











INDICE

L'impegno per I'educazione degli adulti, di Maria Grazia Siliquini . .........

Parte |
COMPETENZE, TEORIA DEGLI STANDARD, MODELLI OPERATIVI
di Lucio Guasti

1. Le competenze: il problema dei fondamenti .........................
1.1 Laformazione tra comportamentismo e cognitivismo ................
1.1.1 Matrici culturali dei documenti esaminati . ....................
1.1.2 Spunti per un allargamento dell’orizzonte culturale ...............
1.2 Approcci al modello teorico di competenza ........... ... . ... ...
1.3 Lecompetenze tra esperienza esignificati .........................
1.4 Competenze e logica della formazione ................ ... .. ... ...
1.4.1 Larriflessione sulle competenze come ‘sistema’ di obiettivi e contenuti
1.4.2 Lacompetenzacome modo disapere ............c.iiiiiiii.n.
1.4.3 Lecompetenzeeil mododiimparare ............. ... .. .. .....
1.4.4 Le competenze e il modo di organizzare I'intervento formativo ... ...
1.5 Competenze soggettive e competenzediimpresa .....................

2. Glistandard: il problemadeiconfini ...............................
2.1 1l «<modello-problema» degli USA . ... ... ...,
2.1.1Standard: dichecosasitratta ............. ...,
2.1.2 Chi dovrebbe fissare gli standard? .. ..........................
2.1.3 Cosa dovrebbero descrivere? . ...
2.1.4 Quanto in dettaglio € necessario scendere? . ........... .. ...
2.1.5 Valutazioni degli attuali standard statali . ......................
2.1.6 Tre rapporti: tre OpiNioNi . ... ot e e

2.2 Lalezionedellariforma ......... ... i
2.3 Il ruolo federale e la riforma basata sugli standard ..................
2.4 Sintesi CONCIUSIVA . ... oo vt

3. Il modello: il problema del funzionamento ..........................
3.1 Skill, standard e allineamento nell’esperienzainglese ................
3.2 Literacyenumeracy peradulti .......... ...

3.22UNNUOVO INIZIO . vttt et e
3.2.2 Gli standard di literacy e numeracy peradulti ...................
3.2.3 Destinatari ... ...
324 LINQUagio ..ot e e
3.2.5 Criterid’accessoaglistandard . ........... ... .. ...
3.2.6 Struttura utilizzata nella formulazione delle key skills .. ...........
3.2.7 Che relazione hanno le key skills con le altre qualifiche? ...........

Vv

Q UADETRN.I
degli Annali dell’Istruzione



3.28 Capireglistandard ......... ... ... 72

3.3 Glistandard e le specifiche delle key skills ......................... 73

3.3.11legamitralecompetenze ........ ... e 73

4. Conclusioni: competenze, standard e sistema della formazione ............ 81
Parte 11

LA CERTIFICAZIONE DELLE COMPETENZE IN EUROPA
di Gabriella Di Francesco

1. 1l dibattito e gli orientamenti europei . ......... ... .. i, 91
2. | cambiamenti nei sisteminazionali . .......... ... . . . 97
2. PrEMBSSA . vttt e 97

2.2 Le risposte che i principali Paesi europei hanno elaborato in relazione alle
trasformazioni del mondo della formazione e ai cambiamenti del mercato
del lavoro: lanozionedistandard ........... ... . ... 99
2.3 Come i diversi Paesi hanno tentato di ricomporre con esiti differenti la fram-
mentarieta derivante dalla molteplicita delle prassi e dei percorsi: i Sistemi
Nazionali delle Qualificazioni ................. ... ... ... ... 105
2.4 Conclusioni e piste di lavoro peril futuro . ...................... ... 107

VI

Q UADETRN.I
degli Annali dell’Istruzione




2.3 Come i diversi Paesi hanno tentato
di ricomporre con esiti differenti

la frammentarieta derivante

dalla molteplicita delle prassi

e dei percorsi: i Sistemi Nazionali

delle Qualificazioni

Le esperienze europee sopra menzionate sono tutte sintomatiche dei
rapidi cambiamenti intervenuti nel mercato della formazione e del lavoro. La risposta
costruttiva centrata sull’elaborazione pit 0 meno spinta di un sistema di standard €
risultata pit 0 meno consapevolmente nella creazione di una cornice definitoria che,
attraverso I'identificazione di «sistemi di metrica comuni» ha reso piu trasparenti e
quindi comparabili i diversi percorsi di apprendimento e ha posto le basi per risolve-
re, seppure in modo parziale, il nodo della segmentazione delle prassi a livello locale
0 di branche professionale.

Resta tuttavia irrisolto il tema della divaricazione tra valenza definitoria dello
standard e la sua effettiva capacita applicativa in termini di potenziamento della
capacita dell’individuo di inserirsi o reinserirsi in maniera piu agevole e rapida sul
mercato del lavoro. In realta il processo di creazione degli standard ha avuto come
effetto immediato quello della moltiplicazione di oggetti. La messa in circolazione del
concetto di standard ha fatto proliferare oltre misura I'esercizio di autodenominazio-
ne di molte pratiche come standard, anche quando fossero state introdotte nel siste-
ma solo modifiche superficiali, spesso soltanto di tipo definitorio.

Su questo aspetto, I'analisi dei diversi Paesi mette in evidenza che se I'impatto degli
standard sulla ridefinizione dei dispositivi istituzionali € comungue non indifferente,
piu offuscato resta I'impatto sugli individui e sulle esigenze generali di occupabilita del
sistema. Questo problema, attorno al quale si giochera il successo o I'insuccesso di
questi modelli nei prossimi anni, si collega ad una serie di questioni cruciali:

e in che misura la costruzione e I'elaborazione degli standard si correla all’esisten-
za di un Sistema Nazionale delle Qualificazioni, che rappresenta I'esito finale del
processo di costruzione di un unico sistema di identificazione, valutazione e rico-
noscimento delle skill dell’individuo. Nei casi in cui la qualification structure esiste,
essa fornisce una griglia di lettura omogenea e riconosciuta dell’insieme delle qua-
lificazioni scolastiche e formative, facilita il processo di ottenimento di titoli facil-
mente spendibili sul mercato del lavoro e, in linea generale, favorisce il processo
con cui questi dispositivi passano «dall’ignoto al noto;

 in che misura la costruzione e I'elaborazione degli standard si correla all’esisten-
za di sistemi di controllo di qualita: é evidente che nel momento in cui il proces-
so di certificazione delle competenze viene rapportato ad uno standard di riferi-
mento e quindi ad una struttura delle qualificazioni, la questione della valutazione
della qualita dello standard e dei soggetti responsabili della valutazione diventa
determinante. Anche in questo caso, la maggior parte dei Paesi europei si trova ad
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uno stadio di evoluzione iniziale, tranne la Gran Bretagna che ha creato forme di

controllo di qualita evolute sia dal lato del sistema che dal lato delle imprese.

Altrettanto interessante appare I’esperienza spagnola che nel 1999 ha visto la costi-

tuzione dell’Istituto Nazionale delle Qualifiche (INCUAL), in risposta all’esigenza

di raggiungere I'obiettivo di «costruire il Sistema Nazionale delle Qualifiche pro-

fessionali» garantendo la partecipazione sia delle Amministrazioni competenti in

materia che delle Parti Sociali. Tra i principali obiettivi del 'INCUAL:

— la definizione degli standard per la realizzazione del Catalogo delle Qualifica-
zioni professionali;

— la costituzione di un sistema di valutazione e la certificazione dei titoli, com-

presi quelli ottenuti dai lavoratori attraverso i percorsi non formali;

la valutazione del Sistema Nazionale delle Qualificazioni professionali con veri-

fiche di qualita in fase di progettazione, di attuazione e di gestione.

 in che misura lo standard é parte integrante del sistema, cioé quanto i dispositi-
vi menzionati sono condivisi e concertati da tutti gli attori;

 in che misura questi dispositivi sono effettivamente sostenuti, anche e soprattut-
to in termini di investimenti, dalle istituzioni e dal mercato del lavoro.

Questi interrogativi rinviano in modo quasi prepotente alla necessita di compen-
sare le spinte centrifughe derivanti da un’inflazione della terminologia degli standard
con un principio bilanciante che riporti in equilibrio il sistema rettificando gli effetti
dispersivi e moltiplicativi che ne compromettevano la coesione interna.

La risposta sistemica delle amministrazioni nazionali a questo problema é stata al
solito di tipo costruttivo. Per fronteggiare il rischio di una bassa evidenza normativa
dei meccanismi di accreditamento di competenze agli individui in un contesto intra-
professionale si e deciso (come sempre con gradi diversi di sensibilita da Paese a Paese)
di rinvigorire I'architettura della VET ricorrendo alla costruzione di strutture di qua-
lificazione (qualification structure). Ad esse € conferito il compito di ristabilire la
necessaria leggibilita dei percorsi, gli intrecci, anche di tipo gerarchico, che tra essi sus-
sistono, la definizione dei livelli di messa in trasparenza tra le diverse espressioni for-
mative tra loro correlate.

La costruzione di strutture di qualificazione avviene in una cornice di ricerca di un
nuovo equilibrio cui ciascun Paese concorre come puo con le risorse tecniche e con-
cettuali proprie di ciascuna tradizione nazionale in campo educativo e formativo.

In Francia, nella legge «per la modernizzazione sociale», citata precedentemente,
sono presenti una serie di articoli che mirano a razionalizzare il sistema di certifica-
zione professionale la cui innegabile ricchezza ha come contropartita una perdita di
visibilita e di leggibilita del sistema stesso. Essi si articolano su due azioni:

« [listituzione di un repertorio nazionale delle certificazioni professionali che risponda
alla necessita espressa dagli individui e dalle imprese di ricevere informazioni affida-
bili e aggiornate sui diplomi e sui titoli, cosi come sulle qualificazioni professionali;
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e [istituzione, presso la Presidenza del Consiglio, di una commissione nazionale per
la certificazione professionale, composta da rappresentanti dei ministeri e delle
organizzazioni imprenditoriali e sindacali, il cui presidente e vicepresidente saran-
no nominati dal Primo Ministro. La commissione, che sara incaricata della messa
a punto e dell’aggiornamento costante del repertorio, si vedra anche affidare una
missione di vigilanza sul sistema della certificazione professionale (contenuti, ade-
guamento ai fabbisogni del mercato del lavoro, corrispondenza tra certificati, cer-
tificati...).

In Spagna, tra gli elementi strutturali del sistema delle qualificazioni si trova il
Catalogo Nazionale delle Qualificazioni Professionali, che riporta la definizione uffi-
ciale delle competenze richieste dalle occupazioni e dalle attivita lavorative piu signi-
ficative dell’economia nazionale. Il suo fine & quello di essere il referente comune nella
definizione delle competenze per le azioni di formazione dei diversi sistemi della for-
mazione professionale e per le procedure di valutazione e certificazione ®.

Nel Regno Unito, il passaggio dagli NCVQ di meta anni Ottanta al NVQ degli
anni Novanta tenta di restituire alla formazione continua criteri e parametri di leg-
gibilita e di spendibilita universale (anche attraverso un piu stringente sistema di
controlli e di indirizzi di validazione) che la proliferazione delle pratiche rischiava
di oscurare.

Altri Paesi dell’area nordico-scandinava (Paesi Bassi, Danimarca, Svezia, Fin-
landia) vivono nello stesso periodo la difficile ricerca di un equilibrio che sancisca
la sostenibilita di un approccio capace si di espandere I'azione dei filoni innovativi
legati alla valorizzazione delle competenze e dei percorsi informali (standard), ma
nel contempo salvaguardi sul piano formale la leggibilita e notorieta dei livelli rag-
giunti verso terzi.

2.4 Conclusioni e piste di lavoro per il futuro

Il nodo critico delle prassi totali e/o parziali di certificazione delle
competenze affermatesi in questi ultimi anni, come ben sottolineato dallOCSE
nel documento con il quale nel marzo di quest’anno ha lanciato lo studio «The role
of qualifications systems in promoting lifelong learning», investe due questioni
cruciali:

 quali sono le ricadute in termini di efficienza ed efficacia sui sistemi di inserimen-
to e reimpiego degli individui che si sono avvalsi del sistema?

6 Il riconoscimento delle competenze (unita di competenza) tra i sottosistemi passa attraverso I'adozio-
ne di pratiche certificatorie finalizzate alla convalida delle unita di competenza.
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 quali sono i vantaggi misurabili sul dispositivo di occupabilita associato alle prassi
ispirate agli standard e all’introduzione di percorsi informali?

Le due questioni mettono insieme in modo inequivocabile il problema del valore
delle prassi di nuova generazione, il problema della riconoscibilita e condivisione
delle stesse in contesti di valutazione, reclutamento dei lavoratori, il valore della noto-
rieta delle pratiche rispetto ad un uso esteso del sistema e non solo a casi limite.

Non porsi questi interrogativi significherebbe oscurare il problema della costru-
zione di risposte organiche alle domande del mercato del lavoro da parte dei sistemi
formativi e di manutenzione delle risorse umane sostenuti da fondi pubblici. Luti-
lizzo di standard, se da un lato puo ridursi alla semplice ridenominazione di vecchi
oggetti, aspira in realta a restituire alla societa meccanismi che generano nuova com-
prensione e nuovo riconoscimento tra individui, tra individui e sistemi formativi
(scolastici o periscolastici), tra lavoratori inseriti e lavoratori di nuova inserzione, tra
nuovi e vecchi contenuti professionali, tra prassi individuali e modelli di accredita-
mento. Queste interazioni hanno un senso solo se contribuiscono alla praticabilita
effettiva delle dinamiche di apprendimento e a quelle di collocazione (e ricollocazio-
ne) professionale.

Cio significa dungue riconoscere tre problemi:

» Problema del valore: qual é I'elemento distintivo di conferimento di valore diffu-
so alle pratiche di valutazione e certificazione che hanno cominciato a entrare nella
modellistica e nella legislazione delle situazioni europee piu sensibili?

» Problema della riconoscibilita e condivisione: su quali parametri (requisiti, valori
di messa in trasparenza) é ragionevolmente possibile costruire un paradigma di
standardizzazione effettiva delle diverse componenti che contribuiscono a genera-
re effetti di accumulo e crescita delle competenze professionali che rispetti i criteri
di eguaglianza di opportunita e flessibilita di accesso alla competenza?

e Problema della notorieta: quali sono gli elementi di governo e manutenzione del
sistema che possono accrescere la praticabilita del modello in rapporto alla noto-
rieta, cioé alla transitabilita sociale e professionale dei percorsi degli individui dei
nuovi canali formativi e alla coesione degli obiettivi di occupabilita cercati dalle
imprese e dalla societa?

Senza pretendere di ottenere risposte definitive, & chiaro perd che se non si pone
I'accento sui fattori di evidenziazione di queste domande fondamentali non sara nem-
meno possibile raccomandare in una direzione o in un’altra I'applicazione di un dispo-
sitivo d’insieme per queste tematiche.
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Premessa

. di GIovANNI BIONDI *

dalle necessita piu diverse. Si tratta di target le cui domande

di formazione in termini qualitativi e quantitativi hanno pro-
fondamente modificato I'offerta formativa, I'organizzazione stessa del servizio. In
molti casi le richieste di intervento non sono finalizzate al conseguimento di un tito-
lo di studio, ma ad approfondire tematiche, ad acquisire conoscenze e competenze da
utilizzare prima possibile nel proprio lavoro e per dare risposta a personali necessita.

Al tempo stesso cresce la domanda di certificazione dei percorsi formativi. Ancor
prima della questione della certificazione si pone pero il problema di individuare quali
debbano essere i contenuti di tali percorsi, come tradurre le indicazioni dei numerosi
documenti ufficiali sul’Educazione degli Adulti in contenuti usufruibili nei contesti
di formazione, quali orientamenti dare agli operatori del’EDA. Da qui la necessita di
avere a disposizione standard per ognuno degli ambiti interessati nel quadro della for-
mazione.

A partire dal febbraio 2002 I'INDIRE, su committenza del MIUR, Direzione
Generale per I'lstruzione post-secondaria e degli Adulti e per i percorsi integrati, ha
realizzato una ricerca al fine di sviluppare standard per I’Educazione degli Adulti, in
prosecuzione del percorso avviato dal rapporto di ricerca di Lucio Guasti, pubblicato
nel fascicolo 96 dei «Quaderni degli Annali dell’Istruzione». La Ricerca, coordinata da
Cosimo Scaglioso, ha facilitato I'opera di selezione e traduzione delle discipline e la
individuazione degli elementi operativi interni ai contenuti disciplinari, quindi la
riconduzione di questi a scelte di valore che motivano e danno senso alle azioni di for-
mazione dirette ai soggetti EDA.

Il capitolo primo descrive il processo di costruzione degli standard, la dimensione
costruttiva e gli strumenti di affiancamento professionali che ne hanno permesso la

I ¥ Educazione degli Adulti presenta target molto differenziati e

*  Direttore INDIRE.
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realizzazione. 1l capitolo consente al lettore di individuare i passaggi piu significativi e
le coerenze interne al prodotto sia dal punto di vista dei processi attivati sia da quello
degli apprendimenti necessari alla produzione di standard di contenuto.

Il secondo, sviluppando gli elementi emersi nel primo rapporto di ricerca gia cita-
to, presenta il quadro concettuale dentro il quale si € mossa la elaborazione degli stan-
dard. 1l testo indica i riferimenti culturali che, soprattutto nel mondo anglosassone,
hanno caratterizzato I'evoluzione del concetto di standard e il loro uso. Gli standard
sono presentati dal terzo capitolo.

Sono stati prodotti 37 standard, ciascuno articolato mediamente in cinque livelli,
ciascun livello a sua volta strutturato in 10/15 articolazioni, che afferiscono alle quat-
tro aree disciplinari: area dei linguaggi, area socio-economica, area scientifica, area tec-
nologica. Gli standard qui prodotti costituiscono il punto di vista di operatori di for-
mazione che fanno riferimento alla migliore tradizione del’EDA.

Il modello metodologico al quale ci si ¢ riferiti per la costruzione degli standard
richiede di operare sui processi di condivisione del prodotto fino ad ora realizzato. In
questa prospettiva essi costituiscono uno strumento utile ad avviare un dialogo cultu-
rale tra i diversi soggetti responsabili del’EDA. Ed & proprio in questa direzione che
INDIRE intende sviluppare la propria iniziativa perché questa ricerca possa, realizza-
ta, innescare un dibattito culturale, una riflessione operativa tra i diversi soggetti isti-
tuzionali che sono impegnati nel settore.

Lobiettivo ¢ lo sviluppo degli standard, la nascita di un settore di ricerca e dibatti-
to scientifico che possa affiancare le attivita e gli interventi che si stanno realizzando.
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1

Processo di costruzione
degli standard

. di ANTONELLA ZUCCARO * € UGO VIRDIA **

degli elementi di processo di maggiore significativita che
hanno facilitato la produzione di standard.

L'azione di produzione ¢ stata progettata prevedendo lo sviluppo di due fasi distin-
te: la prima fase, svolta da marzo a maggio, di prescrittura, la seconda, da giugno a set-
tembre, di produzione degli standard di contenuto.

Per ciascuna fase si cercheranno di evidenziare alcuni eventi particolari, problemi
concettuali, scoperte, che hanno interessato le produzioni presentate in questo testo e
le modalita che le hanno reso possibili.

N el capitolo verra descritto il percorso della ricerca alla luce

Prima fase: la pre-scrittura

Alla prima fase hanno preso parte 32 soggetti, appartenenti alle
regioni Emilia Romagna, Lombardia, Lazio, Liguria, Marche, Piemonte, Sicilia, Tren-
tino, operatori degli IRRE ed insegnanti afferenti ai CTP ed a scuole superiori.

Il lavoro € stato orientato da una giornata di formazione, svolta nel mese di marzo,
e da una disponibilita di materiali per I'autoformazione.

In questa prima fase sono state create le condizioni per «essere in ricerca *,

Sono stati costituiti quattro gruppi, formati da insegnanti con significativa espe-
rienza di lavoro sull’EDA, tecnici IRRE che da anni sostengono scuole e singoli inse-
gnanti nei processi di sviluppo di tale ambito formativo, docenti che presso universi-

* INDIRE.
** |PRASE.
1 Le frasi virgolettate corrispondono a citazioni estratte dalla valutazione finale dei ricercatori.
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ta, scuole superiori, centri territoriali seguono ricerche o si propongono come tutor,
che, nel contesto della ricerca, hanno assunto il ruolo di ricercatori.

Il compito assegnato ai ricercatori afferenti alle diverse aree disciplinari, a fronte di
una argomentazione del concetto di standard non definitoria, né del tutto definita,
richiedeva di descrivere esemplificazioni di standard con contesti formativi, prove di
valutazione, soggetti di riferimento.

Si € lasciata ampia liberta di azione nel lavoro comune: ciascuno si & organizzato
sulla base delle sue disponibilita e possibilita a lavorare con gli altri. La richiesta mira-
va comunque alla elaborazione di prodotti individuali se pur sostenibili da un ambien-
te collaborativo virtuale che ha permesso la consultazione di documenti e facilitato lo
scambio delle riflessioni e degli apprendimenti.

La formazione iniziale ha facilitato I'emergere delle diverse soggettivita culturali dei
partecipanti. Del resto non era stato richiesto loro di incedere in faticose scritture
dichiarative quanto di utilizzare il compito assegnato per richiamare alla mente prati-
che e soggetti reali.

E stata comunque forte la spinta a produrre a partire dai «riferimenti alla propria
esperienza, a far emergere le proprie idee, le proprie convinzioni».

Tale approccio non approfonditamente pre-definito é stato non sempre condiviso
e accettato: alcuni lamentavano «la continua sensazione di incertezza rispetto al com-
pito» e la «<non sufficiente chiarezza sugli obiettivi effettivi del lavoro da svolgere».

La tenuta di un percorso, cosi concettualmente poco protetto da certezze e model-
li, richiedeva una gestione attenta dei processi individuali e gruppali di produzione,
una azione di presenza continua a garanzia che da qualche parte si sarebbe andati,
capace di mediare conflittualita e difficolta cognitive, riconducendo, seppur in modo
non prescrittivo, al compito e garantendo i processi fiduciari necessari a motivare a
scrivere.

Nel seminario di conclusione dei lavori della prima fase, svolto nel mese di mag-
gio, tutti i ricercatori condividevano un pensiero: il valore dello standard, mirato all’E-
DA, avrebbe dovuto essere inteso come «oggetto in movimento», come «approssima-
zione non conclusa», come «situazione da negoziare», «come un orientatore per la
costruzione di percorsi formativi.

In sintesi questi gli elementi progettuali che hanno caratterizzato la prima fase della
ricerca:

 lavicinanza alle pratiche e ai soggetti EDA,;

* una debole strutturazione concettuale degli obiettivi;

 azioni di Tutoring relazionale;

 autorganizzazione del lavoro di produzione;

 condivisione della caratteristica non prescrittiva dello standard.

Nel mese di giugno in un incontro del responsabile scientifico con i rappresentan-
ti dell’UPI e del’ANCI é stata avviata una riflessione comune sul tema dellEDA e
degli standard. Sono stati condivisi alcuni passaggi chiave della ricerca fino ad allora
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svolta, in particolare I'autonomia tra standard per I'EDA e i processi di valutazione, si
sono esaminate le esperienze di produzione per 'EDA nel territorio nazionale, i diver-
si soggetti pubblici potenzialmente interessati alla ricerca e sono state affrontate le
modalita di prosecuzione della ricerca.

In particolare si e discussa la strategia possibile per potenziare appropriate politi-
che di committenza della ricerca.

Seconda fase: produzione di standard
di contenuto

Svolta la prima fase di avvicinamento al modello culturale degli
standard, occasione di confronto e formalizzazione di alcuni passaggi chiave per la
loro costruzione, occorreva partire daccapo. Si prospettavano nuove modalita di
produzione e gestione della ricerca basate sul lavoro di gruppo per aree disciplinari,
un nuovo modo di articolare le scritture degli standard, quindi un nuovo compito
di lavoro.

Era allora necessario ricostituire il gruppo dei ricercatori:

e minore nel numero complessivo;

e con competenze culturali e di provenienza miste;

 con possibilita e disponibilita alla produzione intensiva in gruppo;

 in parte che avevano partecipato alla prima fase in parte nuovi soggetti che opera-
no in settori anche diversi da quello della scuola.

Quindi accompagnare con intensita i processi prevedendo:

 una proposta forte nei riferimenti concettuali e di metodo;

e momenti di lavoro intensivi che assumessero la dimensione di training alla produ-
zione, con il fine di innestare processi di mutua autoformazione tra i ricercatori e
la costituzione di una comunita culturale di riferimento per tutti;

* azioni di consulenza al servizio delle domande dei ricercatori e luogo di capitaliz-
zazione collettiva delle scoperte concettuali che emergevano nella relazione tra con-
sulente e singolo gruppo di ricercatori;

« affiancamento alla produzione, alla tenuta dei tempi e dei compiti e sostegno alle
dinamiche relazionali con azioni di tutoring di contenuto e tutoring di processo in
capo a soggetti diversi, di mediazione culturale tra consulenti scientifici e ricerca-
tori, di coordinamento tra azioni e soggetti.

Rispetto al prodotto si trattava di spiazzare il punto di vista fino ad allora assunto,
invitando a riconsiderare i riferimenti al lavoro gia svolto in una prospettiva nuova:
I'allontanamento dalle didattiche, la separazione dai processi di valutazione, un ritor-
no ai contenuti intesi come campi concettuali con dimensione operativa.
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1 Figuralus
La figura presenta le sequenze delle azioni compiute e i focus della ricerca rappresentati
nell’evolversi del rapporto tra prodotto e apprendimenti del modello

Riprendendo I'analisi dei materiali gia prodotti sono state ipotizzate alcune scelte
di merito.

In particolare, rispetto alle modalita di descrizione degli standard, il linguaggio
avrebbe dovuto:

« fare riferimento esplicito ai contenuti;

« esprimere scelte di valore socialmente riconoscibili;

 preferibilmente non utilizzare aggettivi qualitativi per articolare le prestazioni
potenziali dei soggetti;

» essere facilmente traducibile per I'utenza, cambiando i riferimenti dalla forma
impersonale alla terza persona.

Inoltre la descrizione dello standard avrebbe dovuto essere libera da riferimenti:

e a particolari tipologie di soggetti;

« a definiti contesti formali di istruzione o formazione;
* aspecifici percorsi didattici;

 aipotesi di prerequisiti vincolanti in ingresso.

Lipotesi era che tutto cio attenesse alle diverse e possibili didattiche implementa-
tive e non allo standard di contenuto.
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Alcune questioni emerse

La lettura dei prodotti della prima fase ha permesso di cogliere alcu-
ne ricorrenze concettuali che hanno poi orientato la seconda fase. Questi gli ambiti di
particolare problematicita propri alla scrittura degli standard emersi nella prima fase:

e Le modalita di gerarchizzare i livelli, come intendere le progressioni, cosa conside-
rare propedeutico e a che cosa.

e |l passaggio dall’'utilizzo di sinonimi abitualmente in uso come competenza,
macrocompetenza, competenze trasversali al concetto di standard.

|l rapporto tra standard e contenuti, la loro aderenza agli oggetti disciplinari, il
richiamo di uno stesso standard a discipline diverse, I’'accento posto sul valore for-
mativo delle scelte di contenuto effettuate.

e Le connessioni tra le diverse aree.

e Le modalita linguistiche di descrizione dello standard, i soggetti ai quali esso
debba risultare comprensibile, I'uso di aggettivi qualificativi, la lunghezza della
descrizione.

e Lasua autonomia rispetto alla didattica.

I riferimenti pitl 0 meno precisi a tipologie di utenza e ambiti formativi definiti.

| materiali prodotti, in quella fase, prevedono articolazioni e scelte diverse sui temi
sopra esposti che sono stati poi ripresi nella seconda fase.

A fronte delle scelte gia descritte, con le quali, avviando i lavori della seconda fase,
si e cercato di orientare la produzione verso standard di contenuto, risultava ancora
problematico per i ricercatori: limitare con certezza il campo della ricerca (alfabetiz-
zazione funzionale), le modalita di strutturare la sequenza dei livelli, quanto incedere
nel motivare le scelte effettuate.

In seguito si sono aggiunti interrogativi sempre pit vicini al modello degli standard
di contenuto: orientamento all’azione degli standard di contenuto connessi allo svi-
luppo di attitudini cognitive, ricerca di valori e riferimenti alle competenze trasversa-
li, articolazione e scelte delle progressioni, distinzione tra standard e performance.

Queste alcune delle questioni emerse, rilevanti sia per la produzione stessa che per
il processo di apprendimento dei ricercatori rispetto al modello degli standard di
contenuto.

Rendere operativi i campi concettuali

Durante i lavori si era sottolineato spesso come occorresse proteggersi dalla genericita
di campi concettuali che non avessero riferimenti mirati all’area di contenuto.

Cio implicava la necessita di analizzare ciascun campo concettuale in modo da
riconoscervi il «to do» meglio capace di caratterizzare la dimensione formativa propria
allo standard, livello o sua articolazione.
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Cosi facendo gli obiettivi-traguardi sono stati sostituiti da operazioni che descrivono
il processo, che mettono in movimento un apprendimento: avrebbe dovuto esserci sem-
pre uno scopo, ma come sottolineatura di una operazione, non di un obiettivo.

Nelle discussioni veniva evidenziato per un verso quanto non sia proprio alla cul-
tura scolastica italiana I'orientamento all’azione dei contenuti disciplinari, dall’altro il
rischio di incedere in una deriva funzionalista del concetto di orientamento all’azione
che da allo standard un carattere prescrittivo.

Cio emergeva con particolare problematicita in matematica e nell’area tecnologica.

In sede di consulenza spesso si era sottolineato come il problema di definire stan-
dard per la matematica sembrava essere dato dall’individuare i campi concettuali. In
particolare dal fatto che spesso, in questa disciplina, il campo concettuale non era
separabile dall’operazione che occorre fare su di esso, anzi spesso contenuto ed azione
coincidevano. Cio complicava I'elaborazione dello standard perché non permetteva di
individuare operazioni afferenti ai processi cognitivi del soggetto in formazione.

Né I'approccio funzionalista, che prevede la matematica ad uso di altre discipline,
sembrava in grado di risolvere la questione: il problema veniva di fatto deviato su altre
discipline e contesti tralasciando gli interrogativi, tutti interni alla matematica, da cui
aveva avuto origine.

Il tema della deriva funzionalista emersa all’interno del lavoro dell’area scientifica
si connetteva in parte a questioni emerse nell’area tecnologica. Qui il problema che si
poneva era come distinguere tra standard di contenuto e standard di performance.

Il concetto di standard di contenuto si sarebbe dovuto distinguere dagli indicatori
di performance perché in grado di enfatizzare la previsione di un risultato possibile
invece che soffermarsi sugli aspetti di controllo del risultato e dei comportamenti dei
soggetti in formazione.

La descrizione del «come» avrebbe dovuto fare riferimento, nella descrizione degli
standard, alle operativita che ciascun campo concettuale sarebbe stato in grado di
generare. Il problema non e stato del tutto risolto.

Era ormai chiaro, comunque, che cio che andava orientato all’azione era il campo
concettuale e non il comportamento del soggetto.

Le competenze trasversali e la questione dei valori
Nel costruire gli standard si trattava di:

» scegliere «oggetti a potente carattere valoriale»;

* ricorrere consapevolmente a criteri interpretativi oltre che descrittivi;
 operare una scelta verso concettualizzazioni significative per i soggetti;
« riferirsi ad azioni che consentissero ai soggetti di migliorare.

La mappa dei valori trasversali, pero, avrebbe dovuto emergere dalla stessa costru-
zione degli standard: occorreva evitare un percorso top-down, dai valori trasversali agli
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standard. Il rischio era di appesantire e ideologizzare troppo la fase di individuazione
di tali valori.

La competenza trasversale avrebbe dovuto apparire dentro la descrizione dello stan-
dard come elemento valoriale che si intreccia nei rispettivi campi concettuali, cosi lo
standard generale avrebbe dovuto includere elementi riferiti ai campi concettuali ed
alle azioni proprie della disciplina.

Lo studio dei livelli e delle progressioni

Come é visibile nel testo gli standard sono articolati in livelli.

Gia dall'analisi dei materiali della prima fase, nelle diverse produzioni, le progres-
sioni tra un livello e I'altro dello standard sono state interpretate in modo diverso a
seconda dell’area o del modo di intendere lo standard:

 concreto versus astratto;

« riferiti piu alla propria esperienza vs esterni a sé;

« riferiti alla disciplina o al mondo esterno;

e conoscenze vs uso delle conoscenze;

* inconsapevole vs consapevole e metacognitivo;

e guidato da procedure vincolanti vs autonomo nello scegliere le procedure;
e meno prestazioni vs piu prestazioni.

Di fatto I'unico oggetto che si e tentato di uniformare é stato il lay-out che preve-
deva standard articolati in livelli.

Si & mantenuta invece una differente interpretazione delle progressioni, a condi-
zione che esse venissero indagate, perché queste evidenziano il valore formativo e
sociale che caratterizza il singolo standard.

Per potenziare tale consapevolezza si propose di approfondire I'analisi delle diverse
possibili articolazioni linguistiche dei processi cognitivi propri a quell’area di conte-
nuto, rievocando studi sulle progressioni (R. Gagne, B. Bloom, G. Hoz).

Nello specifico dell’area dei linguaggi si € riconosciuto come occorra, trattandosi di
adulti, integrare le esperienze professionali dei soggetti in formazione con i profili sco-
lastici, prestando attenzione alle differenze tra soggetti che lavorano e soggetti che non
lavorano.

In tutti i casi, riconoscendo I'importanza di dare autonomia all’insegnante nell’af-
frontare tali questioni, le sequenze dei diversi livelli avrebbero dovuto essere non pre-
scrittive, in modo da permettere il loro utilizzo all’interno di strategie didattiche e for-
mative diverse, sottolineando cosi la distanza tra standard e curricoli, tra teoria degli
standard e teoria degli obiettivi, tra standard e didattica.

In quell’area si e anche garantita I’attenzione a che la successione dei livelli non
dovesse necessariamente fare riferimento al passaggio tra semplice e complesso, cio
al fine di facilitare una visione non solo verticale delle progressioni e agevolare la
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possibilita di navigare tra i livelli sulla base delle particolarita dei soggetti in for-
mazione.

Un po’ per tutte le aree si & cercato di passare da una gerarchia tradizionale (cono-
scenze versus saper fare, versus competenze) ad una triade che vede intrecciate attitu-
dini, competenze, saper fare e conoscenze, in una prospettiva non gerarchica. Si trat-
tava di rappresentare gli standard prefigurandosi azioni rivolte ad un soggetto che é gia
qualcosa di completo e che, grazie ai processi formativi, diventa qualcos’altro. E que-
sto passaggio di cultura della progressione si riteneva valesse soprattutto per I'educa-
zione degli adulti.

Come appare nel testo, il gruppo dell’area tecnologica, dopo una articolata discus-
sione con il consulente ed i tutor, ha deciso di mantenere un modello di strutturazio-
ne delle progressioni che associa allo stesso gruppo di standard la descrizione di livel-
li diversi, consapevoli che esiste uno specifico del contenuto di quell’area che ne deter-
mina il modello procedurale, sottolineando cosi la necessita di mantenere un «rispet-
to» reciproco tra contenuto e procedure di uso. Cio ha permesso al gruppo di costrui-
re gli standard in modo non dipendente dai livelli. E stato comunque possibile tra-
sformare il loro modello nel modello lineare.

Inoltre occorreva non far dipendere le progressioni dalle strutture organizzative di
gestione delle attivita formative, cosi come avviene in alcune interpretazioni di stan-
dard USA, in cui il livello fa riferimento ad una vincolante modalita organizzativa
degli utenti per gruppi di livello.

La progressione avrebbe invece dovuto emergere dalla scelta e dalle modalita di
descrizione dei campi concettuali, dalla loro intensita di sviluppo, sostituendo I'uso di
aggettivi del tipo maggiore, piu, alto, con I'individuazione di campi semantici opera-
zionali (verbi/avverbi) di complessita maggiore che esprimono attitudini cognitive di
tipo diverso.

In tal senso sono stati presi ad esempio alcuni standard dell’area socio-economica
che prevedevano l'articolazione dei livelli ricorrendo prevalentemente a forme verbali
di complessita crescente (spiegare, distinguere, riconoscere, descrivere, individuare,
mettere in relazione, analizzare e mettere a confronto). In tal modo la progressione
veniva espressa dalle modalita operative con cui erano stati trattati i campi concettua-
li e non necessariamente coincidere con soggetti di livello pit 0 meno alto, semmai
con potenzialita ed attitudini cognitive diverse.

E stato interessante notare, durante il lavoro del gruppo che ha prodotto le con-
nessioni tra le aree, come le modalita di interpretare le progressioni dell’area lin-
guistica coincidessero di frequente con quelle dell’area matematico-scientifica e che
tali progressioni attenevano prevalentemente all’ambito della comunicazione. Il
gruppo aveva notato come le fonti di trasmissioni nell’insegnamento della mate-
matica per 'EDA richiedessero, al pari di quelle dell’area linguistica, ai livelli piu
bassi, il parlato e I'ascolto espressi con oggetti linguistici familiari al soggetto in
formazione. Queste si sviluppavano nei livelli piu alti verso forme di descrizione
pit complesse e argomentate fino a prendere in esame una pluralita di punti di vista
esterni al soggetto.
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Gli step della seconda fase e il sostegno
alla scrittura degli standard di contenuto

La scrittura e i cambiamenti delle prospettive culturali per la produ-
zione degli standard di contenuto si sono svolti nel corso di un periodo relativamen-
te breve, giugno-settembre.

La densita della produzione realizzata, il breve tempo in cui & maturata, la com-
plessita degli apprendimenti messi in campo, il livello di professionalita dei ricercato-
ri e la debole azione contrattuale loro offerta hanno richiesto un sistema articolato di
sostegno ai processi di scrittura.

Quattro gli step che hanno assunto la forma di contesti significativi per la produ-
zione e la ricerca:

il primo di committenza dell'impianto metodologico;

il secondo di consulenza ai processi di apprendimento del modello;
* il terzo di produzione assistita;

 l'ultimo di co-produzione in presenza.

La funzione di tutoring alla produzione é stata articolata in tutoring di contenuto
e tutoring di processo, in capo a due figure professionali diverse, con funzioni di
potenziamento e di rielaborazione dei contenuti la prima e di sostegno alle dinamiche
relazionali e alla gestione dei tempi la seconda.

A partire dalla prima fase la definizione dell’impianto metodologico é avvenuta in
una sessione in presenza della durata di due giorni, nel mese di giugno.

E il primo step significativo per intensita delle situazioni affrontate e rilevanza
rispetto ai percorsi successivi.

In quell’occasione la tenuta della sessione e la conduzione del gruppo sulle nuove
prospettive di metodo é stato gestita direttamente dal consulente scientifico con una
funzione di committenza e leadership di contenuto forte e decisa, che ha provocato
resistenze e fatiche di riposizionamento rispetto ai metodi di lavoro fino ad allora pra-
ticati e ai piu consueti riferimenti concettuali.

L'azione di tutoring ha consentito di rielaborare i conflitti, accompagnare i proces-
si relazionali di avviamento dei gruppi e la messa a punto negoziata e graduale del
piano di lavoro operativo.

Cio e stato possibile grazie ad un approccio centrato su azioni di riconoscimento e
potenziamento delle diversita professionali, valoriali, comportamentali, di disponibi-
lita temporale proprie ai singoli ricercatori.
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Flusso degli step della seconda fase della ricerca con la descrizione
delle funzioni di tutoring prevalenti

Il secondo step é stato I'azione di consulenza rivolta ai gruppi o ai singoli con il fine
di rielaborare, personalizzare e assumere il modello a partire dai processi e dai dubbi
di ciascuno.

Molte delle questioni cruciali I'oggetto di ricerca sono state rielaborate in quell’oc-
casione, in una condizione di dialogicita e ascolto facilitata dal piccolo gruppo.

L'azione ha permesso di arricchire le competenze dei tutors rispetto al piano della
mediazione culturale e consentire loro di capitalizzare gli apprendimenti potenziando,
a loro volta, nella successione delle consulenze, la rielaborazione linguistica secondo
un codice riconoscibile a tutti.

Determinante per la ricostruzione dei sistemi fiduciari tra ricercatori e consulente,
I’azione di consulenza si é caratterizzata come un luogo di costruzione condivisa dei
significati emergenti e per assumere come funzionale la leadership del consulente.

Solo a partire da quel momento é stato di fatto possibile assumere il modello di
lavoro ed avviare il lavoro dei gruppi.

Il passaggio significativo successivo, svolto durante i mesi estivi, € stato I'incorpo-
ramento capillare delle logiche di valorizzazione delle differenze all’interno della fun-
zione di leadership in capo al consulente scientifico.

E il terzo step della produzione assistita dei gruppi, il momento in cui il prodotto
prende forma e ricompone in sé le perplessita e i conflitti precedenti.

Nell’azione di tutoring e stato necessario forzare sui processi di produzione dei
gruppi di ricerca: I'azione di produzione risultava I'unico elemento capace di orienta-
re conflitti cognitivi, dubbi e mediazioni superando i possibili stati di empasse.
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Ad eccezione di cio, di fatto, I'azione di tutoring di contenuto si é attivata solo su
domanda dei gruppi o dei singoli. La domanda si collocava su piani diversi: a volte di
incontro in presenza per facilitare le dinamiche del gruppo, a volte solo di facilitazio-
ne rispetto agli aspetti organizzativi, altre di supervisione e feedback del lavoro svolto,
altre ancora di animazione di forum di approfondimento tematico.

Determinante la percezione dei soggetti in ricerca della disponibilita da parte della
struttura organizzativa a cogliere la domanda anche solo emergente.

La modulazione dell’intensita dell'intervento in base alla domanda, la vicinanza ai
soggetti in modo da coglierla, la cura dei sistemi fiduciari tra tutti i soggetti coinvolti ed
una particolare attenzione a non tradire la funzione di leadership in capo al consulente
sono stati gli elementi caratterizzanti I'azione di tutoring di processo in questo periodo.

Incontri nei gruppi e con i tutors, scambi di e-mail e soprattutto il ricorso al telefo-
no come allert e ascolto sono state le modalita di comunicazione attivate in questa fase.

La produzione si & conclusa in un seminario residenziale dalla durata di tre giorni
in cui tutti i progress di produzione hanno preso forma, sono state validate attenta-
mente dal gruppo e rese presentabili agli altri.

E, il quarto step, I'evento collettivo di riconoscimento del gruppo nel suo complesso
e di messa a punto del prodotto.

A quel punto era stata sperimentata la rete delle relazioni fiduciarie, I'inserimento dei
diversi punti di vista dei soggetti in una prospettiva comune, I'allenamento dei gruppi
alla produzione, la messa a fuoco degli elementi costitutivi del prodotto finale.

Lo step ha di fatto evidenziato, anche grazie ad una azione di raccordo tra le produ-
zioni dei gruppi, l'esistenza di una comunita culturale di riferimento che negli scambi
verbali, nelle azioni di circolazioni delle informazioni mutuate dal consulente, nelle sin-
tesi del comitato scientifico, si & riconosciuta nel prodotto realizzato.

Importante a tal fine il setting dell'incontro, le condizioni di concentrazione facilita-
te dalla liberta nell’autorganizzarsi il lavoro come gruppo, la funzionalita dei servizi
all'interno di una logistica accogliente e dedicata, I'attenzione posta alla cura dello sfon-
do integratore per i momenti comuni di incontro e scambio relazionale. Quindi la dis-
ponibilita continua del consulente scientifico o della mediazione culturale dei tutor.

Una indiretta verifica della congruita del lavoro tra i gruppi é stata evidenziata nella
ricerca delle connessioni che ha fatto emergere inaspettate concordanze tra il lavoro
dei diversi gruppi. Tutto cio é stato reso possibile solo grazie alla flessibilita organizza-
tiva concessa dal committente, alla disponibilita economica a sostenere richieste e
necessita non prevedibili, all’opportunita di riorganizzare i piani di azione sulla base
dell’evolversi delle situazioni reali.

Riesaminando tutto il processo & possibile ricostruire alcune coerenze tra I'azione
di produzione ed il prodotto realizzato: elementi di uniformita e di diversita convivo-
no all'interno del prodotto cosi come hanno convissuto nel processo di lavoro. Le dif-
ferenze sono emerse tra i gruppi di area cosi come appaiono tra gli standard di areg;
le uniformita si ritrovano nella disponibilita dei soggetti e nella interpretazione d’uso
degli standard come opzione di ricerca capace di coniugare disponibilita dialogica e
una continua responsabilita di indagine rispetto all’oggetto.

15
Q UADETRN.I
degli Annali dell’Istruzione




Gli standard:
premessa metodologica

di Lucio GuasTI*

Curricolo e standard

sulla genesi e lo sviluppo degli standard in una riflessione di

pochi anni fa (Cfr. L. Guasti, Valutazione e innovazione, De
Agostini, Novara 1996) allo scopo di evidenziare meglio I'evoluzione che si € avuta in
un periodo di tempo assai breve rispetto al tema in questione.

Lambito nel quale ¢ stata pensata & quello della valutazione e del suo rapporto con
I'innovazione sia dei contenuti sia degli strumenti e il suo avviarsi verso una visione
integrata e prossima ad un approccio di tipo sistemico. Il problema degli standard va
prioritariamente collocato nel quadro delle prassi proprie delle diverse teorie della
valutazione. Inoltre il tema del curricolo, che qui viene richiamato, si presenta ormai
con una semantica non piu soltanto afferente all’istituzione scuola.

In quelle poche pagine relative ad una specifica parte del testo riguardante il rap-
porto tra test e valutazione, si rileva che se appare ormai acquisita I'interdipendenza
tra valutazione e pluralita delle tecniche di verifica sulla base del principio di integra-
zione delle prove, non appare ancora chiaro il rapporto tra valutazione, curricolo e
raggiungimento degli «standard» desiderati.

La distinzione tra test normativi e test criteriali pud rappresentare un buon indi-
catore per cogliere un aspetto importante del complesso problema.

Soresi (S. Soresi, La valutazione del profitto scolastico, in Problemi di valutazione sco-
lastica. Note sulla complessita dei problemi valutativi, a cura di S. Basalisco, V. Fonte-
Basso e G. Righetto, IRRSAE-Veneto/Liviana, Padova 1989, pp. 65-72) assegna due
scopi prioritari ai test criteriali: il primo € quello di «consentire una misurazione all’i-
nizio di un corso o di una specifica attivita didattica», il secondo € quello di «permet-
tere un’agevole valutazione finale dell’efficacia dell’insegnamento impartito».

Pué essere utile riprendere una parte delle osservazioni fatte

*  Universita Cattolica di Piacenza.
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Piu analiticamente egli sostiene che i test criteriali confrontano le prestazioni del-
I'allievo con in criteri di padronanza, mentre i test normativi semplicemente con
quelli di altri allievi. Dal punto di vista didattico, i primi sono utili alla program-
mazione rivolta a singoli, allievi o gruppi, da verificarsi in periodi ravvicinati e mira-
ta alla valutazione delle individualita, mentre la seconda, utile per I'intera program-
mazione scolastica, viene verificata nel lungo periodo ed e funzionale alla valutazio-
ne di gruppi.

In sostanza, i test di tipo criteriale raggiungono obiettivi che quelli normativi non
possono raggiungere, i primi sono piu prossimi ai problemi dei singoli, i secondi a
quelli dei gruppi; i primi si basano sui criteri di padronanza, i secondi si fondano sulla
comparazione. Percorrono due strade diverse, la prima ha un incardinamento diretto
sull’individuo e sul suo curricolo, la seconda insiste su processi di tipo orizzontale e
trasversale. L’'una ha un rapporto diretto e immediato con la prassi educativa, I'altra
invece ha un’influenza indiretta e mediata.

Ma Soresi esplicita di piu il suo pensiero e, riprendendo I’esperienza proveniente
dalla letteratura americana, sostiene che le prove criteriali «inducono significative
variazioni nelle prassi psicopedagogiche».

Ed é proprio questa osservazione che va rimarcata a proposito del rapporto tra
valutazione e curricolo. Alcune delle prove di valutazione che venivano introdotte
negli anni Settanta, ad integrazione di quelle di tipo normativo, avevano un parame-
tro di riferimento diverso.

Le prove normative, come avviene tutt’oggi, tendono al confronto e a stabilire un
valore relativo, mentre quelle criteriali sono finalizzate a capire fino a che punto il sin-
golo soggetto € in grado di padroneggiare un’abilita o una capacita ritenuta impor-
tante in quel contesto curricolare.

In maniera piu ampia, questo orientamento, teso a collegare direttamente valuta-
zione e didattica, é rilevato anche da Bolletta (R. Bolletta, Preparazione matematica in
Italia al termine della Scuola Media, in «I Quaderni di Villa Falconieri», Frascati 1988,
pp. 23-28), il quale, riferendo i risultati dei lavori del Quinto Congresso Internazio-
nale sul’Educazione Matematica svoltosi ad Adelaide nell’agosto del 1984, rilevava
che «proprio in Inghilterra vi € un rinnovato interesse per le prove non standard anche
il relazione al problema della valutazione degli studenti low attainers che fino ad ora
non hanno affrontato i tests degli examination boards».

In particolare, veniva richiamato il progetto scozzese PA (Practical Assessment) che
aveva introdotto diverse prove di accertamento: orale, scritto, osservativo, interattivo.

Anche in questo caso appare evidente un interesse sempre maggiore verso forme
variate di utilizzazione di strumenti di accertamento e, quindi, verso una loro inte-
grazione, ma si nota anche che la tendenza é dovuta alla difficolta stessa dell’accerta-
mento o verso l'alto o verso il basso, in relazione alla necessita di indagare la qualita
delle operazione di apprendimento che vengono messe in campo.

La scelta della pluralita delle prove di accertamento € direttamente proporzionale
alla concezione che si ha del curricolo e di cio che merita di essere valutato come signi-
ficativo.
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Da una parte si assiste ad un aumentato orientamento verso la valorizzazione e I'in-
venzione di prove, dall’altra si € di fronte alla presenza di una richiesta curricolare piu
centrata sulla qualita e, quindi, piu complessa e piu difficile da controllare. La sfida
della valutazione é appena iniziata e gia mostra la profondita del suo assunto fonda-
mentale, I'uscita dal «descrivere» in favore del «<comprendere» o, forse pit pertinente,
la sussunzione del descrittivo nel comprensivo.

Tanto piu diventa forte I'urgenza del comprendere per consentire che ognuno
affronti adeguatamente i problemi del suo apprendere, tanto piu si fa consistente I'e-
sigenza che gli strumenti adottati risultino validi, cioé di effettivo aiuto.

Il curricolo sembra muoversi in una direzione diversa rispetto al passato e trascina
con sé inevitabilmente nuove riflessioni sulla valutazione. Come abbiamo visto per il
nuovo programma degli Stati Uniti, cosi si puo constatare questo orientamento anche
nel National Curriculum inglese (The National Curriculum, Department for Educa-
tion, HMSO, London 1995). Per la lingua, ad esempio, esso chiede ai livelli piu avan-
zati della scuola obbligatoria di sviluppare obiettivi e attivita all'interno di un’area di
apprendimenti che contenga: spiegazione, descrizione e narrazione; esplorazione ed
ipotesi; considerazioni sulle idee, la letteratura, i media; argomentazioni e dibattiti;
sviluppo del pensiero; analisi. Ma anche ai primi livelli non si chiede poco: esplora-
zione, sviluppo e spiegazione di idee; pianificazione, predizione e investigazione; con-
divisione di idee, intuizioni ed opinioni; ecc.

Oppure nelle scienze si chiede che vengano tradotti in comportamenti cinque aree:
I'indagine sistematica, I'applicazione delle conoscenze scientifiche alla realta quotidia-
na, lo studio della natura delle idee della scienza e del contesto in cui si sono svilup-
pate, la comunicazione intesa come linguaggio appropriato, la salute e la sicurezza.

Diversi elementi indicati appartengono ormai alla letteratura sull’argomento rela-
tiva alle finalita e alla qualita complessiva che il curricolo vuole proporre. L'impressio-
ne generata dal testo inglese & che si insista su un livello di razionalita alta, in base al
quale anche le modalita didattiche dovranno essere appropriate. In particolare, si pre-
cisa quali categorie concettuali devono essere sviluppate, fino a tracciare un quadro
complessivo della formazione mentale che I'uomo contemporaneo richiede. Lo
SCANS Report What Work Requires of Schools. A SCANS Report for America 2000.
The Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills, U.S. Department of
Labor, Washington 1991) indica cinque competenze fondamentali che sono sempre
piu richieste dal mondo del lavoro:

* identificare, organizzare, pianificare e allocare risorse;
« saper lavorare con gli altri;

 acquisire e usare informazioni;

« capire le interrelazioni complesse;

« saper lavorare con le diverse tecnologie.

Vengono indicate cinque voci che rappresentano un programma: Risorse, Rela-
zioni interpersonali, Informazione, Sistemi, Tecnologia. Secondo il ministero del
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lavoro statunitense intorno a queste voci si costruisce la figura del lavoratore di
domani.

Va qui immediatamente ricordato che, I'anno successivo, la stessa commissione
pubblica un nuovo rapporto (Learning a living: A Blueprint for High Performance,
Washington 1992) finalizzato a definire le competenze fondamentali che devono avere
tutti i cittadini che affrontano il mondo del lavoro:

* raccogliere, analizzare e organizzare informazioni;
e comunicare idee e informazioni;

 pianificare e organizzare risorse;

« lavorare con gli altri e in gruppo;

* risolvere problemi;

 usare idee matematiche e tecniche;

 usare tecnologia;

 insegnare e apprendere su richiesta;

« capire e disegnare sistemi.

Linnovazione implicita in questa proposta é assai alta. Il passaggio da una visione del
curricolo centrata su alcune conoscenze ritenute generali, ad una visione nella quale si
chiede di sviluppare competenze che rappresentano di fatto nuovi contenuti, non é pic-
cola cosa e certamente richiedera di essere attentamente analizzata. Quello che appare
certo ¢ il fatto che su questi punti si ha una larga convergenza e che i curricoli si orien-
tano sempre di piu verso mete analoghe a quelle descritte. Naturalmente I'assunzione di
simili finalita genera una particolare conseguenza sulla valutazione perché la centralita
del curricolo verte su oggetti diversi rispetto al passato, percio diventa urgente una rifles-
sione sugli strumenti piu adeguati per una valutazione delle nuove conoscenze richieste
e, soprattutto, dei processi e delle procedure individuali di apprendimento.

Secondo questa linea il concetto di standard, inteso come una misura intorno alla
quale si poteva costruire una conoscenza certa, ritorna in campo ma si colloca in un
ambiente semantico non completamente identico al precedente.

Nella visione del curricolo di estrazione prevalentemente socio-comportamentista,
accanto alla teoria degli obiettivi, che doveva essere il faro dell’organizzazione dell’ap-
prendimento, si sviluppava il concetto di standard come suo fondamentale punto
strutturale. 1l chiarimento del rapporto tra obiettivi e standard ne era una diretta con-
seguenza; nel linguaggio comune si riteneva che, una volta fissati gli obiettivi, intor-
No a questi si potesse costruire uno standard in grado di identificare facilmente colo-
ro che lo avrebbero raggiunto da coloro che non si sarebbero attestati a quel livello. Si
aveva I'impressione che si ponesse I'accento su di un certo numero di contenuti da
conoscere: alcune conoscenze uguali per tutti, in tutto il paese, e che si ponesse parti-
colare enfasi sulle competenze da acquisire: il saper leggere, il sapere analizzare, risol-
vere un problema dato, ecc.

Lo standard veniva considerato come un livello ben definito tradotto in una preci-
sa descrizione di comportamenti «misurabili»; si dava per scontato che I'operazione
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fosse possibile e che si trattasse soltanto di mettere mano al lavoro perché questo giun-
gesse in porto.

I termini erano chiari, quasi cartesiani, bastava mettere insieme obiettivi e conte-
nuti, e stabilire quale conoscenza o quale abilita doveva essere considerata minima e
raggiungibile da tutti. Come era possibile «standardizzare» un test, anzi questa ne era
la condizione di validita e di affidabilita, cosi poteva essere possibile affidarsi ad una
definizione degli standard necessari per garantire alle istituzioni formative e alla socie-
ta il loro raggiungimento.

In Italia appariva comunque improbabile considerare, ad esempio, i programmi
nazionali una misura standard, dal momento che essi venivano giudicati da tutti
sovradimensionati rispetto alle possibilita reali della scuola, visti soprattutto come una
«carta culturale» del curricolo piuttosto che un vero programma operativo.

Anche le esperienze internazionali, che pure parlavano di standard, non avevano
prodotto molto e la dove cio era avvenuto, ci si accorgeva che le differenze culturali
non portavano verso convergenze certe e comunque assimilabili.

Le difficolta che poneva la riflessione sugli standard era, in sostanza, la stessa che
poneva la definizione degli obiettivi e dei relativi traguardi. La predeterminazione degli
standard rientrava nell’incertezza stessa di trovare un consenso, socialmente condiviso,
su elementi che hanno, in alcuni casi, una dimensione semantica molto accentuata e un
aspetto valoriale altrettanto forte. Laffrontare alcuni standard nelle discipline molto
strutturate, quali la matematica, poteva apparire anche semplice, ma in quelle a forte
connotazione valoriale come le scienze sociali o le discipline artistiche, appariva piu dif-
ficile. Inoltre, sulla base degli orientamenti dei nuovi curricoli I'insistenza sul raggiungi-
mento di livelli alti di formalizzazione, accompagnati pure da indicazioni applicative,
rendeva il problema della individuazione degli standard ancora piu complesso.

Il risultato per il momento appare uno solo: fino alla meta degli anni Novanta, nes-
sun curricolo nazionale € riuscito a definire una teoria basata su standard. Anche il cur-
ricolo nazionale inglese, che pure e nato con la preoccupazione di cercare di stabilire
punti di raggiungimento piu certi per tutti, si dimostra molto cauto e premette ad ogni
disciplina I'avvertimento che il programma di studi di ogni stadio dovrebbe essere inse-
gnato alla grande maggioranza dei ragazzi in modo appropriato alle loro abilita. Il che
sottintende la difficolta di stabilire standard, anche se la struttura del curricolo che viene
proposta é articolata in modo da favorire gli apprendimenti essenziali da parte di tutti.

Il concetto di standard si basa su quello di misura e quando si tratta di misurare
oggetti «solidi» I'affidabilita e alta, anche se é gia piu problematica quando si entra nel
mondo micro della fisica; quando poi ci si inoltra nel campo del «mentale» o dello «spi-
rituale» quale e quello dell’intelligenza, le difficolta sono maggiori se non insormonta-
bili. Cio pero non significa che non si possa arrivare a conoscere, a comprendere.
Occorre soltanto considerare I'approccio misurativo per la funzione che puo svolgere;
diventa necessario seguire altre strade. Cio che sta dicendo la valutazione é soprattut-
to questo: se si vogliono comprendere i processi di pensiero, il complesso mondo del-
I'apprendimento, bisogna affrontare il compito con altre metodologie di comprensio-
ne capaci di capire e anche di misurare, ma soltanto la dove si dimostra possibile.
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