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1. QUADRO GENERALE DI RIFE-
RIMENTO (1)

a) Superamento delle “attese magiche"

In genere ¢ lecito pensare che un inse-
gnante conosca la disciplina che insegna
pit di coloro che vanno ad impararla da
lui. Perché allora, talvolta, nascono senti-
menti di delusione proprio nei confronti
della competenza disciplinare dell’inse-
gnante ? Perché, spesso, indipendente-
mente dall’etd, colui che deve apprendere
spera di avere un insegnante onnisciente,
capace di trasferire automaticamente il suo
sapere nella mente dell’allievo, senza sfor-
70 o sofferenza da parte sua. Questo atteg-
giamento non & esclusivo dei bambini, ¢ ti-
pico anche degli insegnanti e dei presidi
quando frequentano corsi di aggiornamen-
to. Si spera che il relatore trasferisca, con
facilita, il suo sapere nei discenti.

Questo sentimento ha origini lontane,
nei primi anni di vita allorché i bambini
pensano che i loro genitori siano detentori
di tutta la saggezza del mondo. Anche suc-
cessivamente, di fronte ad ogni nuovo in-
segnante riaffiora questa speranza che un
determinato corpo di conoscenze possa es-
sere assorbito dallo studente senza sforzo.
Quando cio non si verifica lo studente,
specialmente quello pitt debole, sperimenta
un senso di delusione cocente, quasi che
I’insegnante, egoista e distante, voglia te-
nersi per sé i suoi tesori.

Cio facciamo anche noi adulti nei corsi
di aggiornamento, quando protestiamo per-
ché il relatore non ci fornisce risposte con-

crete, tecniche operative, ecc.. Negli ado-
lescenti, che sono piu fragili, questo senti-
mento diventa rabbia, senso di persecuzio-
ne. come se 1’insegnante non rispettasse un
loro diritto elementare, li escludesse dalle
sue capacita.

Quando successivamente 1’adolescente
si accorge che i suoi insegnanti, come gia
prima i suoi genitori, non sono onnipotenti
ed onniscienti, ma persone normali, con li-
miti e difetti, allora passa ad un atteggia-
mento opposto e diventa loro denigratore.
Si mette alla ricerca di altri adulti capaci
di fornire risposte ai suoi bisogni. Nel caso
dei docenti si va alla ricerca di nuovi corsi,
di nuovi esperti. Invece dobbiamo essere
consapevoli che, in nessun luogo, esistono
insegnanti onniscienti e capaci di trasferire
nelle nostre menti risposte gia pronte, t-=-
niche efficaci per se stesse. In questo mo-
do sia gli adolescenti che gli adulti ceree-
no di non accettare la realta del mondo,
che é fatta di complessita, di difficolta, di
fatica quotidiana, un mondo nel quale se
vogliamo crescere dobbiamo sudare, sof-
frire, lottare, accettare delusioni, disorien-
tamento. L'albero della felicita non esiste,
nessuno puo conquistare la vetta della
montagna al nostro posto. Gli adulti ci
possono aiutare e sostenere, non sostituirsi
a noi. Orientarsi in questo mondo e sco-
prirne la chiave puo essere solo il risultato
del nostro impegno. Ci sono alunni i quali
ritengono che il semplice stare in classe, la
semplice presenza fisica sia sufficiente per
conquistare il sapere. Occorre far superare
loro questi atteggiamenti infantili, dai qua-
li deriva I’idea che il solo insegnante sia

(1) Per tutto il lavoro faccio riferimento a due studiosi (pur consapevole che la lettera-
tura e, in questo campo, sterminata): B. Vertecchi: VALUTAZIONE FORMATIVA, Loe-

scher, Torino, 1978;

G. Domenici: MANUALE DELLA VALUTAZIONE SCOLASTICA, Laterza, Bari 1995,
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responsabile dei loro progressi. Compito di
ogni docente. soprattutto nelle fasi iniziali
del rapporto, € aiutare 1’alunno a superare
le attese infantili. Un conto & aspettarsi
aiuto e sostegno dall’insegnante, un conto
¢ vedere in lui un “rifornitore automatico™
per tutti i bisogni e per tutti 1 desideri. Il
superamento di questo atteggiamento & es-
senziale perché elimina I’equivoco delete-
rio che basti ascoltare passivamente per
apprendere. Questa possibilith di trasmis-
sione magica del sapere non esiste. Anche
il neonato per prendere il latte dalla madre
deve compiere uno sforzo. In seguito altri
sforzi saranno necessari per conguistare
I’ambiente fisico e mentale. :

In ogni studente & sempre latente
I'universale desiderio di tornare allo stato
infantile, quando si era al centro di cure
amorevoli e devote. Perd la normalita ri-
chiede che 1I'individuo adulto conquisti una
sempre maggiore autonomia; se un adole-
scente, o un adulto, non riesce a cavarsela
senza una attenzione intensa, a tempo pie-
no, occorre ricorrere all’aiuto di specialisti.
Aiutare un adolescente a superare stati di
frustrazione, dolori emotivi, & compito che
supera i doveri e le capacita di un inse-
gnante.

b) La “trasparenza” della valutazione.

Ritornando, per un attimo, alla citazio-
ne di Visalberghi, vorrei ricordare a tutti
noi che, frequentemente diamo prova di
aver dimenticato la nostra esperienza sco-
lastica. Non sempre, mentre interroghiamo
un alunno teniamo presenti le ansie, le tre-
pidazioni che, anche di fronte a prove posi-
five, abbiamo provato. Mai dobbiamo di-
menticare che I"attesa di un giudizio ¢ le-
gata ad un certo tasso di sofferenza.
[’espressione di una valutazione, specie se

di carattere negativo, deve sempre essere
data con rispetto della persona valutata,
deve discendere da parametri espliciti e
concordati, deve poggiare su motivazioni
condivise. Anche la valutazione entra
nell’offerta contrattuale della scuola e si
qualifica attraverso il tasso di partecipazio-
ne ¢ di trasparenza che la caratterizzano.
La valutazione, quindi, non puo essere un
atto soggettivo ed arbitrario, ma deve es-
sere un atto collegiale e motivato.

Con queste osservazioni non intendo
contribuire in alcun modo ad un ulteriore
abbassamento degli obiettivi cognitivi o
delle competenze disciplinari, anzi intendo
proporre una strada per migliorare la qua-
lita degli studi e consegnare ai giovani
competenze intellettuali piti fini e pii com-
plete, conquistate all’interno di una espe-
rienza scolastica pitt serena e gratificante.
Per consegnare loro, insieme alle compe-
tenze disciplinari, ’amore per lo studio,
per i libri, per la cultura, come insostitui-
bile riserva personale cui fare ricorso nei
momenti difficili della vita.

Spesso mi capita di sentire. confesso
con un certo fastidio, che in Italia vi sareb-
be il problema della estensione dell’ obbli-
go scolastico fino a 16 anni. Questo € un
problema apparente: in Italia la quasi tota-
lita degli adolescenti transita nella secon-
daria superiore. Il problema reale sta nel
fatto che circa il 40 % di questi adole-
scenti ne esce sconfitto, senza raggiungere
il diploma e portandosi dietro, per tutta la
vita, esperienze di insuccesso che minano
I"autostima personale.

Riflettere sui temi del recupero, percio,
significa, dal mio punto di vista, riflettere
sulle ragioni di questo “spreco” di risorse
collettive e sul nostro dovere di non rima-
nere indifferenti. Non si tratta certamente
di generare una situazione ancor pill perni-
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ciosa e discriminatoria. abbassando, maga-
ri attraverso una “promozione” generaliz-
zata, 1 livelli delle “performance richieste
agli alunni e degli standard d'istruzione da
considerare come “soglia minima accetta-
bile”. Bisogna scoprire il modo di coniuga-
re I’esigenza di aumentare il “tasso di suc-
cesso scolastico” con il mantenimento di
un livello alto degli studi.

Consapevole di queste premesse cer-
chero di sviluppare un ragionamento che
mira ad affermare non solo la possibilita
di una valutazione formativa, ma la sua
inderogabile necessita, pena la crisi defi-
nitiva ed irreversibile della secondaria
superiore. Mi propongo di chiamare tutti
a riflettere sulla necessita. resa non pin
dilazionabile dagli ultimi interventi sui
corsi di recupero, di migliorare le nostre
competenze e costruire insieme strumenti
di controllo del profitto scolastico che
possano migliorare 1'efficacia del nostro
insegnamento e diminuire i casi di insuc-
cesso.

Cio ¢ possibile soltanto se si superano
gli atteggiamenti settoriali, se si accetta
la necessita di un approccio sistemico,
per cui, ad es., si diviene consapevoli
che la valutazione dei risultati scolastici
degli alunni non puo essere separata da:

I. una seria programmagione dell’atti-
vita educativo-didattica a livello di istituto
e di consiglio di classe;

2. un efficace ovientamento (anche at-
traverso la valutazione);

3. Uattivazione di strumenti di suppor-
to, di integrazione e di recupero delle dif-
Jicolta degli allievi.

(2) Vertecchi, RES, n. 8 1996, pag. 9.

¢) Le difficolta della professione

lo non ignoro quanto sia difficile e
contraddittoria, oggi. la nostra posizione
di insegnanti. Giustamente non ce la fac-
ciamo quasi piu! “Dobbiamo fare da
tampone sociale, reggere l'impatto del
trapasso dalla famiglia alla societa, es-
sere responsabili della formazione,
dell’istruzione, della trasmissione dei va-
lori, di tuire le “varie educazioni”. Noi
insegnanti dobbiamo dare cio che nessu-
no sa piu dare, su di noi cadono tutte le
responsabilita del malessere e dei falli-
menti dei giovani. Si dimentica il merca-
to, la televisione, la famiglia. L’unica che
non ci sa fare rimane la scuola. Alla
scuola non si chiede piu di trasmettere,
alle nuove generazioni, i valori consoli-
dati della societa. Ad essa si chiede di
conirastare 1 valori negativi che sgorga-
no da questa societa,

“La scuola e stata caricara di un nume-
ro del tutto irragionevole di compiti. Si ¢
teso ad assicurare nella scuola la preseriza
di ogni elemento. culturale e tecnico sul
quale si fosse soffermato un interesse da
parte di gruppi piv 0 meno ampi, ma si so-
no anche fatte ricadere sulla scuola fun-
zioni vicarie per cio che riguarda problemi
che per qualche ragione avessero determi-
nato un disagio al quale l'organizzazione
sociale non si mostrava in grado di trovare
soluzioni”. (2)

L’atteggiamento della societa nei con-
fronti degli insegnanti ¢ schizofrenico: da
una parte ¢’e la richiesta di compiti sempre
piu difficili, di una professionalita sempre
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piti fine e complessa, dall’altra li si trascu-
ra, con accuse infondate di lavorare poco e
male. Alla perdita, reale o presunta, di sta-
tus sociale non possiamo reagire cercando
di recuperare posizioni di potere in termini
tradizionali, oppure erigendo un muro tra
noi ed i.nostri alunni, rifiutando ogni coin-
volgimento affettivo, isolandoci nel ruolo
dell’insegnante burocrate. In questa dire-
zione ¢'é soltanto la strada della sconfitta
professionale, della rassegnata accettazio-
ne dell 'inevitabile.

Spesso, in Italia, si ritiene di poter ri-
solvere i problemi per vie nominalistiche:
compaiono sulla scena del dibattito alcune
parole-mito che, in virti della loro forza
evocativa, dovrebbero risolvere i delicati e
complessi problemi della scuola e risolle-
vare 1l morale degli insegnanti.

Quasi sempre siamo stati costretti a
constatare che le parole suggestive ed i di-
scorsi eleganti e torniti non arrecavano al-
cun beneficio rispetto alle difficolta quoti-
diane e, spesso, tutto si € risolto in un ag-
gravio degli adempimenti burocratici.
“Strattonati fra una moltitudine di educa-
gioni, gli insegnanti fanno sempre piu fa-
tica a riconoscersi come professionisti im-
pegnati nel comunicare alle generazioni
in formazione il repertorio culturale delle
generazioni precedenti, Ma non é minore
il disagio - e il danno - per gli allievi, cui
si prodigano buoni sentimenti (dei quali
trovano puntuali smentite nei comporta-
menti sociali), ma si nega quella cono-
scenza complessa che ¢ la condizione ne-

cessaria per una esistenza non marginale
nel mondo contemporaneo” . (3)

d) La rapidita del cambiamento (4)

Lo sviluppo dei sistemi scolastici nel
corso dell’Ottocento e nella prima meta di
questo secolo ha potuto giovarsi di una re-
lativa stabilita degli elementi di contesto
che hanno incidenza sulla formazione. In
altre parole, lo scarto in termini di esigen-
ze formative tra due generazioni non ¢ sta-
to tale da impedire alla generazione prece-
dente di riconoscersi nei modi di formazio-
ne della generazione successiva.

Di conseguenza, ¢ stata forte la tenden-
za a confermare contenuti e stili di com-
portamento didattico, creando le premesse
per una sorta di naturalismo formativo.
Certe scelte non dovevano essere giustifi-
cate per il fatto che rappresentavano la ri-
proposizione di scelte che avevano gia mo-
strato la loro validita in occasioni prece-
denti. L'uso sociale del prodotto della for-
mazione non appariva contraddittorio ri-
spetto ad una simile attesa di stabilita: le
attivita professionali si modificavano ab-
bastanza lentamente in modo da consentire
che gli elementi di novita fossero interio-
rizzati senza strappi a livello soggettivo,
cosi lentamente che in molti casi il reperto-
rio di competenze collegabile ad una certa
attivitd conservava la propria validita per
pill generazioni.

La formazione traeva indubbio vantag-
gio dalla stabilita delle condizioni di inter-

(3) Vertecchi, “"QUADERNI DI RES”, n. 8, pag. 3.

(4)Su “QUADERNI DI RES", n. 8 del febbraio 1995, B. Vertecchi ha scritto un breve
saggio, molto interessante, al quale rinvio i lettori interessati.
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vento: il percorso scolastico di una leva di
allievi poteva essere “progettato a fred-
do”, dal momento che il numero degli anni
che gli allievi avrebbero impiegato per
percorrere |'itinerario scolastico non
avrebbe comportato rotture rilevanti né dal
punto di vista dei repertori culturali né da
quello degli atteggiamenti del pubblico in-
teressato alla formazione.

Ci si trovava insomma di fronte ad una
nozione del tempo segnata da una “sorta di
continuita formativa” fra le generazioni. Si
comprende come, anche sul piano didatti-
co, si manifestasse la tendenza alla stabi-
lita delle proposte e, come - passando dai
comportamenti spontanei degli insegnanti
alla razionalizzazione delle proposte della
propria didattica - ci si attendesse che le
soluzioni gia seguite con successo potesse-
ro essere riproposte indefinitamente: in al-
tre parole il primato del metodo (che ¢ co-
me dire una nozione codificata dei com-
portamenti) ha avuto il significato di una
“continuita nei modi di praticare la forma-
zione”. (5)

Oggi nella formazione € rimasto poco o
nulla di stabile. Anzi, una componente
fondamentale delle difficolta che si incon-
trano ¢ dovuta proprio alla rapidita con la
quale il contesto in cui si interviene appare
modificato. Nell’arco di pochi decenni, al-
la condizione di sostanziale stabilita che
prima veniva richiamata si & sostituita una
progressiva accelerazione del cambiamen-
to, tanto che oggi non solo ¢ difficile con-
frontare gli elementi caratterizzanti del
contesto formativo di una generazione suc-
cessiva, ma le differenze si manifestano in
misura sempre maggiore anche nel breve
volgere di tempo necessario ad assicurare

(5) Ibidem, pag. §.

ad una leva di allievi la formazione prima-
ria € quella secondaria. [ tredici anni che
occorrono per passare dall’inizio della
scuola elementare alla fine della scuola se-
condaria superiore sarebbero stati conside-
rati scarsamente significativi rispetto alle
scelte formative ancora verso la meta di
questo secolo; rappresentano, invece, at-
tualmente un tempo lunghissimo, che &
probabile venga percepito come ancora piu
lungo, seguendo il ritmo incalzante che de-
riva dall’acquisizione di nuove conoscen-
ze, dai mutamenti nei sistemi di comunica-
zione. dalle trasformazioni che investono
la vita sociale.

E’ venuta meno, dunque, non solo la
continuita fra le generazioni, ma anch-
quella entro le gencrazioni. | ragazzi che
quest’anno devono sostenere 'esame di
maturita hanno incominciato il loro peicer-
o scolastico in un contesto culturale di-
verso da quello attuale (basti pensare ai
progressi nel campo dei calcolatori e delle
comunicazioni).

Ognuno di questi cambiamenti va con-
siderato come una vera e propria rottura
nella continuita formativa per la leva di al-
lievi che stiamo considerando. Ma a rottu-
re ben piu consistenti gli stessi allievi an-
dranno incontro una volta usciti dalle
scuole superiori, quando - nell’universita o
nelle attivita professionali - dovranno adat-
tarsi a condizioni di studio e di lavoro del-
le quali. al momento, si puo prevedere con
certezza solo che saranno diverse da quel-
le che ora sono in grado di rappresentar-
Si.

“C’e da chiedersi se ’insistenza con la
quale molti continuano ad invocare la con-
tinuitd come criterio di riferimento per la
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formazione non costituisca un estremo
tentativo di rassicurazione, rivolto non
tanto a migliorare le condizioni per la for-
mazione degli allievi, ma a sottrarre ansia
a chi non puo piu fondare le pratiche della
formazione sulla conferma dei comporta-
menti consueti. Quel che é certo, é che ci
troviamo di fronte ad un quadro della
Jormazione segnato non dalla continuita,
ma dalla discontinuita, ¢ che non dobbia-
mo considerare tale condizione eccezio-
nale, ma abituarci ad intervenire in con-
testi strutturalmente discontinui”. (6)

La rapidita dei cambiamenti che mve-
stono la formazione richiede che si dispon-
ga di strumenti interpretativi pili complessi
di quelli che potevano considerarsi accetta-
bili in condizioni di relativa stabilita. In
particolare, non poessiamo ricorrere a
comportamenti gia praticati per affermare
la validita dei comportamenti ancora da
assumere,

Non ¢ certamente pensabile ricorrere ad
una continuita di tipo metodologico, per-
ché essa presupporrebbe una stabilita delle
caratteristiche degli allievi introvabile nel
contesto attuale. Propotre una metodologia
statica e calibrata sulle esperienze del pas-
sato significherebbe far ricadere sugli al-
lievi tutto |'onere dell’adattamento.

2) L’ABOLIZIONE “IMPROVVISA-
TA” DEGLI ESAMI DI RIPARAZIONE

a) Successo e insuccesso nella secon-
daria superiore

L’iniziativa, adottata dal ministro

(6) Vertecchi, ibidem pag. 8.

D’Onofrio, di abolire gli esami di ripara-
zione, al di fuori di ogni contesto globale
di riforma, ¢ stata indiscutibilmente un at-
to di improvvisazione e di faciloneria.

Ora si aprono di fronte a noi due possi-
bilita:

a) consentire al decreto, che ormai ¢ di-
ventato una legge, di scardinare definitiva-
mente la scuola italiana, dal momento che
¢ stata interrotta una pratica dell’attivita
didattica e della valutazione senza offrire
ai collegi dei docenti strumenti e supporti
adeguati alla nuova condizione;

b) cercare di uscire dall’emergenza ¢
dall’improvvisazione affrontando con co-
raggio ¢ determinazione un problema reale
e grave che era all’origine del decreto di
abolizione degli esami di riparazione: I'al-
to tasso di dispersione nella scuola supe-
riore.

La scuola secondaria ¢ stata chiamata a
confrontarsi con una sua specifica debolez-
za storica: in che misura essa é responsa-
bile del successo o insuccesso degli stu-
denti, e quali strategie deve mettere in atto
per “recuperare” gli studenti per i quali
non e sufficiente la didattica normale ?

Dato per scontato che I'operazione di
abolizione degli esami di riparazione ¢ sta-
ta improvvisata, frettolosa, intempestiva,
debole perché non fondata su alcuna ipote-
si pedagogica e didattica, rimane tuttavia il
dovere per la scuola di riflettere sulle sue
responsabilita nella gestione e nella solu-
zione del problema dell’insuccesso scola-
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stico,

Tutte le analisi e tutte le iniziative rela-
tive al problema della DISPERSIONE
SCOLASTICA fanno sempre riferimento,
tra le altre cause, al problema dell’efficacia
dei processi formativi.

Spesso ci si richiama al problema del
prolungamento dell’obbligo scolastico. Es-
s0 ¢ soltanto un problema politico. Nei fat-
ti quasi la totalita degli adolescenti transita
nella secondaria superiore. 1l vero proble-
ma ¢ costituito dal 40 % di giovani che “si
disperdono™. Questo tasso di dispersione
avra pure un significato relativamente alla
efficacia dei processi formativi,

Nella scuola di massa si richiede una
inversione di tendenza per quanto concer-
ne le finalita del sistema scolastico. In
realta € necessario passare dal diritto allo
studio/accesso alla scolarita al diritto al
successo scolastico di ciascuno secondo le
proprie attitudini ¢ capacita. In questo sen-
so la legge sull’attivazione dei corsi inte-
grativi e di recupero pud aprire una pro-
spettiva di decisa novita e di apertura alla
logica di valorizzazione delle potenzialita,
(fino ad oggi ci siamo limitati alla “certifi-
cazione” del raggiungimento o meno di
certi standard di competenza disciplinare
senza preoccuparci di creare le condizioni
per I'acquisizione delle conoscenze, anzi
presupponendole come esistenti, non si sa
per merito di chi).

Un esempio tipico € I’affermazione, as-
sal frequente tra noi docenti, che allievo
manca di metodo di studio, senza renderci
conto che tale realta & un obiettivo da rag-
giungere, non un prerequisito da verifica-
re,

Nella secondaria superiore significa ab-
bandonare la logica selettiva e la logica
degli esiti di profitio - costruiti su standard
vaghi, soggettivi e, soprattutto, diversifica-

ti da scuola a scuola, da classe a classe, da
insegnante a insegnante nella stessa
classe, per passare alla cultura della didat-
tica compensativa che consiste:

a) nell'individualizzazione dell 'inse-
gnamento in rapporto ai tempi ed agli stili
di apprendimento degli alunni;

b) in una revisione dei contenuti che
Jaccia riferimento ai concetti ed alle abi-
lita fondamentali ( ai saperi piu che alle
discipline);

¢) nel coinvolgimento responsabile di
studenti e famiglie in un progetto formati-
vo di cui siano chiari gli obiettivi, i tra-
guardi intermedi e finali, i criteri di valu-
tazione.

La scuola secondaria si deve porre il
problema di introdurre il recupero come
elemento ordinario della programmazio-
ne didattica. SI TRATTA DI UNE VERA
E PROPRIA RIVOLUZIONE COPER-
NICANA. Dovranno certamente cambiare
i modi di lavorare di docenti, allievi, presi-
di, genitori. Gli esami di riparazione rap-
presentavano, comunque, una ulteriore
chance di dimostrazione di raggiungimen-
to delle competenze, una ulteriore quantita
di tempo - apprendimento, magari con me-
todologie diverse.

Siamo chiamati tutti ad accettare le
conseguenze di questa rivoluzione coper-
nicana, a modificare radicalmente le con-
dizioni di lavoro nella scuola,ad wuscire
dallo splendido isolamento nelle nostre
discipline, a passare dalla scuola che giu-
dica alla scuola che aiuta ad apprendere
¢ orienta.

I docenti non possono pensare di risol-
vere il problema semplicemente metten-
dosi a studiare ognuno per proprio conto
e diventando “perfetti misuratori e valu-
tatori”, ammesso che cio sia possibile. Il
cambiamento deve riguardare 'intero
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istituto, il Collegio dei docenti e soprattut-
to il CONSIGLIO DI CLASSE.

Tra tutti noi, dentro gli istituti, deve
essere sottoscritto un vere e proprio con-
tratto, che veda una reciproca, leale as-
sunzione di responsabilita. In tale con-
tratto devono essere chiaramente definiti
gli obiettivi, le procedure, gli strumenti
ed i criteri di valutazione cui tutti devo-
no aitenersi.

Viene messo in discussione il metodo
di lavoro quotidiano, la scansione dei pro-
grammi, i sistemi di verifica, ecc.. E’ I'isti-
tuzione scolastica nel suo insieme che va
organizzata in modo da creare e mantenere
un clima educativo favorevole all’appren-
dimento.

b) Quale cultura deve trasmettere la
scuola

Negli ultimi decenni si ¢ assistito alla
attribuzione alla scuola di un numero del
tutto irragionevole di compiti. Si ¢ teso ad
assicurare la presenza nella scuola di ogni
- elemento culturale e tecnico sul quale si
fosse soffermato un interesse da parte di
gruppi di ricerca o di settori disciplinari
pilt 0 meno influenti.

“Si & avviata la corsa verso programmi
enciclopedici ai quali non possono far ri-
scontro che apprendimenti superficiali e
che, per di piu, a causa della improvvisa-
zione ¢ della caducita delle proposte, non
fanno che segnalare il ritardo con il quale
la scuola insegue una corsa alla conoscen-
za che vede la scuola solo come spettatri-
ce. Se si aggiunge ’effetto devastante che

(7)Vertecchi, ibidem pag. 9
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hanno avuto i compiti impropri imposti al-
le scuole, che di volta in volta avrebbero
dovuto risolvere i problemi del traffico.
della fame nel mondo, delle fonti di ener-
gia e della diffusione dell’AIDS, si com-
prende la crisi di identita della scuola che
si risolve, dalla parte degli insegnanti
nell’incertezza sul che fare e, dalla parte
degli allievi. in una progressiva disaffezio-
ne verso il compito di apprendimento”.
(7

Occorre invertire questa dinamica per-
versa. Bisogna operare delle scelte drasti-
che, potature spietate nella guantita dei
contenutl della formazione a vantaggio
della qualita degli apprendimenti che si
perseguono.

Agli inizi della grande scolarizzazione
nel mondo contemporaneo ¢’¢ stata una
fortissima richiesta di quelle competenze
di base che si riassumevano nella formu-
la “leggere, scrivere e far di conto™. Ri-
spetto a questo traguardo che si riteneva
stabilmente conseguito, 1 paesi avanzati
stanno verificando un analfabetismo di
ritorno. Se non vogliamo registrare anche
in Italia simili perdite delle capacita alfa-
betiche di base, dobbiamo effettuare una
scelta formativa centrata sullo sviluppo
senza interruzione delle capacita di leg-
gere, di comprendere il testo, di effettua-
re rappresentazioni verbali e simboliche
e di operare con tali rappresentazioni.
Gli alunni devono essere aiutati a conqui-
stare in profondita e gestire con sicurezza
quelle competenze di fondo che non per-
deranno la loro validita in un lungo arco
di tempo e costituiscono il profilo di una




persona colta. (8)

Di fronte alla pervasivita dei nuovi
mezzi telematici, molti hanno pensato a
un indebolimento delle funzioni socio-cul-
turali della scuola e che fosse divenuta in-
significante la sua funzione formativa pri-
maria. Invece le cose non stanno cosi. Pro-
prio la cronaca degli ultimi anni ha dimo-
strato che I'importanza del sistema forma-
tivo pubblico ¢ addirittura aumentata, per-
ché la scuola ¢ rimasto 1’'unico luogo nel
quale si attua una frasmissione critica del-
le conoscenze, dove si cura in ogni perso-
na la formazione di reticoli concettuali
capaci di consentire Iattribuzione di sen-
so ed un’analisi critica delle molteplici e
spesso contraddittorie informazioni e sol-
lecitazioni che provengono dall’extra-
scuola.

A questo punto ¢ possibile definire il fi-
ne generale della formazione, cio¢ che co-
sa cercare di realizzare nei nostri istituti.

Aiutare gli studenti a conquistare un sa-
pere cosi caratterizzato:

a) un sapere sistematico, stabile e capi-
talizzabile: gli studenti devono essere aiu-
tati a formarsi dei reticoli concettuali stabi-
li, meno esposti all’oblio delle informazio-
ni, dei singoli contenuti, capaci di assicu-
rare al soggetto la capacita di apprendere
in modo autonomo nuove conoscenze - ap-
prendere ad apprendere;

b) un sapere significativo, cioé un sa-
pere agganciato alle conoscenze pregresse,

(8) Vertecchi, ibidem pag. 10

alle caratteristiche psicologiche del sogget-
to, alle sue motivazioni;

¢) un sapere generale, un sapere di fon-
do capace di garantire una flessibilita utile
per acquisire in tempi rapidi nuovi saperi
specialistici, utilizzabili anche in ambito
internazionale, e particolare, in grado
cioé di rispecchiare anche il contesto terri-
toriale specifico in cui il soggetto si trova a
vivere,

Si tratta di un OBIETTIVO GENERA-
LE AMBIZIOSO. E' POSSIBILE PERSE-
GUIRE TALE OBIETTIVO NELLA SCUO-
LA SECONDARIA DI MASSA ? OPPURE
E’, ORMAI INEVITABILE SOCCOMBE-
RE ALLA MASSIFICAZIONE DELLA
FORMAZIONE E ACCETTARE UN PRO-
GRESSIVO ABBASSAMENTO DEGLI
STANDARD DI QUALITA' ?

Gaetano Domenici descrive in questi
termini la nostra condizione attuale: “ci
troviamo di fronte ad alunni estremamente
diversificati sul piano cognitivo, motiva-
zionale, valoriale e siamo privi di qualsia-
si supporto tecnico-scientifico ed informa-
tivo. In tali condizioni é utile procedere in
modo estemporaneo, affrontando di volta
in volta i problemi che sorgono nella vita
scolastica quotidiana, oppure ¢ preferibile
predisporre una rigorosa programmazione
in cui mul i comportamenti siano rigoro-
samente predeterminati ?" (9)

In realta la via dell’equilibrio ¢ sempre
quella intermedia: strategia e tattica non si
escludono, ma si integrano vicendevol-
mente, sostenendosi e rafforzandosi a vi-

(9) G. Domenici, Didattica e valutazione nella sec. superiore, in NUOVA PAIDEIA, n.

2, 1995,
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cenda. La tattica evita di ridursi a banale
improvvisazione solo in presenza di una
flessibile strategia entro cui viene conti-
nuamente ricondotta; la strategia diventa
aperta alle correzioni ed alle integrazioni
che lungo il percorso si rendono necessa-
rie, evitando di ridursi a schemi di azione
astratti e rigidi.

¢) Strategie didattiche, valutazione e
decisioni

Nelle strategie didattiche pill accreditate
sul piano scientifico, in quelle cioe che, in
termini applicativi ed organizzativi, valoriz-
zano i risultati della ricerca della tecnologia
educativa che studia le caratteristiche forma-
li dei processi d’insegnamento/apprendi-
mento, in situazioni scolastiche classiche e
in altri contesti, ¢ capaci di ottimizzare pro-
cessi e prodotti formativi in forza di una ve-
ra e propria individualizzazione dell’inse-
gnamento/apprendimento, tra le numerose
funzioni della didattica assumono particola-
re rilievo le seguenti:

» lo sviluppo ed il sostegno della
motivagione;

= la trasmissione delle conoscenze e
delle informazioni;

= il controllo dell’adeguatezza del
canale comunicativo e dell’approccio me-
todologico impiegato;

« la diagnosi delle difficolta iniziali
e procedurali dell’apprendimento;

» la determinazione e I'attivazione
degli itinerari didattici compensativi pin
adeguati agli stili cognitivi individuali;

o il consolidamento e I'estensione,
anche autonoma, degli apprendimenti ¢
delle procedure di analisi dei problemi;

» la valutazione delle conoscenze e
dei saper fare acquisiti.

“Come ¢ facile constatare, molte di es-
se altro non sono che le funzioni poste in
atto dai vecchi precettori e da aleuni inse-
gnanti particolarmente motivati, che pero
le svolgevano facendo appello alla sola
empiria e percio non distinguendole sul
piano formale. Fatto che ne impediva
I’estensione e I'impiego consapevole in
tutti i soggetti chiamati a svolgere profes-
sionalmente attivita educative.

Purtroppo, pero, gran parte di quelle
funzioni restano disattese e quelle che si
cerca di attuare si risolvono spesso in una
patente discriminazione sociale e culturale
degli allievi con una sclerotizzazione delle
diversita di partenza o, addirittura, con una
analogica proiezione di quelle differenze
in uscita, nonostante il fenomeno delle
promozioni (nominali) faccia ritenere a
molti che la scuola ormai non selezioni pil
socialmente™. (10)

Nella didattica tradizionale (che carat-
terizza ancora oggi gran parte delle scuole
italiane), nonostante la complessita e I'arti-
colazione dei rapporti interpersonali tra al-
lievi e docenti, la quasi totalita delle atti-
vita si esauriscono attorno a due pur im-
portanti funzioni: /a rrasmissione dei sape-
ri e il controllo degli apprendimenti.

Pit 0 meno la sequenza delle opera-

(10) Domenici, Manuale di valutazione scolastica, p. 30.
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zioni messe in atto da ogni docente é lu
seguente:

* individuazione delle conoscenze
pregresse degli allievi;

= motivazione all’apprendimento;

*  promozione diffusa dei saperi di
base necessari per lo sviluppo del proprio
ambito disciplinare(programma);

e attivazione formale del program-
ma;

= verifica delle abilita acquisite (do-
po un periodo pint 0 meno lungo).

Una didattica cosi articolata sortisce
risultati formativi non accettabili perché
speculari delle caratteristiche cognitive e
affettivo-motivazionali possedute dagli al-
lievi all’inizio delle procedure di istruzio-
ne.

d) Rapporto tra scuola media e scuola
superiore

La scuola, ancora oggi, non é unoe
strumento di promozione di una certa e
progressiva uguaglianza di coloro che la
Jrequentano. Anzi, per certi versi, ancor
piu di alcune variabili socio-economiche, &
essa stessa un fattore di disuguaglianza di
coloro che la frequentano. Nel determinare
il successo o I'insuccesso di uno studente
acquista un peso sempre maggiore |’orga-
nizzazione della didattica.

Da indagini condotte risulta che la
maggiore differenziazione interindividuale
-sia sul piano degli apprendimenti che su
quello della motivazione - ha inizio a parti-
re dalla terza elementare.

“Fino a quel momento - scrive G. Do-

menici - le abilita-obiettivo della forma-
zione vengono raggiunte positivamente
dalla totalita, o quasi, degli allievi, sia
perché, grazie alla massiccia esposizione
al mezzo televisivo, tutti padroneggiano la
lingua italiana (o almeno quei rudimenti
linguistici che facilitano la comunicazione
a due vie tra docenti ed allievi). Perché il
limitato numero di conoscenze - peraltro
qualitativamente cruciali- da far acquisire
agli allievi, permette ai docenti di avere
sotto controllo i processi individuali di ap-
prendimento con gli strumenti didattico-
valutativi empirico-tradizionali, In tali
condizioni é ancora possibile la persona-
lizzazione dell’insegnamento. ...
Quando la quantita delle conoscenze da
Jfar acquisire e da “controllare’ con la va-
lutazione cresce, la strumentazione tradi-
zionale non consente piu la messa in atto
di procedure didattiche individualizzate
con la conseguente accumulazione dei de-
Jicit di apprendimento e differenziazione
del profitto scolastico. ...La differenziazio-
ne interindividuale, ben oltre la certifica-
zione ufficiale e per effetto delle cosiddette
promozioni nominali, diventa particolar-
mente accentuata in uscita dalla scuola
media”. (11)

Nonostante che dai singoli allievi e dal-
le loro famiglie venga posta in atto una
prima autoselezione attraverso la scelta di
continuare o meno gli studi, e, in caso di
prosecuzione, attraverso la scelta di un cer-
to tipo di scuola secondaria, sempre,
all’inizio del primo anno di scuola secon-
daria, le differenze interindividuali sono

(11) G. Domenici, Didattica e valutazione nella sec. superiore, in NUOVA PAIDEIA,

n. 2, 1993, pag. 6.
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molto pin accentfuate di quanto non sia
lecito attendersi dal momento che tutti
quegli allievi hanno lo stesso titolo di stu-
dio, conseguito con lo stesso voto.

[nvece il possesso di quel titolo di stu-
dio dovrebbe autorizzare a supporre che
tutti siano forniti degli stessi requisiti mi-
nimi, prodotto della scuola precedente,
avendo in comune se non proprio le stesse,
almeno equivalenti esperienze formative.

Sia 1 docenti che gli alunni sanno che
non € cosi. Non ¢ cosi, nemmeno nel mio
istituto, al passaggio tra quinto ginnasio ¢
prima liceo.

CHE COSA POSSIAMO FARE NELLA
SECONDARIA SUPERIORE ?

1) Offrire informazioni di ritorno alle
scuole medie circa il grado di congruenza

tra: CONOSCENZE RELATIVE AI PIU” |

RAPPRESENTATIVI AMBITI DISCI-
PLINARI PRODOTTE IN USCITA ( rile-
vate con opportune prove di verifica
all’inizio dell’anno scolastico nella secon-
daria superiore) ¢ CONOSCENZE REPU-
TATE COME CONDIZIONE NECESSA-
RIA PER UN INGRESSO PROFICUO
NELLA SEC. SUPERIORE.

2) Concretizzazione della teoria
dell’accoglienza, intesa come parte costi-
tutiva della pit ampia strategia didattica di
INDIVIDUALIZZAZIONE DEI PRO-
CESSI DI INSEGNAMENTO-APPREN-
DIMENTO.

a) Nei primi trenta quaranta giorni - so-
prattutto nelle classi di collegamento - tutti
gli allievi devono essere aiutati a percepire
oggettivamente e soggettivamente il lega-
me e la connessione tra i saperi da loro
posseduti e quelli che la nuova scuola vuo-

le far acquisire; gh studenti devono diven-
tare coscienti che i primi rappresentano gli
indispensabili ancoraggi dei secondi.

b) Devono inoltre arrivare a capire e
sentire che nella nuova scuola le loro capa-
cita e le loro aspirazioni possono effettiva-
mente trovare valorizzazione e sviluppo.

¢) La pedagogia del contratto formativo

Per prima cosa occorre far nascere e
sviluppare, nello studente, la consapevo-
lezza del suo dovere di studiare.

Un dovere che non deve essere formu-
lato in termini moralistici, ma si deve far
derivare da una cosciente assunzione di
responsabilita personale nei confronti di
compiti ed atti indispensabili per il rag-
giungimento di mete accettate.

E' di fondamentale importanza che lo
studente conosca le tappe del processo al
quale é chiamato a partecipare; se cono-
sce cio che ci si aspetta da lui, se conosce
il percorso, ¢ facilitato ad assumersi le
conseguenti responsabilita.

Cerito, la scuola non fa questo da sola:
la famiglia, la realta sociale, il gruppo dei
pari incidono ancora di piu nella scelta
dei modelli di comportamento.

Pero la scuola ¢ il luogo nel quale lo
studente ha la possibilita di una lettura
critica della propria esperienza, dove pué
diventare cosciente del peso che le sue
scelte esercitano nella conquista della sua
vita, delle sue possibilita. Questo é cio che
si chiama pedagogia del contratto forma-
tivo: se lo studente conosce le tappe del
suo lavoro, se puo personalmente verifica-
re [ successi, puo dare motivazioni forti al
suo dovere di studiare.

La pedagogia del “contratto” riguarda
anche la valutazione e condiziona, per lo

28




studente, la possibilita di esercitare auto-
valutazione. Perché lo studente sia in gra-
do di esercitare una seria e leale autovalu-
lazione é necessario che sia stato esplici-
tamente definito un contratto con lo stu-
dente: lo_studente deve sapere con preci-
Sione perché e che cosa deve studiare e
che cosa si richiede da lui in sede di veri-

fica.

P Le conseguenze della introduzione
del recupero

Inserire il recupero nella normale atti-
vita didattica comporta una serie di conse-
guenze di grande rilevanza su : ‘

1 - estione della scuola;

2 - metodologia di insegnamento;

X - statuto epistemologico delle disci-
pline;

4 - profilo professionale degli inse-
gnantiz

ma soprattutio richiede

5 - una nuova forma di organizzazio-
ne della didattica e un nuovo modo di
attuare i processi di verifica e di valuta-
zione degli apprendimenti.

1. GESTIONE DELLA SCUOLA

1.1 Nella gestione della scuola diven-
ta essenziale la costruzione del progetto di
istituto

*  Definizione delle finalita, degli
obiettivi disciplinari (scanditi in unita di-
dattiche) e delle prestazioni richieste agli
alunni;

*  definizione dei criteri di valutazio-
ne (intesa soprattutto come valutazione
Jormativa, quindi finalizzata al controllo
ed al sostegno del processo di apprendi-
mento), le modalita di verifica, ’indivi-

duazione dei livelli di accettabilita:

*  definizione delle prove diagnosti-
che e dei criteri per I'individuazione delle
difficolta o delle carenze (sia nelle compe-
tenze metodologiche, sia nelle abilita spe-
cifiche);

*  definizione dei livelli di responsa-
bilita: coordinatori di materia, coordinatori
di classe, rutor, conduttori di gruppo, ecc .

La caratteristica principale della secon-
daria superiore, oggi, sotto il profilo della
organizzazione, ¢ [’isolamento dei
docenti, per cui ogni istituto risulta non
una comunita educante, come dice la leg-
ge, ma un aggregato di specialisti discipli-
nari tenuti insieme da legami deboli, nor-
me burocratiche e programmi ministeri=!i.
Tutti noi sappiamo benissimo che gli orga-
ni collegiali non funzionano !

Tale situazione, che sembrerebbe ga-
rantire la liberta di insegnamento. in realta
produce soltanto un isolamento professio-
nale, per cui ogni docente invece di condi-
videre con i colleghi un progetto formativo
comune, spesso si vede costretto a difende-
re i propri spazi di intervento,

Questo isolamento dei docenti, questo
loro procedere in ordine sparso, ¢ terribil-
mente dannoso per gli studenti che vengo-
no disorientati e non aiutati ad operare
quella sintesi culturale che, permettendo
loro di connettere i vari saperi, li potrebbe
aiutare a dare un senso al proprio lavoro e
una motivazione al proprio impegno di
studio.

1.2. Diversa gestione degli spazi e dei
tempi

* Studiare in modo diverso ’orario del-
le lezioni;

* consentire che docenti delle stesse di-
scipline possano lavorare insieme nella
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normale attivita;

« collocazione, gia all’inizio dell’anno
scolastico. del tempo e dello spazio del re-
cupero.

In definitiva una reale azione di recupe-
ro e di sestegno del processo di formazio-
ne € possibile soltanto se, in ogni istituto,
esiste una struttura organizzativa in cui
siano definiti e condivisi da tutti:

. i compiti specifici delle singole
istanze organizzative: presidenza, collegio,
dipartimenti, consigli di classe;

. gli strumenti di rilevazione delle
carenze ¢ dei bisogni degli alunni; |
. gli strumenti di controllo e di rac-

colta dei dati;

. gli strumenti di comunicazione in-
terna:

. ’organizzazione generale delle at-
tivita (calendario, progetti, laboratori,
€ce.):

2. Metodologia di insegnamento

= Ogni singolo docente deve struttu-
rare il suo lavoro in modo sequenziale,
esplicitando i singoli obiettivi e verifican-
do per ciascun obiettivo il grado di appros-
simazione raggiunto in modo da appronta-
re ed attuare subito gli interventi di rinfor-
70.

3. Statuto epistemologico delle disci-
pline

»  Vanno ripensati i fondamenti delle
singole discipline, nelle quali va definito
cio che ¢ essenziale ed irrinunciabile, sia
dal punto di vista di acquisizione del meto-
do sia da quello dei contenuti;

= vanno privilegiati gli aspetti che
hanno valenza generale ed interdisciplina-

re;

» il recupero di abilita e metodologie
diviene prioritario rispetto al recupero dei
contenuti.

4. Profilo professionale degli inse-
gnanti

«  Competenze disciplinari abituali;

«  capacita di lavorare in gruppo;

= capacita di porsi come facilitatore
dell’apprendimento (non solo come tra-
smettitore di conoscenze).

5. Un nuovo ruolo della valutazione

= Un elemento fondamentale per la
nuova organizzazione dell’insegnamento e
per 'attuazione di un recupero efficace &
costituito dal possesso di strumenti di ve-
vifica che permettano di diagnosticare
con esattezza le carenze (purtroppo. la
produzione di test diagnostici per le abilita
di base non rientra nelle normali compe-
tenze del docente).
» [l recupero comporta:
- maggiore frequenza di verifiche;
- preparazione di materiali per il
recupero;
- maggiore carico di lavoro per la
valutazione.

Fino ad oggi gli insegnanti hanno reagi-
to con il fai-da-te e con la collaborazione
spontanea. Puo bastare ancora ?

3 IL NUOVO RUOLO DELLA VALU-
TAZIONE

a) Recupero formale o sostanziale ?

Se tutte le ipotesi sui corsi di recupero
vengono da noi concepite con una inten-
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zione di concretezza e di realizzabilita, una
condizione indispensabile ¢ il possesso di
strumenti di verifica che permettano di
individuare con chiarezza e oggettivita le
carenze.

La maggior frequenza di verifiche che
1’organizzazione di recupero richiede,
comporta per i1 docenti, oltre a quello per la
produzione di materiale per il recupero, un
maggior carico di lavoro per la valutazio-
ne: strumenti pronti non ¢i sono, il fai da
te e la collaborazione spontanea non ba-
stano piu.

Una volta garantite a tutti le condizioni
necessarie, anche se non sufficienti, per
una immissione probabilisticamente positi-
va nell’itinerario della scuola secondaria, il
processo di individualizzazione non do-
viebbe avere termine. "erché cio sia possi-
bile la valutazione degli apprendimenti
deve assumere un carattere prevalente-
mente formativo: i dati valutativi raccolti
con strumenti efficaci doviebbero facilita-
re | processi di compensazione individuale
in modo tempestivo rispetto alla individua-
zione delle lacune.

1l valore fiscale della valutazione do-
viebbe essere rinviato al termine di uno o
pite anni scolastici. La compensazione
delle lacune estemporanee deve avvenire
all’interno della didattica ordinaria
usualmente impiegata da ciascun docente
nelle sue attivita di formazione.

La compensazione di lacune molto
estese e non rimontabili con la ordinaria
individualizzazione dei processi di ap-
prendimento dovrebbe avvenire con inter-
venti straordinari e solo questi dovrebbe-
ro essere sostitutivi degli esami di ripara-
zione.

Sia durante la fase di accoglienza, sia
lungo tutto I'itinerario didattico annuale
potrebbe manifestarsi la necessita di offrire

aglh studenti (per taluni studenti ed in ta-
lune discipline) un tempo extracurriculare
sia per creare le pre-condizioni di positiva
frequenza del corso. sia per compensare
lacune particolarmente gravi ed estese, da
lungo tempo accumulate e non rimosse.

In questi casi ¢ utile prevedere un inter-
vento ben calibrato, di durata variabile, per
il recupero o per il consolidamento di com-
petenze fondamentali. Ad attuarlo dovreb-
bero essere i docenti “titolari dell’inse-
gnamento ordinario”. Nel caso si debba
ricorrere ad altri docenti, essi devono rice-
vere dai titolari flussi di informazioni
chiare ed univoche su cio che sanno gli al-
lievi e sul tipo di intervento che si rende
necessario. A loro volta questi docenti “in-
caricati del recupero” devono fornire flussi
informativi di ritorno per consentire ai do-
centi titolari di modulare 1'offerta formati-
va sulle mutevoli esigenze individuali.

Deve assolutamente essere evitato I’
“effetto delega”, per cui i docenti titolar:
ritengono di aver scaricato sui docenti del
recupero la responsabilita degli esiti fina-
li negativi, ovvero della promozione o del-
la bocciatura.

Una tale posizione porterebbe ad un
colpevole imbroglio in quanto I'offerta di
chances aggiuntive agli allievi per il supe-
ramento delle difficolta sarebbe solo for-
male ed apparente. Le ripetizioni da ester-
ne alla scuola (con |’assunzione dell’onere
economico da parte della famiglia), pro-
prie degli esami di riparazione, diventereb-
bero interne con |'onere a carico dello Sta-
to.

Mancherebbe una qualsiasi alterazione
significativa del lavoro formativo quotidia-
no all’interno degli istituti scolastici, 1'uni-
co evento veramente innovativo che po-
trebbe rendere inutili e superati gli esami
di riparazione, o che, almeno, non li fareb-
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be rimpiangere.
Gli esiti di una tale impostazione po-
trebbero essere due:

1. un aumento delle bocceiature: 1'in-
successo, dopo I'attivazione dei corsi, ver-
rebbe interpretato come incapacitd struttu-
rale dell’allievo di condurre a buon termi-
ne gli studi secondart;

2. oppure si potrebbe avere un efferto di
garanzia formale di avvenuto recupero,
solo perché sono stati organizzati i corsi,
senza un miglioramento effettivo del pro-
cesso di formazione e senza un aumento
effettivo del grado di preparazione. Cio
comporterebbe un aumento delle promo-
zioni nominali e, conseguentemente, un
ulteriore abbassamento degli standard
formativi della secondavia superiore.

PERCHE’ NON SAREBBE UTILE UN
RECUPERO IN ESTATE: perché il recupe-
ro sia efficace deve essere garantita la
prossimita temporale tra affioramento
delle lacune ed interventi, Le azioni tardi-
ve sono poco efficaci, se non inutili. Esiste
una difficolta oggettiva di recuperare ap-
prendimenti relativi a sezioni troppo estese
di curricolo. Di fronte ad un compito og-
gettivamente troppo difficile 1’allievo si
sente inadeguato (abbassamento del livello
di autostima) e percio viene meno anche la
motivazione. Quando gli esiti della forma-
zione ordinaria e del recupero durante
I’anno scolastico non hanno portato ancora
lo studente nelle condizioni necessarie per
affrontare gli apprendimenti dell’anno sco-
lastico successivo, sono preferibili inter-
venti integrativi all’inizio del nuovo anno
scolastico, perché in tal modo assumono il
carattere di una fase propedeutica relativa
allo svolgimento del curricolo del nuovo
anno di corso.

Dopo la fase di accoglienza, nei corsi di

recupero occorre mettere in atto una didat-
tica differenziata rispetto a quella messa
in atto prima dell’affioramento delle lacu-
ne.

Gli interventi devono essere prioritaria-
mente specifici, cio¢ strettamente calibrati
sulle caratteristiche formali dell’area di
contenuto disciplinare, sulla tipologia degli
obiettivi cognitivi da perseguirsi (anche se
talvolta 1’allargamento degli orizzonti di
riferimento puo facilitare la comprensione
di problemi altrimenti non abbordabili).

L'intervento deve essere specialistico,
quindi condotto da docenti particolarmente
esperti in quel settore o subsettore discipli-
nare, al fine di rendere la comunicazione
educativa massimamente efficace, o, alme-
no, piu efficace di quella solita che, per
quel soggetto, ha dato esito negativo.

Gli interventi devono essere pertinenti
alle esigenze di ciascun allievo (di qui
"utilita, in taluni casi, di comporre gruppi
omogenei di allievi in quanto a lacune da
rimontare),

Dalle considerazioni precedenti deriva
che i tempi di intervento e di durata del
recupero non possono essere rigidi, £’ ne-
cessaria una grande flessibilita, in quanto
ogni allievo va inserito in un gruppo di re-
cupero man mano che le sue esigenze sog-
gettive si manifestano.

La collocazione temporale dei corsi di

recupero ¢ fondamentale, ¢ elemento es-
senziale per la loro efficacia. Il massimo
sforzo deve essere fatto all’inizio dell’anno
scolastico, per ottenere in tutti gli allievi
condizioni di partenza omogenee.
Poi segue il recupero della ordinaria atti-
vita didattica, che riguarda le carenze nelle
discipline e che deve essere attuato subito
dopo I'affioramento delle carenze stesse.

Certamente, la sequenza spiegazione-
verifica-recupero richiede una autentica
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programmazione collegiale del consiglio
di classe ed una grande lealta tra i vari do-
centi, altrimenti il carico di lavoro diviene
insostenibile per gli allievi. Se al termine
dell’anno scolastico, per alcuni alunni, gli
esiti della formazione sono carenti e tali da
compromettere un proficuo inserimento
nella classe successiva, allora si, si rendo-
no necessari, indispensabili ed obbligatori,
corsi intensivi all’inizio del mese di set-
tembre,

b) Strategie didattiche modulari e fles-
sibili

Mastery learning: la premessa teorica
delle “strategic modulari” ¢ costituita dal
mastery learning, una strategia di appren-
dimento volta al conseguimento di livelli
qualitativi elevati per tutti, o quasi tutti gli
allievi. Si parte cioe da una critica radicale
di quello che ¢ stato definito il feticcio del-
la distribuzione normale dei punteggi,
quello che sta alla base dell’uso “rivolu-
zionario™, si fa per dire, delle lettere dalla
A alla E. Molti non si rendono conto che
accettare I'ipotesi della distribuzione nor-
male dei risultati scolastici finali equivale
a dichiarare I'inutilita dell’attivita didatti-
ca, perché se, al termine di un ciclo educa-
tivo, gli allievi vanno a distribuirsi secon-
do lo stesso profilo d’ingresso, e la distri-
buzione in uscita ¢ la semplice riproduzio-
ne di quella in ingresso, cio significa che il
lavoro formativo ¢ stato inutile. Ripeto, sa-
rebbe una dichiarazione dello scarso peso
dell’azione formativa sugli studenti. (12)

(12) Domenici, op.cit., p. 32
(13) Vedi nota 1 .

“Si tratta, invece, di dar corso a proce-
dure capaci di individualizzare in ambito
collettivo (classi, frazioni di classi, gruppi)
le attivita di insegnamento/apprendimento,
di differenziare in funzione specialistica la
didattica, di impiegare la verifica e la valu-
tazione degli apprendimenti per |'innalza-
mento della qualita dell’istruzionc”.

Al termine di un ciclo la grande mag-
gioranza degli allievi si deve collocare ai
livelli alti del profitto, nel senso che la
quasi totalita consegue gli obiettivi
dell’apprendimento.

Noi parliamo, oggi, nel 1996, di una
ipotesi di cambiamento per fare fronte alla
introduzione dei corsi di recupero. Eppure
il recupero era chiaramente teorizzato, in
[talia, nel 1976, da Benedetto Vertecchi. in
un libro, sintetico e chiaro: LA VALUTA.
ZIONE FORMATIVA. (13)

Lo schema presentato nella figura n. 1
(v. pag. 34) ¢ tratto da quel libro ¢ lo pre-
sento soltanto per indicare come nella ri-
cerca taluni suggerimenti fossero presenti
da almeno 20 anni. Vertecchi scrive chiara-
mente che tale schema rappresenta la strut-
tura formale del modo di procedere della
valutazione formativa. Nel 1993 uno sche-
ma analogo viene presentato da Gaetano
Domenici nel testo MANUALE DI VA-
LUTAZIONE SCOLASTICA (v. figura
n. 2, pag. 35).

I due studiosi sottolineano come ogni
procedura formativa parta proprio da una
verifica (valutazione diagnostica) che mi-
ra ad accertare i prerequisiti cognitivi ed
affettivo-motivazionali di ciascuno e di

( segue pag. 36)
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LA VERIFICA DELL’APPRENDIMENTO E LE PROCEDURE DI RECUPERO
LA VERIFICA DEVE ESSERE TEMPESTIVA

Tra i motivi della scarsa efficacia didattica della valutazione tradizionale ¢’¢ anche il fat-
to che essa interviene quando il processo di apprendimento si ¢ concluso. Il che vuol dire
che chi ha raggiunto un buon livello di abilita puo fornire una prova soddisfacente, men-
tre gli altri non hanno piu la possibilita di recuperare. La verifica ¢ invece tanto piu effi-
cace quanto piu € tempestiva. Si osservi questo algoritmo:

—
-t

NO
veriﬁca —_— L recupero
| S1
informazione
| -
NO
i o RS recupero
| SI
informazione
NO

Veriicns et recupero

ST

verifica
sommativa

Esso rappresenta la struttura formale del modo di procedere della valutazione formativa, e in
genere della didattica che tende verso I’individualizzazione dell’insegnamento. Come si ve-
de, non solo la procedura ¢ costituita da una successione di funzioni di informazione e di ve-
rifica, ma essa ha inizio proprio con una verifica. Infatti qualunque procedura di insegnamen-
to/apprendimento richiede per essere seguita con vantaggio che gli allievi possiedano gia
determinate abilita. Tali abilita possono essere di carattere generale, per esempio di tipo lin-
guistico, o specifiche: cosi chi segue un corso di trigonometria bisogna che gia possieda alcu-
ni elementi di base della geometria razionale. 1l possesso delle abilita di ingresso, o prerequi-
siti dell’apprendimento, non pud darsi per scontato: al contrario, va accertato con strumenti
opportuni. Se & necessario, si devono predisporre le condizioni per un recupero precoce, cioé
per I’eguagliamento del possesso dei prerequisiti da parte degli allievi. Puo sembrare che in
questo modo si perda molto tempo: nella realta accade 1’opposto, perché un buon livello ini-
ziale di abilita consente di procedere pil celermente

FIG. 1. B. VERTECCHI 1976
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|
A.D.C. | A.D.IL.
|
I
\ |
START I
= 1
e o T A
; - Recupero e
i consolidamento
! dei prerequisiti
oo :
Istruzione E

Recupero e/o
sostegno e/o consolida-
mento ed estensione

1

‘ Recupero e/o
sostegno e/o consolida-
mento ed estensione

LEGENDA:

A.D.C. = Approccio Didattico prevalentemente Collettivo (nell*unita di tempo il docente si ri-
volge all’intero gruppo classe, sia nel processo di istruzione che in quello di controllo degli
apprendimenti)

A.D.1. = Approccio Didattico prevalentemente Individualizzato (procedure didattiche diversi-
ficate e lavori collettivi, in piccoli gruppi e individuali). Gli altri simboli sono spicgati nel te-
sto. Qui va solo precisato che le funzioni, gli strumenti, le attivita e i corrispondenti materiali
di apprendimento inclusi nella linea tratteggiata chiusa, rappresentano gli elementi formali
minimi di una Unita didattica.

FIG. 2. Schema rappresentativo di una strategia didattica [flessibile
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tutti gli allievi di un determinato gruppo.

Lo schema illustrato nella fig. 2 indica
una strategia didattica che si propone di es-
sere nel contempo rigorosa sul versante
scientifico e flessibile e aperta nella possi-
bilita di risolvere i problemi concreti nel
corso del processo di insegnamento/ap-
prendimento. Si ha una sequenza lineare,
ed in ognuno dei segmenti si alternano mo-
menti di apprendimento e di valutazione
formativa, e brevi diramazioni, nelle quali
lo scostamento dall’asse principale serve
ad offrire agli allievi in difficolta opportu-
nita di recupero. -

Tutto il percorso formativo viene suddi-
viso in segmenti, ciascuno dei quali assor-
ba una quantita modesta di tempo (una o
due settimane). Ciascun segmento prevede
oltre che 'offerta di artivita comuni di
istruzione, frequenti momenti di verifica
analitica degli apprendimenti e. in seguito
alle difficolta rilevate, immediati interventi
compensativi. In questo modo, all’interno
di ogni singola unita didattica, tutti o quasi
tutti gli allievi dovrebbero conseguire li-
velli omogenei di profitto.

Durante il processo di insegnamento/
apprendimento, all’interno delle singole
unita didattiche, la valutazione formativa
consente di individuare subito le conquiste
e le lacune dei singoli allievi (i loro punti
forti ed i loro punti deboli), come pure
consente di verificare la validita dell’ap-
proccio didattico seguito. In questo modo i
docenti possono disporre di una base
informativa intenzionalmente costruita
per il miglioramento dell’istruzione. “Se,

(14) Domenici, op.cit., p. 32.

nella vecchia scuola, 'allievo doveva pas-
sivamente conformarsi all’unica offerta
formativa, in questa strategia é l'attivita
didattica che si adarta alle esigenze
dell’allievo. Non si da pin per scontato
che la proposta didattica sia comungue
valida perehé elaborata con riferimento
ad un modello standard di allievo. ..... Al-
tro enorme vantaggio é rappresentato dal
fatto che dalla valutazione é assente la
componente fiscale e ansiogena che é, in-
vece, sempre presente nella valutazione
tradizionale”. (14)

LE UNITA' DIDATTICHE

[ bandi di concorso relativi a tutte le di-
scipline sono sempre preceduti da avver-
tenze generali che indicano i requisiti fon-
damentali richiesti ai futuri docenti: "si ri-
chiede valida preparazione in ordine alla
capacita di muoversi all‘interno della pro-
pria disciplina collocandone gli argomenti
in corrette e motivate ipotesi di successio-
ne degli apprendimenti, con la padronanza
dei criteri che presiedono alla program-
mazione degli obiettivi educativi e dei cur-
ricoli e alle verifiche dell attivita didattica
e alla valutazione dei risultati e del livello
di maturazione raggiunto dai discenti nel
quadro di un coordinamento pedagogico-
didattico tra i vari organi collegiali, se-
condo le rispettive competenze’”.

Ogni insegnante, quindi, deve essere in
grado di sviluppare un insegnamento mira-
to alla reale situazione nella quale opera,
mirato alle caratteristiche degli alunni che
ha di fronte.
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I criteri che un docente segue nel pro-
prio insegnamento devono essere desunti
da una chiara visione epistemologica della
propria disciplina, devono essere obiettivi,
inequivocabili, assolutamente trasparenti.
Cio ¢ possibile soltanto se ogni docente
avra definito questi criteri inquadrandoli
all’interno delle direttive fissate dal colle-
gio dei docenti, dai consigli di classe, dai
consigli di discipline affini (dipartimenti).

Ogni docente deve fissare i “nuclei fon-
damentali del proprio programma” e cio
puo fare solo se ha riflettuto sul ruolo che
la propria disciplina occupa all'interno del
curricolo tipico deli’istituto, II programma
non ¢. dunque, quello ministeriale. ma
quello del singolo docznte, definito in am-
bito “consiglio di classe”, sulla base delle
indicazioni dei dipartimenti e dei principi
fissati dal collegio dei docenti. Questo mo-
do nuovo di svolgere il ruolo docente si
puo realizzare concretamente solo se il do-
cente ¢ in grado di organizzare I’ unita di
apprendimento.,

Unita di apprendimento: 1 “unita di-
dattica” ¢ un modello, una struttura orga-
nizzativa, uno scheletro o gabbia, che di
volta in volta viene riempito con i contenu-
ti di uno dei nuclei tematici individuati
precedentemente e con le pertinenti fasi
valutative. Ogni “unita didattica” & inserita
all’interno di una successione ordinata nel-
la quale il conseguimento di una fase rap-
presenta il prerequisito per affrontare la fa-
se successiva.

Attraverso I’ “unita didattica” si posso-
no superare i limiti della lezione tradizio-
nale, in particolare la passivita degli stu-
denti ¢ I’'uso non formativo della valuta-
zione. Inoltre si pud realizzare facilmente
una didattica nuova e completa che supera
definitivamente il vecchio modo di fare le-

zione, ancorato esclusivamente su due fasi,
la comunicazione dei contenuti e la valuta-
zione finale dell ’apprendimento.

La lezione tradizionale, inoltre, confi-
nava gli studenti in un ruolo di passivita e
gli interventi degli insegnanti risultavano
improvvisati, casuali, non coordinati. La
unita di apprendimento presenta i seguenti
vantaggi:

- porta il ruolo degli studenti da passivo
ad attivo;

- esalta il momento formativo della va-
lutazione, che non ¢ pitl il momento fina-
le, ansiogeno, definitivo, ma & comple-
mentare del processo di insegnamento-ap-
prendimento, guida lo studente nell’acqui-
sizione dell’unita didattica, non fa proce-
dere I’insegnante fino a quando tutti non
abbiano appreso il contenuto dell’unita
didattica;

. ai momenti tradizionali della comuni-
cazione dei contenuti e della valutazione
finale si aggiungono altri momenti impor-
tanti: la differenziazione della proposta di-
dattica(lavori di gruppo, ricerche, ecc.), il
coinvolgimento degli studenti, le fasi di re-
cupero, ecc. .

Il modello di unita di apprendimento

Il modello che propongo ¢ basato su
una seric ordinata di fasi di insegnamento/
apprendimento/ valutazione; in queste fasi
si realizza un continuo passaggio di infor-
mazioni tra docente ed alunni sia sui con-
tenuti della U. di A., sia sui criteri e sui
metodi, sia sulla misurazione dei progressi
e sulla valutazione complessiva relativa
all’unita didattica.

La struttura & circolare perché nel mo-
mento dell’archiviazione si fa anche un bi-
lancio tra il momento iniziale e quello fi-
nale.
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1. Analisi del sistema d’istruzione

Ad ogni inizio di anno scolastico il
consiglio di classe , soprattutto nel caso
delle classi iniziali, opportunamente deve
procedere alla conoscenza delle caratteri-
stiche della classe, dei fattori psicologici,
sociali, culturali che influenzano i compor-
tamenti, I"apprendimento, la didattica.

2. La valutazione diagnostica iniziale

Terminata la somministrazione dei resy,
per una durata complessiva di tre ore, dopo
la correzione collegiale ed un confronto tra
tutti i docenti, si ha un quadro generale
della classe abbastanza preciso. Ogni ao-
cente puo avviare una fase di recupero e i
attivita finalizzate a portare tutta la clas: 2
allo stesso livello di partenza. '

[l tempo necessario per questo primo
recupero € assai variabile, ma & senz’aliio
utile dilatarlo nei limiti del possibile per-
ché questa prima fase ¢ fondamentale per
il tipo di rapporto che si instaura con gli
alunni. Molti, erroneamente, ritengono che
questo tempo sia sprecato; in realta la con-
quista dei prerequisiti €, non sufficiente,
ma certamente necessaria ed indispensabi-
le perché 1’allievo possa immettersi
nell’itinerario programmato di istruzione
con qualche probabilita di successo.

“Il tempo impiegato per perseguire tali
finalita, lungi dall'essere sprecato, come
molti erroneamente asseriscono, é forse il
tempo a piu alto 1asso di capitalizzazione
Sformativa: i prerequisiti sono infatti quelle
conoscenze che rappresentano la condizio-
ne necessaria, certo non sufficiente, affin-

(15) Domenici, op. cil. pag. 32

ché ciascuno possa immeitersi con alta
probabilita di successo nell'itinerario di
istruzione programmato”. (15)

Anche la valutazione diagnostica, nel-
la prospettiva attuale, assume un diverso
valore. Non ¢ pil un momento legato alla
sola fase iniziale, destinato ad essere archi-
viato sotto 1'incalzare dello svelgimento
dei programmi, ma deve costituire la piat-
taforma iniziale sulla quale costruire la
progettazione educativa ¢ da significato
vero alla valutazione globale finale che
deve essere vista come la misura del per-
corso formative compiuto, da ogni allie-
vo, rispetto alle posizioni di partenza.

La valutazione diagnostica specifica

Ogni unita di apprendimento deve esse-
re preceduta dalla verifica del possesso, da
parte degli studenti, dei prerequisiti per ac-
cedere al contenuti dell’unita. Ci si puo
servire di un breve test di circa 30 minuti.
a risposta chiusa, per verificare la termino-
logia di base e le abilita generali.

Livellamento delle conoscenze

In questa fase, di non lunga durata, si
colmano le lacune evidenziate dal rest in
modo da collocare tutti gli studenti sullo
stesso piano.

L’esplicitazione

L'esplicitazione costituisce un passag-
gio fondamentale perché coinvolge emoti-
vamente gli studenti e stimola la motiva-
zione all’apprendimento. Gli studenti si
sentono partecipi e protagonisti percheé
sentono di poter collaborare nello sviluppo
delle lezioni.

Argomenti della esplicitazione:

a) i tempi

Viene presentata la scansione temporale
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delle singole fasi di insegnamento appren-
dimento, sempre inserite nel quadro del
progetto di lavoro annuale.

b) le finalita

In realta le finalita sono state esposte
agli studenti ad inizio di anno scolastico
perché fanno riferimento a valori fonda-
mentali perseguiti da tutte le discipline.
Giova, di tanto in tanto, richiamare 1’atten-
zione su questi aspetti fondamentali,

c) gli obiettivi didattici generali e tra-
sversali

Sono comuni a tutte le discipline, come
il rafforzamento delle capacita logiche o 1a
maturazione individeale, come la com-
prensione della realtz cc-d{emporanca, op-
pure la padionanza del linguaggio specifi-
co di una disciplina come parte della com-
petenza linguistica generale.

d) gli obiettivi didattici specifici

Questi devono essere esplicitati con
molta cura agli studenti; essi devono sape-
re con precisione che cosa ci si aspetta da
loro al termine dell’unita didattica, in ter-
mini di comportamenti concreti.

3. Le esperienze di apprendimento

Un docente esperto possiede tutta una
serie di tecniche per agevolare ’incontro
tra i contenuti della lezione e la struttura
cognitiva degli alunni.

Ovviamente in una classe non ¢ possi-
bile realizzare un insegnamento individua-
lizzato in senso assoluto, ma ¢ possibile
differenziare gli interventi in modo da sol-
lecitare la massima partecipazione.

Si puo partire dal metodo pit immedia-
to che ¢ la lezione frontale, ma se il nostro
obiettivo ¢ quello di sviluppare la “capa-
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cita di ricerca” allora la lezione va impo-
stata in termini di “risoluzione di un pro-
blema” (raccolta di dati, interviste, testi di
prima mano, ecc. )

* apprendimento per ricezione:

lezione frontale

studio del testo

lezione discussione

mastery learning

insegnamento individualizzato

* apprendimento per scoperta:

analisi dei casi

problem solving

peer teaching

role playing

brain storming

4. La valutazione formativa

Controlla il processo di insegnamento-
apprendimento attraverso la rilevazione
analitica delle acquisizioni delle conoscen-
ze e delle abilita prefissate.

Strumenti: interrogazioni flash; osser-
vazione della partecipazione; verifiche
scritte; controllo dei compiti a casa.

Queste verifiche hanno una funzione di
JSeed-back sia per gli studenti che per i do-

centi; agli studenti consentono di corregge-
re o confermare le modalita del loro stu-




dio, ai docenti servono per modificare il
tipo di intervento usato.

Dico con molta chiarezza che, essendo
noi nella secondaria superiore, la modifica
del percorso didattico non deve significare
abbassamento degli obiettivi, sia perché cre-
do nei riferimenti di livello nazionale, sia
perché sono convinto che cio corrisponda
agli interessi fondamentali degli studenti.

“La pratica della valutazione formativa
puo assumere un forte valore decondizionan-
te. Agli allievi si richiedono prestazioni che
sono strettamente legate agli specifici compiti
di apprendimento. Ciascuna prestazione viene
verificata separatamente e, sulla base di essa,
non si esprime un giudizio, ma si fornisce una
indicazione positiva sul successivo lavoro da
svolgere. 11 livello finale delle abilita che tutti
devono raggiungere ¢ rigorosamente stabilito
prima dell’inizio della procedura didattica.
Questo insieme di condizioni fa si che non si
attivino quegli atteggiamenti di rifiuto che so-
no tipici delle situazioni scolastiche tradizio-
nali: gli insegnanti si aspettano da tutti un ri-
sultato pienamente soddisfacente e ciascun
allievo acquista la consapevolezza di poter
raggiungere un livello di abilita uguale a
quello dei suoi compagni”. (16)

La valutazione formativa interessa I’anda-
mento quotidiano dell’attivita didattica e s1 di-
stende su tutto I’'anno scolastico, per un verso
creando percorsi individualizzat di apprendi-
mento e, per I'altro, procedendo alla misura-
zione il pin possibile oggettiva del profitto,
senza intenti sangionatori, ma con modalita
propositive di recupero e di miglioramento.

11 recupero: ¢ |attivita destinata a far rag-
giungere gli obiettivi dell” U. di A. anche agli
studenti che, in occasione delle valutazioni
formative, dimostrino di non averli raggiunti.

Importante: 1’assunto base ¢ che il recu-
pero & un problema strettamente temporale:
alcuni studenti hanno bisogno di tempi pii
lunghi per conseguire gli stessi obiettivi. Varia
la durata ed il percorso. Il recupero non deve
essere considerato un momento eccezionale.
Esso é una delle fasi normali della didattica,
destinato a far conseguire a tutti gli stessi ri-
sultati. Naturalmente é grave, da parte di un
docente, ripetere, per il recupero, il procedi-
mento inizgiale. Occorre proporre procedi-
menti diversi.

5. La modificazione dei comportamenti

Il raggiungimento degli obiettivi della
U. di A. deve essere verificato non in ter-
mini generici, ma attraverso la modifica-
zione dei comportamenti cognitivi dello
studente concretamente verificabili.

Al termine di una U. di A. uno studente
deve saper fare alcune cose concrete.

6. La valutazione sommativa o finale

E’ il momento che corrisponde alla in-
terrogazione classica, in cui si tirano le
somme del lavoro svolto. Si differenzia
dalla valutazione formativa perché non si
limita a misurare analiticamente il raggiun-
gimento dei vari obiettivi, ma esprime un
giudizio complessivo anche sul comporta-
mento degli alunni.

(16) B. Vertecchi, LA VALUTAZIONE FORMATIVA, pag. 46.
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7. La produzione finale

Consiste nel far realizzare degli elabo-
rati che hanno lo scopo di documentare il
lavoro svolto e di coinvolgere i ragazzi in
un’attivita che li diverte.

8. Archiviazione

Tutti i docenti devono avere un archivio
personale dove vanno conservate le U. di
A. e le relative verifiche, innanzitutto per-
che¢ tale materiale puo essere utilizzato in
contesti diversi.

Inoltre serve per un confronto del lavo-
ro petsonale con quello di altri docenti, e
costituisce la base per I’attivita successiva.

9. I follow-up

E’* la verifica delle conoscenze e delle
acquisizioni dopo che sono state sedimen-
tate, cio¢ una verifica molto distanziata nel
tempo ( [’anno scolastico successivo). Si
basa sull’idea, non peregrina, che la vera
cultura € cio che resta quando si & dimenti-
cato tutto cid che si & appreso, cioé quando
le acquisizioni, liberate di tutte le ridon-
danze nozionistiche, fanno ormai parte in-
tegrante della struttura mentale dell”indivi-
duo.

¢) Nuovi strumenti di misura e di valu-
tazione

L’adozione di un modello di formazio-
ne ispirato al mastery learning comporta:

a) un aumento dei momenti della ve-
rifica;

b) [’abbandono di una logica della
valutazione basata ¢ centrata sulla compa-
razione delle prestazioni fornite dagli allie-
vi;

¢) la visione della classe come corpo
eterogenco, quindi un aumento dell’ansia
collegata alle necessita di assumere conti-
nuamente delle decisioni.

1. Come possono gli insegnanti abbas-
sare il tasso di ansia legato a questa con-
tinua esigenza di assumere decisioni ?

2. Come possono abitualmente assu-
mere decisioni corrette ?

La bonta delle decisioni dipende dalle
informazioni e dalla loro interpretazione.
Pertanto dalla quantita ¢ dalla qualita
delle informazioni dipende la bonta della
decisione. Chi fornisce questi elementi ?
LA VALUTAZIONE [ Appare evidente, a
questo punto, come il problema reale sia
quello di disporre di strumenti di valuta-
zione efficaci, superando i limiti degli
strumenti tradizionali,

Le modalita di accertamento del profit-
to che impiegano gli insegnanti sono nu-
merose, ma hanno tutte in comune alcuni
difeiti strutturali: sono poco affidabili e
non forniscono, sui deficit di apprendimen-
to, informazioni tali da far assumere deci-
stoni efficaci.

Prendiamo in esame le cosiddette pro-
ve orali: interrogazioni, dialogo, collo-
quio.

Non consentono una rilevazione com-
pleta, per ciascuno e per tutti gli allievi,
delle abilita o delle conoscenze che il do-
cente considera importanti.

1. Non a tutti vengono poste le stesse
domande: per cui tutti possono, nello spe-
cifico, risultare sufficienti, ma, dopo molto
tempo, si potrebbero scoprire lacune molto
gravi sulla parte di programma non con-
trollata;

2. Nel caso in cui il docente decide di
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porre a tutti le stesse domande, si verifica
certamente che gli ultimi allievi, pur non
avendo studiato, mostrano di possedere le
abilita/conoscenze semplicemente perché
hanno memorizzato le risposte giudicate
esatte dall’insegnante.

3. Anche nel caso delle prove scritte
frequentemente succede che finiscono per
non darci proprio le informazioni per il cui
fine sono state realizzate.

Sia il tema che !'interrogazione orale
sono fonte di innumerevoli errori di valu-
tazione. Tali prove. caratterizzate come so-
no da stimoli aperti (da quesiti di non sicu-
ra ed univoca interpretazione dd parte de-
gli allievi) e da risposte aperte (per le qua-
li al docente risulta difficile se non impos-
sibile determinare in modo oggetiivo il pe-
so ed il punteggio da attribuire), costringo-
no il giudizio, sia verbale che scritto, ad
essere poco affidabile, a non rispecchiare
fedelmente le reali competenze dello stu-
dente, a dipendere troppo fortemente dalle
caratteristiche soggettive del correttore.

I principali difetti delle prove tradizio-
nali:

1) effetto di alone ~

2) effetto di contrasto

3) effetto di stereotipia (effetti di pre-
giudizio, di empatia, ecc.)

4) effetto Pigmalione

5) effetto di distribuzione forzata dei ri-
sultati.

La docimologia (17)

Dall’analisi del grado di validita dei

giudizi valutativi espressi dai docenti attra-
verso I"impiego delle prove tradizionali di
accertamento del profitto, si ¢ sviluppata la
docimologia. Le prime indagini furono
svolte in Francia nel 1922 da Henri Pieron,
che ne ha coniato il termine. 1 suoi studi,
confermati da analoghe ricerche negli
USA e in altri paesi dell’Europa, dimostra-
rono che i voti riportati dagli allievi agli
esami di scuola elementare presentavano
una correlazione quasi nulla con i risultati
rilevati con la somministrazione di prove
oggettive. Altri studi dimostrarono che:

1) lo scarto dei voti tra i correttori di
una medesima prova ¢ altissimo persino
quando si tratti di compiti di matematica
(docenti diversi “misurano” e valutano una
stessa prestazione in modi altrettanto di-
versi);

2) le gamme dei voti impiegati dai dif-
ferenti correttori sono molto diverse fra lo-
ro, e i voti pit frequentemente si pongono
per taluni su livelli positivi(sufficienza),
per altri su valori negativi (insufficienza);

3) la concordanza sul grado di accetta-
bilita di una determinata prova ¢ assai bas-
sa (differente concetto di sufficienza).

CONCLUSIONE: i controlli degli ap-
prendimenti con i sistemi tradizionali so-
no determinati, nelle loro conclusioni, dal
CASO.

All’inizio la docimologia ha studiato
soprattutto 1 problemi della valutazione
dell’apprendimento scolastico in termini
scientifici, il meno soggettivi possibile, ma
collocandosi al termine ¢ quasi al di fuori
del processo formativo, senza alcuna am-
bizione di modificare, nel senso di miglio-
rarne |'efficacia, 1l processo stesso. Quin-
di, nella prima fase della ricerca docimolo-

(17) Domenici, MANUALE DELLA VALUTAZIONE SCOLASTICA, p. 20
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gica, I’interesse era centrato esclusivamen-
te sulla rilevazione terminale degli appren-
dimenti. Questo atteggiamento, che si limi-
ta alla costruzione di prove di accertamen-
to del profitto nella fase terminale, ha nei
sistemi scolastici di massa, a base sociale
ampia, una conseguenza molto grave che
consiste in una fortissima dispersione ed in
un abbassamento della qualita dell’istru-
zione.

A partire dagli anni cinquanta si € svi-
luppata una nuova direzione di ricerca nel-
la quale la valutazione non ha soltanto lo
scopo della rilevazione finale dei risultati,
ma si propone invece di retroagire sui pro-
cessi formativi per consentire al maggior
numero di allievi 'di conquistare le compe-
tenzge e le abilita che costituiscono ’obiet-
tivo della formazione.

Oggi la docimologia ha compiuto note-
voli progressi ed ¢ arrivata ad estendere il
campo dei propri interessi fino al proble-
ma dell’impiego delle informazioni e dei
dati quantitativi e qualitativi nella strutiu-
razione dei processi di decisione e nella
regolazione dei sistemi complessi.

Non ¢ un caso che le esigenze piu pres-
santi del nostro sistema scolastico come
degli altri paesi avanzati. sia quello di in-
nalzare la qualita dei processi formativi e
dei loro risultati.

L’attenzione degli esperti ¢ rivolta par-
ticolarmente al sistema didattico, in cui
prevale la ricerca di procedure di rileva-
zione, analisi e interpretazione di dati va-
lutativi affidabili, capaci di facilitare de-
cisioni didattiche che innalzino la qualita
dei processi formativi.

Validita e artendibilita delle rilevazioni

I cardini concettuali intorno ai quali si &
venuta sviluppando la ricerca docimologi-

ca sono rappresentati dalla validita ¢ dalla
attendibilita delle rilevazioni, delle misu-
razioni e persino delle valutazioni degli
apprendimenti. Se sono affidabili le valu-
tazioni, sono altrettanto affidabili le deci-
sioni didattiche conseguenti.

Validita: grado di corrispondenza tra
una rilevazione, una misura, un giudizio e
I"oggetto specifico cui questi si riferisco-
no. Uno strumento di misura sara valido
se gli esiti della misurazione sono con-
gruenti con gli scopi che con il suo impie-
go si intende raggiungere, se cio¢ sono di-
rettamente collegabili alla capacita ed allz
conoscenze che interessa sottoporre a veri-
fica.

Es.: Per misurare lo spigolo di un tavo-
lo, un ottimo microscopis non ¢ valido.

Se quindi vogliamo rilevare una certa
tipologia di abilita e di conoscenze, dob-
biamo impiegare prove e strumenti capaci
di garantirci che quelle rilevate, misurate e
valutate, siano davvero le abilita, le cono-
scenze, ecc., che volevamo sottoporre a
controllo con quella specifica prova.

Anche se la questione appare banale,
tale non ¢ in campo scolastico, perché in
molte situazioni, per ragioni involontaric,
il canale comunicativo impiegato per solle-
citare una determinata prestazione, non
sempre garantisce negli allievi una decodi-
fica univoca, una reale comprensione della
questione che il docente vuole sottoporre a
controllo.

Puo accadere che taluni allievi padro-
neggiano le abilita che si intende verifica-
re, ma non riescono a manifestarle sempli-
cemente perché non riescono a decodifica-
re la domanda, cio¢ non comprendono
quali sono i termini del problema che non
riescono a risolvere. Le informazioni rica-
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vate in tali condizioni non sono valide.

Affidabilita: Le prove tradizionali sono
scarsamente affidabili perché sono sogget-
tive ed incostanti. Torniamo all’esempio
della misurazione dello spigolo di un tavo-
lo.

E’ vero che lo strumento per dare mi-
sure valide deve essere uno strumento
per misurazioni lineari, ma deve essere
anche rigido, in modo che diverse misu-
razioni nel tempo diano sempre gli stessi
risultati, oppure misurazioni di persone
diverse diano gli stessi risultati. Si puo
dire cio delle interrogazioni orali o dei
temi ? 7

Una misurazione ¢ affidabile quando da
lo stesso risultato chiunque sia il soggetto

che misura, oppure quando I’esito di succes-
sive misurazioni compiute dalla stessa per-
sona, risulti fedelmente riprodotto.

In termini scientifici si dice che valu-
tazioni sono valide e affidabili, guando
sono “a lettura costante” ed “esenti da
variabilita collegabili al correttore”.

Gli strumenti della misurazione scola-
stica sono:

1. validi quando le sollecitazioni offerte
agli studenti consentono loro di manifesta-
re quelle abilita che effettivamente si vo-
gliono misurare;

2. affidabili quando sono stati chiara-
mente predeterminati criteri non ambigui o
meglio univoci di lettura delle risposte.

Alcuni criteri di classificazione delle prove di verifica

orali
tipologia della prestazione scritte

richiesta

€ce.

scritto-grafiche
pratico-operative

iniziali o d’ingresso

(predittive)
in rapporto al momento in intermedie
cui vengono impiegate finali o

d’uscita

diagnostiche

funzione valutativa privilegiata

prognostiche

(quando i dati della valutazione iniziale vengono usati
per compensare i livelli di competenza insufficienti)
predittive (gli esami di ammissione alla scuola media
avevano lo scopo di predire le possibilita di successo
degli allievi che aspiravano ad iscriversi a tale scuola).
formative sommative

Il difetto comune alla maggior parte di
queste valutazioni, nonostante la loro di-
versa collocazione temporale, € quello di

non interagire col processo formativo, ma
di supporre che il processo sia gia avvenu-
fo e che occorra semplicemente prendere
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nei temi, oppure oralmente nelle interroga-
zioni, spesso offrono stimoli che possono
considerarsi pili aperti che chiusi, almeno
nel senso che viene lasciato all’alunno una
interpretazione soggettiva delle conoscen-
ze che deve manifestare.

Dall*apertura dello stimolo e della ri-
sposta deriva I'impossibilita di una inter-
pretazione univoca delle prestazioni.

* Prove a stimolo aperto e risposta
chiusa

Appartengono a questo gruppo quelle
situazioni di verifica nelle quali, dopo una
ampia esposizione da parte del docente, si
richiede semplicemente all’allievo di
esprimere il suo assenso o dissenso.

Possono essere utili durante una spicga-
zione per verificare il grado di difficolta
della lezione o 1l grado di comprensione da
parte dell’alunno.

« Prove a stimolo chiuso e risposta
chiusa; prove a stimolo chiuso e risposta
aperta

A questi due ultimi gruppi appartengo-
no le prove oggettive o strutturate ¢ le pro-
ve semistrutturate.

Tali prove se ben costruite e se ben uti-
lizzate consentono di rilevare dati valutati-
vi pit validi e pit attendibili. Per queste
loro caratteristiche positive dovrebbero di-
ventare le prove di verifica piu impiegate
all’inizio, durante e al termine dei processi
di formazione scolastica (e non scolastica).

“Qualunque sia la struttura dello stru-

mento impiegato per verificare conoscenze
apprese durante o al termine di una proce-
dura d’insegnamento, oppure conoscenze
giudicate come prerequisiti prima dell’av-
vio di una procedura, il docente deve avere
chiaro nella mente che cosa intende rileva-
re, quali siano gli obiettivi della verifica.
La questione, per quanto sembri intuitiva,
non ¢ totalmente scontata. O almeno, non &
totalmente scontato che, pur avendo nitida-
mente in mente che cosa si vuol rilevare,
sottoponendo gli studenti ad una certa pro-
va, si abbia altrettanto chiaramenie in
mente quale sia il grado di coerenza tra
strumento impiegato e tipologia dei sape-
ri, delle competenze, delle abilita. ecc.,
che si vogliono verificare”. (19)

Nella realta delle nostre scuole, in viita
della storia scolastica del nostro paese, la
gran parte dei docenti fa ricorso soltanto
alla propria esperienza soggettiva, e quasi
nessuno ha I'umilta di stabilire con rigore
scientifico la corrispondenza tra conoscen-
ze e abilita che si vogliono verificare e
adeguatezza degli strumenti di misura che
si adottano. Assai spesso, il ricorso auto-
matico ed esclusivo alla propria esperien-
za, induce a commettere veri e propri erro-
ri di sottostima dell’importanza di questi
problemi, per cui le decisioni didattiche
discendono da informazioni poco affida-
bili ed interpretate in modo soggettivo.

1. Le prove tradizionali: hanno il grave
limite di costringere sia 1’allievo che il do-
cente a compiere una mediazione troppo
soggettiva, a volte addirittura arbitraria,
delle domande e delle risposte.

(19) Domenici, MANUALE DELLA VALUTAZIONE SCOLASTICA, p. 142
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atto dei risultati. (18)

La novita introdotta da Scriven & consi-
stita nell’interpretare la valutazione come
capace di interagire con le attivita didatti-
che. Non si tratta piu di limitarsi a prende-
re atto di una situazione pitt 0 meno positi-
va, ma la valutazione diventa un elemento
del processo che concorre a determinare la
qualita dei risultati. (RETROAZIONE).

Ovviamente la valutazione formativa
non mira a stabilire una gerarchia tra gli
allievi, ma soltanto ad acquisire informa-
zioni circa il processo di apprendimento e
deve avere un caraitere di forte analiti-
cita. )

Oggi noi possiamo disporre di criteri
pit efficaci di classificazione, sulla base
delle caratteristiche degli stimoli offerti e
delle risposte attese. Dalla validita e affi-
dabilita degli stimoli e delle risposte deri-
vera, in gran parte, il grado di attendibiliti
delle informazioni derivate e delle decisio-
ni conseguenti.

Sia gli stimoli che le risposte possono
presentarsi con un grado di strutturazione
assai vario, compresi comunque nella gam-
ma che va dalla forma totalmente chiusa
a quella totalmente aperta.

Stimolo aperto:

I. permette una interpretazione libera o
del tutto soggettiva della sollecitazione che
complessivamente viene offerta;

2. non contiene, in modo dichiarativo o
sottinteso, indicazioni precise circa i modi
in cui deve venire organizzata una risposta.

Risposta aperta: pud venire formulata

i
S

e
S
R e

secondo forme e criteri scelti autonoma-
mente da chi é chiamato a darla.

Stimolo chiuso: stimolazione fortemen-
te circoscritta ed univoca.

Risposta chiusa: a sua esattezza rispet-
to alle corrispondenti domande risulta uni-
vocamente predeterminata.

Quanto pin gli stimoli sono chiari, cir-
coscritti e precisi, tanto piu tendera a zero
la loro ambiguita interpretativa.

Quanto pin chiuse e predefinite sono
le risposte, tanto meno soggettiva sara la
loro interpretazione.

Ad un aumento della strutturazione
corrisponde sempre una diminuzione
dell’ambiguita interpretativa, sia degli sti-
moli che delle risposte.

Nuova classificazione

1. prove a stimolo aperto e risposta
aperta,

2. prove a stimolo aperto e risposta
chiusa;

3. prove a stimolo chiuso e risposta
chiusa;

4. prove a stimolo chiuso e risposta
aperta.

* Prove a stimolo aperto e risposta
aperta

Quasi tutti gli strumenti tradizionali di
accertamento del profitto appartengono a
questo gruppo.

Persino molti dei quesiti, ritenuti per la
loro analiticita univoci, posti per iscritto

(18) Domenici, MANUALE DELLA VALUTAZIONE SCOLASTICA, p. 47
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nei temi, oppure oralmente nelle interroga-
zioni, spesso offrono stimoli che possono
considerarsi piu aperti che chiusi, almeno
nel senso che viene lasciato all’alunno una
interpretazione soggettiva delle conoscen-
ze che deve manifestare.

Dall’apertura dello stimolo e della ri-
sposta deriva I'impossibilita di una inter-
pretazione univoca delle prestazioni.

» Prove a stimolo aperto e risposta
chiusa

Appartengono a questo gruppo quelle
situazioni di verifica nelle quali, dopo una
ampia esposizione da parte del docente, si
richiede semplicemente all’allievo di
esprimere il suo assenso o dissenso.

Possono essere utili durante una spiega-
zione per verificare il grado di difficolta
della lezione o il grado di comprensione da
parte dell’alunno.

= Prove a stimolo chiuso e risposta
chiusa; prove a stimolo chiuso e risposta
aperta

A questi due ultimi gruppi appartengo-
no le prove oggettive o strutturate e le pro-
ve semistrutturate.

Tali prove se ben costruite e se ben uti-
lizzate consentono di rilevare dati valutati-
vi piu validi e piu attendibili. Per queste
loro caratteristiche positive dovrebbero di-
ventare le prove di verifica pit impiegate
all’inizio, durante e al termine dei processi
di formazione scolastica (e non scolastica).

“Qualunque sia la struttura dello stru-

mento impiegato per verificare conoscenze
apprese durante o al termine di una proce-
dura d’insegnamento, oppure conoscenze
giudicate come prerequisiti prima dell’av-
vio di una procedura, il docente deve avere
chiaro nella mente che cosa intende rileva-
re, quali siano gli obiettivi della verifica.
La questione, per quanto sembri intuitiva,
non ¢ totalmente scontata. O almeno, non ¢
totalmente scontato che, pur avendo nitida-
mente in mente che cosa si vuol rilevare,
sottoponendo gli studenti ad una certa pro-
va, si abbia altrettanto chiaramente in
mente quale sia il grado di coerenza tra
strumento impiegato e tipologia dei sape-
ri, delle competenze, delle abilita. ecc.,
che si vogliono verificare”. (19)

Nella realta delle nostre scuole, in virt
della storia scolastica del nostro paese. la
gran parte dei docenti fa ricorso soltanto
alla propria esperienza soggettiva, e quasi
nessuno ha I'umilta di stabilire con rigore
scientifico la corrispondenza tra conoscen-
ze e abilita che si vogliono verificare e
adeguatezza degli strumenti di misura che
si adottano. Assai spesso, il ricorso auto-
matico ed esclusivo alla propria esperien-
za, induce a commettere veri e propri erro-
ri di sottostima dell’importanza di questi
problemi, per cui le decisioni didattiche
discendono da informazioni poco affida-
bili ed interpretate in modo soggettivo.

1. Le prove tradizionali: hanno il grave
limite di costringere sia ’allievo che il do-
cente a compiere una mediazione troppo
soggettiva, a volte addirittura arbitraria,
delle domande e delle risposte.

(19) Domenici, MANUALE DELLA VALUTAZIONE SCOLASTICA, p. 142
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2. Prove basate su stimoli e risposte
chiusi: consentono di predeterminare in
modo rigido 1’esattezza delle risposte ed
evitano di incorrere in errori interpretativi.
Ad ogni risposta si puo assegnare un certo
punteggio, a seconda che sia esatta, sha-
gliata, omessa. Qualsiasi correttore trovera
come risultato della correzione lo stesso
punteggio.

3. Prove oggettive:

a) a tutti i soggetti si richiede |’esecu-
zione delle stesse prestazioni;

b) tutti debbono rispondere alle stesse
domande, magari nello stesso tempo;

¢) nel caso di uso di fest standardizzati,
i quesiti rappresentano un‘adeguata cam-
pionatura delle conascenze relative ad un
determina. ambito disciplinare, ad un cer-
to livello <~ complessité.

d) la costruzione di un fest oggettivo da
parte di un docente rende pubbliche, tra-
sparenti e verificabili le sue scelte cultura-
li, che possono, pertanto essere sottoposte
ad un controllo scientifico e democratico.

E’ lecito affermare che sia necessario
bandire dalla pratica scolastica tutte le pro-
ve tradizionali (soggettive) e ricorrere in
via esclusiva alle prove strutturate ? NO !
Sarebbe come cadere dalle padella (delle
prove tradizionali) nella brace ( delle pro-
ve strutturate). (20)

La regola aurea della docimologia ¢
che, per ogni funzione valutativa, in rap-
porto ad ogni specialistica funzione della
didattica, & necessario impiegare uno stru-
mento di accertamento delle competenze la
cui struttura sia omologa a quella specifica
funzione.

In questo senso anche il vecchio fema

di italiano, che pure presenta molti e gravi
limiti, in alcuni casi ¢ insostituibile:

- se si vuole accertare ’abilita di tratta-
re all’improvviso una questione estempo-
ranea;

- se si vuole verificare la capacita di
usare liberamente la propria fantasia;

- se si vogliono far effettuare libere
espansioni di brevi affermazioni.

Quindi guai ad affermare che la solu-
zione consista in un affidamento fideistico
alle prove oggettive. Anzi la capacita di ot-
timizzare |'intervento educativo sta pro-
prio nella capacita di assumere un atteg-
giamento consapevole e critico che cappia
recuperare il meglio della strumentazione
tradizionale. Se € vero che in alcuni ambiti
(storia e geografia) con fest ben costruiti in
poco tempo si ha conoscenza della situa-
zione di tutti e di ciascuno in relazione agli
obiettivi programmati, ¢l SONO conoscenze
e abilita che non si riuscirebbe mai a vert-
ficare, nemmeno con il miglore dei rest
possibili.

Sta insomima. al docente, in rapporto al-
le abilitd e competenze che intende verifi-
care, scegliere il tipo di prova piu adatto.
Tra gli strumenti che si possono usare rive-
stono una particolare importanza le prove
semistrutturate: hanno stimoli chiusi e r1i-
sposte aperte, ma in modo particolare. Es-
se sono una serie articolata di quesiti che
richiedono agli alunni di formulare autono-

‘mamente il testo delle risposte, rispettando

pero alcuni vincoli prescrittivi.

I criteri di correzione sono dati, di soli-
to, dalle risposte stilate da chi elabora la
prova al momento della sua costruzione,
La chiusura dello stimolo, che rende i que-

(20)Domenici, MANUALE DELLA VALUTAZIONE SCOLASTICA, p. 145

47




siti specifici e delimitati, ¢ la determina-
zione dei vincoli da rispettare nella formu-
lazione delle risposte, permettono di pre-
determinare il livello di accettabilita delle
prestazioni ed i punteggi da assegnare.

Prove semistrutturate:

a) domande strutturate;
b) riassunti;

c) saggi brevi;

d) rapporti di ricerca;
e) taluni tipi di esercizi;
f)  colloquio strutturato;
g) riflessione parlata.

Credo che tutti abbiano notato che la
verifica e la valutazione degli apprendi-
menti assolvono sempre una super-finzio-
ne costante, quella cioé di una vera e pro-
pria REGOLAZIONE DELLE ATTIVI-
TA’ DIDATTICHE, cioé di base informa-
tiva insostituibile per la STRUTTURA-
ZIONE DELLE DECISIONI, formali o
informali che siano.

1. Da tutto cio che siamo venuti di-
cendo finora risulta chiaramente che, og-
gi se possibile piu di jeri, il problema del-
la valutazione riveste una importanza as-
solutamente fondamentale.

2. In particolare é divenuto essen-
ziale per i docenti disporre di test diagno-
stici, formativi e sommativi.

3. Agli insegnanti si richiede oggi
una rigorosa programmazione didattica
che preveda continui interventi flessibili
per rispondere alle esigenze imprevedibili
che via via si manifestano.

Debbo confessare che i nostri progetti

di istituto quasi sempre non rappresenta-
no ipotesi scientifiche capaci di offrire
informazioni affidabili sugli esiti formativi
attesi e verificati in ragione di continui e
costanti interventi correttivi. “Assai di fre-
quente si tratta piuttosto di resoconti nar-
rativi delle finalita che ci si propone di
raggiungere con l'attivita educativa, delle
metodologie da impiegare, dei contenuti
oggetto specifico di insegnamento. In altri
termini, la pratica della progettazione, pii
che una realta consolidata, pare I'osten-
tazione formale alla imposizione normati-
va, ridotta cosi ad una sorta di elencazio-
ne di pur nobili intenti, di vere e proprie
petizioni di principio, evocate liturgica-
mente all 'apertura di ogni anno di scuo-
lets. i " (21)

Nella secondaria superiore ancora
oggi I’attenzione dei docenti & concenltrata
quasi esclusivamente sui contenuti dell’in-
segnamento. Questo, intendiamoci. non
per nostra colpa, ma a causa dell’incapa-
cita della classe di governo di affrontare i
nodi strategici-del processo di ammoderna-
mento della scuola.

Nel campo della valutazione
scientifica quale serio supporto & stato of-
ferto ai docenti ? Nessuno. Nella quasi to-
talita della nostra scuola (in forma speri-
mentale e parziale nella secondaria supe-
riore) si ¢ in presenza di nuovi programmi
di insegnamento elaborati da commissioni
che hanno cercato di realizzare delle sinte-
si, certamente non perfette, ma serie, dei
risultati della ricerca nei diversi ambiti del
sapere. | nuovi programmi indicano i sape-
ri, le competenze, le abilita, i saper fare, in
sintesi la strumentazione cognitiva che cia-
scun allievo,  uscita dai vari cicli di stu-

(21) Domenici, MANUALE DELLA VALUTAZIONE SCOLASTICA, p. 20
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dio, deve possedere in modo da poter dire
di essere proficuamente passato attraver-
so la scuola e poter vivere come cittadino
del proprio tempo.

4. CONCLUSIONI

Nel campo della scuola, forse non solo
in quello, I'Italia é il paese dei paradossi.

Dire che migliorare il sistema di valu-
tagione riveste un ruolo fondamentale nei
processi educativi significa fare una affer-
mazione ovvia. Eppure. nei fatti, l'attuale
sistema scolastico nazionale & caratterizza-
to da un grande ritardo che ¢ una delle cau-
se principali del fenomeno della dispersio-
ne ¢ della scarsa qualita del nostro sistema
formativo. Mentre embra inutile e ridico-
lo dimostrare I'importanza della valutazio-
ne, nei fatti riscontriamo fenomeni e pro-
cessi di ordinaria cattiva valutazione. Cre-
do che assicurare un efficace processo for-
mativo ad un alunno non significhi costrui-
re una esperienza scolastica nella quale
siano assenti le difficolta, i momenti di cri-
si e, perché no, anche di discontinuita, i
quali ultimi possono anche costituire delle
risorse ¢ delle occasioni di mutamento.
Per me buona scuola significa presenza
diffusa di stili educativi centrati sui biso-
gni dell’allievo, all’interno di un progetto
educativo chiaro, rigoroso, condiviso.

Al centro di questo progetto sta ’alun-
no con le sue esigenze complesse, di for-
mazione globale, di “promozione del suo
sviluppo”. Fare pedagogia della “promo-
zione” significa organizzare la scuola,
estendere e consolidare I’obbligo della
programmazione didattica, introdurre la
valutazione formativa, accogliere i contri-
buti che al rendimento scolastico possono
provenire dai fattori non cognitivi, gestire
collegialmente i processi educativi a livel-

lo di consiglio di classe e di collegio dei
docenti.

Per fortuna qualche elemento di speran-
za appare all’orizzonte. Mentre queste no-
te, frettolose e un po' disordinate, sono alla
stampa, in tutte le scuole ¢ arrivata | ulti-
ma circolare ministeriale sugli “Interventi
didattici ed educativi integrativi nella fase
iniziale dell 'anno scolastico 1996/97 - In-
dicazioni operative”. Questa circolare rap-
presenta una piacevole novita perché con-
tiene indicazioni chiare per rispondere agli
obblighi immediati degli istituti scolastici
e, nello stesso tempo, propone una rupida
transizione verso nuovi modelli organizza-
tivi basati sull’autonomia dei singoli isti-
tuti, cioé sulla possibilita per gli istituii di
scegliere liberamente metodologis. stru-
menti, organizzazione e tempi dell inse-
gnamento, come espressione della liberta
progettuale di ciascun istituto.

La circolare segna una svolta epocale
nell’atteggiamento del Ministero, liberan-
do presidi e docenti dalla viscosita terribile
e paralizzante di inutili adempimenti for-
mali e burocratici che hanno angosciato
I"azione dei docenti nella precedente fase
dei corsi di recupero, costringendoli a di-
sperdere energie in una sequela ininterrotta
di riunioni, di verbali, di registrazioni.

La circolare si limita a fornire alcune
indicazioni operative, a tirolo esemplifica-
tive, ma non esaustivo, affermando chiara-
mente che le scuole hanno piena autono-
mia per quanto riguarda la scelta degli
strumenti attraverso i quali promuovere il
recupero del profitto.

Altra affermazione nuova ed importan-
te ¢ che “la legge pone lo svolgimento del-
le attivita di recupero a carico dei docenti
dell’istituto”; tutti conosciamo c¢io che si &
verificato negli istituti scolatici con I’affi-
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damento delle attivita di recupero a sup-
plenti, a docenti esterni, ecc.

A questo punto si apre una stagione di
effettiva sperimentazione di modelli orga-
nizzativi nuovi attraverso i quali sard pos-
sibile superare la logica dell’improvvisa-
zione, dei palliativi inutili, del recupero
formale, per passare alla adozione di mo-
delli educativi basati sulla individualizza-
zione dell’insegnamento, 1 soli che con-
sentano di affrontare il problema dell’in-
successo scolastico.

Dire che Iattivita di recupero svolta fi-
nora abbia avuto una ricaduta modesta si-
gnifica usare un eufemismo per evitare di
esprimere giudizi assai severi su una fase
di ulteriore dequalificazione della nostra
scuola. Le conseguenze negative sono state
attenuate soltanto dallo spirito di sacrificio
¢ dal senso di responsabilita di presidi ed
insegnanti. Se le procedure fissate dalle
precedenti circolari fossero state intera-
mente applicate tutta ’attivith di recupero
si sarebbe ridotta ai preliminari ammini-
strativi.

Ora si tratta di passare ad una fase co-
struttiva, forti di una nuova consapevolez-
za: prima la scuola secondaria riteneva che
I"insuccesso scolastico fosse un problema
estraneo ai propri compiti ed alla propria
realta istituzionale, riferibile a responsabi-
lita esclusive degli studenti da lasciare alla
cura delle famiglie. L’ampio dibattito che
si & sviluppato negli ultimi tempi ha lascia-
to affiorare e diffondersi una consapevo-
lezza nuova che pud essere la base per un
processo di forte rinnovamento e di sicura
crescita professionale degli insegnanti. At-
traverso la elaborazione del progetto di
istituto si affermera nelle scuole il lavoro
didattico basato sugli schemi della pro-
grammazione educativa che rappresenta la
condizione necessaria per poter affrontare

il problema degli studenti in difficolta e
degli interventi di sostegno e di integrazio-
ne.

All’interno di questo quadro in movi-
mento certamente riveste un ruolo centrale
e strategico la questione dei criteri e dei
parametri di valutazione. Un obiettivo
prioritario & quello della incentivazione di
una “cultura docimologica”, attraverso un
miglioramento delle competenze profes-
sionali degli insegnanti i quali devono es-
sere in grado di mettere a punto nuove mo-
dalita di verifica, quali test, questionari,
prove oggettive.

Dal momento poi che 1’insuccesso sco-
lastico chiama in causa le motivazioni di
fondo degli studenti, una componente im-
portante della crescita professionale ¢ il
miglioramento della competenza relazio-
nale, intesa come consapevolezza delle in-
terferenze emotivo-affettive che possono
disturbare il processo di apprendimento.

Infine il momento della collegialita: i
docenti devono avere una grande disponi-
bilita a confrontarsi, all’interno degli orga-
ni collegiali, in particolare nel consiglio di
classe. I metodi di valutazione, i criteri, i
parametri devono essere concordati, condi-
visi e partecipati agli studenti ed alle fami-
glie. Occorre superare I'isolamento, la di-
fesa di parametri soggettivi ed individuali
di valutazione che disorientano gli studenti
e distruggono qualsiasi efficacia formativa
del processo di valutazione. Sono ancora
troppo numerosi i docenti che portano in
consiglio il loro voto come verdetto immo-
dificabile, per nulla disposti ad un confron-
to sereno per una valutazione effettivamen-
te collegiale e globale.

I problemi da affrontare sono numerosi e,
a questo punto, sarebbe difficile anche elen-
carli semplicemente in modo ordinato. E™ im-
portante che si sia aperta una stagione di cam-
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biamento nella quale, facendo tesoro della
precedente esperienza, sia possibile passare ad
un tipo di gestione della vita dell’istituto sco-
lastico ¢ della responsabilita professionale se-
condo obiettivi di valore ¢ scelte educative co-
scienti per tendere verso risultati di successo
diffuso nella formazione degli studenti.

Ancora oggi la permanenza degli stu-
denti nella secondaria fino alla conquista
del diploma non garantisce la conquista
di effettivi traguardi formativi. Anche
con un recupero mal fatto le promozioni
rimangono apparenti ¢ la scolarizzazione
rimane puramente nominale.

Lavorare per una nuova valutazione,
agganciata ad attivita di recupero serie,
significa recuperare la serieta degli studi,
offrendo a coloro che frequentano la
scuola upa formazione roale, spendibile
negli studi successivi o nella societa.

Una scuola di qualita ¢ nell’interesse
di tutti, ma soprattutto dei giovani prove-
nienti dai ceti pia deboli, purché siano
dotati di volonta, di spirito di riscatto, di
desiderio di realizzare pienamente se
stessi. Vi € una rivoluzione da operare: il
passaggio da una scuola apparato ad una
scuola servizio al servizio dei cittadini
per aiutare ognuno a congquistare le mete
formative che sono alla sua portata.

1l problema reale della scuola italiana
¢ proprio questo: il 40 % dei ragazzi che
entrano nella scuola media (il 98% della
popolazione scolastica) non raggiunge il
diploma. Di tutti coloro che si iscrivono
all’universita raggiungono la laurea il
10%, il 30 % nelle universita piu effi-
cienti. 11 nostro problema, quindi, non ¢
quello di far entrare o permanere piu a
lungo nella scuola tutti i giovani, ma
quello di alzare il livello reale della qua-
lita degli studi ed il livello reale della
certificazione. Prima la scuola seleziona-

va subito coloro che dovevano entrare
nel mondo del lavoro; nella scuola entra-
vano tutti, ma una quota consistente di
giovani doveva rimanere poco. Molti la-
sciavano la scuola ed entravano nelle
fabbriche che domandavano forza lavoro
operaia a bassa scolaritd. Non a caso il
maggior numero di laureati veniva pro-
dotto dall’Italia meridionale.

Oggi il mondo industriale & cam-
biato, ¢ cambiato radicalmente il modo di
lavorare e di produrre. Oggi a tutti i ra-
gazzi che vanno a scuola si dice: “Dovere
andare a scuola e rimanerci il pit a lun-
8o possibile, perché la societa ¢ il non-
do del lavore non tollerano pit persone
a bassa scolarita”, Pero, nello stesso
tempo, quasi subito si dice a molti di
questi ragazzi che non sono capaci, non
sono bravi, non sono adatti alla scuola,
non sono portati per lo studio. Alcuni di
questi ragazzi dai licei passano agli ic .-
tuti tecnici o professionali, e, ancora una
volta, si sentono ripetere che sono creti-
ni, incapaci, ma devono rimanere a scuo-
la altrimenti non troveranno lavoro. Sia-
mo al secondo paradosso , quello di una
scuola che tiene molti giovani dentro
per spiegare loro che sono stupidi ed in-
capaci,

E questa scuola che ci dobbiamo la-
sciare alle spalle per costruire una scuo-
la nuova, nella quale attraverso la scelta
della programmazione didattica, attraver-
so un sistema di valutazione pitt moderno
ed efficace, attraverso la collegialita e la
trasparenza dei comportamenti professio-
nali, zutti gli alunni vengano guidati e so-
stenuti nella loro crescita culturale e
umana,

Nilo Cardillo
Preside L.C.
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