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La scuola e il cambiamento 

 

Nell’attuale momento storico, le radicali trasformazioni della società e del mercato del lavoro impongono che alla scuola sia ridefinito il proprio ruolo. 

Si fa sempre più credito, in questo tempo, l’idea secondo la quale le istituzioni educative debbano condividere mansioni e responsabilità di formazione con le altre pubbliche istituzioni che hanno fra i loro compiti la promozione culturale, l’orientamento, la prevenzione dei disagi giovanili. Da questa realtà si ricava che è inevitabile pensare ad un sistema sociale complessivo che nel suo interno debba tessere rapporti, sinergismi comunicativi e progettuali fra i sotto sistemi che lo costituiscono. La scuola in quest’ottica andrebbe ad assumere un nuovo e più funzionale ruolo educativo coerentemente con la duplice istanza dei bisogni formativi dell’utenza e delle istanze formative presenti nella società. 

È da tutti condivisa l’opinione che la scuola debba trasformarsi da istituzione informativa (in senso dogmatico) – caratterizzata da uno scuolocentrismo, centrata sulla trasmissione dei saperi – ad una scuola dove: 

1) il coinvolgimento e la responsabilizzazione di tutti i soggetti divengono obiettivi ineludibili da perseguire attraverso metodologie e didattiche adeguate; 

2) l’imparare ad imparare, imparare a progettare, a risolvere problemi, a documentare, a cooperare, a saper leggere e convivere con le altre culture, divengono finalità, metodi e contenuti per la formazione delle giovani generazioni; 

3) la continuità verticale e orizzontale e la valutazione dei processi e dei prodotti assumono, per la loro peculiarità, la funzione di volano della riforma; 

4) il raccordo diretto con la realtà culturale, sociale, produttiva, occupazionale, assume un ruolo determinante nei processi di orientamento dei giovani. 

Le proiezioni sull’evoluzione dell’organizzazione sociale e del lavoro, prevedono che le giovani generazioni verranno a trovarsi in situazioni sempre meno preordinate, nelle quali sarà richiesta loro una dotazione intellettiva e psicologica in grado di adattarsi a situazioni mutevoli, sulla base di un sapere flessibile, di capacità di decisioni, di senso di responsabilità. 

Il progresso delle innovazioni scientifiche e tecnologiche esige dall’individuo sempre maggiore capacità di adattamento e consapevole autodeterminazione. 

Da quanto precede s’evince che la società debba pensare ad una scuola che punti a valorizzare prioritariamente l’educazione alla scelta. In questo senso si pensa ad una scuola che non abbia più a guidare lo studente a prendere sagge decisioni, ma a decidere saggiamente. Questo significa attivare processi metodologici e didattici attraverso i quali i bambini prima, indi i ragazzi, in un percorso di coerente continuità pedagogica, imparino a realizzare progetti esistenziali. Una società che vuole una scuola dove lo studente impari a progettare, e quindi a saper scegliere, deve dotarla di tutti i requisiti culturali, strutturali, economici, professionali, abilitarla cioè ad avere un’operatività mirata all’uso di metodologie e didattiche che sappiano rispondere in modo efficace a quanto è stato, fin qui, espresso. 

  

Una riforma che dovrebbe realmente riformare 

 

In questo senso sembra orientata la nuova riforma dei cicli scolastici. Dall’analisi del documento di lavoro, preparato dal Ministero della Pubblica Istruzione nel gennaio scorso, contenente un progetto di ridefinizione del curriculo, ed all’innalzamento dell’obbligo,, nel capitolo riguardante il "quadro di riferimento e le linee guida della riforma" si legge: 

"In un mondo nel quale l’evoluzione dell’organizzazione sociale e del lavoro fa presumere che ciascun individuo, nel corso della propria esistenza, sia chiamato a cambiare più volte la propria attività lavorativa, è evidente che la pretesa della scuola di consegnare saperi, abilità e capacità definitive deve essere in parte abbandonata". La riforma, dovrebbe comportare: 

1) il riordino complessivo dei cicli scolastici; 

2) la revisione globale dei programmi; 

3) la realizzazione di percorsi di istruzione post-secondaria; 

4) una forte interconnessione di percorsi tra politiche di sviluppo e quelle dell’istruzione, della formazione, della ricerca. 

In opposizione all’attuale struttura gerarchica, l’ipotesi di riforma dà indicazioni secondo le quali occorre inoltre – che il sistema dell’istruzione debba abbandonare la caratteristica di struttura fortemente piramidale – dove ogni ciclo di studio ha funzione fortemente propedeutica rispetto ai cicli successivi, per assumere una struttura modulare nella quale ogni segmento identifichi precise soglie da raggiungere e consolidi risultati spendibili in termini culturali, scientifici e professionali. Solo una struttura siffatta può garantire l’apertura del sistema dell’istruzione a momenti diversificati di approfondimento e di specializzazione e la valorizzazione di essa come risorsa utilizzata in modo sinergico con la formazione professionale e con le altre "offerte culturali". 

Nel capitolo dedicato agli obiettivi di fondo, del documento stesso, viene espressa fra l’altro la "necessità di dare vita ad un intervento di grande respiro, volto a modernizzare il sistema complessivo dell’istruzione e della formazione, considerato come strumento essenziale per le politiche di sviluppo sociale, culturale, economico e dell’occupazione e fattore indispensabile per garantire la crescita e la competitività del Paese". 

In questa prospettiva gli obiettivi di fondo, frutto di un dibattito ormai decennale, si possono ritenere ormai da tutti condivisi e possono essere così sintetizzati: 

l’innalzamento dei livelli culturali e scientifici generali; 

la crescita di abilità e capacità professionali e di moderna cultura professionale; 

lo sviluppo di una cultura fondata sulla tolleranza, la valorizzazione delle differenze e i valori del pluralismo e della libertà; 

la crescita della coscienza democratica e la realizzazione di una cittadinanza piena e consapevole. 

Anche su alcune scelte di percorso si può ormai registrare un consenso pressoché generale: 

1) l’affermazione e l’attuazione in tempi ravvicinati del diritto alla formazione fino al diciottesimo anno di età, per consentire a tutti i giovani di conseguire un diploma o una solida qualifica professionale; 

2) la valorizzazione della professionalità degli operatori della scuola e della formazione e la valorizzazione di tutte le componenti del governo e nella gestione delle istituzioni scolastiche e formative; 

3) la realizzazione di un sistema di valutazione capace di supportare l’autonomia scolastica e di individuare i necessari prerequisiti per uno sviluppo armonico ed unitario dell’intero sistema scolastico nazionale. 
  


  

Il cambiamento: come gestirne la complessità 

 
La prospettiva del decentramento con le conseguenti autonomie didattiche e organizzative, ha per un verso esaltato coloro i quali si riconoscono in una scuola progettuale, strettamente raccordata con il territorio, capace di rinnovarsi costantemente; al di fuori di ciò, tale "libertà" gestionale, progettuale e didattica ha provocato turbamenti espressi con comportamenti di difesa e di fuga. 

Non è difficile comprendere che l’ipotizzato modello di scuola, proprio per le sue caratteristiche di complessità, può procurare effetti ansiogeni, soprattutto per quella categoria di dirigenti ed insegnanti che amano una scuola ad andamento rutinario. 

La logica della complessità può procurare ansietà per il convincimento che la razionalità umana non può essere sufficiente a prevedere, predeterminare la pluralità dei comportamenti e degli avvenimenti che l’azione educativa e didattica contempla. 

Navigare nella complessità prevede un approccio metodologico che valorizzi gli interrogativi; l’impossibilità di conoscere e di dare risposte oggettive della realtà che si vive didatticamente, porta a formulare via via delle ipotesi provvisorie alle quali rispondere attraverso un’azione, anch’essa sorretta da un processo di problem solving, dove la retroazione è l’asse portante. 

  

La rappresentazione del problema 

 

Gli insegnanti ed i dirigenti scolastici si trovano oggi ad operare in una realtà estremamente complessa, anche per l’implacabile incertezza determinata da quattro ordini di problemi. Il primo di essi è caratterizzato dall’incalzante processo evolutivo dove l’accelerazione dello sviluppo delle tecnologie e delle innovazioni, determina un difficile accordo fra il progress dei saperi e la sua traduzione didattica. Il secondo ordine di problemi può essere ricondotto ai continui, e per alcuni versi conflittuali, cambiamenti istituzionali. Non si può disconoscere che l’"autonomia scolastica", ipotizzata nella riforma, possa, per la sostanziale modificazione del tipo di rapporto che gli operatori scolastici saranno chiamati a svolgere, creare resistenze di vario genere. Il passaggio da una gestione centralistica della scuola – dove, notoriamente, agli operatori e agli studenti non è concesso alcun potere – ad una scuola in cui per effetto del valore attribuibile all’"autonomia", il potere programmatorio, di indirizzo, di metodo, di contenuti, verrebbe esercitato da tutte le componenti del processo formativo. Il terzo ordine di problemi riguarda la professionalità ideale e quella espressa. Oggi, l’insegnante si trova ad affrontare l’incongruenza fra ciò che sa e sa fare con ciò che dovrebbe sapere e saper fare. L’insegnante è oggi dotato della consapevolezza teorica che non esistono certezze metodologiche e didattiche. L’azione didattica si dovrebbe orientare ad approcci metodologici non dogmatici ma di matrice probabilistica. Il quarto problema può essere discusso nel capitolo che tratta lo status sociale degli insegnanti (per i quali, essendo essi stessi identificabili con il riconoscimento che la società dà alla scuola, è facile intuire il loro status sociale). 

  

Il cambiamento ha una connotazione psicologica 

 

La modificazione dei modi e stili personali e professionali comporta comprensibili difficoltà e resistenze che hanno origine da fenomeni che rimandano ad una interpretazione psicologica in ordine al processo di "fusione", di "separazione" e di "identificazione personale". La resistenza al cambiamento, può considerarsi analoga alla resistenza alla "separazione dall’oggetto rassicurativo" che ha l’aspetto e l’effetto della sofferenza prodotta dalla separazione primaria, originata dalla prima paura infantile dell’abbandono: di trovarsi soli. Ciò deriva dall’inadeguatezza primaria, presente nell’uomo, della sua naturale autonomia. 

Ma se l’oggetto rassicurante interviene proteggendo il bambino in modo diretto, rimane anche in assenza di esso il sentimento di protezione, seppure, crescendo, egli abbia raggiunto una certa autonomia. Ed ecco allora che nei contesti più diversi, la persona trasferisce il suo bisogno rassicurativo, di protezione verso altri oggetti, dei quali andrà alla ricerca. 

L’ambito scolastico, può rappresentare, per molti insegnanti, un "rifugio", una "dimora rassicurante" quando l’ambiente è ordinato e metodologicamente finalizzato – dove può esistere solo pura operatività del trasmettere, contenutisticamente prevista e prevedibile, dove il cadenzario e i risultati non mutano, dove de facto non esistono turbolenze di ordine sociale, culturale, professionale, con un’espressione liturgica si direbbe: quando tutto avviene e si ripete come "riti perenni"- tende a difendere il proprio mentale ordinamento dai "pericoli del nuovo" (dal sentimento di inadeguatezza, dall’isolamento determinato dall’insuccesso, da un inadeguato sostegno, da una mancata approvazione sociale) chi è vittima del terrore di fronte ad un radicale cambiamento, ad una vera innovazione. 

Uscire dal proprio rifugio rassicurante per trovarsi allo scoperto del "nuovo", che significa attivare un totale e radicale cambiamento di tendenza – per alcuni versi rivoluzionario del modo di procedere nell’ambito educativo e didattico – può ingenerare una inquietudine severa nei riguardi dell’innovatore e del "nuovo", temuti. 

È certamente motivo di preoccupazione di taluni affrontare ex novo il tema "insegnamento – apprendimento", piuttosto che parlare di solo insegnamento. L’apprendimento rimanda ad una concezione ipotetica dell’insegnamento. L’insegnamento rassicura, in quanto prevede un ruolo e compiti sociali ben determinati, precisi contenuti da trasmettere in un contesto ben protetto contro "insidie psicologiche", con un conseguente feed back pressoché lineare dei livelli di acquisizione dei saperi. 

L’esatto contrario si manifesta nei processi di apprendimento, perché le concettualizzazioni che lo definiscono non rispondono ai principi che vedono l’insegnante come unica fonte del sapere, dove, in sostanza, è preminente il processo anziché il contenuto da trasmettere attraverso la lezione, e la lezione stessa viene sostituita da una ricerca interattiva di entrambe le componenti del processo di insegnamento – apprendimento. 

Il centrarsi sull’insegnamento-apprendimento significa fondamentalmente riporre fiducia nel valore dei processi relazionali, di scambio, di reciprocità, di ricerca che stanno alla base di ogni progetto educativo. 

  

La forza della risorse umane 

 

Si è ragionevolmente convinti che la qualità dei mutamenti sociali possa in gran parte dipendere non dall’innovazione come tale ma dalla qualità del modo con cui l’innovazione si diffonde. La qualità del " riordino dei cicli scolastici" nell’autonomia della scuola dipenderà in gran parte dal metodo attraverso il quale vengono valorizzate le risorse umane come fattore strategico per il governo dei fenomeni del cambiamento. È ragionevole convinzione che tanto più uno Stato investe sulle risorse umane, sui potenziali degli individui e della collettività, tanto più sono governabili le difficoltà insite nel cambiamento. 

Una società che valorizza le risorse umane, ponendole in primo piano, è orientata da una filosofia che vede l’accordo diretto fra politica ed educazione. Ed ecco, allora, che di fronte all’interrrogativo" quale educazione?", il discorso pedagogico e quello politico sono posti in termini di un indispensabile dialogo di confronto, alla luce di quella che deve definirsi "democrazia sostanziale", da realizzarsi come valore primario di una moderna società. 

Il DPR n.417, che riprende l’art: 4 della legge 30 luglio 1973, nota per il tentativo in esso contenuto di cucitura fra potere politico, potere culturale, potere personale recita testualmente: "nel rispetto delle norme costituzionali e degli ordinamenti della scuola stabiliti dalle norme dello Stato, ai docenti è garantita la libertà di insegnamento. L’esercizio di tale libertà è inteso a promuovere, attraverso un confronto aperto di posizioni culturali, la piena formazione della personalità degli alunni. Tale azione di promozione è attuata nel rispetto della coscienza morale e civile degli alunni stessi". 

  

  

  

  

  

La triplice espressione: bisogni formativi – diritto all’educazione – azione di insegnamento, fa risaltare l’insieme delle esigenze di liberazione che l’educazione, in chiave pedagogica e politica, fa proprie. Ma se il trilogismo, sul piano formale, dei principi, ha una sua ragione concettuale, sul piano dei fatti, deve essere integrato da una puntualizzazione che è sostenuta da un presupposto sostanziale: se il diritto allo studio sottende il diritto di accedere ad una scuola e di avvalersi di quanto è necessario per studiare, il diritto all’educazione da sua parte pone in discussione ed in esame non tanto il principio, ma la sostanza attraverso un interrogativo ineludibile: educazione sì, ma quale educazione? "Datemi un bambino e ne farò un soldato", "datemi un bambino e ne farò un santo": al di là delle due contrapposte, significative, visioni dell’uomo contenute nei pensieri di Hitler e di sant’Agostino, si ravvisa in queste due affermazioni il potere totalizzante che può essere veicolato nei processi educativi e formativi. 

Su questa base, nel rispetto dei principi connessi alla valorizzazione delle risorse umane, si evince che il riordino dei cicli scolastici dovrà prevedere il superamento di due fenomeni che attualmente si presentano come deleteri per qualsiasi ipotesi di trasformazione: l’individualismo e la presunzione. 

L’individualismo è considerato come una delle grandi piaghe dell’attuale scuola. La maggior parte degli insegnanti – non solo appartenenti alla scuola di secondo grado – agiscono come battitori liberi, in un atteggiamento di autosufficienza rispetto al proprio compito professionale. Il lavoro di ricerca socializzata, di condivisione con i colleghi e con gli studenti sono oggi delle eccezioni. A questo proposito non si può dimenticare che attualmente, nella selezione del personale da immettere nei ruoli dell’insegnamento, è previsto che "sappiano", non è invece previsto che sappiano interagire, programmare, progettare con i colleghi e con gli studenti. 

Sovente si nota che nei comportamenti degli insegnanti prevale un atteggiamento deterministico: all’insegnamento deve corrispondere l’apprendimento. Questa modalità di concepire l’azione didattica, senza dubbio presuntuosa, è sorretta da una valutazione esclusivamente orientata verso l’alunno. I feed back degli alunni, sulle qualità dell’apprendimento in rapporto alla qualità dell’insegnamento, sono messi al bando, così come raramente vengono utilizzate, quelle metodologie valutative che prevedono un confronto condiviso dalla pluralità dei soggetti presenti nel processo educativo: insegnante – colleghi – studente – studenti. 

La valorizzazione delle risorse umane non può non tener conto della valorizzazione del "potere personale". Un punto focale sul quale la società dovrebbe investire, nel riordino dei cicli scolastici, è quello di dar corso ad un processo attraverso il quale i soggetti che caratterizzano il processo educativo possano realmente riconoscere e sviluppare il loro "potere personale". In sostanza un processo formativo centrato su una "pedagogia della responsabilità" personale, individuale. 

Se l’educazione ha come essenza la dimensione della "liberazione dell’uomo" come individuo, l’autonomia nella libertà e nella consapevolezza ne sorreggono il processo. 

"Io sono responsabile di me stesso" – ho percepito il significato che ha per me l’autonomia responsabile: ne traduce i significati più autentici. 

I docenti, nella riflessione sull’educativo, sapranno cercare le metodologie e le didattiche per divenire sempre meno " presenza indispensabile", bensì " ricordo significativo" per i loro studenti. Così facendo, per le leggi della "socratica maieutica" verranno rispettati i principi fondamentali che rimandano ad una fiducia incondizionata nella tendenza autorealizzante presente nell’uomo. 

La riflessione sull’educativo si traduce pertanto in prassi didattica che trova il proprio punto preferenziale di orientamento sulla tendenza che il "potenziale umano" si possa tradurre in "potenziale educativo". È una tendenza, questa, tanto più realizzabile quanto più la presenza degli insegnanti è scevra da "plagi" o da "manipolazioni psicologiche". Si tratta di favorire nell’autodeterminazione, l’autorealizzazione in un’ottica di consapevolezza delle forze "umanizzanti" che legano la propria persona agli "universi" circostanti. 

Nell’atto educativo e didattico è implicita la nozione di "separazione". Un "maestro" degno di questo nome ha le doti e le capacità di "cedere la mano" affinché lo studente possa sperimentare la realtà del proprio processo verso la conoscenza. Si cresce perché ci si separa. 

La separazione che porta la persona verso il grande processo di autoidentificazione e di integrazione, dipende dalla qualità del vissuto che la persona ha integrato non solo con il mondo degli affetti primari ma anche con quello più complesso dei rapporti sociali e scolastici. 

  


  

La valutazione del sistema scuola 

 

Diviene sempre più insistente la domanda di una scuola che rispecchi i canoni della qualità. Si è andata sempre più offuscando nella società l’idea che vedeva la scuola come sistema senza vincoli di controllo. 

In tutto questo fermento legislativo e pedagogico emerge il principio secondo il quale la qualità del prodotto – scuola: "studente formato" può essere studiato, analizzato, migliorato anche attraverso un processo metodologico e valutativo che contempera istanze formative e istanze produttive. Questo processo vede la scuola assumere sempre più la connotazione di impresa formativa che, in modo sistematico, investe sulla qualità ricercando le strategie più opportune al fine di rispondere al sociale con un’alta qualità dei propri "prodotti". 

Secondo la logica dell’impresa, il sistema sociale è il destinatario del prodotto del sistema scuola. La scuola, dal canto suo, sapendo leggere le istanze sociali, i bisogni formativi, sapendo interagire e rispondere – secondo i principi di coerenza e di continuità – dovrebbe far ricadere nell’articolato sistema sociale: organizzazioni pubbliche e private, mondo del lavoro, famiglia un "prodotto" – studente formato – capace di orientarsi, di ri-orientarsi e di posizionarsi nelle sempre più complesse realtà produttive e sociali che il terzo millennio prevede. 

Si può condividere l’idea di molti che la qualità del riordino dei cicli di studio dipenda, in modo determinante, dalla qualità dei sistemi valutativi che vengono posti in atto. Per quanto concerne la valutazione del sistema scuola nella sua globalità, l’Italia risente di notevoli ritardi rispetto ad altri Paesi europei che da tempo hanno messo in atto sistemi sofisticati di valutazione; anche se, come si vedrà in seguito, si possono registrare in questi ultimi anni dei significativi, anche se limitati recuperi. Le disposizioni contenute nel DM del 16 novembre 1992 e nella CM 339/1992, volte allo sviluppo della continuità educativa, hanno disegnato il quadro di riferimento teorico-operativo in materia di valutazione nella scuola elementare. La Direzione Generale dell’Istruzione Elementare, nella circolare 236 del luglio 1994, parte dedicata alla premessa, recita che "Le forme e le modalità di raccordo pedagogico, curriculare ed organizzativo per la realizzazione della continuità del processo educativo e le modalità di valutazione degli alunni e di comunicazione alle famiglie assumono particolare rilievo tra le innovazioni che concorrono a definire la nuova scuola elementare". In tema di investimento la Direzione Generale dell’Istruzione Elementare ha realizzato un sofisticato progetto sperimentale di formazione degli insegnanti sulla valutazione e la continuità educativa, che nei mesi prossimi vedrà impegnati 400 docenti per ogni Regione, in un itinerario formativo che muove dalla identificazione di comportamenti che hanno rilevanza nell’attività didattica e che sono riconoscibili nel: "descrivere – comparare – misurare". 

In buona sostanza, se l’obiettivo primario della scuola per il prossimo futuro è quello di fornire "qualità", la valutazione del sistema – scuola dovrebbe essere in grado di leggere non solo i dati relativi all’efficienza – caratterizzati dalla quantità del prodotto – ma principalmente di monitorare l’efficacia del processo e del prodotto. 

Una monitoraggio che dovrebbe essere in grado di segnalare, istante per istante, la corrispondenza tra: i bisogni formativi che la società prevede – la qualità di apprendimento che la scuola intende far conseguire agli studenti – i bisogni formativi presenti negli studenti – la quantità e la qualità degli apprendimenti effettivamente realizzati da questi. 

La valutazione del sistema – scuola, dovrà prevedere un insieme di metodi e di tecniche che sappiano, passo dopo passo, monitorare l’intero percorso didattico: a livello iniziale – a livello procedurale – a livello finale. 

Nel tentativo di un quadro di sintesi sul tema valutazione del sistema scuola, pur nelle diversità filosofiche e concettuali, qui di seguito si riportano per punti gli elementi emergenti che le ricerche condotte nel campo pedagogico, metodologico e didattico indicano: 

la valutazione, intesa per lungo tempo come il naturale epilogo di un percorso scolastico, ed universitario, come elemento sanzionatorio e certificativo di un livello di rendimento raggiunto, tende oggi ad assumere un carattere di centralità del complesso processo di insegnamento e di educazione; 

si nota chiaramente che la valutazione, da puro strumento di discriminazione sociale e culturale, certamente posta ai margini del processo educativo e didattico, è via via divenuta l’elemento centrale, sul quale si impernia tutto quell’articolato complesso di processi di programmazione che stanno alla base dell’azione educativa e didattica; 

l’analisi della qualità del governo dei processi e dei prodotti operativi scolastici assume un significato qualitativo se vengono utilizzate metodologie di natura sistemica. Secondo l’approccio personiano (Person, 1951) la scuola può essere studiata come un sotto sistema che influenza e viene esso stesso influenzato dai macro sistemi: sociale, politico, culturale; 

la crescente attenzione, non solo nel mondo industriale, sulla qualità dei prodotti e sui fenomeni ad essi collegati, ha rinforzato l’esigenza di istituire anche nel campo della scuola un sistema valutativo al passo con le più sofisticate tecnologie utilizzate negli altri universi produttivi. Una scuola inserita in una società democratica ed egualitaria, fondata sull’estensione universale del diritto che ognuno ha all’educazione, sente oggi l’esigenza di rilevare da un lato i costi ed i benefici di un sistema così complesso e nel contempo così oneroso. Da un altro lato il governo delle azioni di un sistema scuola e delle sue articolazioni, richiama la problematica della programmazione degli interventi e del controllo sistematico degli stessi. È la verificabilità degli obiettivi,dei processi oltre che dei prodotti, cioè la loro controllabilità, che consente l’attivazione del feed back, strumento questo indispensabile per una più efficace qualità degli stessi. In effetti, uno dei problemi maggiormente sentiti, anche dall’attuale proposta ministeriale di rinnovamento scolastico, è quello di attivare una serie di riforme capaci di aumentare il grado di governo degli istituti scolastici anche attraverso lo sviluppo all’interno delle scuole stesse di una cultura imprenditoriale, capace, attraverso un costante processo di orientamento e di ri-orientamento di dare risposte alle aspettative sociali. La tendenza è quella di erogare un servizio più qualificato e questo può emergere unicamente in un sistema che sa valutare, che si pone in ascolto dei feed back esterni, e sa monitorare il proprio processo. 

  

Valutazione e democrazia – valutazione ed educazione 

 

Analizzando il primo dei due binomi è utile puntualizzare alcuni aspetti di ordine morale e giuridico che nel discorso pedagogico vengono affrontati con sempre maggiore attenzione. A quasi un secolo dalla prima apparizione nella cultura anglosassone di addivenire ad un’analisi sistematica dei voti scolastici (alla fine dell’Ottocento l’inglese Edgewort ha attivato un sistema di analisi dei voti scolastici in quanto, secondo la sua ipotesi, la valutazione scolastica risentiva di estrema variabilità e stranezze soggettive), il discorso pedagogico si interroga ancora se un uomo possa valutare un altro uomo, se, come e quando un insegnante possa valutare uno studente, o come si legge nell’ipotesi di riforma della scuola, uno studente abbia il diritto di valutare i suoi insegnanti. 

Il problema, certamente affascinante ma anche complesso, racchiude in sé una stretta reciprocità fra "educazione" e "democrazia". Nel dibattito, varie sono le ideologie che sono scese in campo per denunciare le omissioni, le incongruenze di un sistema valutativo caratterizzato da metodi coercitivi, totalizzanti; in contrapposizione a queste, altre hanno denunciato il troppo lassismo negli ambiti della valutazione. 

Si può ritenere che le due tesi, pur nell’unilateralità nella quale si pongono, contengono una parte di verità. 

Si evince che nella prima ideologia emerga una rivendicazione al diritto ad un’educazione democratica dove il cittadino studente non debba subire una valutazione coercitiva, secondo parametri dettati da un ideologismo selettivo. 

La seconda ideologia pone come elemento forte delle proprie ragioni il fatto che la democrazia non può essere appellata in difesa di opportunismi personalistici. Non occorre parlare al passato remoto per ritrovare alcuni termini come "voto politico", "6 garantito", "promozione politica". 

Il secondo binomio mette in luce lo stretto sinergismo esistente fra l’educativo ed il valutativo. 

Non possiamo affrontare il problema della valutazione ed in particolare della valutazione scolastica se non la consideriamo come momento di un processo più ampio e complesso di crescita e di maturazione della persona. 

"L’azione educativa non è mai casuale, ma è intenzionalmente e sistematicamente orientata. Un’azione che deve soddisfare il diritto che ha ognuno all’educazione, un diritto che per essere considerato tale deve poter essere: riconosciuto, identificato, quantificato" (Sacchi, 1989, 191-192); dal canto suo Vertecchi scrive "Valutare gli allievi è utile solo se i dati che si ricavano possono essere immediatamente utilizzati per la ristrutturazione dei processi didattici" (Vertecchi, 1975, 1130). 

Da quanto detto traspare chiaramente che la valutazione ha acquisito, rispetto al vecchio modo di concepirla, un significato totalmente innovativo. Quindi non più momento selettivo, bensì una forma di intelligenza pedagogica, cioè una ragione di conoscenza e di valorizzazione, attraverso una serie di interventi liberatori e generativi, del potenziale educativo che ciascuno custodisce (Rosati, 91). 

L’esame di quanto fin qui è stato detto, porta alla considerazione che la valutazione è una necessità per una società che vuole partecipare in modo attivo e consapevole ai processi di sviluppo dei cittadini, pertanto di se stessa. 

Nella scuola la valutazione dovrebbe in linea teorica assumere un triplice ordine di significati, sinergici ed interattivi fra loro: 

1) valutare per conoscere per educare; 

2) valutarsi reciprocamente per educarsi; 

3) autovalutarsi per autoeducarsi. 

  


  

Valutazione e potere personale 

 

Questo capitolo, è di estremo interesse per tutto ciò che riguarda i processi di "autonomia" e di "orientamento" degli studenti. Si è sempre più convinti che la massima orientale " non soddisfarmi dandomi del pesce da mangiare ma insegnami a pescare" abbia una grande valenza anche nell’ambito scolastico. Il bravo "maestro" non è chi sa valutare i propri alunni, ma è colui che mette in atto metodologie con le quali l’alunno apprende il valore e l’importanza della valutazione. E ciò per il processo di crescita e di sviluppo dell’allievo; con altra espressione dicesi che bravo è il docente che sa trasferire parte delle sue conoscenze valutative – docimologiche – osservative – nello studente al fine di renderlo sempre più capace di orientarsi consapevolmente. All’interno di questo delicato ed interessante percorso educativo, il "maestro" sarà capace di insegnare allo studente che la valutazione per essere realmente efficace necessita di una costante interazione ed interrelazione fra tutti i componenti presenti nell’azione educativa e didattica 
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Valutazione e programmi scolastici 

 

Le riflessioni fin qui fatte sulla valutazione, solo in parte trovano una corrispondenza nell’attuale legislatura scolastica. 

La normativa scolastica prevede che il soggetto attivo della valutazione sia il docente; non viene in alcun modo menzionato lo studente come potenziale soggetto di valutazione. 

L’innovazione rispetto al passato in cui la valutazione era un atto unidirezionale – come è stato più volte sottolineato – è rappresentata dal feed back sul quale l’insegnante deve misurarsi nei processi didattici. Un feed back che mette in primo piano l’insegnante come unico soggetto attivo del "cambio di marcia" nei processi didattici. Lo studente, è la fonte della semeiotica sulla quale prestare quella particolare attenzione connaturata nell’osservazione e nella valutazione, ma non diviene mai fonte attiva di valutazione del processo didattico stesso. 

In questo capitolo si vogliono brevemente esporre i nuclei significativi presenti nei programmi della scuola dell’obbligo per poi passare, nel capitolo seguente, all’analisi di un approccio metodologico che legittima la necessità di una costante ed interattiva azione, anche valutativa, fra tutte le componenti presenti nel processo didattico 

Nei nuovi programmi della scuola elementare si legge che l’insuccesso scolastico di un alunno non possa essere unicamente attribuito alle capacità dell’alunno, al suo modo non funzionale di apprendere, alle difficoltà che incontra nel socializzare e trasferire le conoscenze, cioè ad un insieme di variabili indipendenti dalla responsabilità della scuola, ma i fattori di questo insuccesso possono essere addebitati da un lato alle variabili esogene all’alunno e alla scuola dall’altro al mondo della scuola. 

Nella scuola elementare la valutazione rappresenta il nucleo centrale su cui si incentra la programmazione delle attività educative e didattiche. 

La costante sottolineatura che il legislatore evidenzia all’interno dei programmi dell’indispensabilità della "continua regolazione della programmazione", dimostra che i processi educativi e didattici necessitano di una costante e sistematica valutazione. 

"Al fine di assicurare un’effettiva valutazione dei punti di partenza e di arrivo, dei processi, delle difficoltà riscontrate e degli interventi compensativi attuati, gli insegnanti devono raccogliere in maniera sistematica e continuativa informazioni relative allo sviluppo dei quadri di conoscenza e di abilità, alla disponibilità di apprendere, alla maturazione del senso di sé di ogni alunno. Le informazioni devono essere raccolte in forma sintetica, secondo criteri che assicurino un positivo confronto dei livelli di crescita individuali e collettivi. Le modalità e gli strumenti della raccolta di informazioni saranno differenti e sempre pertinenti al tipo di attività preso in considerazione, in altre forme di registrazione proprie dell’esperienza didattica meno formalizzata. Il complesso delle osservazioni sistematiche effettuate dagli insegnanti nel corso dell’attività didattica costituirà lo strumento privilegiato per la continua regolazione della programmazione, permettendo agli insegnanti di introdurre per tempo quelle modificazioni o integrazioni che risultassero opportune. La comunicazione dei risultati di tale attività di valutazione ai soggetti interessati (famiglie e scuole) deve documentare anche quanto la scuola ha fatto e si impegna a fare in ordine allo sviluppo del singolo e del gruppo. L’attività di programmazione e di verifica deve consentire agli insegnanti di valutare l’approfondimento della loro preparazione psicologica, culturale e didattica anche nella prospettiva della formazione continua". 

Nella parte III dei programmi della scuola media si evidenzia che il processo valutativo deve essere essenzialmente finalizzato sia agli adeguati interventi culturali ed educativi sia alla costante verifica dell’azione didattica programmata. Il legislatore ha voluto porre in risalto che il processo didattico necessita di continue verifiche che informino sui risultati raggiunti e servano da guida per gli interventi successivi. 

  


  

La ricerca-azione: un metodo innovativo 

 
La ricerca-azione, per le caratteristiche insite nella sua struttura, tende a rispondere congruentemente al ventaglio di valori, obiettivi, metodi che sono stati oggetto di discussione e di analisi nei capitoli precedenti. 

A differenza di altri modelli di ricerca, che si caratterizzano per un’analisi oggettiva di che cosa e come accade un particolare fatto o avvenimento, la ricerca-azione si centra sul cambiamento. 

Migliorare ciò che si sta facendo può essere considerato lo slogan di questo tipo di ricerca. 

L’epistemologia popperiana e postpopperiana, elaborata da autori come Lakatos, Kuhn, Feyerabend, Laudan, ha indicato il valore della riflessione continua e progressiva di ogni acquisizione conoscitiva. 

L’anima di questa innovativa ricerca è la dimensione pratica. Il ricercatore non è l’esperto esterno che si prodiga a leggere oggettivamente ciò che succede nel contesto per poi lasciare all’insegnante la traduzione operativa dell’eventuale cambiamento da realizzare. Il ricercatore è egli stesso componente che opera direttamente sul contesto che riflette in modo sistematico. Producendo continui cambiamenti, egli stesso diviene elaboratore di teorie. 

La ricerca-azione in questo senso esprime in pieno il suo valore critico e logico per determinare gli oggetti ed i metodi, e per valutare la congruenza di questi con i risultati ottenuti. 
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Impianto metodologico 

 
L’obiettivo primario della ricerca-azione è quello di facilitare i processi di apprendimento dello studente. Per perseguire questo obiettivo, la ricerca-azione si avvale di un impianto metodologico innovativo: 

1) messa in discussione della validità dell’azione educativa e didattica; 

2) la copartecipazione del processo didattico; 

3) il cambiamento del contesto; 

4) l’insegnante, gli studenti, divengono elementi stessi del cambiamento. 

  

La messa in discussione della validità dell’azione educativa e didattica 

 

La ricerca-azione porta l’insegnante a confrontarsi costantemente con l’indeterminatezza dell’azione educativa e didattica. 

La letteratura scientifica conferma che il processo di insegnamento – apprendimento non è determinato da fattori di linearità: "a tanto" insegnamento deve corrispondere "tanto" apprendimento. Sia l’insegnamento che l’apprendimento sono letti come processi complessi nei quali si innescano una pluralità di fenomeni, alcuni controllabili, altri incontrollabili. Sul piano teorico l’indeterminatezza di tale processo dovrebbe determinare negli insegnanti da un lato una messa in discussione della validità dell’azione educativa e didattica, dall’altro una sistematica azione di accomodamento del contesto, pertanto anche della loro azione didattica. 

L’indeterminatezza dell’azione didattica affonda le sue radici non solo nella pratica quotidiana, ma anche nel grande ventaglio delle teorie che esprimono la complessità dell’uomo e dei fenomeni ad esso correlati: motivazione, percezione, assimilazione, memoria/e, apprendimento, transfert. 

Un atteggiamento derivato da presupposti di indeterminatezza, si esprime con la capacità di convivere con l’ansia e l’incertezza, sapendo che possono esistere infinite soluzioni didattiche e che la scelta che viene compiuta è una scelta provvisoria, anch’essa da modificare. 

  

La copartecipazione del processo didattico 

 

Questo metodo comporta un certo grado di incertezza che si trasferisce in un produttivo atteggiamento di messa in discussione. L’insegnante è consapevole che il suo punto di vista non può essere sufficiente a soddisfare i principi connessi ai processi educativi e didattici. 

L’atteggiamento prevalente è quello della sbanalizzazione dell’ovvio: nulla è ovvio nell’azione di insegnamento, così nulla è ovvio nell’azione di apprendimento. Assumendo questo elemento come principio ispiratore, la ricerca-azione sollecita la copartecipazione di più soggetti nel tentativo di ricercare, attraverso punti di vista diversi, soluzioni, le più idonee al processo formativo dello studente. 

Il contesto metodologico più coerente con la ricerca-azione è quello della dinamica di gruppo: nell’incontro delle componenti che partecipano all’azione educativa nasce il confronto, la condivisione, sui reali problemi che si evidenziano e si portano a definizioni operative per la soluzione, pur provvisoria, dei problemi. 

Kurt Lewin (1880-1947) che ha più volte indicato nei suoi testi l’importanza del gruppo nelle varie forme di ricerca sociale e pedagogica, considerava la sperimentazione di gruppo come una forma di amministrazione sociale. 

La copartecipazione del processo didattico non significa un sovvertimento anarchico dei ruoli. L’insegnante è consapevole di avere la responsabilità dell’insegnamento, così come è altrettanto consapevole che la responsabilità dell’apprendimento è dello studente; ma non per questo non cerca, al bisogno, una sovrapposizione di ruoli. Da non dimenticare che uno degli obiettivi fondamentali dell’insegnante è quello di porre lo studente nelle condizioni di orientarsi didatticamente, divenire in sostanza competente non solo dei concetti appresi, ma principalmente dei processi, e quindi dei metodi che hanno veicolato tale apprendimento. Ma, in quest’atteggiamento di consapevolezza, trapela l’evidente necessità – essendo il processo di apprendimento, così l’azione di insegnamento due eventi probabilistici – di uno stretto rapporto relazionale nel quale vengono programmate e ricercate, mediate linee comuni sia per quanto concerne l’insegnamento, sia per quanto concerne l’apprendimento. 

L’azione dell’insegnante, così metodologicamente orientata, produrrà un effetto transfert sullo studente che non solo comprenderà il valore intrinseco al metodo utilizzato dall’insegnante, ma imparerà lui stesso il metodo per trasferirlo nel suo quotidiano. 
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Una ricerca che, nel tentativo di superare le logiche dei sistemi chiusi,vede: il confronto, la valutazione, la condivisione, la contrattazione principi ineludibili, la necessità che gli insegnanti e gli studenti agiscano per ipotesi e non per dogmi, portano alla ricerca di: punti di vista diversi, delle più diversificate fonti informative, di metodi, tecniche e strumenti dai più convenzionali ai più differenziati e sofisticati. Infatti, una delle peculiarità di questa ricerca è quella di favorire un atteggiamento di apprendimento continuo da parte di tutte le componenti presenti nell’azione educativa e didattica. 

Il metodo prevede il confronto con uno o più osservatori che partecipano attivamente all’azione educativa e didattica anche se in modo indiretto. Gli osservatori possono appartenere alla scuola stessa oppure ad altre strutture esterne alla scuola. La loro presenza può contribuire ad un sostegno: psicologico, pedagogico, metodologico e didattico, formativo, valutativo. 

Utilizzando un codice caro a Bruno Losito (esperto, formatore del CEDE di Frascati) l’osservatore, in alcuni casi assume il ruolo di un amico critico: amico in quanto partecipa empaticamente al processo dell’insegnante, critico in quanto congruente rispetto ai feed back che deve rimandare. 

  

Il processo di cambiamento del contesto 

 
L’insegnante che sceglie la ricerca-azione è consapevole della necessità del costante rinnovamento della propria prassi partendo dal basso. Questo termine vuole indicare che l’insegnante è rivolto alla comprensione dei fenomeni che avvengono nel contesto dove egli sta operando. Il cambiamento avviene attraverso la scomposizione e ricomposizione degli elementi incoerenti e coerenti che emergono nel processo educativo e didattico, cercando di individuare i nessi che intercorrono nel processo stesso. 

Popper ha più volte sottolineato che per riuscire a conoscere un problema è indispensabile imparare dagli errori compiuti. 
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La metodologia della ricerca-azione prevede che all’insorgenza di un problema all’interno del contesto si attivi quel processo di interazioni e comunicazioni di tutte le componenti per favorire la comprensione e la scelta di strategie più consone per il cambiamento: 

1) osservazione; 

2) riflessione; 

3) pianificazione; 

4) azione; 

5) modificazione; 

6) riflessione. 

L’osservazione rappresenta uno degli elementi del cambiamento. Si può affermare che tanto più un’azione didattica è supportata da una osservazione qualitativa, tanto più è possibile storicizzare il percorso didattico e ricercare al suo interno gli elementi forti e quelli deboli. 

L’insegnante che pratica la ricerca-azione è particolarmente attento ai fenomeni presenti nell’osservazione ed in particolare alla complessità dei fenomeni comportamentali e sociali, alla problematicità dell’interpretazione dei dati del comportamento agli effetti della soggettività ed è per questi fenomeni che il suo modo di osservare tende ad evitare la facile interpretazione, investendo molte energie nella parsimoniosa raccolta di quanti più dati possibile provenienti da fonti, anche le più differenziate. La differenziazione delle fonti consente all’insegnante di dilatare il proprio orizzonte percettivo, di entrare in quell’ottica metodologica del decentramento del proprio punto di vista. 

Come si è visto nei capitoli precedenti, l’apporto dello studente e dell’amico critico, si dimostra fondamentale nell’ambito dell’osservazione in virtù della necessità di mettere a confronto e di validare i dati che emergono dall’osservazione soggettiva e di gruppo. 

Da qui la necessità di una qualitativa comunicazione fra i soggetti che praticano la ricerca-azione. 

  

  

Le tecniche dell’osservazione 

 

Osservare, come si è visto, non assume l’unica configurazione di "vedo, sento" e mi ricordo. Osservare si è detto che è sinonimo di documentazione, pertanto le modalità di utilizzare le memorie visive ed uditive hanno una legittimazione a patto che le informazioni possano essere fruibili. Per documentare l’azione educativa e didattica è indispensabile avvalersi di una nutrita gamma di strumenti e di tecniche. In questo breve riassunto vengono indicate solo alcune tecniche che per la loro specificità trovano un ottimo riscontro nella ricerca-azione. 

  

Le storie di bordo 

Questo suggestivo metodo del mondo marinaro di registrare sul libro di bordo tutto ciò che di significativo avviene in navigazione, assume una grande valenza anche nella navigazione didattica. 

La scrittura, per le peculiarità che le si riconoscono di rendere esplicito ciò è implicito, di lasciare una traccia affettiva e cognitiva possibile da analizzare, può favorire l’analisi e la condivisione dei vissuti. Nel quadro metodologico della ricerca-azione che predilige la dinamica di gruppo per lo studio e l’analisi dei problemi, la registrazione scritta delle storie personali favorisce un doppio percorso, il primo propriocettivo, che rimanda l’osservatore alla percezione di sé, dei suoi vissuti; l’altro esterocettivo che sollecita lo scambio, il confronto di idee, di suggestioni., di vissuti con il mondo esterno. 

Esistono varie forme di scrittura: gli appunti, il diario e il profilo. 

Gli appunti si caratterizzano per l’immediatezza della registrazione; in genere, si registra ciò che in quel momento o subito dopo si vede e si sente. In effetti, il valore degli appunti può essere ricondotto nel lasciare una traccia scritta a suffragio di un processo mnemonico, pur importante ma fallibile di dimenticanze. 

Il diario è una forma di registrazione più strutturata rispetto agli appunti, che documenta in continuità il procedere degli eventi educativi e didattici; può essere considerato come la traduzione scritta del vissuto di chi osserva in ambito affettivo, emotivo, cognitivo rispetto alla sua percettività. In modo sistematico l’insegnante e lo studente riaggiornano il proprio diario seguendo il processo compiuto rispetto 

al proprio modo di: percepire, riflettere, agire, interagire, reagire, modificare 

alle situazioni, ai comportamenti dei soggetti dell’osservazione 

È indubbiamente uno strumento personale, dal quale si possono estrapolare elementi da socializzare nel gruppo. 

Il profilo è una tecnica molto utile per la descrizione di un particolare fenomeno presente nel contesto. Si riferisce generalmente ad un tempo e ad uno spazio molto limitati e può servire per la costruzione di un profilo didattico dell’insegnante così come del comportamento dello studente o degli studenti in particolari momenti dell’attività scolastica. 

  

La registrazione video e audio 

La limitata capacità umana di percepire simultaneamente numerosi elementi, può essere aumentata attraverso l’utilizzazione di strumenti ad alto profilo tecnologico. 

La ripresa video e audio tendono a documentare oggettivamente uno o più fenomeni presenti nel contesto che si vuole osservare. La registrazione video e audio favoriscono un’analisi particolareggiata a posteriori del fenomeno. Gli insegnanti, gli studenti hanno l’opportunità di rivedere, di risentire, di discutere in gruppo quel determinato fenomeno, utilizzando più chiavi di lettura. 

  

La riflessione 

Il diretto epilogo dell’osservazione è la riflessione che consente ai ricercatori, avendo con più precisione identificato il problema, di formulare gli interrogativi della ricerca. 

Gli elementi raccolti attraverso una pluralità di strumenti e di tecniche favoriscono il ragionamento e tendono verso la formulazione di ipotesi che esprimono: 

un primo tentativo di spiegazione; 

una spinta motivazionale al prosieguo della ricerca; 

una fonte orientativa per le scelte metodologiche; 

una delimitazione del campo della ricerca-azione; 

una guida essenziale per la pianificazione. 

  

La pianificazione per un’azione efficace 

La pianificazione serve essenzialmente all’elaborazione di uno o più itinerari che possano consentire ai ricercatori di individuare le possibili soluzioni operative al problema evidenziato. La pianificazione dovrebbe rispondere ad una serie di interrogativi, quali: 

che cosa manca nel contesto perché il processo educativo e didattico possa divenire più efficace? 

che cosa, dove, come, quando, con quali costi reperire le informazioni, le strutture, le tecniche, le metodologie necessarie al cambiamento? 

cosa mettere in atto per verificare la valenza della modificazione? 

  


  

La modificazione 

 

La messa in atto dell’itinerario progettato consente ai ricercatori di verificare se le ipotesi formulate hanno avuto una tendenza al cambiamento in positivo, oppure se è necessaria una riformulazione dell’itinerario percorso. Una considerazione in questo senso diviene necessaria in quanto le verifiche delle variabili risentono di grande parzialità. 

I ricercatori che praticano la ricerca-azione sono ben consapevoli che a causa dell’innumerevole numero di variabili elementari presenti nell’azione educativa e didattica, che non possono essere mai totalmente eliminate, le modificazioni possono risentire, in qualche modo, di parzialità. 
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