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223/05  A proposito di Portfolio


Alcuni sono abituati, come si suol dire, a «mettere il carro davanti ai buoi»: sono almeno di due tipi tali persone:

· coloro che sostengono che il Portfolio è legato alla valutazione autentica

· e coloro, che, a ruota, ritengono di poter rinnovare la scuola per mezzo del Portfolio.

I primi dovrebbero approfondire come è nato il Portfolio e pervenire a comprendere che esso rappresenta una reazione ai servizi nazionali di valutazione. In Italia un servizio nazionale di valutazione sta appena prendendo le mosse, e ci auguriamo sinceramente che non vengano ripetuti gli sbagli compiuti in altri Paesi.

Non riteniamo che sia difficile comprendere l’esigenza e i processi di una valutazione «autentica» reagendo semplicemente ad una valutazione esterna come quella compiuta dai servizi nazionali di valutazione, compresa la valutazione esterna agli esami di Stato. Soprattutto quando si ritiene che una valutazione sia autentica quando diviene autovalutazione!
Almeno a livello legislativo, la legge n. 53/2003 ha posto i rimedio a derive estremiste e contrapposizioni sterili: la valutazione professionale degli studenti è di competenza dei docenti, mentre la valutazione, attuata dal Servizio nazionale di valutazione, è un servizio alle scuole: non rappresenta né una valutazione delle scuole, né dei docenti né degli alunni. Permette di tenere sotto controllo l’offerta complessiva di istruzione e di formazione, di competenza dello Stato, che deve garantire i livelli esenziali della prestazioni (lettera m, comma 2, articolo 117 della Costituzione)

I secondi dovrebbero comprendere che il Portfolio è uno strumento, non una soluzione dei problemi attuali delle scuole italiane, compreso il problema della valutazione: senza un rinnovamento dei processi di insegnamento e di apprendimento, che accompagnino gli studenti ad attivare l’intero processo conoscitivo umano competente, come abbiamo più volte spiegato, a nulla servirebbe il Portfolio: l’imbarazzo dei docenti di fronte alla CM n. 85/2004 è sintomatico. Il modello di Porttfolio segue il modello di processi di insegnamento e di apprendimento attivati. D’altra parte spesso si sente una denuncia delle attuali forme di valutazione degli studenti per colpire usi impropri del Portfolio, senza mettere il dito nella piaga che sta nell’impreparazione dei docenti innanzitutto nell’attivare processi di insegnamento e di apprendimento che siano all’altezza delle esigenze attuali.
Il problema delle scuole italiane sono i docenti: senza docenti formati ad attivare processi di insegnamento che superino la mera trasmissione delle conoscenze astratte, come voluto dalla visione illuminista, e pervengano ad attivare processi di apprendimento che partono dalle attese e dai bisogni in continua evoluzione, sviluppano problemi, elaborano teorie esplicative dei problemi, controllano che funzionino, e pervengano a prestazioni in miglioramento continuo quale risposta alle attese ed ai bisogni per una trasformazione della realtà, a nulla serviranno i Portfoli.

Portoflio e valutazione

Il modello di Portoflio dipende dal modello di valutazione attivato dai docenti.

Proviamo ad approfondire il discorso. 
Nelle UA noi abbiamo proposto alcune categorie di requisiti da valutare:

· cognitivi (conoscenze e abilità)

· metacognitivi

· di comunicazione

· di comportamento.

Il processo successivo consisterà nel tarare e validare questi requisiti per trasformarli in indicatori di competenze e pervenire a valutare il processo conoscitivo umano nella sua completezza: dalle attese e dai bisogni alla soddisfazione di questi, attraverso, evidentemente, anche un processo di conoscenza che si sviluppa nella dimensione logica teorica.

In generale è da tener presente che «saper valutare è una abilità che richiede studio, tempo ed esperienza, ma soprattutto una grande sensibilità pedagogica nel percepire non solo quello che la persona è ma anche come può divenire, se opportunamente coinvolta nell’impegno della sua formazione e di sviluppo delle sue potenzialità … (Alessandra La Marca,  Educazione de carattere e personalizzazione educativa a scuola, Brescia, Editrice La Scuola, 2005, p. 187).
Inoltre «il modo migliore per far raggiungere il successi scolastico al numero più alto possibile di studenti, è indubbiamente quello di diversificare le strategie didattiche e valutative. Oltre ai risultati dell’apprendimento in termini di risposte giuste o sbagliate, occorre considerare anche le strategie e il processo con cui l’alunno giunge a produrre una determinata risposta (Ivi, p. 188).
Proviamo ad esemplificare per la comunicazione orale: «L’esposizione orale consente all’insegnante di osservare molteplici aspetti dell’alunno: se nella comunicazione orale l’alunno espone in modo chiaro; se pronuncia le parole in modo comprensibile e distinto; se inizia l’esposizione enunciando il tema dell’interventi; se enuncia i concetti fondamentali; se chiarisce i concetti espressi con informazioni specifiche; se conclude la comunicazione con una proposizione generale coerente con il discorso fatto; se rivolge lo sguardo a tutti e non parla con un solo compagno; se individua cause, effetti, soluzioni di un fatto o problema; se collega logicamente le frasi (legami causali, consecutivi, finali, ipotetici, paragoni); se presenta numerose considerazioni relative all’argomento; se usa le parole secondo il loro significato; se usa parola diverse per esprimere uno stesso concetto; se esprime un giudizio personale sull’argomento e uso espressioni originali» (Ivi, pp. 191-192).
Analogamente si procede per la lettura e comprensione di un testo, la comunicazione scritta, la comunicazione multimediale. Come si può cogliere da quanto indicato da Alessandra La Marca sull’espressione orale, non ci si può limitare alla mera interrogazione in classe, ma si deve pervenire ad una vera e propria prestazione dell’alunno, ricordando però che «l’espressione orale è la prima manifestazione esterna dell’avvenuto apprendimento […] Un apprendimento che non sfociasse in una attività esterna, attraverso la quale il soggetto migliora se stesso e mediante cui arricchisce gli altri, non avrebbe alcun significato» (Ivi, p. 191)
E ogni manifestazione esterna documenta conoscenze e abilità, un comportamento tecnicamente ed eticamente corretto ed un controllo dei processi attivati. In questo modo si copre l’intero processo conoscitivo competente.
Una valutazione, quale stiamo proponendo, produrrà un Portfolio adeguato.

Portfolio e orientamento

I processi di insegnamento e di apprendimento da noi proposti, a differenza di quelli abituali, sono, pertanto, in grado di pervenire alle competenze e di sviluppare orientamento.
Alle competenze: l’intervento sulla realtà per trasformarla (la prestazione umana) è conoscenza. Chi limita la conoscenza alla mera dimensione logica, non conosce né compiutamente né a livello umano (i nominalisti partivano da una constatazione corretta)!
All’orientamento: il processo conoscitivo umano, come lo abbiamo più volte descritto, permette:
· di sviluppare interventi sulla realtà per modificarla in base alle attese ed ai bisogni umani in continua evoluzione
· di comprendere a cosa serve concretamente – cioè come è spendibile – quanto si è appreso

· di trovare i percorsi di ulteriore sviluppo (implementazione) di quanto si è appreso

· di integrare quanto non si fosse appreso con fluidità e non si fosse pervenuti ad un possesso sicuro delle competenze.
In una parola, solamente dai processi di insegnamento e di apprendimento descritti, cioè di crescita integrale della persona sia dal punto di vista di un processo personale di apprendimento lungo tutto l’arco della vita, sia dal punto di vista di un progetto professionale personale che di un progetto di vista personale, può essere sviluppato l’orientamento. Tra l’altro, siamo ben lontani dalle «salse» che vengono proposte da convegni organizzati dal MIUR.
Portfolio e tutor degli studenti
La relazione delle Organizzazioni Sindacali e di tanti docenti all’istituzione del tutor degli studenti è una dimostrazione che non si vuole superare la didattica razionalista e illuminista, che sta molto comoda a tanti docenti, i quali, mente si scelgono personalmente il medico per la propria salute, hanno il coraggio di imporsi quali docenti di persone libere, titolari originari del proprio apprendimento e responsabili della propria vita; hanno la pretesa di imporre loro quello che devono sapere senza essere stati scelti da loro per questo!
A volte si rasenta l’assurdo e il ridicolo: chi dà il diritto ad una persona di insegnare ad un’altra? Solamente chi genera ha questo diritto nei riguardi dei propri figli, ma per realizzare il bene dei figli, non il proprio (secondo il principio di sussidiarietà). Tanti nostri docenti, invece, vogliono uno Stato maestro ed educatore, la forma più pericolosa di Stato etico, perché intendono imporsi e far da maestri agli studenti senza essere stati da loro scelti. Siccome non esiste lo Stato – ma esistono sì i docenti – lo Stato etico ha il volto dei docenti! Bisogna scendere dal piedestallo e guadagnarsi la stima per la qualità del servizio: è strano che tanti cultori del libero pensiero siano di fatto e per professione manipolatori di coscienze! Infatti nessuno Ti ha scelto e Tu ti vuoi imporre a chi non ti ha scelto e per fargli da maestro?
Aveva ragione Kierkegaard, quando ci ricordava che le dichiarazione solenne dei più alti principi morali può andare d’accordo con una effettiva disattenzione ad essi. Infatti la verità «diventa non-verità quando si separa il sapere la verità dall’essere la verità, o quando si identifica il sapere la verità con l’esserla, mentre bisogna dire l’inverso: essere la verità è una cosa sola con sapere la verità» (Sören Kierkegaard, Esercizio del cristianesimo,Roma, Editrice Studium, Introduzione, traduzione e note a cura di Cornelio Fabro, p. 262).

In secondo luogo, sempre secondo la visione razionalista, i docenti hanno la pretesa di imporre conoscenze ritenute fondate e definitive, affinché i «cittadini» divengano colti. Non curano il percorso effettivo che compiono – o dovrebbero compiere – gli studenti dal concorso dei vari insegnamenti erogati: ogni docente è re della propria disciplina! E gli studenti? Devono imparare!
Solamente la libertà di apprendimento e la centralità dei processi di apprendimento, con la conseguente strumentalità e sussidiarietà dei processi di insegnamento, può permettere di accogliere la centralità dello studente e l’esigenza di un coordinamento degli interventi educativi e didattici per il singolo studente.

Ma tale rovesciamento di impostazione porta ad una valutazione alquanto diversa e a modelli di Portfolio coerenti ed al superamento del mito della scuola unica.
Tutor degli studenti e docenti
Quando i docenti hanno redatto le UA di apprendimento, il passaggio al confronto collegiale dei requisiti in uscita e dell’orientamento (spendibilità, implementazione e integrazione), come abbiamo spiegato nel commento alla struttura di UA, emerge immediatamente anche se in forma graduale e continuamente migliorabile.
Come abbiamo indicato, mentre dai requisiti perverremo alle competenze ed alla certificazione di esse, da spendibilità, implementazione e integrazione riusciremo a coordinare le segnalazioni valutative dei docenti sotto alcune voci:
· progetto personale di apprendimento lungo tutto l’arco della vita

· progetto professionale personale

· progetto personale di vita con scelta vocazionali.

Questo percorso progettuale e valutativo dei docenti, mentre permette loro di sviluppare una crescita integrale degli studenti, specifica l’orientamento per i singoli alunni e permette ai docenti di essere partecipi collegialmente di un percorso di formazione degli studenti che coordini i singoli interventi.

Chi coordina questa attività è il tutor degli studenti, che dovrà accompagnare i singoli studenti nella realizzazione del percorso formativo attivato collegialmente, in collaborazione con i genitori.

Come si vede, da una parte rispettiamo la professionalità dei singoli docenti, a cominciare dalla valutazione professionale dei singoli alunni; dall’altra favoriamo la presa di coscienza e l’appropriazione responsabile della propria crescita integrale da parte dei singoli studenti, al di là del conflitto tra mera autovalutazione e mera eterovalutazione, che sottostà alla cosiddetta valutazione autentica del Portfolio di importazione straniera.

Sulla valutazione
Veniamo ora alla valutazione. Essa è un’azione che implica sempre un giudizio, dato sulla base di valori, ben consci che viviamo all’interno di una società aperta che vive di un politeismo dei valori (Max Weber). La valutazione, perciò, consiste in un confronto tra ciò che si intende valutare (il che cosa) e i valori di riferimento. In questa sede il che cosa valutare sono gli apprendimenti degli alunni (risultati e processi che portano ai risultati), le scuole, la pubblica amministrazione dell’istruzione e della formazione.

Vale per la valutazione quanto afferma Ludwig von Mises per l’economia: «Come uomini pensanti e agenti, formuliamo il concetto di azione. Nel fare ciò, simultaneamente “costruiamo” i concetti strettamente correlati di valore, ricchezza, scambio, prezzo e costo. Essi sono tutti necessariamente implicati nel concetto di azione, come parimenti lo sono i concetti di valutazione, di scala di valore e importanza, di scarsità e abbondanza, di vantaggio e svantaggio, di successo, profitto e perdita. L’articolazione logica di tutti questi concetti e categorie in sistematiche derivazioni dalla fondamentale categoria dell’azione e la dimostrazione dei rapporti necessari fra di loro costituiscono il compito primario della nostra scienza» (Ludwig von Mises, Problemi epistemologici dell’economia, Roma, Armando Editore, 1988, pp. 48-49).

Con riferimento soprattutto all’istruzione e alla formazione, la valutazione presenta immediatamente una costellazione di problemi:

· i processi e persino i risultati vedono presenti, coinvolte e operanti le persone dell’alunno e del docente;

· i processi e persino i risultati si svolgono per buona parte nella persona stessa dell’alunno e del docente e in loro permangono;

· i valori, in base ai quali avviene la valutazione, non sono disponibili ma hanno riferimento a diritti civile originari della persona dell’alunno o del docente o all’autonomia e libertà delle istituzioni scolastiche e formative;

· la valutazione, in definitiva, non solamente tende a ricadere su persone umane, ma anche a valutare le persone stesse;

· la pubblica amministrazione deve assicurare una garanzia agli aventi diritto all’istruzione e alla formazione, secondo il principio di No Tolerance, perché viene impiegato denaro pubblico.

La valutazione dei servizi di istruzione e formazione vede gli uomini come esseri che agiscono, non come piante con l’aspetto di uomini. L’uomo che agisce mira a dei fini, egli vuole cioè superare, per quanto possibile, l’insoddisfazione. La valutazione mostra che perseguire dei fini è necessario all’esistenza e che i fini umani, quali che siano, sono meglio raggiunti attraverso la collaborazione sociale e le pratiche eccellenti piuttosto che nell’isolamento (vale la pena di notare che non è stata trovata nessuna esperienza storica in conflitto con questa proposizione). Una volta che si sia apprezzato questo fatto ci si accorge che nessuno standard normativo è contenuto nella valutazione. Ogni obiezione di chi ritiene che la valutazione «sia predicata per una precisa visione del mondo risulta insostenibile, non appena si riconosca che la scienza dell’azione si occupa solo degli uomini che agiscono e che non può dire nulla ad esseri che come piante vivono senza pensiero del domani e che scarsamente possiamo considerare come mani» (Parafrasando Ludwig von Mises, ivi, pp. 59-60).
La qualità

Con Carl Menger ricordiamo che «il valore non è […] nulla di intrinseco ai beni, non è una loro qualità, ma non è neppure qualcosa di autonomo e a se stante. Esso è un giudizio che gli uomini economici pronunciano sull’importanza dei beni a loro disposizione per la conservazione della loro vita e del loro benessere, e che perciò non può esistere al di fuori della coscienza umana. Si sbaglia, dunque, quando si definisce “valore” un bene che ha valore per i soggetti economici, e quando gli economisti parlano persino di “valori” come se fossero cose reali autonome, e oggettivano in tal modo il valore. Ciò che sussiste oggettivamente sono sempre e soltanto le cose, oppure la loro quantità,  il loro valore è qualcosa di essenzialmente diverso da loro, ossia è un giudizio che gli individui si formano sull’importanza che la disponibilità su quei beni ha per la conservazione della loro vita o del loro benessere. L’oggettivazione del valore dei beni, per sua natura del tutto soggettivo, ha contribuito molto alla confusione del fondamento della nostra scienza» (Principî fondamentali di economia, Soveria Mannelli, Rubbettino, 2001,  pp. 127-128).

Qualità è la rispondenza tra il servizio erogato in continuo miglioramento e il bisogno di persone concrete in continua evoluzione, e può esistere anche senza norme e certificazione di qualità. Quanto vale per i beni, vale per i servizi, compresi i servizi pubblici: in istruzione e formazione la qualità è la risposta ai bisogni degli allievi e degli aventi diritto nella situazione storica nella quale si trovano, in relazione alla loro domanda in continua evoluzione per metterli in grado di pervenire a prestazioni di qualità, sempre limitate, fallibili, ma anche sempre perfettibili, richieste per soddisfare bisogni di terzi e pubblici, e così via all’infinito. Le procedure non sono la qualità; non sono niente altro che descrizioni di una qualità (identità) che deve già esistere.

Cosa riusciamo a valutare?

Nel controllo dei processi e dei risultati, e, di conseguenza, nella progettazione didattica e formativa, è da evitare, come nelle scienze sociali, l’errore del costruttivismo: la teoria secondo la quale tutti gli eventi educativi, formativi e didattici e i loro mutamenti sono esiti di piani intenzionali, di progetti pensati, voluti e realizzati. Ed è da evitare perché non tutti gli eventi educativi, formativi e didattici sono, nella loro genesi e nel loro mutamento, frutto di piani intenzionali.

La consapevolezza della necessaria ed inevitabile distinzione delle conseguenze inintenzionali delle azioni umane intenzionali (di insegnamento e di apprendimento) mostra l’autonomia, non solamente della sociologia dalla psicologia (Dario Antiseri, Trattato di metodologia delle scienze sociali, Torino, UTET Libreria, 1996, p. 469), ma anche della didattica e della formazione (educazione) dalla psicologia: «In realtà, se tutti gli eventi [educativi, formativi e didattici] fossero esclusivamente realizzazioni intenzionali degli individui, allora la psicologia – che studia il mondo della mente umana (bisogni, aspirazioni, desideri ed intenzioni degli individui) – ingloberebbe l’intero campo degli oggetti reclamati come propri dalla [didattica, dalla formazione e dall’educazione] [...] ed è errata per la semplice ragione, tra l’altro, che la psicologia – cioè l’analisi delle “intenzioni” – non può in alcun modo render conto delle conseguenze inintenzionali delle azioni umane intenzionali» nei processi di insegnamento e di apprendimento.

Per poter spiegare la questione della specificità delle azioni di insegnamento e di apprendimento, delle azioni educative e formative in generale, dobbiamo distinguere la questione dell’origine delle intenzioni con la questione della dimensione logica delle azioni umane di insegnamento e di apprendimento. Questa dimensione consiste nella ricostruzione che una teoria generale della conoscenza e una teoria unificata del metodo fanno del processo attraverso il quale l’uomo conosce, il processo competente, a nostro giudizio, in continua evoluzione, limitato, fallibile, ma, tuttavia, sempre perfettibile.

Secondo Friedrich A. von Hayek «gli effetti inintenzionali rendono impossibile una previsione e una pianificazione perfetta del futuro, soprattutto qualora si abbia a che fare con fenomeni complessi (come quelli sociali) per i quali non è possibile identificare delle leggi in grado di rapportare in modo sistematico gli eventi alle loro cause (come è invece nel mondo fisico)» (Albertina Oliverio, Razionalità individuale e irrazionalità collettiva?, in Raymond Boudon, Albertina Oliverio, Dario Antiseri, Teorie della razionalità e scienze sociali, Roma, Luiss Edizioni, 2002,  p. 76). 

Quanto riusciamo a misurare?

Nella valutazione dobbiamo tener presente che non dobbiamo fraintendere la natura del numero, che viene usato, e ciò soprattutto quando si tratta di valutazione dei processi di insegnamento e di apprendimento. D’altra parte non possiamo e non dobbiamo mai scordarci che il valore, la qualità «è un giudizio che gli individui si formano sull’importanza che la disponibilità su quei beni ha per la conservazione della loro vita o del loro benessere» (Carl Menger), compreso il bene dell’istruzione e della formazione.

Ascoltiamo quanto sostiene in materia Donald Gillies, King’s College London, trattando de L’interpretazione della probabilità in economa al Convegno su Karl Popper, celebrato alla Luiss Guido Carli di Roma, nei giorni 28-1 marzo 2002: «Questo numero [operazionale] è un’indicazione approssimativa, formata in maniera abbastanza arbitraria e convenzionale, di una realtà sottostante qualitativa e più complessa. Finché il numero è considerato in questa maniera, è uno strumento utile, ma il pericolo giace nel considerarlo più seriamente, e nell’intenderlo come una approssimazione ad un’esatta quantità matematica esistente nella realtà; come nel caso di un simile numero in fisica.

Un’importante differenza tra i numeri operazionali e i numeri rappresentanti le misurazioni in fisica è che una spensierata applicazione di calcoli matematici ai numeri operazionali può facilmente risultare in dati che non corrispondono più in alcuna maniera alla realtà 
1…] Mentre i numeri in fisica sono stime, che possono essere più o meno accurate, di quantità esatte che esistono nella realtà, i numeri operazionali non corrispondono ad alcuna quantità reale. Essi sono un modo conveniente, ma a volte fuorviante, di riassumere una situazione qualitativa complicata. Inoltre i loro valori dipendono molto da decisioni e procedure convenzionali, e sono perciò piuttosto arbitrati. I numeri operazionali sono la forma numerica esteriore di una realtà sostanziale che è di natura qualitativa»!

La gestione della qualità

Se l’alta direzione o il vertice del sistema educativo è rappresentato dal Ministero dell’istruzione, dell’università e della ricerca (MIUR) oppure dall’Ente Regione, ciò significa che rileva il principio burocratico dell’organizzazione del servizio dell’istruzione e che l’istruzione è attività dello Stato o delle Regioni, non dei genitori e, in base al principio di sussidiarietà orizzontale (Costituzione, articolo 118, comma 4), delle scuole.

Per rendersene conto è sufficiente scorrere quanto le norme UNI EN ISO 9000:2000 (2.6) precisano sul ruolo dell’alta direzione nell’ambito del sistema di gestione di qualità.

La valutazione dell’istruzione e della formazione, di tipo normativo burocratico, finora attivata, pur soffocante, non poteva certo essere così penetrante nei processi attivati da una istituzione scolastica e formativa, come potrebbe divenire una gestione esterna della qualità o una valutazione di qualità del sistema di istruzione e di formazione.

Senza una effettiva autonomia delle istituzioni scolastiche di Stato e formative regionali, che da «parte» o funzione dello Stato persona o dell’Ente Regione divengano ente pubblici a se stanti; senza la piena libertà delle scuole non statali paritarie, entrambe accreditate per l’erogazione del servizio pubblico di istruzione e di formazione, la valutazione cade logicamente nel costruttivismo e in un’impossibile pianificazione dei servizi, con tutte le conseguenze nefaste di peggioramento della qualità e di aumento dei costi.

Se, invece, come sembra logicamente discendere dal dettato costituzionale, si riconosce che il servizio dell’istruzione e della formazione è un servizio pubblico a rete, compito del Governo centrale o regionale sarà garantire i cittadini nel rispetto dell’autonomia (vera) delle istituzioni scolastiche di Stato e formative regionali e della piena libertà delle scuole non statali (comma 4, articolo 33 della Costituzione).

In un regime di autonomia e di libertà una valutazione del servizio pubblico a rete dell’istruzione e della formazione deve garantire la qualità, appunto, dei processi e del «prodotto», cioè dell’istruzione e della formazione. Il sistema di gestione di qualità delle istituzioni scolastiche e formative è di competenza di istituzioni scolastiche e formative autonome o libere.

Lo Stato e le Regioni devono garantire il cittadino e gli aventi diritto, in base al principio di No tolerance. 

Chi valuta che cosa?

Dobbiamo distinguere, pertanto, almeno tre livelli di valutazione con riferimento al servizio pubblico dell’istruzione e della formazione:
· la valutazione dei risultati dell’apprendimento degli alunni (Servizio Nazionale di Valutazione del Servizio Pubblico dell’Istruzione e della Formazione);

· la valutazione delle istituzioni scolastiche: le istituzioni scolastiche e formative, in quanto autonome o libere, non possono essere valutate dalla pubblica amministrazione, perché la valutazione implica la gestione (Istituzioni scolastiche autonome o libere).

· Non è stato ancora affrontato sistematicamente in Italia il problema della valutazione dell’organizzazione della pubblica amministrazione dell’istruzione e della formazione con riferimento alla attuazione delle leggi (il Ministero è responsabile dell’esecuzione delle leggi: potere esecutivo del Governo), sia per mezzo dell’attivazione di metodologie di valutazione dell’impatto della regolamentazione (AIR), compresa l’analisi costi-benefici (ACB), sia, infine, per garantire un servizio dell’istruzione e formazione nazionale in rete, nel quale venga effettivamente esercitata la libertà di iniziativa (individuando il mercato rilevante della risorsa dell’istruzione – Essential Facility – e, successivamente, procedendo nella medesima individuazione attraverso il rifiuto di contrarre l’abuso di posizione dominante).

Dobbiamo distinguere tra valutazione professionale degli alunni (da parte dei docenti) e dei docenti (da parte delle istituzioni scolastiche e formative) e valutazione dei «livelli essenziali delle prestazioni concernenti i diritti civili e sociali che devono essere garantiti su tutto il territorio nazionale» (di competenza dello Stato, ai sensi della lettera m, comma 2, articolo 117, della Costituzione).

Valutazione di alcuni risultati di apprendimento

Di competenza dello Stato, tramite un Istituto nazionale indipendente per la valutazione, è la valutazione di alcuni risultati di apprendimento degli alunni, con la finalità di assicurare i livelli essenziali nazionali, disposti dalla Costituzione. Questo valutazione, come ogni valutazione, da un punto di vista scientifico è limitata, fallibile e sempre perfettibile, con effetti intenzionali e inintenzionali e non misurabile come un dato fisico. Inoltre la valutazione di alcuni risultati di apprendimento degli alunni non è un giudizio sulla qualità del servizio erogato da una istituzione scolastica e formativa

E’ evidente che se un alunno o una classe di alunni di una istituzione scolastica e formativa venissero a trovarsi al di sotto della soglia (o livello essenziale) stabilita dall’Autorità competente (Ministro), il Responsabile dell’istituzione scolastica interessata deve documentare (attraverso un’autovalutazione pubblica o una certificazione) perché l’alunno o la classe indicati non hanno raggiungo la soglia stabilita e predisporre un progetto di miglioramento continuo (monitorandone la realizzazione) per portare l’alunno o la classe almeno alla soglia dei livelli essenziali.

Valutazione professionale degli alunni e dei docenti

Appunto per i limiti ricordati di ogni forma di valutazione, è necessario l’intervento della valutazione professionale, che, pur tenendo conto della valutazione di alcuni risultati dell’apprendimento, non si ferma a questi, ma si basa sull’osservazione, su risultati distribuiti nel tempo, sul rapporto personale tra alunno e docente e implica una responsabilità, appunto, professionale, di fronte alla comunità civile. Analogamente per la valutazione professionale di un docente, fatta dalla istituzione scolastica o formativa, che deve essere in grado di assumerlo (come si potrebbe, in caso di assegnazione tramite graduatorie, garantire la qualità dell’insegnamento?).

La valutazione professionale di un alunno comprende infiniti punti di vista e infinite variabili, mai di fatto controllabili da alcun cervello umano, fosse anche il più eccellente o un pool di cervelli eccellenti. Quindi non si potrà mai trattare di una valutazione completa. Una valutazione potrà documentare cosa un alunno ha fatto, mai compiutamente ciò che egli è in grado di fare o cosa sarà in grado di fare. Analogo discorso va fatto per la valutazione di un docente realizzata, per esempio, nel periodo dell’assunzione.

Questi principi vanno applicato anche agli esami di Stato. Una valutazione esterna, che risponde all’esigenza di assicurare i livelli essenziali, disposti dalla Costruzione, non è una valutazione professionale, ma di garanzia ai cittadini sulla base del principio ricordato di No Tolerance e, logicamente, di raggiungimento di una soglia (livello essenziale) stabilita dal Ministero. Né la valutazione esterna può far media con la valutazione della commissione esaminatrice, sia perché si tratta di valutazione di genere diverso, sia perché l’operazione della media è difficilmente realizzabile da un punto di vista tecnico.

Competenza di un Istituto nazionale per la valutazione

Un Istituto nazionale per la valutazione, che deve esser effettivamente indipendente dall’amministrazione, perché essa non può essere contemporaneamente controllata e controllore, ha come competenza:

· la valutazione esterna degli allievi di committenza del MIUR, 

· l’offerta complessiva delle istituzioni scolastiche e formative (di committenza del MIUR), raggiunta tramite l’autovalutazione (o la certificazione) delle istituzioni scolastiche e formative (di committenza delle istituzioni scolastiche e formative medesime),

· la valutazione della pubblica amministrazione (di committenza del Governo).

Autonomia, valutazione e accreditamento

Nel momento, nel quale una scuola partecipa al servizio pubblico dell’istruzione con la presentazione di una propria offerta, la garanzia, che la pubblica Autorità deve assicurare al cittadino, si sposta dalla conformità alle norme alla qualità dell’offerta. Infatti, proprio perché il servizio erogato è diverso da scuola a scuola, compito della pubblica Autorità è di garantire, come abbiamo visto, risultati di soglia o livelli essenziali a tutti. 

Tuttavia l’autonomia attualmente riconosciuta alle istituzioni scolastiche riguarda il 15% per cento dell’offerta complessiva. Man mano che aumenta questa quota di autonomia dell’offerta - o una quota dell’offerta di istruzione e di formazione viene trasferita alle Regioni – e si perviene alla fissazione di obiettivi o di profili (livelli essenziali), che ogni istituzione scolastica e formativa deve integrare, si deve attivare la valutazione esterna di alcuni risultati dell’apprendimento degli alunni e diviene necessario anche l’accreditamento delle istituzioni, a gestione sia statale che pubblica o privata, che erogano il servizio pubblico di istruzione e di formazione.

Ogni forma di valutazione è, in effetti, un accreditamento, perché una istituzione scolastica e formativa, che si venisse a trovare sotto la soglia stabilita, deve autovalutarsi o certificarsi e dimostrare, con un progetto di miglioramento continuo, come potrà pervenire a tale soglia. Di conseguenza, una istituzione scolastica o formativa, che non vi riuscisse, dovrebbe essere esclusa dal servizio pubblico, sia essa a gestione statale o non statale (pubblica o privata).

224/05  La riprogettazione dell’UA
Riportiamo il testo da La struttura di Unità di Apprendimento (UA):

	 [26] La riprogettazione

La sesta fase dell’UA è strategica: è strumento di discernimento, di trasferibilità delle iniziative, di formazione del personale docente attraverso il laboratorio nazionale di didattica, e di riprogettazione ricorrente delle azioni educative.

Ha due scopo fondamentali:

· l’autovalutazione dell’attività didattica, quale attività professionale dei docenti

· il miglioramento continuo delle azioni didattiche

Ogni UA è un’ipotesi di lavoro in continua evoluzione. Sono, infatti, in evoluzione:

· la domanda degli studenti e delle loro famiglie, compresa la loro situazione esistenziale

· il patrimonio storico e culturale dell’umanità

· le disposizioni di origine sia pubblica sia dell’istituzione scolastica.

Nella riprogettazione vengono segnalati soprattutto:

· se le ipotesi (tutti i paragrafi dell’UA) sono state posto sotto controllo;

· se alcune  ipotesi (paragrafi dell’UA) vengono falsificate

· se alcune ipotesi (paragrafi dell’UA) vengono confermate, almeno momentaneamente

· le difficoltà emerse

· le intuizioni di miglioramento, cioè di nuove ipotesi da controllare.

Esiste una sola prospettiva o punto di vista, che vanno tenuti presenti nel lavoro di riprogettazione per il miglioramento continuo: il rapporto, effettivamente verificatosi e controllato, tra la situazione in ingresso dello studente e la sua situazione. A ben guardare, l’UA consiste in una morsa (specularità tra rilevamento della situazione in ingresso e situazione in uscita dello studente) che tiene sotto uno strettissimo controllo scientifico la mediazione didattica tout court (attività, attori, articolazione, modalità operative): La mediazione istituzionale e la progettazione economica delle risorse ne permettono un controllo penetrante dal punto di vista istituzionale ed economico.

Riteniamo che in questo modo venga documentata la professionalità di un docente e che questa produzione scritta, che documenta  la prassi effettiva, ne rappresenti un portfolio professionale.


Due obiezioni preliminari ci permettono di chiarire il concetto e la prassi della riprogettazione:
· «come conciliare la rigidità del punto 14 (modalità operative) con la progettualità legata ad uscite, iniziative ecc. che è impossibile programmare in anticipo?»
· «snellire la struttura dell’UA può essere utile per concentrarsi su ciò che è fondamentale: l’ethos umanitario. Questo viene nascosto dalle competenze tecniche»
Più volte abbiamo precisato che l’UA è una procedura e che partiamo da ciò che effettivamente un docente ha svolto in classe, cioè dalle singole azioni di insegnamento e di apprendimento che vengono ivi realizzate.
Sono corrette le obiezioni riportate, se con esse si intende che non è possibile pianificare; sono errate, se si volesse insinuare che non è possibile progettare, programmare, attuare e riprogettare per riprogrammare e riattuare.
La pianificazione non è possibile

La pianificazione, anche dell'istruzione e dei servizi pubblici, è perdente per definizione. Infatti, per poter pianificare bisognerebbe essere in possesso di tutte le conoscenze di fatto, che sono disperse tra milioni di individui. Nessun centro può detenerle. Queste informazioni si modificano continuamente. 
L’illusione che il progresso nelle conoscenze teoriche ci metta sempre più in grado, dovunque, di ridurre le interconnessioni complesse a fatti particolari accertabili conduce spesso a nuovi errori scientifici, errori che dobbiamo ora considerare, perché ci portano a distruggere valori insostituibili ai quali dobbiamo il nostro ordinamento sociale e la nostra civiltà. Questi errori sono dovuti in gran parte al fatto di arrogarci una presunta conoscenza che nei fatti nessuno di noi possiede e che neppure il progresso della scienza potrà darci. 

Per quanto riguarda, per esempio, il nostro sistema economico moderno, la comprensione dei principi sui quali si forma il suo ordinamento ci mostra che essa si basa sull'uso della conoscenza (e della capacità nell'ottenere informazioni importanti) che nessuno possiede nella sua interezza, e che essa si realizza perché gli individui sono guidati, nelle loro azioni, da determinate norme generali. Certo, non dobbiamo farci ingannare dalla falsa convinzione, o illusione, che tutte queste conoscenze possano essere concentrate in un cervello centrale, o gruppo di cervelli di qualsiasi dimensione. 

Ma il fatto che, malgrado tutto, il progresso della nostra conoscenza, i risultati dei nostri sforzi continuino a dipendere da circostanze di cui conosciamo poco o nulla, e da forze ordinatrici che non possiamo controllare, è proprio ciò che molti considerano intollerabile. I costruttivisti ascrivono questa interdipendenza al fatto che noi continuiamo a permettere di essere guidati da valori che non sono dimostrati razionalmente o che sono privi di una prova positiva che li giustifichi. Secondo loro, non abbiamo più bisogno di affidare il nostro destino ad un sistema in cui non siamo noi a determinare in anticipo i risultati, anche se esso fornisce agli sforzi degli individui enormi e nuove opportunità, somigliando per altro, sotto certi aspetti, a un gioco del lotto, dato che nessuno in parti- colare è responsabile del risultato finale. L’ipostatizzazione antropomorfica di una umanità personificata, che persegue fini coscientemente scelti, porta in tal modo ad esigere che tutti i valori coltivati non manifestamente utili per scopi riconosciuti, ma che costituiscono altrettante condizioni per formare un ordinamento astratto, siano scartati per offrire agli individui migliori prospettive per raggiungere i loro obiettivi differenti e spesso contrastanti. L’errore scientifico di questo genere tende a screditare valori, dalla cui osservanza può dipendere la sopravvivenza della nostra civiltà. 

Dopo queste affermazioni generali, veniamo ai processi di insegnamento e di apprendimento all’interno sempre della visione generale di tutte le azioni umane.
I processi di insegnamento e di apprendimento sono azioni umane con effetti intenzionali e in intenzionali indefiniti.

Per pianificare le azioni di insegnamento e di apprendimento è necessario possedere su se stessi (da parte dei docenti) e sui singoli studenti conoscenze di fatto in numero indefinito e, tra l’altro, in continua evoluzione, come ognuno può facilmente comprendere e come le obiezioni presentate sottintendono. Come abbiamo spiegato per le azioni umane in generale, l’impossibilità della pianificazione vale ancora di più per i processi di insegnamento e, soprattutto, di apprendimento, perché sono fondamentalmente intangibili ed avvengono all’interno delle persone che ne sono attrici.
Se non posiamo pianificare, un docente può anzitutto descrivere, con procedure riconosciute, ciò che ha fatto (le sue azioni di insegnamento compiute) e ciò che hanno fatto gli studenti (le loro azioni di apprendimento): queste azioni vengono descritte non in se stesse, ma per mezzo di osservazioni e indicatori registrati.

Tale descrizione, se i processi attivati hanno avuto esito positivo, diviene una progettazione per l’intervento analogo successivo (processo di insegnamento e processi di apprendimento dell’anno successivo).

Con queste attenzioni:

· la procedura diviene progettazione attraverso alcuni miglioramenti da effettuare sui processi finora attivati, cioè per mezzo di una ri-progettazione (ecco il concetto di riprogettazione)

· la progettazione va «adattata» ai nuovi studenti che ci troveremo davanti: questa azione, prevista, è chiamata «programmazione» dal Manuale di Qualità delle Scuole Salesiane e rappresenta la «validazione» dei processi da attivare. Un’UA riprogettata va sempre adattata agli studenti concreti che ci troveremo davanti: sono azioni che implicitamente ogni docente compie nella propria attività didattica, anche di giorno in giorno; ora si tratta semplicemente di descriverle

· l’attuazione porta a nuovi sviluppi, nuovi risultati e una ri-progettazione.

Questa modalità di redigere in forma procedurale le UA porta ad alcuni risultati:
· da parte del singolo docente, il controllo e il miglioramento continuo dei processi di insegnamento e di apprendimento attivati

· da parte dei docenti del consiglio di classe, la possibilità di strutturare il Piano di Studio Personalizzato o il Piano Personalizzato delle Attività Educative degli studenti

· da parte dei singoli docenti, un confronto continuo con gli altri docenti e una formazione continuata in itinere con la strutturazione anche di percorsi pluridisciplinari

· da parte dei docenti in prima formazione, in tirocinio e in ingresso, la possibilità di venire a contatto con l’esperienza professionale di docenti esperti

· da parte di una scuola, di sviluppare un patrimonio e una tradizione educativa e didattica documentata (anche in forma multimediale).

Ci sembra che, per mezzo dell’UA, «l’ethos umanitario» o, meglio, «la passione educativa» di un docente venga documentata finalmente e resa disponibile fattivamente anche ad altri. Noi oggi non sappiamo come Don Bosco insegnava in classe (non ha mai assunto la titolarità di insegnamenti, ma spesso ha sostituito altri)! Non abbiamo la documentazione, purtroppo, per scrivere una storia dei processi di insegnamento e di apprendimento. Possiamo scrivere solamente una storia della scienza didattica!
Cosa scrivere nella riprogettazione?
Ogni punto dell’UA può essere riprogettato. Tuttavia conviene tenere sotto osservazione alcuni punti particolarmente critici, indicando anche come si intende tenerli sotto osservazione per un miglioramento continuo.
225/05  La tipologia dell’UA
Dopo aver presentato i vari punti della nostra proposta di Struttura di Unità di Apprendimento (UA), proviamo ora ad affrontare in forma scientifica le problematiche che sottostanno ai vari punti. Iniziamo dal primo, La tipologia di UA.
Per facilitare la comprensione riportiamo solamente quanto proposto nella struttura di UA:

	· [1] La tipologia dell’unità di apprendimento: viene definita sulla base della domanda anche implicita degli studenti e dei loro genitori

Partiamo dalle esemplificazioni. Un’UA può essere:

· di sviluppo degli apprendimenti (sceglie alcuni obiettivi specifici di apprendimento delle Indicazioni nazionali);

· di approfondimento;

· di laboratorio;

· di recupero;

· di eccellenza;

· di orientamento;

· di metodo (di studio, di metodiche relative e singole discipline);

· di alternanza tra scuola e lavoro

· di stage

· di tirocinio

· un Larsa, formalmente inteso.

La tipologia risponde immediatamente alla domanda, anche implicita, dello studente nella situazione nella quale si trova: il principio fondamentale di ogni azione didattica è la persona reale dello studente reale. Evidentemente per progettare l’eventuale domanda dello studente, il docente mette a frutto l’esperienza didattica pregressa, ma uno studente reale non è la media degli studenti di una classe e neppure degli studenti incontrati da un docente e, pertanto, il docente, appena conosciuto lo studente, adeguerà la progettazione (= programmazione), anche solamente decidendo di attivare un’UA di recupero, di metodo, di orientamento.

In conclusione si vuole sottolineare che l’attività di insegnamento è strumentale alle attività di apprendimento (principio di sussidiarietà orizzontale) e alla crescita dello studente secondo il personale progetto di vita dello studente stesso.

Conviene che ci svestiamo della mentalità illuminista e razionalista (idealista o positivista), che poneva al centro le conoscenze conseguite dall’umanità e ci vestiamo di una teoria generale della conoscenza umana limitata, fallibile ma sempre perfettibile, che colloca al centro la persona umana che attiva i processi conoscitivi, i quali conducono a risultati sempre limitati, fallibili, ma anche perfettibili.




Il problema che viene affrontato in questo punto dell’UA può essere presentato con queste espressioni di Alessandra La Marca: «La partecipazione degli allievi alle attività didattiche e il loro rendimento dipendono, in gran parte, dall’interesse e dal valore che essi attribuiscono ai contenuti da apprendere. La dimensione contenutistica dell’insegnamento-apprendimento influisce sulle reazioni e le esperienze degli allievi.
Un primo esame della dimensione contenutistica può essere fatto attraverso la verifica del grado della significatività che gli allievi attribuiscono ai contenuti proposti dall’insegnante. Scontentezza, sfiducia, indifferenza sono alcune delle reazioni che essi hanno quando non comprendono il significato e il valore che tali contenuti possiedono per la loro formazione» (Educazione del carattere e personalizzazione educativa a scuola, Brescia, Editrice La Scuola, 2005, pp. 180-181).
Ne emerge la conseguenza didattica: «Alcuni principi didattici favoriscono la significatività dell’apprendimento scolastico:

· presentare i contenuti partendo dalle esperienze o dalla realtà conosciuta dagli allievi;

· usare una comunicazione comprensibile, varia ed articolata;

· accentuare le questioni e gli aspetti fondamentali di esse;

· creare le condizioni (anche attraverso il lavoro di gruppo) perché gli allievi entrino il più possibile direttamente a contatto con i diversi temi o gli oggetti di studio;

· mettere in luce i vantaggi che l’assimilazione dei contenuti può avere per il proseguimento scolastico e la vita futura degli scolari.

La conoscenza del temperamento degli alunni fa migliorare certamente l’efficacia dell’attività didattica. Affinché gli studenti ottengano il massimo beneficio possibile dall’insegnamento e dalla valutazione, perché possano realmente raggiungere l’eccellenza personale, l’attività del docente dovrebbe essere, almeno in parte, compatibile con le caratteristiche del loro temperamento» (Ivi, p. 181).

Poiché sta sviluppando il discorso del temperamento nell’educazione personalizzata degli studenti a scuola, Alessandra La Marca sviluppa questo argomento di estremo interesse. Tuttavia, il temperamento non è l’unica dimensione da tener presente nell’educazione personalizzata; vi è la situazione evolutiva, sociale ed esistenziale concreta di ogni studente, come correttamente La Marca ha accennato anche sopra.

Tipologia e sviluppo dell’UA

Concretamente l’offerta è legata ai bisogni in continua evoluzione degli studenti ed ai compiti dell’età evolutiva, oltre che allo sviluppo dell’umanità e alle disposizioni, mentre la tipologia di UA mette a confronto l’offerta con la loro situazione evolutiva, esistenziale, sociale, temperamentale degli studenti e con le loro attese.
Il problema affrontato (n. 2), l’interpretazione delle disposizioni e l’approccio didattico (n. 3), le attività (n. 11: quindi anche le prove), gli attori (n. 12), l’articolazione delle attività (n. 13) e le conseguenti modalità operative (n. 14), la spendibilità (n. 19), l’ambiente di apprendimento (n. 23) e la progettazione economica (n. 24) sono variamente in relazione diretta con questo approfondimento e con questa scelta.
· Il problema affrontato (n. 2): perché parte della attese e dai bisogni dell’umanità in continua evoluzione e conduce alla loro soddisfazione per mezzo di erogazione di prestazioni in miglioramento continuo: pertanto non solamente una valutazione teorica ma anche della storia dello sviluppo dell’umanità ed etica 
· L’interpretazione delle disposizioni e l’approccio didattico (per questi alunni) (n. 3): perché la situazione evolutiva, esistenza, sociale, temperamentale e le attese dell’alunno permettono di costruire il concreto aggancio motivazionale e lo sviluppo dell’apprendimento, attraverso l’interpretazione delle disposizioni
· Le attività (n. 11) e le prove (n. 12), che ne dipendono: perché sono legate al situazione evolutiva, esistenziale, sociale, temperamentale e alle attese degli studenti

· Gli attori (n. 12): per mettere in azione gli apprendimenti

· L’articolazione delle attività (n. 13): perché consegue alla situazione evolutiva, esistenziale, sociale, temperamentale e alle attese degli studenti

· Le modalità operative (n. 14): rappresentano uno sviluppo dell’articolazione
· La spendibilità (n. 19): perché ne rappresenta l’aggancio con i bisogni

· L’ambiente di apprendimento (n. 23): perché è legato ai bisogni concreti degli studenti e alle motivazioni

· La progettazione economica (n. 24): perché ne consegue.

L’insegnamento non è metodologia

Una considerazione di sfuggita: anzitutto l’insegnamento non è ridotto a metodologia, perché anche nell’insegnamento della metodologia il contenuto è, appunto, la metodologia: senza contenuti non esiste insegnamento. Ciò non significa, però, come più volte abbiamo precisato, che i contenuti siano sequenze di teorie come vorrebbe una visione razionalista della conoscenza umana.

I problemi scientifici

A questo punto siamo in grado di definire i problemi scientifici che sottostanno alla Tipologia di UA:

· la presentazione professionale dell’offerta formativa da parte del docente

· il rilevamento delle attese e dei bisogni degli studenti.
La tipologia permette di coordinare queste due problematiche, per mezzo di scelte coerenti.

Successivamente l’offerta professionale dovrà affrontare la mediazione istituzionale e didattica; analogamente la tipologia di UA verrà definita precisata con l’approccio didattico (n. 3), gli attori, le attività, l’articolazione, le modalità operative …
Gli attori a loro volta dovranno da una parte dimostrare di essere in possesso di requisiti (competenze) o di averli appresi (studenti); dall’altra di essere in grado di esercitare competenze professionali specifiche (docenti, esperti …).

L’offerta formativa, risultato della professionalità docente, è il risultato di lunghi anni di formazione e dell’esperienza educativa e didattica messa a frutto. L’elaborazione dell’offerta formativa da parte dei docenti è passata senza attenzione per vari ordini di motivazioni:

· l’imposizione di programmi ministeriali, legati al mito della scuola unica
· la mera considerazione delle conoscenze teoriche, secondo una teoria generale della conoscenza razionalista

· la riduzione dell’azione di insegnamento a mera conoscenza: chi sa è anche in grado di insegnare.
Al docente, dipendente statale, veniva riservato unicamente lo spazio di adattare alla situazione degli alunni i programmi e di distribuirli nello spazio temporale dell’anno scolastico, senza valicarlo, tenendo presente il numero di ore settimanali di insegnamento. L’autonomia delle istituzioni scolastiche dovrebbe permettere di far emergere anche la professionalità docente come abbiamo più volte sostenuto ed esemplificato.

Non sfugge ad alcuno che il rilevamento delle attese e dei bisogni degli studenti è frutto da una parte, di studi scientifici sullo sviluppo e sui compiti dell’età evolutiva. Tuttavia nessuno è all’oscuro che siano necessarie anche competenze per rilevare le situazioni esistenziali e sociali degli studenti che sono nella situazione didattica e una grande esperienza di osservazione educativa: «si comprende ancora di più come una profonda e obiettiva conoscenza di se stessi e dei propri alunni sia indispensabile ad un insegnante per creare in classe le condizioni ideali per una comunicazione veramente sincera e personale. Soltanto una comunicazione intesa in questo senso rende possibile un’autentica educazione personalizzata» (Alessandra La Marca, Educazione del carattere e personalizzazione educativa a scuola, Brescia, Editrice La Scuola, 2005, pp. 204-205)

La scelta della tipologia

Lo scegliere il laboratorio, la lezione frontale, l’apprendimento in una situazione multimediale, lo stage, il tirocinio, l’alternanza … è frutto della combinazione della presentazione professionale dell’offerta formativa da parte del docente e del rilevamento delle attese e dei bisogni degli studenti.
Noi abbiamo segnalato, a titolo esemplificativo, alcune scelte possibili:

· di procedere a di sviluppo degli apprendimenti (sceglie alcuni obiettivi specifici di apprendimento delle Indicazioni nazionali);

· di approfondimento;

· di laboratorio;

· di recupero;

· di eccellenza;

· di orientamento;

· di metodo (di studio, di metodiche relative e singole discipline);

· di alternanza tra scuola e lavoro

· di stage

· di tirocinio

· un Larsa, formalmente inteso.

Problemi scientifici e situazione didattica

L’approccio didattico (n. 3), che riguarda le modalità di interessamento concreto degli studenti, di avvicinarli all’offerta dopo di averla strutturata e interpretata, a seguito della realizzazione dell’intera mediazione istituzionale, è visto all’interno di ogni tipologia.
Con Renzo Titone, per situazione didattica possiamo comprendere «quel momento spazio-temporale della vita dell’alunno, nel quale convergono multiformi influssi intenzionali, proposti in modo sistematico e critico, destinati a promuovere nel giovane discente una crescita spirituale. E’ il rapporto didattico inter-soggettivo in un qui ed ora della vita scolastica. E’ data, dunque, la situazione didattica, da una complessità di fattori istruttivi ed educativi operanti sinergicamente su un soggetto vitalmente e umanamente reagente» (L’apprendimento educativo. Problemi generali di psicopedagogia, Roma, Bulzoni, 1985, p. 188). Per ulteriori sviluppi rimandiamo allo studio, tra l’altro, dell’ambiente di apprendimento.

Sembra di poter affermare che ciò che mette in moto i processi di insegnamento e di apprendimento sia, da una parte, il diritto-dovere di apprendere per vivere a livello umano, quale diritto alla libertà di apprendimento; dall’altra il possesso di competenze professionali e il diritto di insegnare, quale libertà di insegnamento, sussidiaria alla libertà di apprendimento. In sintesi, lo scambio tra domanda e offerta.
E’ questo scambio che viene messo in moto per ma scelta della tipologia di UA, che porterà professionalmente alla costruzione e alla gestione della situazione didattica, che è passata storicamente dalla cultura cosiddetta orale alla cultura cosiddetta scritta e stampata, alla cultura multimediale.
226/05  CELI e CIC
CELI Certificato di Lingua Italiana

CIC   Certificazione dell'Italiano Commerciale 
Proponiamo il CELI e il CIC per predisporre il personale direttivo e docente delle nostre scuole alla certificazione delle competenze linguistiche nella Lingua Italiana.
CELI Certificato di Lingua Italiana

Il MIUR, con CM n. 39 – prot. n. 2447 del 21 marzo, ha dettato nuove e diverse modalità di accertamento e di documentazione della conoscenza della lingua italiana ai fini dell'insegnamento, nell'ambito delle procedure di riconoscimento di titoli di formazione professionale ai sensi delle direttive comunitarie 89/48 e 92/51 e dei relativi decreti legislativi di attuazione n. 115/92 e n. 319/94.

Il testo della CM è reperibile all’indirizzo: http://www.istruzione.it/normativa/2005/cm39_05.shtml
Gli esami di certificazione dell'italiano generale CELI dell'Università per Stranieri di Perugia valutano l’abilità dei candidati nell’italiano generale, vale a dire l’italiano in uso nell’interazione sociale anche in ambienti di studio e/o di lavoro.
Gli esami CELI prevedono 5 livelli progressivi: dall’elementare all’avanzato, dove per avanzato si intende il parlante eccellente del CELI 5. La definizione dei livelli degli esami CELI si basa sulle capacità di saper fare definite dai livelli del Common European Framework del Consiglio d'Europa.
Gli esami CELI vengono somministrati due volte all’anno: a giugno e a novembre
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  CELI 1
(certificato di lingua italiana – livello 1) A2
[image: image2.png]


  CELI 2 
(certificato di lingua italiana – livello 2) B1
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  CELI 3 
(certificato di lingua italiana – livello 3) B2
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  CELI 4 
(certificato di lingua italiana – livello 4) C1
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  CELI 5 
(certificato di lingua italiana – livello 5) C2
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  CELI 5 DOC
(certificato di lingua italiana per docenti - livello 5) C2
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  Common European Framework for Modern Languages
Corrispondenza dei livelli: ALTE e CELI


Entra nel sito www.unistrapg.it e clicca http://www.unistrapg.it/italiano.htm Certificazione Conoscenza Lingua Italiana (al centro, sotto il tabellone).
	CELI 1

	Guida al CELI 1
Che cosa è il CELI 1?
Il CELI 1 rappresenta il  primo gradino nella serie di esami di italiano generale della Certificazione dell’Università per Stranieri di Perugia.
Gli esami CELI valutano l'abilità dei candidati nell'italiano generale, vale a dire l'italiano in uso nell'interazione sociale anche in ambienti di studio e/o lavoro. Gli esami CELI prevedono 5 livelli dall'elementare all'avanzato, l'utente del livello 5 (CELI 5) corrisponde al profilo del parlante eccellente.
Gli esami CELI prevedono 5 livelli: dall’elementare all’avanzato, l’utente del livello 5 (CELI 5) corrisponde al profilo del parlante eccellente.

Al livello 1 (CELI 1) il candidato deve aver sviluppato le abilità linguistiche necessarie per la ‘sopravvivenza’  cioè per  poter iniziare ad interagire nella vita sociale e lavorativa in un contesto dove ci si esprima in italiano.

Le capacità richieste ad un candidato del CELI 1 si basano sulle capacità tipiche del livello A2 del Common European Framework.

Così come gli altri esami CELI, anche il CELI 1 copre le quattro principali abilità linguistiche: leggere, scrivere, ascoltare, parlare.
L’esame  simula situazioni di vita reale per valutare la capacità del candidato di comunicare al loro interno.
Le prove d'esame
Le date dell'esame
Preparazione degli esaminatori
La prova scritta: criteri e punteggi
La prova orale: criteri e punteggi
Risultati
Qualità degli esami
Ulteriori informazioni



	CELI 2

	Guida al CELI 2
Che cosa è il CELI 2?

Il CELI 2 rappresenta il secondo gradino nella serie di esami di italiano generale della Certificazione dell’Università per Stranieri di Perugia.
Gli esami CELI valutano l'abilità dei candidati nell'italiano generale, vale a dire l'italiano in uso nell'interazione sociale anche in ambienti di studio e/o lavoro. Gli esami CELI prevedono 5 livelli dall'elementare all'avanzato, l'utente del livello 5 (CELI 5) corrisponde al profilo del parlante eccellente.

Al livello 2 (CELI 2) il candidato deve aver sviluppato abilità linguistiche tali da sapersi gestire in situazioni ampiamente prevedibili della vita sociale e lavorativa in un contesto dove ci si esprima in italiano.
Le capacità richieste ad un candidato del CELI 2, si basano sulle capacità tipiche del livello B1 del Common European Framework.
Così come gli altri esami CELI, anche il CELI 2 copre le quattro principali abilità linguistiche: leggere, scrivere, ascoltare, parlare. L’esame  simula situazioni di vita reale per valutare la capacità del candidato di comunicare al loro interno.

Le prove d'esame
Le date dell'esame
Preparazione degli esaminatori
La prova scritta: criteri e punteggi
La prova orale: criteri e punteggi
Risultati
Qualità degli esami
Ulteriori informazioni



	CELI 3

	Guida al CELI 3
Che cosa è il CELI 3?

Il CELI 3 rappresenta il terzo gradino nella serie di esami di italiano generale della Certificazione dell’Università per Stranieri di Perugia.
Gli esami CELI valutano l'abilità dei candidati nell'italiano generale, vale a dire l'italiano in uso nell'interazione sociale anche in ambienti di studio e/o lavoro. Gli esami CELI prevedono 5 livelli dall'elementare all'avanzato, l'utente del livello 5 (CELI 5) corrisponde al profilo del parlante eccellente.

Al livello 3 (CELI 3) il candidato deve aver sviluppato abilità linguistiche tali non solo da affrontare tranquillamente viaggi in Italia, ma anche da poter lavorare ed iscriversi a corsi di studio in contesto italiano. Possono sorgere delle difficoltà in situazioni non familiari o quando venga richiesto l’utilizzo di un linguaggio più specifico.

Le capacità richieste ad un candidato del CELI 3,  si basano sulle capacità tipiche del livello  B2 del Common European Framework.

Il livello B2 è il livello più “dato” per le certificazioni delle lingue più importanti contenute nel Framework dell’ALTE. Ciò vale anche per l’italiano.

Così come gli altri esami CELI, anche il CELI 3 copre le quattro principali abilità linguistiche: leggere, scrivere, ascoltare, parlare. A partire dal CELI 3 viene inserita una prova specifica per valutare la padronanza di strutture grammaticali e del lessico richiesti a questo livello. L’esame  simula situazioni di vita reale per valutare la capacità del candidato di comunicare al loro interno.
Le prove d'esame
Le date dell'esame
Preparazione degli esaminatori
La prova scritta: criteri e punteggi
La prova orale: criteri e punteggi
Risultati
Qualità degli esami
Ulteriori informazioni



	CELI 4

	Guida al CELI 4
Che cosa è il CELI 4?

Il CELI 4 rappresenta il quarto gradino nella serie di esami di italiano generale della Certificazione dell’Università per Stranieri di Perugia.
Gli esami CELI valutano l'abilità dei candidati nell'italiano generale, vale a dire l'italiano in uso nell'interazione sociale anche in ambienti di studio e/o lavoro. Gli esami CELI prevedono 5 livelli dall'elementare all'avanzato, l'utente del livello 5 (CELI 5) corrisponde al profilo del parlante eccellente.

Al livello 4 (CELI 4) il candidato deve aver sviluppato abilità linguistiche tali da poter lavorare ed iscriversi a corsi di studio anche di livello universitario e/o post-universitario in contesto italiano. Il candidato è in grado di interagire anche in situazioni non familiari o quando venga richiesto l’utilizzo di un linguaggio più specifico.
Le capacità richieste ad un candidato del CELI 4,  si basano sulle capacità tipiche del livello C1 del Common European Framework.

Il livello C1 fa parte delle competenze ‘avanzate’, fascia C ,nella scala di proficiency del Common European Framework.

Così come gli altri esami CELI, anche il CELI 4 copre le quattro principali abilità linguistiche: leggere, scrivere, ascoltare, parlare. Fa parte dell’esame anche una prova specifica per valutare la padronanza di strutture grammaticali e del lessico richiesti a questo livello. L’esame  simula situazioni di vita reale per valutare la capacità del candidato di comunicare al loro interno.

Le prove d'esame
Le date dell'esame
Preparazione degli esaminatori
La prova scritta: criteri e punteggi
La prova orale: criteri e punteggi
Risultati
Qualità degli esami
Ulteriori informazioni



	CELI 5

	Guida al CELI 5
Che cosa è il CELI 5?

Il CELI 5 rappresenta il quinto gradino nella serie di esami di italiano generale della Certificazione dell’Università per Stranieri di Perugia.
Gli esami CELI valutano l'abilità dei candidati nell'italiano generale, vale a dire l'italiano in uso nell'interazione sociale anche in ambienti di studio e/o lavoro. Gli esami CELI prevedono 5 livelli dall'elementare all'avanzato, l'utente del livello 5 (CELI 5) corrisponde al profilo del parlante eccellente.

Al livello 5 (CELI 5) il candidato deve aver sviluppato abilità linguistiche tali da potersi inserire con successo in qualsiasi contesto italiano anche di studio e/o di lavoro. Il candidato è in grado di interagire efficacemente in qualsiasi situazione anche di lavoro, comprendendo ed usando in modo appropriato significati mataforici, ironici,  modi di dire.

Le capacità richieste ad un candidato del CELI 5,  si basano sulle capacità tipiche del livello C2 del Common European Framework, indicato come livello ‘mastery’ vale a dire ‘padronanza’.

Il livello C1 fa parte delle competenze ‘avanzate’, fascia C nella scala di proficiency del Common European Framework. 

Così come gli altri esami CELI, anche il CELI 5 copre le quattro principali abilità linguistiche: leggere, scrivere, ascoltare, parlare. Fa parte dell’esame anche una prova specifica per valutare la padronanza di strutture grammaticali e del lessico richiesti a questo livello. L’esame  simula situazioni di vita reale per valutare la capacità del candidato di comunicare al loro interno.

Le prove d'esame
Le date dell'esame
Preparazione degli esaminatori
La prova scritta: criteri e punteggi
La prova orale: criteri e punteggi
Risultati
Qualità degli esami
Ulteriori informazioni



	Common European Framework for Modern Languages

	I livelli della Certificazione CELI e CIC e il Framework dell’ALTE sono basati sulle descrizioni della capacità richieste dai livelli del Common European Framework for Modern Languages del Consiglio d'Europa.

Indicazioni di capacità:
A1 ALTE Breakthrough
Non esiste un Certificato CELI o CIC a questo livello
A2 ALTE livello 1 CELI 1
Conoscenza di base della lingua in uso in una serie di situazioni quotidiane e ricorrenti. Ad esempio capire e riferire semplici  messaggi.

B1 ALTE livello 2 CELI 2
Padronanza della lingua limitata ma efficace in situazioni quotidiane e ricorrenti. Ad esempio partecipare ad una conversazione su un argomento familiare, scambiando informazioni di tipo fattuale. 

B2 ALTE livello 3 CELI 3
Padronanza generale della lingua efficace in una  serie di situazioni familiari. Ad esempio contribuire in modo efficace ad una conversazioni su questioni di tipo pratico.

C1 ALTE livello 4 CELI 4
Buona e operativa padronanza della lingua in  una vasta serie di situazioni di vita reale. Ad esempio può partecipare attivamente a discussioni ed incontri di lavoro.

C2 ALTE livello 5 CELI 5
Completa ed effettiva padronanza della lingua ad alto livello in quasi tutte le possibili situazioni. Ad esempio può portare argomentazioni pro o contro una tesi, può sostenere la propria opinione, giustificandola in modo persuasivo.




CIC   Certificazione dell'Italiano Commerciale
	CIC I

	Guida al CIC INTERMEDIO
Che cosa è il CIC INTERMEDIO?
Il CIC INTERMEDIO certifica la conoscenza dell’italiano commerciale idonea per figure professionali in grado di muoversi autonomamente in un contesto aziendale o organizzativo, anche se nell’ambito di  mansioni tipiche del  proprio ambito di lavoro.
Chi ottiene questo certificato è in grado di trattare dal proprio paese con clienti e fornitori italiani svolgendo mansioni di segreteria o di operatore telefonico; può lavorare nella distribuzione dei prodotti e, a livello tecnico, può lavorare ricevendo semplici istruzioni in italiano. L’utente del CIC Intermedio  è in grado di affrontare situazioni comunicative sia verbali che scritte, di preferenza limitate al proprio settore di interesse lavorativo.

Le capacità richieste ad un candidato del CIC Intermedio si basano sulle capacità tipiche del livello B1 del CEF e del corrispondente livello 2 dell’ALTE. Nello specifico, il riferimento è relativo alle capacità richieste a chi interagisce in un ambiente lavorativo. (visita la pagina dell'ALTE work typical abilities)

I test previsti dal CIC INTERMEDIO ripropongono i compiti e le attività tipiche che si presentano a chi opera effettivamente in  ambiti lavorativi italiani, soprattutto in ambienti aziendali ed organizzativi.
I testi proposti durante le prove sono autentici e al candidato viene richiesto di dimostrare non solo la propria competenza linguistica, ma anche la capacità di interagire e comunicare efficacemente.   Anche se gli argomenti e i contenuti selezionati gravitano sempre nell’area di interesse economico e commerciale, non è richiesta al candidato nessuna conoscenza  pregressa di specifici settori tecnici. 
Come gli esami CELI, il CIC INTERMEDIO copre le quattro principali abilità linguistiche: leggere, scrivere, ascoltare, parlare. Fa parte dell’esame anche una prova specifica per valutare la padronanza di strutture grammaticali e del lessico richiesti a questo livello.

Le prove d'esame
Le date dell'esame
Preparazione degli esaminatori
La prova scritta: criteri e punteggi
La prova orale: criteri e punteggi
Qualità degli esami
Ulteriori informazioni



	CIC A

	Guida al CIC AVANZATO
Che cosa è il CIC AVANZATO?
Il CIC AVANZATO certifica la conoscenza dell’italiano commerciale idonea per figure professionali capaci di muoversi in piena autonomia in un contesto aziendale o organizzativo, ricoprendo anche incarichi di responsabilità.
Chi ottiene questo certificato è in grado di svolgere mansioni che implicano un contatto costante e duraturo con clienti, fornitori o partner italiani, sapendo interagire in ogni situazione ed affrontando qualsiasi argomento.


Le capacità richieste ad un candidato del CIC AVANZATO si basano sulle capacità tipiche del livello C1 del CEF e del corrispondente livello 4 dell’ALTE. Nello specifico il riferimento è relativo alle capacità richieste a chi interagisce in un ambiente lavorativo (visita la pagina dell'ALTE work oriented can dos).
I test previsti dal  CIC AVANZATO ripropongono i compiti e le attività tipiche che si presentano a chi opera effettivamente in  ambiti lavorativi italiani, soprattutto in ambienti aziendali ed organizzativi.
I testi proposti durante le prove sono autentici e al candidato viene richiesto di dimostrare non solo la propria competenza linguistica, ma anche la capacità di interagire e comunicare efficacemente. Anche se gli argomenti e i contenuti selezionati gravitano sempre nell’area di interesse economico e commerciale, non è richiesta al candidato nessuna conoscenza  pregressa di  specifici  settori tecnici. 
Come gli esami CELI, il CIC AVANZATO copre le quattro principali abilità linguistiche: leggere, scrivere, ascoltare, parlare. Fa parte dell’esame anche una prova specifica per valutare la padronanza di strutture grammaticali e del lessico richiesti a questo livello.

Le prove d'esame
Le date dell'esame
Preparazione degli esaminatori
La prova scritta: criteri e punteggi
La prova orale: criteri e punteggi
Qualità degli esami
Ulteriori informazioni



	Common European Framework for Modern Languages

	I 6 livelli di competenza linguistica definiti dai Membri del Gruppo ALTE ed equiparati ai livelli del Common European Framework of Reference for Languages: Learning Teaching, Assessment del Consiglio d'Europa sono:

	CONSIGLIO D'EUROPA
ALTE
LIVELLO ELEMENTARE

A1 contatto

LIVELLO contatto

A2

LIVELLO 1

LIVELLO INTERMEDIO

B1

LIVELLO 2

B2

LIVELLO 3

LIVELLO AVANZATO

C1

LIVELLO 4

C2

LIVELLO 5

I livelli sono definiti attraverso una serie di indicazioni di capacità che descrivono ciò che chi usa una lingua straniere ad un determinato livello è effettivamente in grado di fare.
Il Gruppo ALTE ha condotto studi e ricerche rigorose nella formulazione delle Indicazioni di Capacità coinvolgendo esperti di Testing Linguistico e di Linguistica Applicata e raccogliendo dati relativi a 10.000 candidati in tutta Europa.
Le indicazioni sono state ripartite in 40 categorie, definite in base al contesto d'uso della lingua. Tra queste sono state descritte anche le capacità tipiche richieste a chi interagisce in un ambiente lavorativo.

Gli esami dell'ALTE di verifica e valutazione della conoscenza di una lingua straniera in contesti legati all'ambiente lavorativo sono ad oggi disponibili in 5 lingue.

LIVELLI
ITALIANO
INGLESE
FRANCESE
TEDESCO
SPAGNOLO
LIVELLO
contatto
A1

 

 

 

 

 

LIVELLO 1
A2

 

 

 

 

 

LIVELLO 2
B1

CIC (Certificato di Italiano Commerciale intermedio)

BEC (Business English Certificate Preliminary)

 

 

 

LIVELLO 3
B2

 

BEC (Business English Certificate Intermediate)

 

ZDfB (Zertifikat Deutsch für den Beruf)

CEN (Certificado de Español de los Negocios)

LIVELLO 4
C1

CIC (Certificato di Italiano Commerciale Avanzato)

BEC (Business English Certificate Advanced)

 

PWD (Prüfung Wirtschaftsdeutsch International)

 

LIVELLO 5
C2

 

 

DSEC (Diplome Supérieur d'Etudes Commerciales)

 

DEN (diploma de Español de los Negocios)




227/05  Il sistema europeo per il trasferimento dei crediti



Dr. Giuseppe Maffeo

II riconoscimento degli studi effettuati e dei titoli conseguiti è una condizione preliminare alla creazione di uno spazio europeo aperto in materia di istruzione e formazione, dove studenti e insegnanti possano circolare senza ostacoli. E' per questo che l'Unione Europea, prendendo spunto dalle classificazioni internazionali tipo dell'istruzione elaborate dall'UNESCO per ottenere sin dagli anni '50 dati statistici comparabili sulle scuole dei vari Paesi, ha dapprima adottato una decisio​ne sulla corrispondenza delle qualifiche professionali tra gli Stati membri delle Comunità Europee (1985) e poi introdotto il sistema europeo di trasferimento dei crediti (ECTS - European Credit Transfer System) (1989/1990). L'ECTS, pensato inizialmente per il trasferimento dei crediti accademici ma poi applicato anche all'istruzione non universitaria, mira alla trasparenza delle qualifiche e delle com​petenze sul mercato del lavoro. Per ora l'adesione all'ECTS non implica il rico​noscimento giuridico delle qualifiche. Tale sistema è operativo o in fase di intro​duzione in tutti i Paesi membri della UE, eccetto che in Lussemburgo ed in Por​togallo.

Lo schema europeo dei livelli professionali (codifica ECTS) è così articolato:

	Livello 1


	Attività che permette principalmente l'esecuzione di un lavoro relativamente semplice, con conoscenze e capacità pratiche molto limitate.



	Livello 2


	Attività che prevede l'utilizzo di strumenti e tecniche, consistente in un lavoro esecutivo, che può essere autonomo nei limiti delle tecniche ad esso inerenti.



	Livello 3


	Lavoro tecnico, che può comportare gradi di autonomia e responsabilità ri-spetto ad attività di programmazione o coordinamento.


	Livello 4


	Attività professionale con rilevanti competenze tecnico/scientifiche e/o livelli1 significativi di responsabilità e autonomia nelle attività di programmazione, amministrazione e gestione



	Livello 5


	Attività professionale che prevede la padronanza dei fondamenti scientifici del​la professione e di tecniche complesse nell'ambito di una varietà di contesti ampia e spesso non predicibile. Si tratta di un'attività professionale che com​porta una larga autonomia e frequentemente una significativa responsabilità rispetto al lavoro svolto da altri e alla distribuzione di risorse significative, così come la responsabilità personale per attività di analisi, diagnosi, progettazione e valutazione.




Non è un caso che le Regioni facciano riferimento alla codifica ECTS nella clas​sificazione delle qualifiche e dei titoli rilasciati dal sistema dell'istruzione e della formazione. La Regione Lombardia, in attuazione del nuovo quadro della distri​buzione delle competenze tra i diversi livelli di governo, nelle sue "Indicazioni regionali per i Piani di Studio Personalizzati degli istituti dell'istruzione e formazione professionale", propone la seguente Tabella riassuntiva delle qualifiche e dei titoli rilasciati dal sistema dell'istruzione e formazione professionale, che rite​niamo utile riportare per intero:

	Qualifica professionale

	Specificazione
	Al livello della figura qualificata, la persona, in possesso di una solida cultura di base, è in grado di sviluppare competenze operative di processo, sapendo utilizzare in autonomia le tecniche e le metodologie previste.                                                                        


	Livello
	Corrisponde al II livello europeo (codifica ECTS).                            

	Articolazioni
	La qualifica prevista si riferisce alla comunità professionale (es: operatore meccanico), connessa alla necessità di formare un operatore dotato di competenze operative a largo spettro, che può articolarsi in riferimento ad una figura professionale riferita a specifici processi (es.: operatore meccanico - addetto alle macchine utensili) in relazione alle necessità di una o più imprese. 


	Durata
	La durata prevista è di tre anni formativi.

	Percorsi
	I percorsi iniziano in riferimento alla comunità professionale e si distinguono via via a seconda dell'articolazione della qualifica professionale. 
E' quindi possibile nello stesso percorso prevedere più opzioni. 


	Valore
	Il titolo ha valore di accesso al quarto anno al fine di acquisire il diploma professionale, oppure a corsi diversi di specializzazione professionale. 




	Diploma professionale

	Specificazione
	Si riferisce alla figura del tecnico, ovvero una persona, dotata di una buona cultura tecnica, in grado d'intervenire nei processi di lavoro con competenze di programmazione, verifica e coordinamento, sapendo assumere gradi soddisfacenti di autonomia e responsabilità.



	Livello
	Corrisponde al III livello europeo.

	Articolazioni
	Il diploma si riferisce alla comunità professionale (es.: tecnico meccanico), prevedendo un adattamento delle competenze attese in relazione alle necessità delle imprese del settore di riferimento. 


	Durata
	La durata prevista è quadriennale.

	Percorsi
	Si può prevedere a percorso unico strutturato, oppure a cammino progressivo, con un anno d'istruzione e formazione professionale oltre la qualifica

	Valore
	Ha valore di accesso al percorso educativo per l'acquisizione dei diplomi professionali superiori, oppure a corsi diversi di specializzazione professionale. Inoltre, consente l'accesso all'anno integrativo per l'iscrizione a percorsi universitari omogenei.


	Diploma professionale superiore


	Specificazione
	Si riferisce alla figura del quadro o dell'esperto, ovvero una persona, dotata di una cultura superiore, in grado di svolgere un'attività professionale con rilevanti competenze tecnico/scientifiche e/o livelli significativi di responsabilità e autonomia nelle attività di programmazione, amministrazione e gestione.    

	Livello
	Corrisponde al IV livello europeo.

	Articolazione
	Il diploma professionale superiore è relativo all'ambito/tecnologia cui la figura si riferisce (es.: esperto di programmazione CAD-CAM), prevedendo un adattamento in relazione alle necessità delle imprese del settore di riferimento.

	Durata
	La durata prevista varia da 1 a 3 anni oltre il diploma professionale; tale durata può essere prevista a filiera oppure a bando, a seconda dei profili professionali terminali che: s'intendono promuovere.

	Percorsi
	Si tratta dello sbocco di un percorso successivo al diploma di formazione.

	Valore
	Ha valore di credito formativo per l'accesso a percorsi universitari omogenei.




	Specializzazione professionale


	Specificazione
	Si tratta di una figura qualificata o in possesso di diploma professionale anche superiore che approfondisce un aspetto specifico della propria preparazione, in modo da poter svolgere compiti in forma specialistica in un’area determinata.

	Livello
	Corrisponde al II/III/IV livello europeo.

	Articolazioni
	Le specializzazioni si definiscono in rapporto alle caratteristiche del processo di lavoro cui si riferiscono.

	Durata
	La durata prevista è molto flessibile: fra le 80 e le 900 ore.

	Percorsi
	La specializzazione è successiva alla qualifica professionale e ai diplomi professionali, nella prospettiva della formazione in ingresso, continua, ricorrente e in servizio.

	Valore
	Il titolo ha valore di credito formativo per l’acquisizione del titolo immediatamente superiore a quello posseduto.


(I motivi di una riforma nel sistema educativo italiano, in Documenti AGIDAE, n. 1-2, anno XIX, gennaio-febbraio 2005, pp. 13-15)
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di Andreas Schleicher, Direttore dell’OCSE-PISA
CONFERENZA NAZIONALE SUGLI APPRENDIMENTI DI BASE

Alcune considerazioni da PISA Programme for International Student Assesment 2003 (Programma OECD per la Valutazione Internazionale dello Studente).

	LA VALUTAZIONE DEGLI APPRENDIMENTI DI BASE Sintesi

Giacomo Elias

Lo scopo delle attività di valutazione di sistema è quello di fornire informazioni utili a chi ha il compito di prendere decisioni tese al miglioramento continuo di un servizio pubblico alla persona quale è l’istruzione.

Valutare, nell’accezione più generale, significa attribuire un valore. Ai nostri fini, che non sono né economici né filosofici, attribuiremo al termine valore il significato di grado di raggiungimento di obiettivi prefissati e a quello di valutazione quello della misura di tale grado.

Conseguenza immediata dell’adozione di questa definizione è che premessa indispensabile di ogni iniziativa di valutazione  è l’esistenza di una  politica  (intesa come insieme di direttive secondo le quali ci si propone  di governare il servizio), a sua volta esplicitata in  obiettivi che  si intendono raggiungere e dei  quali si intende misurare il raggiungimento attraverso la valutazione stessa.

Ad esprimere tale politica deve essere un ente che porti una qualche responsabilità dell’efficienza e dell’efficacia del servizio nei confronti di una comunità o di parte di essa. Nel caso dell’istruzione, intesa nel suo senso più lato, lo Stato è responsabile della qualità e dell’equipollenza dei risultati del servizio nei confronti della comunità nazionale e dell’Unione  Europea; le Regioni, per quanto di competenza, lo sono nei confronti delle rispettive comunità in relazione alle specificità del loro  territorio, mentre le istituzioni scolastiche rispondono della preparazione degli studenti e della soddisfazione loro e delle loro famiglie.

Da quanto precede discende che ognuno di questi enti deve darsi, nei limiti delle proprie responsabilità e competenze, una politica dell’istruzione, che si espliciti in obiettivi chiari e il cui raggiungimento sia misurabile. Con queste premesse appare evidente che le tecniche di valutazione da adottare caso per caso dipendono dallo scopo per il quale si valuta e dal tipo d’informazioni che s’intendono acquisire.

In questa sede non approfondiremo oltre questo aspetto della questione, ma lo riteniamo  importante per comprendere che i risultati del P.I.S.A. -  progetto  internazionale che si propone di  confrontare i risultati d’apprendimento di allievi quindicenni provenienti da sistemi d’istruzione di Paesi molto diversi tra loro - non possono essere immediatamente confrontati con quelli che, ad esempio, l’INVALSI ha finora fornito, sulla base dei tre progetti pilota e di  altre ricerche, che considerano allievi di altre età e sulla  base del nostro sistema d’istruzione.

Ciò non toglie, però, che dai risultati del P.I.S.A. si possono e si devono trarre indicazioni utili al miglioramento del servizio d’istruzione nazionale.

I risultati del P.I.S.A. 2000 hanno già  influenzato  la riforma  dell’istruzione in atto e riteniamo che altrettanto debba avvenire per quelli dell’edizione 2003.

Il Direttore Andreas Schleicher, ad esempio, ha poco fa rilevato che i nostri ragazzi fanno fatica ad applicare le nozioni apprese alla soluzione di problemi che si presentano nella vita quotidiana. Ha osservato che nei Paesi dove s’insegnano troppe materie peggiorano i risultati negli apprendimenti di base. Ha fatto notare che ad una maggiore autonomia delle istituzioni scolastiche non necessariamente consegue una più forte disomogeneità tra i loro risultati,  questione per noi molto grave.

Per tutte queste ragioni considero una preziosa occasione questa che ci è offerta oggi dal ministro Letizia Moratti.

Ci si chiede di riflettere su come trarre indicazioni dai risultati del PISA 2003 per migliorare gli apprendimenti di base dei nostri ragazzi, pur consapevoli delle peculiarità nazionali del nostro  sistema d’istruzione e della necessità di migliorare le tecniche di valutazione del progetto P.I.S.A.

I rappresentanti di tutti gli operatori del sistema d’istruzione (le autonomie scolastiche, i Dirigenti scolastici, i docenti, gli allievi, le famiglie, il Ministero, le Direzioni Regionali, USP, IRRE, INDIRE, INVALSI, le organizzazioni professionali, le associazioni disciplinari, le università e così via) sono qui impegnati a proporre iniziative per far crescere il Capitale Umano delle nuove generazioni e, quindi, del Paese.

É il compito di grande responsabilità che ci accingiamo ad assolvere nelle sessioni tematiche. Buon lavoro a tutti.




La più recente valutazione OECD sulla performance dello studente - sviluppata nell’ambito del P.I.S.A. –  nel 2003 - ha rivelato notevoli differenze circa l’entità degli strumenti formativi che i vari paesi membri sono riusciti a fornire ai giovani per l’apprendimento e lo sviluppo di competenze in aree tematiche chiave. Benché alcune Regioni italiane abbiano dimostrato di aver raggiunto standard di eccellenza mondiali, i risultati italiani appaiono complessivamente deludenti,   registrando nella fascia degli studenti quindicenni livelli di performance decisamente inferiori agli standard rilevati nella maggior parte dei paesi industrialmente avanzati, evidenziando lacune talora equivalenti a più anni scolastici, a dispetto di investimenti nel settore educativo comparativamente elevati. Quasi uno studente italiano di quindici anni su tre raggiunge appena o addirittura si pone al di sotto del livello minimo di conoscenze matematiche, con il serio rischio di compromettere il passaggio iniziale dal mondo della scuola a quello del lavoro e di non riuscire a godere appieno dei benefici legati ai successivi gradi di istruzione, nonché alle opportunità di apprendimento e di  formazione  continua. Gli studenti italiani appaiono infine più inclini ad affrontare uno specifico compito  piuttosto che a focalizzarsi sulla riproduzione dello schema scuola/sapere; spesso hanno difficoltà ad applicare le competenze e le conoscenze acquisite in aree tematiche chiave e mostrano scarse capacità di analisi, ragionamento e comunicazione nel momento in cui si trovano a porre, risolvere ed interpretare problemi in situazioni diverse e contesti nuovi, denotando così l’inconsistenza di tali competenze, destinate invece ad assumere una sempre maggiore rilevanza nella loro vita futura.

Al contrario, le elevate performance registrate in paesi quali la Finlandia, il Canada ed il Giappone confermano che l’eccellenza nell’istruzione costituisce un obiettivo possibile, raggiungibile a costi ragionevoli e che elevati livelli di performance sono compatibili con una distribuzione socialmente   equa delle opportunità di apprendimento. I risultati del P.I.S.A. denotano inoltre che, nei paesi in cui il sistema educativo raggiunge i più elevati standard di performance, tali livelli di eccellenza   possono essere raggiunti uniformemente, indipendentemente dalle specificità dei singoli istituti  scolastici, con un  tasso di variabilità della performance inferiore al 10%.

Studi come il P.I.S.A. non definiscono chiaramente e semplicemente le ragioni del successo – e del resto non si tratta certamente del risultato prodotto dall’adozione di una singola, magica misura politica; si tratta piuttosto degli esiti prodotti da tutta una serie di provvedimenti e azioni risultata efficace nel suo complesso. Ciò non di meno, le prime valutazioni del P.I.S.A. 2000 e 2003 hanno individuato alcune caratteristiche comuni alla maggior parte dei sistemi educativi che si sono rivelati capaci di produrre elevati standard di performance, dando così luogo ad un importante dibattito internazionale su alcuni temi politici di grande rilevanza, alcuni dei quali compaiono nel prosieguo di questo intervento.

Il ruolo degli obiettivi e degli standard didattici

Il cambiamento occorso a livello pubblico e governativo, lungi dal configurarsi in un mero controllo sulle risorse e sui contenuti didattici, ha posto una maggiore attenzione sui risultati determinando, in molti paesi, la definizione di standard qualitativi da riferirsi all’operato delle istituzioni scolastiche. Molti fra i paesi che il P.I.S.A. ha individuato come produttori di elevate performance, si sono dimostrati capaci di definire obiettivi e standard educativi chiaramente formulati, ma al tempo hanno assunto un indirizzo meno prescrittivo nei confronti dei docenti e delle scuole chiamate a dare attuazione agli obiettivi medesimi. Essi tendono piuttosto a porre l’accento sulla creazione di un sistema educativo “ad alto tasso di conoscenza”, nell’ambito del quale i soggetti chiamati a fornire servizi didattici ed educativi in aula o comunque presso istituti scolastici (quali, ad esempio, i docenti o i presidi di istituto), operino in quanto partner, ovvero parti attive, legittimate ad operare, fornite delle informazioni a ciò necessarie ed in grado di accedere ai sistemi di supporto più idonei ad implementare il cambiamento.

L’approccio seguito da alcuni dei  paesi che nel  quadro  del P.I.S.A. hanno raggiunto i più elevati livelli di performance per la definizione degli standard varia dall’individuazione di obiettivi didattici generici fino alla formulazione dettagliata delle aspettative di performance rispetto a specifiche aree tematiche. E’ ancora vivo il dibattito su come gli standard possano sintetizzare al  meglio le aspirazioni educative stabilendo criteri di trasparenza idonei a governare obiettivi e contenuti didattici e al tempo stesso rappresentare per i docenti un quadro di riferimento utile a comprendere e sviluppare l’apprendimento da parte degli studenti senza tuttavia correre il rischio di restringere il curriculum delle proprie competenze ed adottare un metodo di insegnamento strettamente legato alla mera somministrazione di test valutativi.

Alcuni paesi sono andati oltre la definizione di standard educativi concepiti alla stregua di meri punti di riferimento ed hanno introdotto una vera e propria scala di valutazione della performance  dello studente che abbia raggiunto una determinata età o con un determinato grado di istruzione. A questo proposito uno dei temi ancor oggi oggetto di dibattito riguarda le modalità che consentano di definire al meglio tali obiettivi di performance, così da  improntate ad una certa qualità di fondo i risultati formativi, innalzando al tempo stesso il livello delle performance e delle aspirazioni della popolazione studentesca nella sua totalità, ivi inclusi gli allievi che si trovano a dover agire  in condizioni di svantaggio o che, al contrario, mostrino talenti  ed  attitudini particolari. I vari paesi hanno dato soluzioni diverse rispetto a questo stesso problema: l’Inghilterra, per esempio, definisce la performance media dello studente a conclusione di ogni “fase chiave” [key stage]; per ogni classe o grado di istruzione la Finlandia e la Svezia stabiliscono invece sia un livello minimo di performance, che tutti gli allievi devono raggiungere, sia una serie di standard di eccellenza, mentre altri paesi ancora hanno deciso di mantenere una netta aderenza all’uso normativo degli standard di performance.

Anche gli istituti scolastici contribuiscono a fare la differenza rispetto agli orientamenti in tema di performance educativa. I risultati del P.I.S.A. 2003 indicano che gli studenti e le scuole risultano maggiormente efficaci allorché si trovino ad operare in un contesto caratterizzato da elevate aspettative, forte motivazione, voglia di apprendere, disciplina ed un sereno rapporto  docente/studente. Da questo punto di  vista  la  percezione dell’allievo del rapporto docente/studente e della disciplina che governa l’aula risulta - in tutti i paesi presi in esame - strettamente e  direttamente collegata alla sua performance. Anche la percezione da parte dello studente dell’importanza che gli insegnanti attribuiscono alla sua performance accademica, unitamente alle alte aspettative che il corpo docente esprime nei confronti dei propri  allievi sembrano influire positivamente sulle performance studentesche, seppure moderatamente.

Monitoraggio della performance didattica

Gli  standard   di   performance  si   dimostrano  efficaci  soltanto  se  riescono   ad   essere  applicati  e   valutati coerentemente. La valutazione della performance degli studenti è ormai correntemente in uso in molti paesi OECD – e spesso i risultati rispettivi vengono ampiamente diffusi e discussi nell’ambito di dibattiti pubblici o presi in esame dai soggetti più direttamente coinvolti nel miglioramento del sistema scolastico. Va detto però che i razionali che stanno alla base dei criteri  di  valutazione e la natura stessa degli strumenti adottati varia notevolmente di paese in paese. I metodi impiegati nei paesi OECD comprendono vari sistemi di valutazione esterna, verifica o esame a cura di terzi, nonché un sistema di garanzia della qualità e di auto-valutazione del proprio operato messi in atto dall’istituto scolastico stesso.

Si registrano inoltre divergenze di opinione in merito all’utilizzo delle suddette valutazioni e verifiche. Alcuni guardano ad esse come a meri strumenti  utili ad  individuare i metodi più efficaci e ad identificare problemi comuni con l’obiettivo susseguente di indurre i docenti e gli istituti  scolastici  a migliorare la produttività e l’efficacia dei contesti didattici entro i quali operano. Altri ritengono invece che tali sistemi possano contribuire ad affermare la competitività del servizio pubblico o supportare le logiche di mercato che governano l’allocazione di risorse finanziarie, per esempio divulgando la comparazione dei risultati perseguiti dalle diverse scuole pubbliche allo scopo di agevolare la scelta dei genitori o l’assegnazione di fondi. Tutto ciò induce tutti i soggetti coinvolti - i genitori, i docenti, gli istituti scolastici - a chiedersi quale sia il sistema  di valutazione della performance da adottare.

Strutture di supporto

La formulazione di obiettivi e standard didattici, insieme al monitoraggio che ne verifichi l’evoluzione e la corretta applicazione,  è  da  molti  considerata  come  uno  dei  pre-requisiti  necessari  per  incrementare  il  livello  di performance e risulta ormai molto diffusa fra i paesi che nel quadro del P.I.S.A. hanno ottenuto i migliori risultati. Le problematiche di questo approccio, tuttavia, si evidenziano in quanto segue:

· fornire un feedback ai soggetti erogatori dei servizi didattici  ed educativi in oggetto, in particolare ai docenti ed ai presidi di istituto;

· definire un sistema di incentivi,supporti e azioni conseguenti;

· portare a regime un sistema di strutture di controllo e coordinamento capaci di distribuire le responsabilità alla front line, con un’equa distribuzione delle opportunità di apprendimento.

Parrebbe dunque corretto affermare che l’innalzamento dei livelli di performance è strettamente  collegato all’efficacia dei sistemi e delle strutture di supporto, siano questi collocati a livello della singola scuola, o presso istituti di supporto specializzati, chiamati a fornire consulenza professionale  ed assistenza al corpo docente e agli organi direttivi degli istituti. Nei diversi paesi sono stati costituiti vari tipi di strutture di supporto. Alcune si focalizzano principalmente sull’eterogeneità della popolazione studentesca, fornendo servizi personalizzati agli studenti che ne abbiano necessità, ivi compresi i servizi agli studenti bisognosi  di assistenza speciale e/o sociale, di sostegno didattico o di consulenza ed orientamento agli studi. Altri invece fanno riferimento ai circuiti che collegano le singole scuole fra loro, o le scuole alle altre istituzioni con l’obiettivo di  supportare gli insegnanti e gli istituti scolastici nella loro attività volta a migliorare i livelli di performance. Alcuni paesi forniscono strutture professionali di supporto indipendenti, mentre altri hanno implementato sistemi di supporto integrato a livello di amministrazione scolastica, di verifica e controllo o più generalmente a livello accademico.

La  variazione  del  livello  di  performance  registrata  presso  istituti  scolastici  diversi  costituisce  un  elemento importante nel dibattito sulla qualità e l’equità dei sistemi didattici; l’Italia è fra i paesi nei quali il divario registrato fra le varie scuole si attesta tra la metà ed i ¾ del tasso medio di variazione della performance studentesca registrato dall’OECD nel quadro del P.I.S.A. 2003. A tale proposito vale la pena di sottolineare che gran parte del divario rispetto al tasso medio di performance dei paesi inseriti nel P.I.S.A. 2003 può spiegarsi con la prevalenza di indici di perfomance studentesca e scolastica molto bassi. In contrasto con questa tendenza, si segnala il successo della Finlandia, dove si è riusciti  a consolidare un elevato e diffuso livello di performance nell’ambito dell’intero sistema scolastico e ciò è almeno in parte dovuto al ruolo delle strutture di supporto che hanno affiancato le scuole nel processo di riconoscimento e gestione dei punti di debolezza riscontrati.

Analogamente, si registra un divario maggiore nella performance degli studenti provenienti da contesti socio-economici svantaggiati rispetto agli allievi che vivono in condizioni più  agevoli. Da ciò si può dedurre che l’incremento dei livelli di performance dipende strettamente dalla capacità di un sistema educativo di recepire i bisogni e le esigenze  degli studenti e delle scuole  che registrano i più scarsi livelli di performance. I diversi approcci che nei vari paesi sono stati adottati a tale scopo prevedono, ad esempio:

· un’attenzione specifica allo status degli studenti svantaggiati e quindi una maggior allocazione di risorse a loro favore;

· modifiche e variazioni delle modalità di selezione e classificazione degli studenti rispetto al loro rendimento;

· la trasformazione delle strutture gestionali e delle loro prassi.

Alcuni paesi possiedono un sistema scolastico non selettivo, in grado di offrire all’intera popolazione scolastica opportunità formative analoghe. Altri paesi invece fronteggiano le condizioni di “diversità” selezionando gli allievi e raggruppandoli sulla base del loro livello di performance, sia nell’ambito della stessa scuola, o coinvolgendo istituti scolastici diversi, allo  scopo di soddisfare al meglio le esigenze formative degli studenti. L’efficacia di questa politica rimane controversa, tuttavia i risultati registrati nell’ambito del P.I.S.A. 2003 indicano, sia il dato aggregato relativo alla variazione del livello di performance degli studenti, sia quello relativo alla performance delle  scuole,  tendono  ad  essere  più  elevanti  e  consistenti  nei  paesi  in  cui  vige  una  rigida  selezione istituzionalizzata anche per gli studenti in tenera età.

Per  contrasto,  la  quasi  totalità dei paesi che hanno registrato i maggiori successi nell’ambito del P.I.S.A. privilegiano una strategia ed un  approccio all’insegnamento che si rivolgono a gruppi eterogenei di discenti nell’ambito di sistemi didattici ed educativi integrati, riservando un ampio spazio a processi formativi individualizzati.

Distribuzione delle responsabilità decisionali

L’incremento dell’autonomia conferita ad un’ampia gamma di operatori istituzionali, con   l’obiettivo di incrementare i livelli di performance tramite la devoluzione delle responsabilità alla front line e la spinta ad attivarsi per soddisfare le esigenze locali ha costituito uno degli obiettivi fondamentali della ristrutturazione  e della riforma del sistema sin dai primi anni ’80.

Nella maggior parte dei paesi che hanno registrato i maggiori successi nell’ambito del P.I.S.A., infatti, le autorità locali e le istituzioni scolastiche godono oggi di una sostanziale autonomia per quel che concerne l’adeguamento e l’implementazione delle direttive didattiche e/o l’allocazione e l’amministrazione delle risorse accordate. L’Italia è fra i pochi paesi nei quali il ruolo delle istituzioni scolastiche rispetto  alle decisioni strategiche in materia educativa e didattica rimane marginale, benché sia di recente aumentato.

La  distribuzione  delle  responsabilità  decisionali  incide  sulla  performance  degli  studenti?  Su  questo  tema l’associazione fra i  diversi aspetti dell’autonomia conferita alle istituzioni scolastiche e la performance degli studenti è generalmente debole. Ciò dipende dal fatto che la legislazione  nazionale  prevede  spesso  ed espressamente la distribuzione delle responsabilità decisionali, per cui le variazioni nell’ambito dei vari paesi risultano in genere minime. Ciò nonostante i dati disponibili indicano che nei paesi  in cui i presidi di istituto dispongono, in via generale, di un maggior grado di autonomia relativamente ad alcuni aspetti gestionali che riguardano la loro scuola, il livello medio delle performance in matematica tende ad essere superiore.  A titolo di esempio,  la  percentuale  di  istituti  scolastici  responsabili  in  materia  di  allocazione  delle  risorse  finanziarie ammonta al 36% sul livello totale di performance degli istituti scolastici nei vari paesi presi in esame; rispetto invece alle responsabilità decisionali in materia di nomina o licenziamento dei docenti, contenuti dei corsi, all’offerta formativa e politiche disciplinari, il dato percentuale si attesta tra il 9 ed il 16%. E’ ovvio, come del resto accade negli studi di questo tipo, che tali correlazioni non siano da interpretare in senso casuale, poiché molti sono i fattori diversi che possono intervenire ed influenzare le dinamiche in oggetto. I dati disponibili indicano tuttavia che il diretto coinvolgimento dell’istituto scolastico nelle varie aree decisionali tende – almeno a livello nazionale - ad essere positivamente associato alle performance in matematica.

La  tendenza  alla  devoluzione  delle  responsabilità  decisionali  non  si  è  tuttavia  sviluppata  uniformemente nell’ambito delle diverse aree decisionali. In alcuni paesi lo sviluppo e l’adeguamento dei contenuti didattici può considerarsi la maggiore espressione di autonomia dell’istituto scolastico. Altri paesi, al contrario, hanno posto l’accento sul rafforzamento della gestione e dell’amministrazione delle singole scuole  mediante l’impiego di strumenti di controllo e di coordinamento orientati al mercato, o avviando la collaborazione tra i singoli istituti scolastici e gli altri soggetti coinvolti a livello di comunità locale, orientandosi, in taluni casi, addirittura verso la gestione centralizzata di curricula e standard.

Benché i paesi in cui gli istituti scolastici godono di una maggiore autonomia in specifiche aree abbiano fatto registrare  le  migliori  performance  nell’ambito  del  P.I.S.A.  2003,  ci  si  domanda  se un maggior grado di indipendenza da parte delle singole scuole possa produrre più ampie diseguaglianze rispetto alla performance dei vari istituti. Una risposta a questo quesito potrebbe essere fornita rapportando i criteri adottati dal P.I.S.A. per la  misurazione  del  grado  di  autonomia  scolastica  alle  differenze  rilevate  nelle  diverse  scuole  rispetto  alle performance  degli  studenti.  Questo confronto non consente di individuare collegamenti particolarmente significativi e suggerisce dunque che la maggiore autonomia scolastica non necessariamente si associa a grandi divari rispetto alle  performance dei singoli istituti, purché le  amministrazioni garantiscano un contesto generale capace di supportare adeguatamente le scuole più ‘deboli’ nel loro sforzo di miglioramento. Fra i paesi che  vantano  un  maggior grado di autonomia scolastica così come questa  viene definita  dal  P.I.S.A.,  infatti, Finlandia e Svezia, insieme all’Islanda, sono i paesi che registrano la minor differenza nel livello di performance fra scuole.

Impegno degli studenti

Sviluppare negli studenti l’impegno all’apprendimento e la capacità di perseguire risultati importanti in tal senso costituiscono obiettivi primari, soprattutto in   una visione che riconosce la rilevanza della formazione continua. Gli studenti che si licenziano dalla scuola avendo maturato la capacità di definire autonomamente i propri obiettivi didattici e la consapevolezza di potervi  riuscire,  hanno  potenzialmente  tutte  le  caratteristiche  del ‘discente per sempre’.

Benché sia difficile che una politica educativa riesca, di per sé, ad  inculcare nello studente motivazione ed impegno, i risultati del P.I.S.A. 2003 registrano a livello dei singoli paesi dati significativamente variegati rispetto alla predisposizione all’apprendimento e più genericamente all’impegno scolastico dello studente. In particolare, i risultati indicano una importante  correlazione  fra  l’impegno scolastico   e  la  performance  dello studente  e sottolineano il ruolo svolto dalla scuola, capace di coinvolgere l’allievo in un processo virtuoso nel quale entrano in  gioco  la  volontà  di  rafforzare le proprie competenze cognitive, le credenze riferite a se  stessi,  la consapevolezza, le proprie strategie di apprendimento e la motivazione individuale. Si individua  quindi  la possibilità che le politiche educative contribuiscano ad inserire gli istituti scolastici in un contesto formativo ed organizzativo idoneo a sollecitare efficacemente la predisposizione dello studente all’impegno scolastico. Poiché tale impegno può ampiamente influenzare le scelte operate dagli studenti anche rispetto al loro percorso scolastico successivo e, forse, soprattutto il  loro approccio all’apprendimento continuo, è fondamentale che questo fattore riceva la debita considerazione nel quadro di sistemi educativi che spesso si focalizzano sulla pura trasmissione di contenuti ‘soggetto-oggetto’.

I quindicenni italiani non sembrano dimostrare particolare interesse per gli studi matematici, né denotano un particolare impegno scolastico; ciò nonostante i risultati del P.I.S.A. 2003 indicano per l’Italia una differenza fra generi decisamente inferiore rispetto al livello di interesse e di ansia nei confronti della matematica  rilevato nella maggior parte degli altri paesi presi in esame. Il successo degli insegnanti e delle scuole italiane nell’indirizzare le ragazze allo studio della matematica  potrebbe forse spiegare, almeno in parte, il fatto che nelle università italiane si registra una percentuale di donne che conseguono la laurea in discipline scientifiche quali, appunto, la matematica, l’informatica e le scienze in genere maggiore rispetto al dato medio registrato dall’OECD.

229/05  I risultati dello studio P.I.S.A. 2003 per Italia

di Andreas Schleicher

Signore e Signori, permettetemi innanzitutto di ringraziarvi per avermi invitato  a commentare con voi i risultati dello studio internazionale effettuato nel quadro del P.I.S.A. 2003, un programma che ci offre importanti spunti di riflessione rispetto alla qualità dell’istruzione.

Ovviamente tutti noi  partiamo  dalle  pregresse esperienze  compiute nel  settore  educativo e da  una nostro personale approccio alla qualità. Dobbiamo chiederci però: che cosa sanno i  genitori di ciò  che i loro figli studiano e di come lo imparano? Qual è il modo in cui un docente riproduce nella sua classe l’esperienza che il collega ha maturato nell’aula accanto? E qual è il modo in cui le scuole, imparano le une dalle altre, - o con le altre? Pensiamo a quanto più avanzato potrebbe essere il nostro sistema scolastico se veramente si potessero raccogliere ed utilizzare appieno tutte le potenzialità e la ricchezza di cui sono dotati gli elementi più qualificati del nostro corpo docente - non per un mero trasferimento di nozioni alla classe, quanto piuttosto per di sviluppare una professionalità solidamente costruita su basi di autentica conoscenza? Dobbiamo ammettere che spesso la realtà è ben lungi  da ciò. Sovente, infatti, lo spazio per  il coinvolgimento dei genitori si rivela insufficiente, gli insegnanti  si trovano a dover affrontare, da soli, problemi enormi e le scuole operano senza conoscere appieno i loro punti di forza e di debolezza e dunque senza poter valutare efficacemente il risultato dei loro sforzi.

Consentitemi di rappresentare questa situazione per mezzo di un schermata nera.

Nell’oscurità  tutto  appare  allo  stesso  modo:  studenti,  scuole,  sistemi  didattici  e  formativi.  E  se  così  poco sappiamo dei punti di forza e di debolezza della nostra scuola e del nostro sistema educativo, diventa difficile tentare di andare in loro aiuto. E questa è la pura verità.

Il programma P.I.S.A. ha costituito, in un’ottica di confronto internazionale delle diverse prospettive, l’impegno ad illuminare in qualche modo  quell’oscurità, elaborando una piccola ma significativa massa critica di indicatori politicamente  orientati,  idonei  a  fornire  una  visione  autenticamente  comparativa  del  funzionamento,  dello sviluppo e dell’impatto dei processi di apprendimento nel quadro di un accordo di collaborazione sottoscritto dai paesi OCSE. Consentendo ad ogni paese di guardare alle proprie capacità di performance con gli occhi dei suoi partner, il P.I.S.A. fornisce ad ogni stato l’opportunità di individuare i propri punti di forza  ed i debolezza, di riflettere  sulle  modalità  di  ottimizzazione  del  sistema  educativo  esistente,  e  magari  anche  di  meditare  la trasformazione o l’evoluzione  di alcuni dei paradigmi e  dei principi cardine che governano il nostro sistema formativo.

Il P.I.S.A ha rivelato l’esistenza di forti differenze nella performance fornita dagli studenti, dagli istituti scolastici e dai paesi nel loro complesso. Ed ha inoltre evidenziato alcuni importanti elementi distintivi delle politiche attuate dai singoli paesi membri per fronteggiare la loro situazione contingente.
Sono questi gli elementi di cui vi parlerò quest’oggi.

Inizierò introducendo brevemente il contesto e gli strumenti che il P.I.S.A. fornisce allo scopo di valutare come gli studenti vengono preparati ad affrontare le sfide formative. Quindi illustrerò i dati  emersi dalla comparazione della situazione italiana  rispetto agli altri paesi e  passerò poi a presentarvi alcuni fra i più efficaci sistemi formativi,  che  ci  potranno  dire  qualcosa  circa  gli  obiettivi  che  l’educazione  e  l’istruzione  ci  possono  far raggiungere.  Infine  descriverò  alcuni  degli strumenti  politici che il raffronto  operato  a  livello  internazionale individua come elementi chiave di un efficace sistema didattico.

Credo sia importante guardare all’attuale panorama scolastico considerando le esigenze della società moderna. E’ chiaro a tutti quanto  le competenze sulle quali i  nostri genitori hanno  basato la loro  carriera risultino oggi inadeguate a perseguire lo stesso scopo. Ed è altrettanto chiaro che i nostri figli dovranno affrontare nuove sfide per le quali devono essere opportunamente preparati. Questo è il punto dal quale siamo partiti quando abbiamo creato il P.I.S.A.

Il P.I.S.A. rappresenta oggi lo strumento di valutazione internazionale più esaustivo, sia in termini di copertura geografica ed economica, poiché coinvolge i paesi che attualmente producono circa i 9/10 dell’intera produzione mondiale,  sia  in  termini  di  contenuto,  poiché  affronta  un’ampia  tematica  e  non  segue  la  logica  talvolta penalizzante della risposta multipla, tipica di taluni esami e test scolastici, privilegiando al contrario un approccio più concreto ed onnicomprensivo.

Uno degli elementi distintivi del P.I.S.A è rappresentato dal fatto che il programma non ha fini puramente retrospettivi, proponendosi cioè di valutare quanto gli studenti erano chiamati ad apprendere, ma tende piuttosto a  svilupparsi  in  prospettiva,  considerando  che  cosa  gli  studenti  saranno  in  grado  di  fare  applicando  le conoscenze acquisite..

La  comparazione  dei  risultati  raccolti  porta  a  chiedersi  quali  siano  i  criteri  validi  a  misurare  la  qualità dell’educazione. Con i paesi OCSE abbiamo lavorato per definire una  serie di  parametri idonei  a “mappare” alcune  delle  abilità  universalmente  riconosciute  come  strategiche  per  l’affermazione  degli  individui  e  delle società nell’età moderna.

E’ importante sottolineare che le competenze non sono più confinate entro i limiti delle capacità cognitive, ma che, al contrario, il nostro concetto di competenza comprende oggi, insieme alle capacità cognitive, anche abilità pratiche ed elementi sociali e comportamentali quali, ad esempio, attitudini, motivazioni, emozioni e valori.

Il programma P.I.S.A. distingue infatti tre grandi categorie di competenze:

· La  padronanza  sia  di  strumenti  socio-culturali  quali  l’uso  del  linguaggio  o  dei  simboli,  sia  della tecnologia.

· La seconda categoria di competenze riguarda la capacità di operare facendo riferimento al contesto generale entro il quale si opera. Ciò richiede il ricorso ad una serie di competenze tali da consentire all’individuo di vivere la propria vita in modo significativo e consapevole, conquistando il proprio posto all’interno di una società complessa, riconoscendo i limiti ed i diritti propri e del prossimo.

· La  capacità  di  rapportarsi  correttamente  agli  altri,  collaborando,  lavorando  in  team,  gestendo  e risolvendo il conflitto rappresenta la terza grande categoria di competenze. L’affermazione dei giovani è strettamente connessa alla loro capacità  di ben relazionarsi agli altri, cioè di riuscire ad avviare, mantenere e gestire le relazioni personali, nonché di rispettare ed apprezzare  valori, principi e culture.

E’ difficile misurare e raffrontare questo tipo di competenze in contesti culturali diversi fra loro e il P.I.S.A. può procedere soltanto per fasi progressive. Abbiamo iniziato dall’area nella quale ci muoviamo con  maggior sicurezza e che al tempo stesso consideriamo come fondamentale per lo sviluppo delle altre competenze. La nostra valutazione infatti si è innanzitutto focalizzata sulla capacità di leggere e scrivere, ovvero sulla capacità da parte dei giovani di accedere, integrare e valutare le informazioni.

· Nel  2000,  abbiamo  avviato  il  programma  P.I.S.A.  focalizzandoci  sulla  capacità  di  lettura  [reading literacy], definita come la capacità di utilizzare e interpretare un testo scritto e di riflettere su di esso.

· Nel  2006,  porremo  l’enfasi  sulla   conoscenza  scientifica,  che  riguarda  la  capacità  di  utilizzare conoscenze scientifiche e di trarre  conclusioni basate su dati per  capire il mondo della natura e prendere decisioni relative a esso. Analizzeremo inoltre le attitudini e la predisposizione dei giovani verso le scienze, indagando sulla loro percezione delle scienze come potenziali portatrici di opportunità professionali e non.

· L’ambito di competenza approfondito nel corso dell’ultimo P.I.S.A. nel 2003 è la matematica, intesa non tanto nel senso di valutare la ripetizione delle conoscenze matematiche, quanto piuttosto rispetto ad un utilizzo funzionale della materia, applicata a contesti diversi.

Permettetemi ora di spiegare che cosa significa tutto ciò. Tradizionalmente, i principi della matematica vengono spesso  insegnati  in  un  contesto  astratto,  che  prescinde  dalle  situazioni  reali  –  per  esempio,  gli  studenti apprendono la tecnica del calcolo aritmetico e quindi sono chiamati a svolgere gli esercizi; imparano a risolvere un certo tipo di equazione e poi devono esercitarsi a risolverne altre del medesimo tipo.

Nell’ambito del P.I.S.A. abbiamo tentato di porre l’enfasi sull’utilità della matematica applicata al mondo reale  e per  ottenere  una  buona  valutazione  gli  studenti  dovevano  dimostrarsi  capaci  di  individuare  i  collegamenti esistenti fra il mondo della matematica e quello della realtà.

Le esercitazioni che proponiamo iniziano con  un problema riscontrabile nella vita di tutti i  giorni e, per prima cosa, gli studenti devono traslare  quel problema o quella  situazione in una forma capace di esprimere la rilevanza della matematica. Il P.I.S.A. privilegia dunque un approccio  all’insegnamento ed all’apprendimento della matematica che pone ampia enfasi sui processi associati alla comparazione dei problemi riscontrati nella vita quotidiana, adeguando i problemi all’analisi matematica, utilizzando le conoscenze matematiche necessarie alla risoluzione dei problemi e valutando infine la soluzione nel contesto originale in cui i problemi erano stati posti.

Vediamo ora le performance dei sistemi educativi.

Il P.I.S.A. valuta la performance dei sistemi educativi essenzialmente rispetto a cinque parametri chiave:

· Il P.I.S.A. valuta il livello complessivo di performance dei sistemi educativi; nel vostro caso, valutando lo stato attuale del sistema italiano e la sua evoluzione rispetto ai dati rilevati nel 2000.

· Si analizza poi il grado di equità rispetto alla distribuzione delle opportunità formative.

· L’omogeneità degli standard di  performance  rispetto alle singole scuole  costituisce  un  altro obiettivo fondamentale del programma. Ogni sistema educativo vanta al suo interno un limitato numero di istituti scolastici   eccellenti.   Ma    lo   sviluppo   di   un   solido   sistema   educativo   rende   necessaria l’istituzionalizzazione di una performance di alto livello, idonea a sistematizzare l’eccellenza e, fino ad ora, sono pochi i paesi che sono riusciti in questo intento.

· Le   differenze   di   genere   continuano   a   rappresentare   un   elemento   critico,   che   prendiamo sistematicamente in esame.

· Infine vengono presi in considerazione anche gli elementi utili a valutare l’attenzione che le scuole riservano all’istituzione di programmi di formazione continua.

Che cosa indicano i nostri risultati? Nel diagramma che segue proverò a sintetizzare i dati raccolti nei vari paesi con riferimento alla matematica.

La barra verticale indica la posizione dei paesi OCSE rispetto alla  scala di valutazione della  performance  in matematica. La zona verde indica i paesi che hanno superato il livello medio dei paesi OCSE considerati nel loro complesso, la zona gialla indica invece i paesi la cui performance si attesta intorno alla media OCSE, mentre la zona rossa indica i paesi che hanno riportato risultati comparativamente inferiori alla media.

Benché alcune Regioni italiane abbiano dimostrato di aver raggiunto standard di eccellenza mondiali, i risultati italiani  appaiono  complessivamente  deludenti,  registrando  nella  fascia  degli  studenti  quindicenni  livelli  di performance decisamente inferiori agli standard rilevati nella maggior parte dei paesi industrialmente avanzati, evidenziando lacune  talora equivalenti a più anni scolastici, a dispetto di investimenti  nel settore educativo comparativamente elevati. Quasi uno studente italiano di quindici anni su tre raggiunge appena o addirittura si pone al di sotto del livello minimo di conoscenze matematiche, con il serio rischio di compromettere il passaggio iniziale dal mondo della scuola a quello del lavoro e  di non riuscire a godere appieno dei benefici legati ai successivi gradi di istruzione, nonché alle opportunità di apprendimento e di formazione continua. Gli studenti italiani  appaiono  infine  più  inclini  ad  affrontare  uno  specifico  compito    piuttosto  che  a  focalizzarsi  sulla riproduzione dello schema scuola/sapere; spesso hanno difficoltà ad applicare le competenze e le conoscenze acquisite in aree tematiche chiave e mostrano scarse capacità di analisi, ragionamento e comunicazione nel momento in cui si trovano a porre, risolvere ed interpretare problemi in situazioni  diverse e contesti nuovi, denotando  così  l’inconsistenza  di  tali  competenze,  destinate  invece  ad  assumere  una  sempre  maggiore rilevanza nella loro vita futura.

Come sono cambiate le cose dal 2000 in avanti? 
In Italia il quadro generale rimane praticamente inalterato rispetto al 2000. La Finlandia continua a detenere il primato per quanto riguarda la competenza di lettura  e rispetto al 2000 ha registrato progressi anche rispetto alle competenze in matematica ed in scienze, ed ha quindi raggiunto la posizione dei paesi est-asiatici  che fino ad oggi detenevano il primato in entrambe le materie. Anche i Paesi Bassi raggiungono le prime posizioni. La Polonia ha migliorato la propria performance in tutti i quattro ambiti di analisi, grazie soprattutto al riscatto delle fasce di performance più basse, ottenuto a seguito della grande riforma attuata  nel 1999. Fra gli altri paesi che hanno registrato un miglioramento della loro performance citiamo il Belgio, la Repubblica Ceca e la Germania.

Desidero ora introdurre in questo disegno una seconda dimensione, un aspetto cui il P.I.S.A. ha attribuito molta attenzione. 
Considerando la distribuzione della performance degli studenti rispetto ai vari paesi, vediamo che in alcuni paesi il contesto  sociale  esercita un notevole  impatto  sulla  performance  degli studenti; in altre parole, laddove le opportunità formative risultano distribuite molto  iniquamente, laddove si riscontra un ampio divario non soltanto fra i ‘vincitori’ ma anche fra i ‘perdenti’. Ci sono poi altri paesi, nei quali il contesto sociale dal quale provengono gli studenti incide in misura decisamente minore e nei quali le risorse vengono distribuite in modo socialmente più equo.

Ciò detto, risulta chiara la posizione nella quale tutti vorremmo collocarci, la posizione, cioè, nella  quale performance ed equità si attestando entrambe su livelli solidi. E nessuno, in nessun paese desidera invece porsi nella posizione in cui il livello di performance è basso e le opportunità risultano distribuite in misura decisamente diseguale. Resta però da appurare –  e qui il dibattito sarà interessante – se sia preferibile attestarsi su una posizione di elevata performance al prezzo di un’ampia disparità, o se invece risulti più conveniente contenere le disparità abbassando però il livello della performance.

Tuttavia, guardando agli esempi forniti  da Canada, Finlandia, Giappone o Corea nei quali elevati livelli di performance  si  associano  ad  una  situazione  in  cui  la  condizione  sociale  dello  studente  indica  in  misura straordinariamente modesta sul suo rendimento, possiamo concludere che un basso livello nella  performance degli  istituti  scolastici  non  discende  necessariamente  dal  disagio  del  contesto  socio-economico  dal  quale provengono gli studenti.

Un altro importante obiettivo perseguito dai sistemi educativi consiste nel far sì che i  singoli istituti scolastici garantiscano un livello di performance progressivamente elevato.

Nel diagramma che segue ho  indicato la variazione registrata con riferimento alla  performance  degli studenti nella fascia dei quindicenni. I segmenti più lunghi indicano che il divario esistente fra i due estremi della scala valutativa risulta molto  ampio sulla scala nazionale. I segmenti più  corti indicano invece il caso in cui le performance  degli studenti di attestano su livelli analoghi. Alcuni sostengono che sul livello di  performance riferito  agli studenti incida ampiamente l’abilità  innata  e  portano ad esempio il caso di  alcuni studenti particolarmente talentuosi. Ebbene, se la ragione fosse tutta qui, sarebbe arduo spiegare perché il divario risulta così variabile da un paese all’altro.

La questione riguarda naturalmente l’origine e la natura  di questa variabilità. Dipende forse dal fatto che gli studenti sono diversi fra loro o è perché gli standard di  performance  variano da scuola a scuola? Questo diagramma si propone di  dare una risposta a questa domanda, suddividendo le variazioni di  performance osservate in due categorie: a) le variazioni registrate all’interno di una singola scuola, indicate in giallo chiaro, e b) le variazioni registrate fra le diverse  scuole, indicate dal giallo più scuro. Mi preme sottolineare come in Canada, Danimarca o Finlandia la  performance  degli studenti prescinda ampiamente dalle  scuole che questi frequentano e ciò fa sì che le famiglie possano  contare su standard di  performance elevati ed omogenei nell’ambito del sistema formativo preso nella sua globalità.

Al contrario, le differenze registrate fra le diverse scuole mostrano una maggiore variazione nella performance studenti in Austria, Germania, Ungheria, Italia, Giappone, Paesi Bassi e Turchia. Poiché alcuni paesi indirizzano gli studenti a scuole diverse sulla base delle abilità che questi dimostrano, sono prevedibili alcune differenze nel livello medio di performance delle scuole.  Appare preoccupante il dato per cui, soprattutto nei paesi in cui il sistema scolastico risulta altamente stratificato ed estremamente  selettivo  sin  dalle fasi iniziali, le maggiori differenze  riscontrate  fra  le  diverse  scuole  risultano  spesso  connesse  alla  tendenza  da  parte  di  studenti provenienti dai migliori contesti sociali a frequentare gli istituti scolastici di maggior prestigio.

Un altro obiettivo primario del nostro programma consiste nel colmare il divario di performance rilevato fra gli studenti dei due sessi. 
Anche sotto questo aspetto il P.I.S.A. fornisce elementi di valutazione interessanti.

A differenza di quanto accade nella lettura, dove le ragazze superano i ragazzi in ogni paese, le differenze di genere rispetto alle competenze matematiche tendono a ridursi, anche nel caso dell’Italia. Nella maggior parte dei paesi il vantaggio minimo registrato a favore dei maschi è essenzialmente  dovuto al maggior numero di ragazzi che raggiungono i  livelli di  performance più elevanti, mentre maschi e  femmine tendono ad essere rappresentanti nella stessa misura sui livelli di performance più bassi.

Nell’ambito del medesimo istituto scolastico, tuttavia, le differenze di genere si manifestano in misura maggiore rispetto al dato complessivo, ciò è dovuto al fatto che le ragazze tendono più dei maschi a frequentare le scuole di maggior prestigio, ma, nel corso degli studi ottengono poi risultati inferiori dal punto di vista del profitto. Per i docenti:  le  differenze  di  genere  continuano  ad  essere  oggetto  di  attenzione  rispetto  alle  performance  in matematica.

Appare  poi  ancora  più  preoccupante  il  fatto  che  pur  non  facendo  registrare  performance  in  matematica generalmente  inferiori  a  quelle  ottenute  dai  ragazzi,  nelle  ragazze  si  rilevano  un  grado  di  interesse  e  di gradimento della matematica decisamente inferiore, una minore autostima ed un più alto livello di stress e di ‘timore’ nei confronti delle lezioni di matematica. Inoltre la scarsa fiducia che le ragazze dimostrano circa la propria  competenza in materia di  matematica  supera decisamente il livello delle loro  performance  più basse rispetto ai ragazzi. Il fatto che le ragazze riducano le loro probabilità di proseguire nello studio della matematica e delle materia ad essa afferenti nell’educazione terziaria denota l’esigenza da parte delle scuole di rafforzare nelle ragazze l’interesse e la dimestichezza con la matematica fin dalla più giovane età.

I quindicenni italiani non sembrano dimostrare particolare interesse per gli studi matematici, né denotano un particolare impegno scolastico; ciò nonostante i risultati del P.I.S.A. 2003 indicano per l’Italia una differenza fra generi decisamente inferiore rispetto al livello di interesse e di ansia nei confronti della matematica  rilevato nella maggior parte degli altri paesi presi in esame. Il successo degli insegnanti e delle scuole italiane nell’indirizzare le ragazze allo studio della matematica  potrebbe forse spiegare, almeno in parte, il fatto che nelle università italiane si registra una percentuale di donne che conseguono la laurea in discipline scientifiche quali, appunto, la matematica, l’informatica e le scienze in genere maggiore rispetto al dato medio registrato dall’OCSE.

Infine, consentitemi di esaminare alcune delle predisposizioni che i giovani mostrano nei   confronti dell’apprendimento. 
Il ritmo sempre più incalzante che scandisce la vita economica e sociale sottolinea il ruolo cruciale che i sistemi didattici sono chiamati a svolgere allo scopo di instillare nei giovani – come ho già detto prima – la capacità e la motivazione a proseguire nel loro percorso di apprendimento ‘per la vita’. Gli studenti devono imparare  a gestire  in prima  persona il  proprio percorso  formativo,  fissando obiettivi, impegnandosi a perseguirli, monitorando i progressi compiuti e modificando le proprie strategie di studio ogni qual volta ciò si riveli necessario.

L’interesse ed il gradimento che gli studenti italiani dimostrano nei confronti della matematica rientra nella media. Circa un terzo dei quindicenni italiani riferisce di gradire la matematica, circa la metà rispetto agli studenti della Danimarca, il paese che ha raggiunto il miglior risultato.

Gli studenti italiani dimostrano una notevole ansietà nei confronti della matematica. Circa il 70% del campione dichiara di essere sovente preoccupato delle difficoltà che incontrerà a lezione di matematica e quasi la metà dichiara di sentirsi molto teso anche quando di tratta di fare i compiti a casa. Sono questi aspetti sui quali si rende necessaria una riflessione.

Di nuovo, se guardiamo ai paesi che hanno raggiunto i migliori risultati in termini di qualità ed eguaglianza, in molti di essi si è centrato l’obiettivo di mantenere alto negli studenti l’impegno allo studio e di contenere entro limiti ragionevoli la loro ansietà.

Gli standard di equità ed alto livello raggiunti da alcuni paesi impongono agli altri stati obiettivi molto ambiziosi. Si tratta infatti di comprendere che cosa questi paesi possano apprendere dalle esperienze altrui allo scopo di sostenere gli studenti nel loro tentativo di migliorarsi, aiutare gli insegnanti ad insegnare meglio e le scuole ad operare  con maggior efficacia.  Il P.I.S.A.  non indica quali  siano  le politiche  o  gli  prassi  più  convenienti,  ma consente tuttavia di individuare alcune caratteristiche comuni agli studenti,  alle scuole ed ai sistemi che nel loro complesso si sono rivelati maggiormente efficaci.

Spesso si è indotti a pensare che il denaro rappresenti la soluzione di molti problemi. E certamente esiste un collegamento diretto e positivo fra gli investimenti effettuati in materia di istruzione a beneficio degli studenti fino a 15 anni ed il profitto di questi ultimi. Tuttavia, i risultati dimostrano anche che i finanziamenti non garantiscono con certezza il perseguimento di risultati significativi. Australia, Belgio,  Canada, Repubblica Ceca, Finlandia, Giappone, Corea e Paesi Bassi registrano buoni risultati in rapporto agli investimenti effettuati, mentre altri ‘grandi investitori’ ottengono al contrario risultati inferiori alla media.

Un altro modo di guardare agli investimenti compiuti nel settore dell’istruzione consiste nel considerare la quantità complessiva di tempo che gli studenti dedicano allo studio.
In questo senso appare evidente che non necessariamente  ad  un  elevato  investimento in termini di tempo corrispondano migliori risultati. Finlandia, Canada,  Giappone  e  Paesi  Bassi  sono  paesi  nei  quali  gli  studenti  hanno  raggiunto  un  elevato  livello  di performance con un moderato impegno in termini temporali, mentre la Corea ottiene buoni risultati a fronte di una elevato impegno in termini temporali. E in paesi come l’Italia si registrano risultanti inferiori alla media a dispetto di elevati investimenti in termini temporali..

L’investimento temporale riguarda anche il numero dei  ragazzi che sin dalla infanzia sono stati inseriti in programmi  formativi. Quasi la  totalità dei quindicenni italiani dichiara di aver partecipato in età infantile a programmi formativi e ciò sembra fornire loro un vantaggio equivalente a circa un anno scolastico allorché essi raggiungono i quindici anni. Da ciò discende l’importanza di investire nelle istituzioni scolastiche rivolte alle più giovani fasce di età.

I dati rilevati nell’ambito del P.I.S.A. dimostrano inoltre che gli studenti e gli istituti scolastici che operano in un clima caratterizzato da elevate aspettative in termini di  performance, propensione agli investimenti, volontà  di apprendere, buoni rapporti tra studenti e insegnanti e dal il morale alto nel corpo docente, tendono ad ottenere migliori risultati a parità di condizioni.

Il cambiamento occorso a livello pubblico e governativo, lungi dall’esercitare un controllo sulle risorse e sui contenuti didattici  per privilegiare invece il conseguimento  di risultati significativi,  ha,  in molti  paesi, condotto all’adozione di standard qualitativi da applicarsi all’operato delle istituzioni  scolastiche. Molti fra i paesi che hanno ottenuto le migliori  performance nell’ambito del P.I.S.A. hanno chiaramente formulato i loro obiettivi formativi ed i relativi standard, ma al tempo stesso hanno adottato un approccio meno prescrittivo rispetto alle modalità di attuazione da parte del corpo insegnante di tali obiettivi. Questi paesi pongono piuttosto l’accento sulla volontà di creare un sistema ‘educativo ad alto tasso di conoscenza’, nell’ambito del quale i docenti o i presidi di istituto operino in quanto partner, ovvero  parti attive, legittimate ad operare, fornite delle informazioni a ciò necessarie ed in grado di accedere ai sistemi di supporto più idonei ad implementare il cambiamento. L’approccio seguito  da  alcuni dei  paesi che nel  quadro  del P.I.S.A. hanno raggiunto i più elevati livelli di performance per la definizione degli standard varia dall’individuazione di obiettivi didattici generici  - come avviene in Finlandia - fino alla formulazione dettagliata delle aspettative di performance rispetto a specifiche aree tematiche  –  come  avviene  invece  in  Inghilterra.  E’  ancora  vivo  il  dibattito  su  come  gli  standard  possano sintetizzare al meglio le aspirazioni educative stabilendo criteri di trasparenza idonei a governare obiettivi e contenuti didattici e al tempo stesso rappresentare per i docenti un quadro di riferimento utile a comprendere e sviluppare l’apprendimento da parte degli studenti  senza tuttavia correre il rischio  di restringere il curriculum delle   proprie   competenze   ed   adottare   un   metodo   di   insegnamento   strettamente   legato   alla   mera somministrazione di test valutativi.

Alcuni  paesi  sono  andati  oltre  la  definizione  di  standard  educativi  concepiti  alla  stregua  di  meri  punti  di riferimento ed  hanno  introdotto una vera  e propria scala di valutazione della  performance dello studente che abbia raggiunto una determinata età o con un determinato grado di istruzione. L’Inghilterra, per esempio, definisce la performance media dello studente a conclusione di ogni “fase chiave” [key stage]; per ogni classe o grado di istruzione la Finlandia e la Svezia stabiliscono invece sia un livello minimo di performance, che tutti gli allievi devono raggiungere, sia una serie di standard di eccellenza.

Gli standard di performance si dimostrano efficaci soltanto se riescono ad essere applicati e  valutati coerentemente. 
La valutazione della performance degli studenti è ormai correntemente in uso in molti paesi OCSE  – e spesso i risultati rispettivi vengono ampiamente diffusi e discussi nell’ambito di dibattiti pubblici o presi in esame dai soggetti più direttamente coinvolti nel miglioramento del sistema scolastico. Va detto però che i razionali che stanno  alla base dei criteri di valutazione e la natura stessa degli strumenti adottati varia notevolmente di paese in paese. I metodi impiegati  nei paesi OCSE comprendono vari sistemi di valutazione esterna, verifica o esame a cura di terzi, nonché un sistema di garanzia della qualità e di auto-valutazione del proprio operato messi in atto dall’istituto scolastico stesso.

Si registrano inoltre divergenze di opinione in merito all’utilizzo  delle suddette valutazioni e verifiche. Alcuni guardano ad esse come a meri strumenti  utili ad  individuare i metodi più efficaci e ad identificare problemi comuni con l’obiettivo susseguente di indurre i docenti e gli istituti  scolastici  a migliorare la produttività e l’efficacia dei contesti didattici entro i quali operano. Altri ritengono invece che tali sistemi possano contribuire ad affermare la competitività del servizio pubblico.

Il dato più importante, a questo proposito riguarda il fatto che i risultati ottenuti dovranno consentire agli studenti di studiare meglio, agli insegnanti di insegnare meglio ed alle scuole di operare con maggiore efficacia. I moderni sistemi di valutazione non si focalizzano sulla valutazione ed il controllo del singolo individuo quanto piuttosto sul supporto messo a disposizione di tutti soggetti coinvolti nel processo educativo.

Ciò richiede anzitutto la più stretta collaborazione fra tutti i soggetti  coinvolti e ancora una volta possiamo affermare che i paesi che hanno ottenuto  i migliori risultati in termini di  performance  costituiscono un  ottimo esempio da seguire. Prendiamo ad esempio la Finlandia e la Svezia. In entrambi i paesi  il sistema valutativo nazionale definisce il contesto entro il quale i docenti sono chiamati a valutare la performance dei loro allievi. Ma in  entrambi  i  paesi  sono  proprio  i  docenti  a  rendere  conto  dei  risultati  conseguiti  a  studenti  e  genitori, collaborando con loro alla definizione di un’agenda personalizzata rispetto alle esigenze dei singoli studenti con l’obiettivo di migliorare il loro profitto.

Tutto ciò ha molto a che vedere con la personalizzazione dei programmi di studio e la predisposizione di supporti specifici alle scuole.
E’ questo un  altro ambito entro il quale possono individuarsi elementi di miglioramento. Poco più della metà dei quindicenni italiani dichiara che il proprio insegnante segue con interesse i progressi di ognuno dei suoi studenti, e che l’insegnante continua a spiegare fin tanto che gli studenti non capiscono. Da ciò si deduce che, mentre i programmi  di studio personalizzati rappresentano per l’Italia un importante obiettivo strategico, il supporto dell’insegnante, a ciò necessario, non viene attualmente percepito neppure dagli studenti medesimi.

Va detto che, se si desidera che le  scuole producano risultati importanti, è  necessario creare per loro le condizioni di crescita. 
Nella maggior parte dei paesi che hanno fatto registrare i migliori risultati, infatti, accade che:

· Il decentramento delle responsabilità decisionali si  coniuga con il conferimento di strumenti idoneo a garantire un’equa distribuzione delle opportunità formative.

· L’introduzione di standard e curricula a livello nazionale/locale si associa a sistemi di valutazione avanzati, messi a punto ed utilizzati da soggetti professionalmente qualificati.

· Le valutazioni orientate al processo e/o gli esami finali centralizzati and/or vengono supportate da report individuali e relazioni di feed-back che descrivono l’andamento didattico dello studente. Vediamo ora come questi aspetti si collegano ai risultati registrati dal P.I.S.A.

Ricorderete certamente questo diagramma. L’asse verticale sta ad  indicare il livello di  performance, l’asse orizzontale indica il livello di equità. Ho evidenziato in verde i paesi nei quali spettano alle scuole responsabilità particolarmente  ampie  in  materia  finanziaria  ed  in  rosso  i  paesi  nei  quali  le  scuole  godono  invece  di un’autonomia molto limitata.

Nella maggior parte dei paesi che hanno fatto registrare i migliori risultati del P.I.S.A. gli enti locali e le istituzioni scolastiche godono di  una sostanziale autonomia in materia di adeguamento ed attuazione dei programmi formativi e/o in materia di allocazione e gestione delle risorse finanziarie.

L’Italia è uno dei paesi in cui le istituzioni scolastiche hanno ancor oggi, nonostante la recente riforma, una capacità di manovra piuttosto limitata. 
Soltanto il 7% delle  scuole dichiara di venire attivamente coinvolto nel processo di nomina degli insegnanti (OCSE 64%), soltanto il 2% delle scuole risulta attivamente coinvolto nella determinazione degli aumenti salariali al corpo docente (OCSE 38%). D’altro canto, la quasi totalità degli istituti scolastici risulta coinvolta nell’allocazione delle risorse finanziarie di loro competenza (OCSE 95%), mentre tutte le scuole risultano coinvolte attivamente nella definizione dei criteri di valutazione degli studenti (OCSE 85%), così come nella determinazione dei programmi di studio (OCSE 67%) e nella compilazione dell’offerta formativa (OCSE 70%).

La tendenza alla devoluzione delle responsabilità decisionali non si è tuttavia sviluppata  uniformemente nell’ambito delle diverse aree decisionali. In alcuni paesi lo sviluppo e l’adeguamento dei contenuti didattici può considerarsi la maggiore espressione di autonomia dell’istituto scolastico. Altri paesi, al contrario, hanno posto l’accento sul rafforzamento della gestione e dell’amministrazione delle singole scuole  mediante l’impiego di strumenti di controllo e di coordinamento orientati al mercato, o avviando la collaborazione tra i singoli istituti scolastici e gli altri soggetti coinvolti a livello di comunità locale, orientandosi, in taluni casi, addirittura verso la gestione centralizzata di curricula e standard.

Quali sono i soggetti che, oltre agli enti  locali ed alle istituzioni scolastiche,  risultano coinvolte nel processo decisionale che riguarda l’istruzione? Il P.I.S.A. 2003 indaga anche su questo aspetto. I risultati ottenuti a questo proposito dimostrano che soggetti quali le commissioni  di esame esterne, la rappresentanza dei genitori, la rappresentanza del corpo docente e del personale rivestono in Italia un ruolo decisamente marginale - e più ridotto  rispetto  alla  media  dei  paesi  OCSE  -  nell’ambito  dei  processi  decisionali  che  governano  il  settore dell’istruzione, soprattutto in relazione agli aspetti contenutistici e valutativi.

Ancora una volta ribadisco il fatto che, pur non potendo essere interpretati secondo una logica strettamente casuale, questi aspetti offrono comunque lo spunto per un’analisi più approfondita.

Una delle vie per procedere al decentramento della gestione dei processi educativi è rappresentata dalle scuole private. Nella maggior parte dei paesi OCSE  scuole finanziate da privati sono rare; Giappone, Corea e Messico rappresentano infatti le sole eccezioni a questa regola, in effetti. Tuttavia, prendendo di considerazione un più ampio numero di paesi, troviamo scuole in cui predomina il finanziamento pubblico associato ad una gestione privatistica. Qual è l’incidenza di questi aspetti sulla performance degli studenti? Abbiamo avuto modo di verificare  nell’ambito  del P.I.S.A. questa specifica situazione con riferimento agli studenti quindicenni. Esaminando le rilevazioni, vediamo che nella maggior parte dei paesi le scuole private ottengono mediamente migliori risultati. Nel diagramma le differenze di performance fra scuola pubblica e scuola priva sono indicate in azzurro. Esistono però delle eccezioni: in Italia, in Giappone, in Lussemburgo  ed in Svizzera sono le scuole pubbliche  a  registrare  i  migliori  risultati.  Si  potrebbe  sostenere  che  ciò  dipende  dal  miglior  status  socio- economico  delle  famiglie  che  tendono  ad  iscrivere  i  figli  presso  scuole  private  e  quindi,  che  la  migliore performance registrata dalle scuole private dipenda, almeno in parte, dall’apporto di studenti più avvantaggiati. Dalle nostre analisi risulta  che questa situazione corrisponde generalmente alla realtà. E focalizzandoci sulle condizioni socio-economiche degli studenti e delle scuole, verifichiamo che il vantaggio registrato a livello globale dalle scuola private si annulla. Potete vedere evidenziato in viola la differenza di performance residua. Nella maggior parte dei paesi OCSE le scuole private tendono tuttora   a registrare le migliori performance in termini assoluti e le famiglie possono quindi avere ancora validi motivi per iscrivere i propri figli a scuole private, ma non possiamo dire, in generale, che l’operato delle scuole private risulti più efficace. E in paesi come l’Italia, considerando il vantaggio  socio-economico  delle  scuole  private,  osserviamo   addirittura  che  la  migliore performance delle scuole pubbliche raggiunge livelli ancora più elevati.

Ci si domanda se un  maggior grado di decentralizzazione e di indipendenza da parte delle singole scuole possa produrre più ampie diseguaglianze in termini di performance. 
Questo rischio esiste certamente, ma va detto che, guardando alla maggior parte dei paesi che hanno ottenuto i migliori risultati  nell’ambito P.I.S.A, il rischio appare limitato. Prendendo ad esempio paesi quali la Finlandia, l’Islanda o la Svezia, vediamo che questi paesi godono del più ampio livello di autonomia scolastica, ma, al tempo stesso, registrano una differenza inferiore al 10% nel livello di performance degli studenti fra scuole diverse.

Ciò si spiega forse con il fatto che, in questi paesi la maggiore autonomia dei singoli istituti scolastici si associa ad un elevatissimo livello di responsabilità nella soddisfazione delle esigenze e dei bisogni formativi espressi da una base di utenza diversa. Per contro, alcuni dei paesi in cui le scuole godono di un’autonomia decisamente limitata  – dove ci si potrebbe aspettare che i risultati  registrati dalle diverse scuole  siano molto omogenei, poiché anche gli input che queste ricevono sono simili – si rilevano invece alcune delle più ampie differenze nella comparazione del livello di performance fra scuole diverse. E ciò sta ad indicare che l’eguaglianza degli input forniti alle scuole  non corrisponde automaticamente all’eguaglianza dei risultati conseguiti. In passato i sistemi educativi potevano sostenere di aver raggiunto l’uguaglianza nel momento in cui tutte le scuole si trovavano ad operare con le stesse modalità. In futuro l’eguaglianza potrà dirsi raggiunta nel momento in cui le scuole avranno registrato l’uguaglianza rispetto ai risultati perseguiti.

Vale la pena di sottolineare come praticamente in tutti i paesi che  hanno fatto registrare  i migliori risultati nell’ambito del P.I.S.A. spetta alle scuole ed agli insegnanti rapportarsi costruttivamente alla eterogeneità delle performance registrate e provvedere alla compensazione dei deficit rilevati, senza poter decidere di far ripetere l’anno scolastico agli studenti, o di trasferirli in percorsi formativi o scuole di diverso indirizzo che tendano ad un obiettivo di performance  più basso, come invece accade di frequente nei paesi che hanno fatto registrare livelli di performance più modesti.

Le ragioni delle differenze registrate nella rilevazione delle  performance  degli studenti sono  le più diverse ed appare quindi logico che diversi siano anche gli approcci adottati dai vari paesi con l’intendimento di colmare queste lacune.

Alcuni paesi possiedono un sistema scolastico non selettivo, in grado di offrire all’intera popolazione scolastica opportunità formative analoghe. Altri paesi invece fronteggiano le condizioni di “diversità” selezionando gli allievi e raggruppandoli sulla base del loro livello di performance,  sia nell’ambito della stessa scuola, o coinvolgendo istituti scolastici diversi, allo scopo di soddisfare al meglio le esigenze formative degli studenti.

Qual è l’impatto di queste politiche e di questi approcci sulla performance degli studenti? La risposta a questo quesito non è semplice, tuttavia i risultati registrati nell’ambito del P.I.S.A. indicano che, sia il dato aggregato relativo alla variazione del livello di performance degli studenti, sia quello relativo alla performance delle scuole, tendono ad essere più elevanti e consistenti nei paesi in cui vige una rigida selezione istituzionalizzata anche per gli studenti in tenera età.

Vi mostro ancora una volta il diagramma che mette il relazione i livelli di qualità ed equità registrati nei paesi OCSE. In rosso sono evidenziati i paesi in cui la stratificazione e la differenziazione sono molto forti, mentre il verde evidenzia i paesi che hanno adottato un approccio più aperto.

I dati rilevati dal P.I.S.A. indicano che gli effetti della stratificazione sociale hanno un maggiore impatto nei sistemi educativi che prevedono la differenziazione degli indirizzi scolastici piuttosto che nei sistemi in cui il curriculum non varia significamente da una scuola  all’altra.  
I  paesi il cui sistema educativo risulta meno stratificato non soltanto tendono a raggiungere un livello di performance complessivo superiore alla media, ma sembrano inoltre garantire un più esaustivo sfruttamento  delle potenzialità  soggettive, soprattutto nel caso di studenti provenienti da un contesto sociale svantaggiato.

Non possiamo tuttavia sostenere che i sistemi educativi aperti garantiscano il successo. Se guardiamo ancora una volta ai paesi che hanno registrato i migliori risultanti nell’ambito del P.I.S.A., vedremo che si tratta di paesi in cui il sistema aperto si associa a opportunità formative altamente individualizzate; e nel quale si affrontano costruttivamente l’eterogeneità degli interessi e la varietà dei contesti culturali dai quali gli  studenti provengono.

Infatti, se prendiamo ancora una volta in considerazione i paesi che  hanno partecipato  a questa indagine approfondita, vediamo che:

· Le scuole e gli insegnanti applicano strategie ed approcci specifici nell’insegnamento rivolto a gruppi eterogenei di discenti – in questo contesto l’attenzione si focalizza su processi formativi fortemente individualizzati, situazioni di disuguaglianza da ricollegarsi a fattori socio-economici ed a situazioni di migrazione

· Agli studenti viene offerta un’ampia gamma di attività extra curriculari

· Le scuole offrono agli studenti strutture di supporto differenziate, quali, ad esempio, la consulenza di uno psicologo scolastico o il servizio di orientamento

· La differenziazione istituzionale viene inserita, eventualmente, soltanto nelle  fasi più avanzate del sistema.

Tutto ciò allo scopo di colmare il divario fra le capacità dei singoli e la predisposizione all’apprendimento, con il fine ultimo di evitare e ed annullare situazioni di svantaggio da un lato, e  di individuare e sviluppare talenti dall’altro.

Percorrere la strada che privilegia l’eterogeneità e la personalizzazione dei percorsi formativi   significa intraprendere  un percorso impegnativo, che non può prescindere dal consolidamento di efficaci sistemi di supporto né dallo sviluppo della professionalità dei docenti. Su questi aspetti, l’analisi effettuata nei paesi che hanno ottenuto i migliori risultanti nell’ambito del P.I.S.A. rivela che:

· Sistemi di supporto efficaci sono presenti sia a livello dei singoli istituti scolastici, sia presso istituzioni di supporto specializzate.

· La formazione del personale che opera nella fascia pre-scolare è strettamente  correlata allo sviluppo professionale del corpo docente.

· La formazione e lo sviluppo professionale continui costituiscono parte integrante del sistema.

· Lo sviluppo professionale del personale deputato alla gestione degli istituti scolastici è seguito con particolare attenzione.

Conclusioni

Per concludere: il perseguimento di elevati livelli di  performance  e di un’equa distribuzione delle opportunità formative rappresenta uno degli obiettivi più critici che le politiche educative si propongono. I risultati registrati nell’ambito del P.I.S.A. indicano tuttavia che l’obiettivo è raggiungibile. Per molti paesi si tratta di intraprendere un percorso lungo e faticoso. Fino ad ora i discenti hanno appreso secondo percorsi formativi standardizzati. Per il futuro è invece necessario che i docenti elaborino percorsi di apprendimento personalizzati, che consentano agli studenti di imparare insieme e soprattutto di imparare gli uni dagli altri. Fino ad ora gli insegnanti hanno rappresentato la fonte dell’apprendimento. Per il futuro è invece necessario che gi insegnanti guidino gli studenti lungo un percorso di apprendimento insegnando loro a gestire in prima persona il proprio percorso formativo, fissando obiettivi, impegnandosi a perseguirli, monitorando i  progressi compiuti e modificando le proprie strategie di studio ogni qual volta ciò si riveli necessario. Fino ad ora i sistemi educativi  si sono proposti di selezionare e classificare i discenti sin dalle prime fasi del loro percorso scolastico, garantendo ai più promettenti la continuazione della loro carriera scolastica. Per il futuro è invece necessario sviluppare tutta una serie di opportunità formative integrate, capaci  di  soddisfare l’ampia  gamma degli interessi, delle esigenze e    delle capacità di un’utenza differenziata. Fino ad ora gli insegnanti e le scuole hanno spesso rappresentato l’ultimo anello nella catena di un complesso sistema burocratico. Per il futuro è invece necessario che l’istruzione venga gestita ed amministrata efficacemente, allo scopo di supportare adeguatamente i singoli istituti scolastici, che potranno cosi operare in autonomia, ognuno con il loro valore aggiunto. Non si tratta qui del come ripartire le responsabilità  fra  amministrazione centrale ed enti locali, ma piuttosto del come mettere le scuole nella condizione di operare efficacemente. Fino ad ora si è fatto ricorso a test e verifiche per valutare il livello di performance e gestire l’accesso al livello di studio successivo. Per il futuro è invece necessario implementate un sistema di valutazione moderno, basato sul conseguimento dei risultati misurati in termini di apprendimento ed in grado di fornire ai discenti il feedback necessario a migliorare le proprie prestazioni.

E’ necessario infine che i sistemi educativi inizino ad interiorizzare e ad inserirsi nella ‘società della conoscenza’ cui accennavo all’inizio del mio intervento. Nella tradizione dei paesi OCSE i sistemi educativi hanno rivelato un basso contenuto di conoscenza. Non perché gli insegnanti non abbiamo acquisito conoscenze avanzate e non siano riusciti a trasmetterle efficacemente ai propri studenti, ma  piuttosto perché si tratta di sistemi che spesso non sono riusciti a dare della conoscenza la risorsa centrale, incoraggiando lo scambio, la condivisione e lo sviluppo congiunto del corpo docente. Alcuni paesi demandano completamente la gestione dei processi formativi agli insegnanti ed alle scuole. Ma se questo accade in un contesto  ‘a basso contenuto di conoscenza ’ gli insegnanti si troveranno ad operare isolatamente e spesso si sentiranno essi stessi isolati. In  altri paesi si è optato per un approccio fortemente standardizzato, per esempio definendo nel dettaglio  curricula e programmi formativi che gli insegnanti sono chiamati ad attuare. Ma in questo modo il ruolo degli insegnanti è totalmente passivo, spesso ridotto alla pedissequa applicazione di un programma predefinito, inserito anch’esso in un contesto ‘a basso contenuto di conoscenza’. Alcuni paesi  hanno sì iniziato così, ma  nel  corso dell’ultimo decennio sono riusciti a sviluppare un sistema di feedback avanzato nell’ambito del quale gli insegnanti non soltanto danno attuazione agli standard predefiniti, ma fanno tesoro delle esperienze compiute  e ricevono un feedback sistematico utile a migliorare il proprio lavoro, inserendosi attivamente nel processo di sviluppo degli standard ed acquisendo la piena consapevolezza dei risultati prodotti dal loro operato.

Si tratta, in ultima analisi, di creare una professionalità ‘ad alto contenuto di conoscenza’ in cui a tutti gli attori siano attribuite  l’autorità e  le responsabilità necessarie ad agire, disponendo delle  informazioni e  dei supporti necessari  per  operare  efficacemente  in  un  contesto  nel  quale  obiettivi  e  standard  formativi  siano  stati chiaramente formulati, demandando alle singole scuole ed ai singoli insegnanti la responsabilità di traslare tali obiettivi all’interno di percorsi e programmi formativi personalizzati e quindi idonei a soddisfare le esigenze degli studenti.

230/05  Dal MIUR
VI Settimana Nazionale dell'Astronomia 

"Esplorando il cielo" serata osservativa organizzata dall'Osservatorio Astronomico di Capodimonte per il 17 aprile

(6 aprile 2005)

DIARIO 2006 

In linea il bando del concorso. Le scuole che intendono partecipare devono inviare una e-mail di adesione entro il 15 aprile 2005

(5 aprile 2005)

Handicap e integrazione scolastica 

Seconda fase del Seminario Nazionale di Studio e Produzione. Appuntamento a Riccione dall'11 al 13 aprile 2005

(5 aprile 2005)

DOCET 2005 

Convegno "L'insegnamento della matematica".

Giovedì 14 aprile 2005

(4 aprile 2005)

Esami di stato di abilitazione
all'esercizio delle libere professioni di perito agrario, perito industriale e geometra. Commissioni: istruzioni per il reperimento di presidenti e commissari.

(C.M. n. 44 del 1 aprile 2005, prot. 2883)

(4 aprile 2005)

231/05  Per l’insegnamento: «L’idea di Medioevo. Fra storia e senso comune»

di Giuseppe Sergi, Roma, Donzelli Editore, 2005, pp. 111, € 9,90

Qual è il senso del medioevo? In che cosa gli siamo debitori? Perché stu​diarlo o insegnarlo? In questo breve, densissimo scritto, concepito e pubblicato come capitolo introduttivo al Manuale Donzelli di Storia me​dievale, e riproposto in volumetto autonomo (tradotto anche in francese e in spagnolo), uno storico insigne prova a cimentarsi con le domande più ra​dicali. Il punto di partenza è il «luogo comune medioevo», quella deforma​zione prospettica che ci porta a leggere tutta una lunga fase storica come un altrove o come una premessa. Nell'altrove negativo ci sono povertà, fame, pestilenze, disordine politico, soperchierie dei latifondisti sui contadini, su​perstizioni del popolo e corruzione del clero. Nell'altrove positivo ci sono tornei e vita di corte, elfi e fate, cavalieri fedeli e principi magnanimi. Ma è altrettanto discutibile l'idea del medioevo come premessa dei secoli succes​sivi: del capitalismo, dello Stato moderno, della borghesia. A questo medioevo del senso comune si contrappone il medioevo degli sto​rici, che discute di articolazione dei poteri e di intersezione delle gerarchie, di signorie rurali e di egemonie urbane.
Si può provare a riunificare un'idea di medioevo? Un primo passo consiste nel confrontare tutte le forme politiche del medioevo riconoscendo loro pa​ri dignità. Ma occorre - suggerisce Sergi - un altro, e più deciso passo: valo​rizzare di questi mille anni di storia, i secoli centrali e la loro sperimentalità. Il medioevo è un periodo in cui non si crede fideisticamente nella ragione, ma neppure esclusivamente nel magico. Non si crede nello Stato, ma si evo​cano quotidianamente ideali di res publica o di Sacro Romano Impero. Si teorizza un ordine celeste che si riflette sulla terra, e si pratica il conflitto, la competizione, l'ascesa sociale. Cos'è dunque e che cosa può rappresentare per noi, il medioevo? Un laboratorio, un cantiere in cui è possibile osserva​re uomini e strutture, in un gioco aperto, complesso e affascinante.
Giuseppe Sergi insegna Storia medievale all'Università di Torino. Fa parte del consiglio scientifico del Centro italiano di studi sull'alto medioevo di Spoleto. Tra i suoi lavori: Potere e territorio lungo la strada di Francia (Napoli 1981), e / confini del potere (Torino 1995). Ha curato, con Enrico Castelnuovo, i 4 volumi di Arti e storia nel medioevo (Torino 2002-2004). Per i tipi della Donzelli ha pubblicato L'a​ristocrazia della preghiera (1994,19982).
232/05  Don Sandro Ferraroli Presidente dei COSPES


Domenica, 3 aprile 2005, nell’Assemblea elettiva riunita a Genzano, don Alessandro Ferraroli, Vicepresidente del CNOS/Scuola, è stata eletto Presidente dei COSPES (Centri di Orientamento Scolastico Professionale e Sociale) in sostituzione di don Silvano Sarti. A don Sandro Ferraroli gli auguri della nostra Associazione che significano una collaborazione sempre più efficace tra le due Associazioni. I sentiti ringraziamenti del CNOS/Scuola a don Silvano Sarti, che ha accettato l’incarico di Segretario nazionale, insieme a sr. Pina Del Core, che è stata riconfermata Vicepresidente e a don Luigi Barraccu, rieletto Tesoriere.
� Sulla trasparenza delle qualifiche, vedi anche la proposta di decisione del Parlamento europeo e del Consiglio "relativa ad un quadro unico per la trasparenza delle qualifiche e delle competenze (Europass)", COM (2003)796 definitivo.
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