vivaci, l’introverso più socievoli.

L’errore da ipervalutazione del sé, all’inverso, si ha quando il docente ha
un’idea di sé particolarmente elevata, un sé reale presunto privo di difetti: se
scopre negli studenti le proprie qualità attiva un effetto somiglianza gradita so-
vrastimando le loro prestazioni; se invece lo studente presenta tratti opposti
ai suoi può mettere in atto un effetto contrasto sgradito. 

I due errori motivazionali possono provocare effetti accentuati con la pre-
senza incrociata dell’effetto somiglianza e dell’effetto contrasto: per un verso
avremo la denigrazione del simile e l’esaltazione dell’opposto, e per l’altro l’esal-
tazione del simile e la denigrazione dell’opposto.

Gli errori di genere (MacNell, Driscoll, Hunt, 2015) possono essere consi-
derati un commistione di errori di autorappresentazione con errori connessi
a pregiudizi e sono riferiti alla diversa attribuzione di valore nei confronti del-
le prestazioni svolte da studenti del proprio o di altro genere. Sono attivati da
fattori personali (affettivo-emotivi) e/o da fattori socio-culturali (connessi agli
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stereotipi: es., le ragazze studiano di più). Gli allievi preadolescenti e adole-
scenti stigmatizzano questo tipo di errore negli insegnanti (talvolta anche sen-
za elementi di realtà). 

3. Errori motivazionali

Gli errori motivazionali sono causati dall’impropria commistione tra sistema
valutativo e sistema premiale/punitivo, nell’ottica di rinforzo positivo o nega-
tivo (Yeh, 2009). I premi riguardano il raggiungimento di obiettivi superiori
allo standard, le punizioni si riferiscono all’infrazione delle regole pattuite, al-
le violazione degli accordi presi insieme. Sia premi che punizioni vanno defi-
niti a priori e fanno parte integrante dei patti. Il valore, interpretato come
premio o punizione, mantiene il valutato dipendente dal valutatore e ne de-
prime lo sviluppo dell’autonomia.

L’errore da rinforzo positivo può dar luogo ad effetti premiali, con l’assegnazio-
ne di valori più elevati rispetto all’effettiva qualità della prestazione, al fine di in-
coraggiare il miglioramento. L’effetto premio, nella valutazione in itinere, si ac-
centua nell’effetto ad misericordiam con giudizi “caritatevoli” permeati da senti-
menti di pietà verso il valutato, per non umiliarlo o per incentivare l’impegno.

L’errore da rinforzo negativo può dar luogo ad effetti punititivi, con l’asse-
gnazione di valori più bassi rispetto all’effettiva qualità della prestazione, al fi-
ne di limitare comportamenti scorretti. L’effetto punizione, nella valutazione
in itinere, si accentua nell’effetto ad baculum (bastone) ovvero nella minaccia
della massima punizione (bocciatura, sospensione, espulsione) allo scopo di
incutere timore nel valutato.

I due effetti insieme, premio e punizione, in sede di valutazione finale,
possono dar luogo all’effetto Dies Irae ovvero all’assegnazione del massimo
premio per i “buoni” e del massimo castigo per i “cattivi”, con una curva bi-
modale.

Questi errori si commettono quando i fattori funzionali alla motivazione
(peraltro indispensabile per qualsiasi apprendimento) si mescolano in modo
indifferenziato con i fattori di successo della prestazione. 

L’attribuzione di valore, sia in termini qualitativi che quantitativi, dovreb-
be articolarsi su più componenti di apprendimento (di conoscenza e di espe-
rienza, di abilità e di competenza, di risultato e di processo), e con i relativi
indicatori / descrittori (correttezza, coerenza, pertinenza, efficacia, efficienza,
impegno, … ) e non nella sintesi indifferenziata di un aggettivo o nella som-
matoria di un punteggio unico.
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4. Errori dovuti alla memoria

Quando si devono valutare prestazioni o attività che si protraggono nel tempo,
la capacità di ricordare può interferire nella selezione delle informazioni neces-
sarie per costruire il giudizio conclusivo. Ci si ricorda più facilmente sia delle
prime informazioni acquisite perché esse, anche con la ripetizione e il consoli-
damento, sono entrate nella memoria a lungo termine (MLT), sia delle infor-
mazioni più recenti perché le ultime acquisite sono quelle che permangono nel-
la memoria a breve termine (MBT). Questi fenomeni cognitivi sono detti, ri-
spettivamente, effetto primacy ed effetto recency (Steiner & Rain, 1989). 

L’effetto primacy si spiega con la limitata capacità di trasferire informazioni
dalla MBT alla MLT: quando si ricevono molte informazioni una di seguito
all’altra, si ha un immagazzinamento duraturo soltanto di quelle acquisite per
prime o per interferenza proattiva, quando i primi elementi acquisiti preclu-
dono il conseguimento delle successive informazioni.

All’opposto, l’effetto recency, ossia la tendenza a ricordare solo le informa-
zioni più recenti, si spiega con la scarsa portata della MBT, che conserva solo
le ultime informazioni recepite, o per interferenza retroattiva, quando le ulti-
me informazioni acquisite cancellano le informazioni precedenti. 

5. Errori dovuti alla contiguità

Gli errori di contiguità accadono quando si valutano in successione temporale
e/o in vicinanza spaziale le prestazioni di più studenti. In questi casi può at-
tivarsi il confronto, consapevole o meno, tra le diverse prestazioni e, provo-
cando interferenze valutative (Tobler et alii, 2006), si attivano errori di se-
quenza e di prossimità. 

Gli errori di prossimità si hanno quando fattori di contesto intervengono
impropriamente nella valutazione delle prestazioni. Possono essere involonta-
ri o intenzionali. Per es., se si selezionano casualmente tre studenti e si inter-
rogano contemporaneamente, le valutazioni possono influenzarsi reciproca-
mente producendo l’effetto prossimità involontaria: la prestazione “media” di
un allievo appare più debole se quelle degli altri due sono eccellenti; viceversa,
sembra più valida se quelle degli altri due sono scarse. Con l’effetto prossimità
intenzionale il docente predispone il contesto valutativo e deliberatamente as-
socia gli studenti da interrogare per giustificare le valutazioni assegnate. 

Gli errori di sequenza si hanno quando la contiguità è temporale e la valu-
tazione del precedente interferisce nella valutazione del successivo. La sequen-
za può essere casuale o programmata. Per es., quando si valutano gli elaborati
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scritti o i prodotti svolti dagli studenti di un’intera classe, distribuiti in modo
casuale (effetto sequenza imprevedibile), la valutazione di un elaborato può su-
bire l’interferenza di quello immediatamente precedente, e così un ipotetico
giudizio “medio” può trasformarsi in “scarso” se il giudizio del precedente è
stato “molto buono”. 

È consapevole, invece, l’effetto sequenza programmata: per es., il docente
predispone la successione degli elaborati da correggere secondo la supposta
bravura degli studenti (dal migliore al peggiore). È un errore, pur meno grave,
utilizzare la prestazione migliore come unità di misura o standard di riferi-
mento per tutte le altre: questa procedura è valida nelle standardizzazioni,
non nelle classi. Una classe non è una popolazione statistica ed è pertanto er-
rato trasformare la prestazione migliore in criterio assoluto.

6. Errori dovuti alla generalizzazione indebita

L’effetto alone si configura come l’espansione impropria del giudizio. Proposto
da Thorndike un secolo fa (Hugh Feeley, 2002), si verifica quando un aspet-
to, o una caratteristica o un tratto, domina sugli altri e condiziona la comples-
siva attribuzione di valore. Per es., un linguaggio forbito usato dallo studente
può influenzare la valutazione dell’apprendimento; così come in un elaborato
scritto, una ordinata articolazione in punti può essere interpretata non solo ai
fini della comprensibilità espositiva, ma anche come chiarezza di idee (prima
inferenza) o addirittura come capacità di categorizzare e di modellizzare (se-
conda inferenza). La probabilità di errore aumenta quanto più si procede con
le inferenze.

L’effetto alone può essere anche inverso e si ha quando la percezione nega-
tiva di un singolo aspetto provoca un giudizio negativo a tutto l’insieme.

Qualora una caratteristica non si limiti a “colorare” la scena valutativa, ma
la abbaglia al punto da impedire la visione complessiva, si ha l’effetto flash: il
valutatore prende in considerazione un solo aspetto eclatante, escludendo la
rilevazione e la valutazione degli altri elementi.

L’effetto legame illogico, o errore logico come è stato definito da Guilford
(Nickerson, 1994), può essere considerato come una particolare forma dell’ef-
fetto alone e consiste nello stabilire arbitrari legami logici tra eventi indipen-
denti o autonomi. Tra gli esempi di errori logici ritroviamo note espressioni
come: “non ha saputo rispondere perché non si è impegnato nello studio”; se
non ce la fa in latino, non ce la fa neppure in matematica”; “non leggono per-
ché c’è la televisione”.
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7. Errori dovuti a stereotipi e pregiudizi 

Sono molteplici gli errori causati da stereotipi e pregiudizi. Il più noto è l’er-
rore di costruzione intenzionale della previsione, che si ha dinanzi ad una cre-
denza errata sulle capacità del valutato e ci si attende che le sue prestazioni vi
corrispondano. In tal modo si selezionano le prestazioni estrapolando quelle
che si adattano al giudizio precostituito. Rosenthal e Jacobson (1972) hanno,
a questo proposito, dimostrato come l’aspettativa, indipendentemente dalla
sua origine, può funzionare come preveggenza che si autorealizza (effetto Pig-
malione). 

Nel percorso di ricerca-formazione con gli insegnanti abbiamo definito un
articolato quadro degli errori e degli effetti dovuti a stereotipi e pregiudizi.
Eccolo in sintesi.

L’errore dovuto alla fissazione della prima impressione: dà luogo all’effetto im-
printing in cui le prime valutazioni condizionano le successive. Quando la fis-
sazione è particolarmente accentuata si ottiene l’effetto marchio o etichetta.

L’errore dovuto all’ancoraggio alle valutazioni precedenti: dà luogo all’effetto
catena in cui ogni valutazione viene effettuata dopo aver esaminato le prece-
denti e quindi collegata ad esse. Quando si ripete in modo stereotipato la me-
desima valutazione si ottiene l’effetto cliché.

L’errore dovuto alla costruzione intenzionale della previsione: dà luogo all’ef-
fetto Pigmalione in cui si creano contesti e situazioni tali da plasmare la rispo-
sta di apprendimento. Quando il docente considera valida unicamente la sua
idea e la pretende dallo studente attiva l’effetto clone.

L’errore dovuto alla ricerca esclusiva della conferma della previsione: dà luogo
all’effetto “Trovo solo quello che cerco” in cui si inseguono solo elementi o indi-
catori che confermano la previsione. Quando il docente formula domande ta-
li da ottenere la risposta voluta attiva l’effetto “pregiudizio contagioso”.

8. Errori dovuti alle aspettative deluse

Un’ultima tipologia di errori è quella causata dal senso di delusione professio-
nale e personale vissuta dagli insegnanti durante l’azione valutativa.

L’errore dovuto all’insuccesso dell’allievo può condurre all’effetto fallimento
da parte del docente che vede naufragare la possibilità di raggiungere gli
obiettivi prefissati, e accentuarsi nell’effetto “Tu quoque!”, in cui si sente tradi-
to dal “pupillo” nel quale aveva riposto grandi speranze.

Anche l’errore dovuto al mancato soddisfacimento della professionalità, per lo
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più a causa dell’ambiente o del clima di lavoro, e/o delle difficoltà relazionali
con i colleghi e con la dirigenza, ma anche con gli studenti e le famiglie, può
provocare l’effetto frustrazione o addirittura l’effetto sconforto apatico, con la ri-
nuncia alla valutazione (“Tanto è tutto inutile”). 

Infine, l’errore dovuto alla supposizione di inganno che aggrava la delusione,
e determina l’effetto sospetto (“non è farina del tuo sacco”) in cui non si rico-
nosce il miglioramento dello studente a causa del precedente imprinting ne-
gativo, e se la supposizione di inganno investe più studenti, può condurre al-
l’effetto ritorsione generalizzata.

9. Come commettere meno errori?

Dalle proposte degli insegnanti in formazione sono emersi alcuni processi atti
a ridurre l’errore valutativo.

Innanzitutto una attenta riflessione professionale, centrata sul valore degli
apprendimenti reali e non sulla consuetudine didattica. Anche le strategie di
triangolazione, sia dei punti di vista (con la valutazione in team) sia dei me-
todi valutativi e delle tecniche di assessment, riducono notevolmente le pro-
babilità di errore. 

Dal punto di vista progettuale inoltre è decisamente utile la condivisione
anticipata dei criteri valutativi sia con i colleghi nei percorsi di co-progetta-
zione, sia con gli studenti attivando procedure di co-valutazione per sviluppa-
re autonomia e responsabilità.
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