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di Federica Ferretti, Alessandro Gambini, Sabrina Tiralongo 

L’errore dello studente è considerato uno degli elementi fondamentali nel 
è 

stato approfondito sia dal punto di vista epistemologico (Enriques) che didat-
è fondamentale avere degli strumenti 

per interpretare gli errori dei singoli allievi, collegandoli ai fenomeni genera-

e di interpretazione molto precise. La grande mole di dati messa a disposizio-
ne dall’INVALSI per quanto riguarda le prove di valutazione standardizzata 
nazionali permette di supportare quantitativamente questi risultati.

Il contributo è focalizzato sull’analisi di alcune tipologie di errori ricor-
renti, presenti nelle risposte date dagli studenti nelle prove INVALSI di Ma-

state individuati cluster di domande, prevalentemente a risposta chiusa, in 
cui le scelte dei distrattori mettono in evidenza macrofenomeni di compor-

riconosciuti a livello internazionale. I dati relativi alle prove degli anni pre-
-

ca presentiamo anche collegamenti “in verticale” rispetto al grado scolastico 
di questi cluster, mettendo in evidenza questi fenomeni con comportamenti 
analoghi di studenti in altri gradi scolastici (in modo da avere una prima in-
formazione sull’evoluzione del fenomeno).

Il passaggio al , con la correzione centralizzata 

date alle domande aperte. La ricerca analizzerà quindi anche le domande rila-
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-

1. Introduzione

L’  dello studente è considerato uno degli elementi fondamentali nel 
è 

stato approfondito sia dal punto di vista epistemologico (D’Amore, 2007) sia 

Per l’insegnante è fondamentale avere degli strumenti per interpretare gli 
errori dei singoli allievi in modo tale da poterli collegare a fenomeni generali 

disposizione dalle prove INVALSI permette di supportare quantitativamente 
questi risultati.

ISBN 9788835131045



190

Il presente contributo è focalizzato sull’analisi di alcune tipologie di erro-
ri ricorrenti, emersi nelle risposte fornite dagli studenti nelle prove INVALSI 
di Matematica del grado 10. 

-
ster di domande, prevalentemente a risposta chiusa, in cui le scelte delle 
varie opzioni mettono in evidenza macrofenomeni di comportamento in-
terpretabili con costrutti della didattica della Matematica condivisi a livel-

-

di massima, la portata di questi fenomeni. Fino all’a.s. 2016/2017 le valuta-
zioni standardizzate INVALSI sono state somministrate in modalità cartacea, 

si sono svolte in modalità  (CBT). Il passaggio al 
CBT ha comportato tutta una serie di cambiamenti, sia dal punto di vista 
contenutistico sia dal punto di vista tecnico e tra questi cambiamenti un fatto 
rilevante è stata la correzione centralizzata dei test a livello nazionale. Con 
la correzione centralizzata è possibile avere un’analisi delle risposte aperte 
fornite dagli studenti di tutta Italia fornite durante la prova censuaria sul ter-
ritorio nazionale ( ). 

Focus della ricerca in oggetto sono le risposte aperte rilasciate dall’INVALSI 
della prova INVALSI di Matematica del 
della scuola secondaria di secondo grado (grado 10), svolto a livello nazionale 

-

Matematica. 

2. Quadro teorico della ricerca condotta

Di seguito verranno richiamati e approfonditi alcuni dei principali co-
strutti teorici di didattica della Matematica che hanno permesso di inqua-
drare la ricerca e, successivamente, di interpretare gli errori più ricorrenti 
individuati nelle risposte dagli studenti.
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2.1. Il contratto didattico

Uno dei costrutti che più ha fornito una chiave di lettura dei fenomeni evi-
denziati è il contratto didattico. Il concetto di contratto didattico nasce da studi 

docenti e studenti, il contratto didattico pone al centro le aspettative, spesso 
implicite, che la situazione didattica e le convenzioni pongono al docente e 
allo studente durante attività matematiche. 

In una situazione d’insegnamento l’accesso a un compito si fa attraverso un’in-
terpretazione delle domande poste, delle informazioni fornite, degli obblighi imposti 
che sono costanti nel modo di insegnare del maestro. Queste abitudini del maestro 
attese dall’allievo e i comportamenti dell’allievo attesi dal docente costituiscono il 

Spesso queste “attese” sono del tutto implicite, non sono dovute ad ac-
cordi espliciti, imposti dalla scuola o dagli insegnanti o concordati con gli 
allievi, ma alla concezione della scuola, della Matematica, alla ripetizione 
di modalità. Lo studio dei vari fenomeni di comportamento degli allievi da 

-
teresse, all’ignoranza o all’età immatura, sono invece stati chiariti. 

Uno degli studi più noti è quello che prende il nome di “età del capitano” 

la seguente consegna ad alcuni studenti della scuola primaria: “In una nave ci 
sono 26 pecore e 10 capre. Quanti anni ha il capitano della nave?”.

presenti nel testo con qualche operazione come addizione o sottrazione. Nel 
corso degli anni, in diversi Paesi sono state utilizzate versioni di questo pro-
blema “adattato” in base al contesto e al livello scolastico. Nella maggior 
parte dei casi è stato osservato un comportamento degli studenti analogo 

atteggiamenti degli studenti sono governati dalla convinzione secondo cui i 
dati numerici nel testo di un problema in Matematica devono essere utiliz-
zati nei calcoli e che la risposta corretta debba necessariamente derivare da 
questi calcoli. 
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Con l’espressione  si indica oggi la condotta di 
un allievo che calcola la risposta di un problema utilizzando una parte o la 
totalità dei numeri che sono forniti nell’enunciato, quando questo problema 

-
de conto dell’assurdità del problema posto, necessita di farsi carico personale 
di una rottura del contratto didattico, per poter rispondere che il problema 
non si può risolvere. Questa nuova situazione, infatti, contrasta con tutte le 

campo nelle situazioni didattiche.
Durante la soluzione di un problema a volte succede che gli studenti non 

cerchino di dare un senso alla consegna e si rivela spesso una mancanza di 
controllo critico della situazione, lacune molto probabilmente dovute alla 

senso” e che “si possa risolvere”. In questa situazione gli studenti spesso 
rispondono “non quello che pensano”, ma quello che “pensano che l’inse-
gnante si aspetti che loro rispondano”. 

E il contratto didattico è un costrutto teorico inventato proprio per inter-
pretare questo e ad altri fenomeni derivanti dal rapporto tra allievo, docente 
e Matematica. Si tratta infatti di un costrutto teorico particolarmente utile 
per descrivere i rapporti, riguardanti le prestazioni matematiche, che inevi-
tabilmente (anche se spesso in modo inconsapevole) si creano in classe tra 
insegnante e allievi per il fatto che l’insegnante ha il compito “istituzionale” 

-
nalizzate, e gli allievi devono (più o meno di buon grado) adeguarsi a quello 
che l’insegnante pretende.

In dettaglio, il contratto didattico permette di interpretare vari fenomeni 
che riguardano le prestazioni matematiche degli allievi e, più in generale, 
l’insegnamento-apprendimento della Matematica, come per esempio:
 –
 – il tentativo, nella risoluzione di un problema, di ricordare degli schemi 

 – il tentativo, molto meno frequente del precedente, di costruire un ragio-
namento risolutivo originale dove basterebbe applicare una formula op-

 – l’adozione sistematica di forme di organizzazione della risoluzione di un 
problema (per esempio accompagnandola con una sequenza di disegni che 
rappresentano i diversi “passaggi”) suggerite (e che funzionano) in casi 
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 –
da quelle che gli allievi pensano siano le prestazioni richieste dall’inse-

 –
e allievi che si manifestano nel passaggio a un nuovo livello scolastico 
(dalle elementari alle medie, dalle medie alle superiori) o nel cambio di 
insegnante di Matematica all’interno di uno stesso ciclo scolastico.
La problematica del contratto didattico è particolarmente rilevante per la 

ricerca in oggetto in quanto la natura delle prestazioni matematiche è molto 
-

gettare, esplorare ecc.), e quindi la scelta del comportamento più adatto in 
ogni circostanza è assai impegnativa, con il rischio inevitabile che l’allievo 
(soprattutto l’allievo meno sicuro di sé) si interroghi non su “cosa conviene 
fare” ma su “cosa l’insegnante si aspetta che lui faccia”.

L’importanza del contratto didattico nell’insegnamento-apprendimento 
della Matematica suggerisce che è bene che gli insegnanti si chiedano (nel 
momento in cui propongono un’attività da svolgere) cosa i loro allievi pos-
sono aspettarsi di dover fare, e soprattutto prestino attenzione ai comporta-
menti dei loro allievi per individuare la possibile prevalenza di atteggiamenti 
del tipo “cosa devo fare per soddisfare l’insegnante”, a prescindere dal con-
tenuto e dalla logica interna della prestazione richiesta. È anche bene che 
l’in segnante imposti con la massima chiarezza il rapporto contrattuale con i 
propri allievi, anche attraverso discussioni su cosa gli allievi si aspettano di 
dover fare nelle diverse circostanze e attraverso chiarimenti sulla varietà di 

-
care, esplorare ecc.).

Fondamentale per l’apprendimento degli studenti è infatti la -
, il processo di responsabilizzazione da parte dell’allievo che “rompe” il 

contratto didattico e impegna la sua responsabilità nell’attività cognitiva in 
gioco, accettandone le conseguenze (Bolondi e Fandiño Pinilla, 2012). 

Uno dei motivi del non innescarsi della devoluzione è una clausola del 
contratto didattico, detta la . Questa clausola è 
spiegata dalle parole di Bruno D’Amore: 

Lo con i 
quali deve  a quel punto scatta, appunto, la clausola di delega forma-
le: non tocca più allo studente ragionare e controllare. Sia che faccia i calcoli 
a mano, tanto più se fa uso della calcolatrice, si instaura quella clausola che... 
disimpegna le facoltà razionali, critiche, di controllo: l’impegno dello studente 
è ancora alla macchina, lavorare per lui. 
Il compito successivo dello studente sarà quello di trascrivere il risultato, qualsiasi 
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cosa sia e non importa D’A-
more, 2002, ).

Come vedremo in seguito, alcuni degli errori più ricorrenti degli studenti 
oggetto della presente ricerca sono inquadrabili con alcune caratteristiche 

2.2. Errori e ostacoli che si frappongono all’apprendimento

I motivi del non innescarsi della devoluzione possono essere diversi, 
come per esempio la mancanza delle conoscenze, di sicurezza delle proce-
dure e lacune nella capacità di lettura e nell’interpretazione di situazioni pro-
blematiche. 

Tra gli studi che sono stati compiuti per cercare di trovare una spiega-

problemi di Matematica vi è la teoria degli ostacoli di Brousseau (Brosseau, 

Un ostacolo è un’idea che, al momento della formazione di un concetto, è stata 
-

la fallimentare quando si tenta di applicarla a un problema nuovo. Visto il successo 
ottenuto (anzi: a maggior ragione a causa di questo), si tende a conservare l’idea già 

Un ostacolo può essere considerato una conoscenza che gli studenti pos-
siedono, oppure una conoscenza legata ad altre conoscenze precedenti che 
però sono spesso poco corrette, imprecise e provvisorie, oppure una cono-
scenza precedente che ha avuto successo, ma che ora è inadatta. Un ostacolo, 
dal punto di vista dello studente, ha una valenza negativa in quanto si produ-
ce quando egli ritiene di poter applicare in un dato contesto concettuale un 
certo modello che poi risulta essere inadeguato. 

-
tezze dell’allievo, poiché mette in dubbio il suo modello che egli tenta di 
considerare come universale o assoluto. Anche per un insegnante l’ostacolo 

-
coltà” nell’apprendimento della materia, mentre per un ricercatore in didat-
tica esso ha valenza positiva in quanto viene considerato come condizione 
necessaria per la costruzione della conoscenza dell’allievo.
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Nel corso del tempo lo studente può aver assunto un concetto ed esserse-

ed esperienze ripetute. Ma può capitare che tale immagine si rilevi inade-
guata, prima o poi, rispetto a un’altra dello stesso concetto, per esempio pro-
posta dall’insegnante stesso o da altri, e non attesa, in contrasto cioè con la 
precedente. 

-

quando la nuova immagine amplia i limiti di applicabilità del concetto, o ne 
dà una versione più comprensiva. 

Dare agli errori solo connotazioni negative e non interpretarli come se-
gnali di malessere cognitivo, appunto, è troppo semplicistico e banale: non si 

di dare gli strumenti necessari per l’elaborazione critica. Sta al docente, ren-
dersi conto che quelle che lo studente crede essere concezioni corrette, sono 
in realtà delle misconcezioni. 

Come riportato in D’Amore -
sariamente solo frutto di ignoranza, ma potrebbe invece essere il risultato di 
una conoscenza precedente, una conoscenza che ha avuto successo, che ha 
prodotto risultati positivi, ma che non tiene alla prova di fatti più contingenti 

Dunque, non si tratta sempre di errore di origine sconosciuta, impreve-

ricerca in didattica della Matematica a rivalutare in modo molto diverso dalla 
prassi usuale l’errore e il suo ruolo.

Come scriveva il matematico Federico Enriques ne 

Il maestro sa che la comprensione degli errori dei suoi allievi è la cosa più impor-

vorrebbe giudicare. E degli errori propriamente detti, che talora sono in rapporto con 
manchevolezze delle singole menti, ma nei casi più caratteristici si presentano come 

-
tivo: sono esperienze didattiche che egli persegue, incoraggiando l’allievo a scoprire 

a correggersi. Tante specie di errori possibili sono altrettante occasioni di apprendere.

Quella che Enriques chiama  va al di là della semplice osser-
vazione dell’errore: è il risultato di un processo di , fondamen-
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di sostituire la risposta scorretta con una risposta corretta, ma cerchi invece di 
promuovere la comprensione degli allievi (Bussotti, 2012). Per avere un’in-

-

3. Il ciclo della matematizzazione

Il quadro di riferimento internazionale delle valutazioni standardizzate 

come «la capacità di una persona di formulare, utilizzare e interpretare la Ma-
tematica in svariati contesti. Tale competenza comprende la capacità di ragio-
nare in modo matematico e di utilizzare concetti, procedure, dati e strumenti di 
carattere matematico per descrivere, spiegare e prevedere fenomeni. Aiuta gli 
individui a riconoscere il ruolo che la Matematica gioca nel mondo, a operare 
valutazioni e a prendere decisioni fondate che consentano loro di essere citta-

Nel Quadro di riferimento vengono indicate due direzioni lungo le quali 
i quesiti INVALSI sono costruiti, e in base alle quali i risultati sono organiz-
zati e interpretati:
 – i , ovvero in quale ambito è posta la domanda (Nu-

 – i  che l’allievo deve attivare per rispondere alla doman-
da (Risolvere problemi, Conoscere, Argomentare).

del l’attuale quadro di riferimento e indica le relazioni esistenti tra essi. 
Il ciclo della matematizzazione comprende due processi di -

e 
quello di , e un processo di matematizzazione verticale che viene 

.
I tre verbi, formulare, utilizzare e interpretare si riferiscono ai processi 

in cui sono impegnati i ragazzi quando sono chiamati a risolvere problemi. 
In particolare, nella fase del lo studente parte da una situazione 
così come si presenta nel contesto reale e la trasforma in una forma trattabile 
utilizzando un modello matematico (per esempio un’equazione, una funzio-

 la Matematica lo studente la-
vora sul modello matematico utilizzando ragionamenti matematici, concetti 
e procedure, esegue calcoli, manipola espressioni algebriche, equazioni o 
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altri modelli. Nella fase dell’
matematiche che ha trovato e interpreta i risultati nel contesto del problema. 
Per fare ciò deve saper valutare le soluzioni e le argomentazioni ed essere in 
grado di determinare se i risultati sono ragionevoli in quel contesto. Come 
vedremo dall’analisi seguente, le domande analizzate in questa ricerca si 
“posizionano” nelle diverse fasi del ciclo della matematizzazione e eviden-

4. Analisi di quesiti INVALSI

Il Servizio Nazionale di Valutazione dell’INVALSI è -
mente, per il livello 10, da una valutazione degli apprendimenti su supporto 
cartaceo (PP) a una somministrata su supporto informatico (CBT). Ciò ha 
permesso di raccogliere, in maniera centralizzata, una mole di dati imponen-
te, con protocolli dettagliati e già digitalizzati.

Per lo sviluppo di questa ricerca sono stati selezionati 3 quesiti a risposta 
aperta di grado 10 del 
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Le ipotesi interpretative delle risposte errate più frequenti saranno suc-
è infatti 

in corso d’opera una ricerca qualitativa volta a indagare i processi, quindi 
le cause, degli errori più frequenti. Le tre domande analizzate nella nostra 

-
è quella di Risolvere problemi 

e Argomentare.

Ambito1: Numeri.
Dimensione: Risolvere problemi.
Traguardo: Riconosce e risolve problemi in contesti diversi valutando le 

informazioni possedute, le loro relazioni con ciò che si vuole determinare e 
la coerenza e plausibilità del procedimento risolutivo e dei risultati trovati.

Scopo della domanda: risolvere un problema di primo grado.
Per rispondere a questa domanda l’allievo/a deve individuare e utilizzare 

conoscenze di base (frazioni, percentuali) oppure un’equazione che consenta 
di risolvere il problema collegando fra loro le informazioni presenti nel testo 
e la loro rappresentazione (in particolare interpretando la frase “la metà del 
denaro rimanente”).

Risposta corretta: 50.

1 Per brevità espositiva, per ogni domanda, esplicitiamo le principali caratteristiche anche 
in riferimento al Quadro di riferimento INVALSI.

ISBN 9788835131045



199

Numero di studenti del campione

Risposte errate più frequenti (vedi tab. 1).

2.342 200
670 100

40
60

Per risolvere il quesito in oggetto ci sono due possibili strategie, ognuna 

 –
 – partire dal risultato e ripercorrere all’indietro la storia. 

l’equazione mentre altri l’hanno impostata correttamente ma hanno poi sba-

nel primo caso l’errore si posiziona nel “formulare” mentre nel secondo caso 
è

anche esplicitato il procedimento risolutivo ma nella maggior parte dei casi 
durante la correzione sono stati registrati solo prodotti, da cui i processi sono 
stati ipotizzati/dedotti.

Esaminiamo nel dettaglio le risposte errate più frequenti:
 –

rispondono 200. 
Questa risposta è stata la più frequente. Analizzando la risposta possiamo 
ipotizzare che gli studenti siano partiti dall’unico dato numerico in loro 

In questa risposta c’è un evidente comportamento riconducibile al con-

deve utilizzare (in qualche modo) esattamente i numeri del problema, 
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senza preoccuparsi troppo del ruolo che questi hanno all’interno del pro-

 – -
spondono 100.
Analizzando la risposta possiamo ipotizzare che in questo caso gli stu-

 – -
spondono 40.
Analizzando la risposta possiamo ipotizzare che in questo caso gli stu-
denti abbiano moltiplicato 20 per 2.
Questa risposta (come tutte quelle che portano a un risultato basso, infe-
riore a 40) è ovviamente assurda, perché 40 erano evidentemente gli euro 
dopo la prima spesa, quindi uscendo di casa Anna ne aveva sicuramente 

-
to, viene detto  ed è una clausola del contratto didattico 

 – -
spondono 60.
Analizzando la risposta possiamo ipotizzare che in questo caso gli stu-

 – -

Cerchiamo di interpretare questo risultato. Dopo i due acquisti, ad Anna 
sono rimasti 20 €. In tabaccheria ne ha speso la metà, quindi ne aveva 40 

Si tratta di un classico errore di concettualizzazione che si può tradurre in 
“Faccio la parte di un tutto, ma sbaglio a scegliere il tutto”.

-
-
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Ambito: Dati e previsioni.
Dimensione: Risolvere problemi.
Traguardo: Esprime valutazioni e stime di probabilità in situazioni ca-

ratterizzate da incertezza. Esprime stime di probabilità di eventi composti a 
partire dalla conoscenza delle probabilità di eventi elementari.

Scopo della domanda: Calcolare una probabilità a partire dai dati ri-
cavabili da un diagramma ad albero o dalla descrizione di una situazione 

Risposta corretta: 20.
Numero di studenti del campione: 16.422.

Numero di risposte mancanti: 616.
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Risposte errate più frequenti (vedi tab. 2).

2.344 10
1.316 40
712

60
467

per la risoluzione li possiamo solo dedurre/ipotizzare. Esaminiamo nel detta-
glio le risposte errate più frequenti:
 –

rispondono 10. 
Questa risposta errata è stata la più ricorrente. Possiamo ipotizzare che gli 
studenti, utilizzando i dati del diagramma ad albero, abbiano calcolato la 
percentuale richiesta in questo modo: 

essendo 1.000 il totale degli individui della popolazione e 100 i pazienti 

Questi studenti dimenticano di riconsiderare lo spazio degli eventi. Non 
comprendono che la popolazione a cui far riferimento per rispondere alla 
domanda è

 – -
spondono 40. In questo caso gli studenti utilizzano in modo errato l’infor-
mazione contenuta nel testo e scrivono come risposta il dato fornito nel 
testo che rappresenta invece la probabilità che un paziente non vaccinato 

 – -

Analizzando la risposta possiamo ipotizzare che gli studenti, utilizzando 
i dati del diagramma ad albero, abbiano calcolato la percentuale richiesta 
in questo modo: 

ISBN 9788835131045



Calcolano così la probabilità che un individuo preso a caso dall’insieme 
-

mettono questo errore dimostrano di non comprendere che la domanda 
è un problema di probabilità condizionata e che lo spazio degli eventi va 

 – -
spondono 10. 
Possiamo ipotizzare che gli studenti, utilizzando i dati del diagramma ad 
albero, abbiano calcolato la percentuale richiesta in questo modo: 

 – 467 -

Possiamo ipotizzare che gli studenti, utilizzando i dati del diagramma ad 
albero, abbiano calcolato la percentuale richiesta in questo modo: 

In questa domanda si deve calcolare la probabilità di un evento in una 
situazione di probabilità condizionata, che richiede di individuare e ricon-
siderare lo spazio degli eventi in cui si opera. Se l’allievo/a leggesse con 

-

degli eventi. 

la percentuale di risposte errate) probabilmente perché la maggior parte de-
gli studenti cerca di ottenere la risposta riconsiderando i dati riportati sul 
diagramma ad albero e non riconosce che la popolazione a cui deve far rife-
rimento è

esplicitamente nel testo, e che ovviamente poteva anche essere ricavata dal 
diagramma ad albero. La clausola del contratto didattico, nota come -

 (Bolondi e Fandiño Pinilla, 2012)  fa sì che 
molti studenti non si accontentino di osservare che l’informazione è conte-
nuta nel testo, ma ritengano di dover eseguire operazioni (in questo caso sul 
diagramma). 

Questa strategia naturalmente comporta la possibilità di errori. 
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Ambito
Dimensione: Argomentare.
Traguardo: Produce argomentazioni esplicitando la tesi, utilizzando cono-

scenze e forme argomentative pertinenti alla tesi oggetto di argomentazione.
Scopo della domanda -

fermazione data, utilizzando conoscenze relative agli angoli e ai triangoli.
Risposta corretta: “Giulia ha ragione perché …
Accettabili tutte le risposte che utilizzino contemporaneamente le due se-

guenti informazioni: 
 – gli angoli DEC e BEA hanno stessa ampiezza perché sono angoli opposti 

 –

Numero di studenti del campione

Come si può osservare, è abbondantemente superiore la percentuale di 
studenti che sbagliano rispetto a quelli che rispondono correttamente.

si chiede allo studente di  un’argomentazione.
La domanda, in particolare, richiede di produrre una dimostrazione che 

coinvolge alcune conoscenze di geometria euclidea: la somma degli angoli 
interni di un triangolo e la congruenza degli angoli opposti al vertice. In que-
sta domanda, quindi, non solo si richiede la conoscenza di fatti geometrici 
fondamentali, ma anche di produrre e articolare una dimostrazione esplici-
tando i diversi passi argomentativi.

In fase di correzione è stato comunque deciso di considerare accettabili 
le risposte in cui si utilizza come implicito il fatto che la somma degli angoli 

-
gruenti.

Nei protocolli seguenti, sono mostrate alcune delle risposte errate più 
frequenti (vedi tab. 3).
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Si perché
Si perché
Si perché
Si perché
Si perché 64-3=61
Si perché ABE è 61
Si perché
Si perché È un angolo acuto
Si perché Giulia ha ragione perchè i due triangoli sono uguali
Si perché L’angolo A è di 33 gradi
Si perché Gli angoli opposti al vertice hanno la stessa ampiezza, quindi l’angolo in B 

deve essere per forza 61°
Si perché
Si perché Gli angoli sono tutti uguali
Si perché Il triangolo è rettangolo
Si perché
No perchè
No perché
No perché Gli angoli sono diversi
No perché I due triangoli sono uguali
No perché
No perché L’ampiezza è di 64°
No perché
No perché

Dall’analisi delle risposte possiamo osservare che diversi allievi ometto-
no di utilizzare o esplicitare entrambe le conoscenze coinvolte nella dimo-
strazione.

Di fronte a domande aperte articolate ci poniamo, allora, una domanda: 
quand’è che un’argomentazione è da considerarsi corretta e completa? 

Durante il percorso scolastico, questo è un punto che evolve continuamen-
te. Nel ventaglio amplissimo di risposte (circa 11.200 risposte diverse) che 
gli studenti hanno dato, si vede che loro decidono quali elementi esplicitare e 
quali sottintendere, quali ripetere e quali no: probabilmente, queste scelte di-
pendono da fattori “contrattuali” stabiliti all’interno delle loro classi. Questo 
rende particolarmente delicata la correzione omogenea di queste domande.
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5. Conclusioni e implicazioni didattiche

Come abbiamo visto nel presente contributo, dalla correzione dei quesi-
ti INVALSI emergono vari macrofenomeni a livello nazionale, inquadrabili 
con alcuni costrutti di didattica della Matematica. Con la correzione cen-
tralizzata è stato possibile analizzare tutte le riposte fornite alle domande 
aperte da parte degli studenti italiani. Questa enorme mole di dati consente di 
analizzare in profondità i processi e non solo i prodotti, permettendo così di 

La maggior parte degli errori messi in luce dalla correzione centralizzata non 
sono strettamente collegati ai contenuti in gioco ma dipendono da clausole e 

logico-argomentative. Da sempre, i risultati delle valutazioni standardizza-

è possibile analizzare in 
modo profondo le risposte, permettendo di ottenere informazioni decisive in 
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La competenza matematica, intesa come la “capacità di svi-
luppare e mettere in atto il pensiero matematico per trovare le 
soluzioni a vari problemi in situazioni quotidiane” (MIUR, 2012), 
è considerata come una delle abilità chiave per la realizzazione 
personale, la cittadinanza attiva, l’inclusione sociale e l’educazio-
ne permanente, sia in ambito nazionale che internazionale. Data 
la sua rilevanza nel processo di formazione di ogni individuo, il 
processo di insegnamento/apprendimento della Matematica è da 
sempre al centro di studi, ricerche e sperimentazioni volte non 
solo a evidenziare le buone pratiche messe in atto nelle scuole, 
ma anche a individuare eventuali criticità e possibili percorsi di 
miglioramento.

Il presente volume è incentrato proprio su questo ambito di 
studi e, nel raccogliere alcune ricerche di approfondimento pre-
sentate alla III edizione del Seminario “I dati INVALSI: uno stru-
mento per la ricerca” (Bari 26-28 ottobre 2018), intende mostra-
re come i dati prodotti dall’Istituto possano fornire un potente 
strumento per interrogarsi sui processi di apprendimento della 
Matematica e per migliorare l’attività didattica in classe, facendo 
anche emergere la produttività della collaborazione fra ricerca-
tori e insegnanti. 

Patrizia Falzetti è Responsabile del Servizio Statistico dell’INVALSI, 
che gestisce l’acquisizione, l’analisi e la restituzione dei dati riguar-
danti le rilevazioni nazionali e internazionali sugli apprendimenti alle 
singole istituzioni scolastiche, agli stakeholders e alla comunità scien-
tifica.
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