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Questo articolo è apparso sul n.15 della rivista “SCUOLA E DIDATTICA” del 15

aprile 2003; viene riprodotto sul nostro sito per gentile concessione dell’Ed. La

scuola e del Prof. G. Bertagna

Il presente contributo rappresenta la continuazione di una riflessione dedicata

all’elaborazione degli obiettivi, la cui conoscenza viene data per presupposta. In

quella sede1 si osservava che, con l’avvio della sperimentazione dei nuovi piani di

studio, è destinata a farsi strada una riorganizzazione del lavoro didattico

educativo che tocca ogni aspetto, dalla formulazione degli obiettivi formativi, alla

impostazione delle attività, ai criteri e modalità di verifica e certificazione degli

esiti.

Dopo aver trattato della elaborazione degli obiettivi formativi, ci proponiamo ora

di spostare l’attenzione sul versante della definizione di modalità e criteri di

valutazione degli alunni e dell’adozione di nuovi modelli di certificazione2. Un

compito questo, ai sensi del DPR n. 275/99, condiviso: le istituzioni scolastiche

“Individuano inoltre le modalità e i criteri di valutazione degli alunni” (art.3); da

parte del centro invece:” …sono adottati nuovi modelli per le certificazioni, le

quali indicano le conoscenze, le competenze, le capacità acquisite…”(art.13).

Anche in questo caso, senza scendere direttamente sul terreno delle soluzioni

pratiche, che tocca alla sperimentazione indicare, le nostre riflessioni saranno

orientate ad offrire qualche considerazione utile alle scuole, chiamate individuare

sia le modalità e criteri per la valutazione degli alunni secondo la nuova

prospettiva, che i criteri per l’elaborazione del portfolio: “E’… preciso dovere di

ogni istituzione scolastica individuare i criteri di scelta dei materiali …” (IN, p.9) .

Complessità e struttura del problema valutativo nella scuola dell’autonomia

Anche se la nostra riflessione toccherà un solo aspetto, quello della valutazione

interna degli apprendimenti, non sarà inutile considerare l’articolazione e la

complessità del problema valutativo, così come si viene configurando nella

normativa sull’autonomia. Tracciare un quadro riassuntivo di ciò che le norme

propongono, a partire dal DPR 59/97, art.21 per arrivare al “Disegno di legge per

la definizione delle norme generali sull’istruzione, etc.”, attualmente in

discussione al Parlamento, servirà a posizionare e collocare nel quadro

complessivo la questione che ci occuperà.

1 E.Puricelli, Obiettivi formativi e competenze, “SCUOLA E DIDATTICA”, n.11, 15 febbraio

2003.

2 Anche nella trattazione di questo aspetto, il quadro teorico di riferimento sarà desunto

da G. Bertagna “Verso i nuovi piani di studio” apparso negli Annali della Pubblica

Istruzione del dicembre 2001 (nel seguito VNC), mentre per le soluzioni di carattere

applicativo la traccia sarà costituita dalle Indicazioni nazionali (nel seguito IN).

E’ noto che nella scuola dell’autonomia sono previsti due tipi di valutazione: la

valutazione esterna, di competenza del MIUR o di enti dallo stesso delegati, e

quella interna, di pertinenza della singola scuola. Entrambi questi tipi di

valutazione si riferiscono a due distinti ambiti del sistema scuola:

- la valutazione di sistema, si tratti di singola scuola o di sistema nazionale nel

suo insieme, in termini di efficacia e dell’efficienza;

- la valutazione degli apprendimenti degli alunni, sia a livello di istituto che

nazionale.

Per meglio distinguere i diversi tipi e ambiti della valutazione sarà bene ricorrere

a qualche citazione presa dalla normative sull’autonomia, in ordine cronologico e

in una visione sinottica, così da evidenziarne la coerenza nei passaggi, nei ruoli e

nelle finalità.

Tipo

Ambito

Valutazione di sistema

(A)

Produttività scolastica

Valutazione alunni (B)

Livelli di padronanza

MIUR

Valutazione

esterna

- stabilisce gli standard

relativi alla qualità del

servizio (DPR 275/99,

art.8)

-fissa metodi e scadenze per

la verifica periodica del

raggiungimento degli

standard di qualità. DPR

275/99, art.10

- stabilisce gli indirizzi

generali circa la valutazione

degli alunni, debiti e crediti

(DPR 275/99, art.8)

- fissa metodi e scadenze per

la verifica periodica del

raggiungimento degli

obiettivi di apprendimento

DPR 275/99, art.10

Indicazioni

nazionali

- procede alla valutazione

esterna, riferita sia agli

elementi strutturali di

sistema

- procede alla valutazione

esterna, riferita ai livelli di

padronanza mostrati dagli

allievi nelle conoscenze e

nelle abilità

Decreto L.vo, art.

3

- effettua verifiche

periodiche e sistematiche

sulla qualità compless.

dell’offerta formativa

- effettua verifiche periodiche

e sistematiche delle

conoscenze e abilità degli

allievi

Tipo

Ambito

Valutazione di sistema

(C)

Produttività scolastica

Valutazione alunni (D)

Livelli di padronanza

ISTITUTO

SCOLASTICO

Valutazione

interna

-Adottare strumenti e

procedure per verificare e

valutare la produttività

scolastica (DPR 59/97,

art.21)

- Individuano modalità e

criteri per valutazione

periodica dei risultati

conseguiti rispetto agli

obiettivi prefissati. (DPR

275/99, art. 4)

-Adottare procedure e

strumenti di verifica e

valutazione del

raggiungimento degli

obiettivi (DPR 59/97,

art.21).

- Individuano modalità e

criteri di valutazione degli

alunni

(DPR 275/99, art. 4)

- al termine di ogni anno

l’istituto valuta gli effetti

degli interventi che devono

tendere a far conseguire a

ciascun alunno livelli di

preparazione adeguati (DM

n. 234/2000, art. 2)

Indicazioni

nazionali

- La valutazione interna si

articola in autovalutazione di

istituto , riguardante gli

elementi di sistema

(efficacia della progettazione

didattica rispetto agli

obiettivi, qualità

dell’insegnamento, grado di

soddisfazione delle famiglie

e del territorio

La valutazione interna si

articola in valutazione

diagnostica, formativa e

sommativi (periodica,

annuale e biennale) dei

singoli allievi, di esclusiva

competenza dei docenti”.

Decreto L.vo, art.

3

- la valutazione, periodica e

annuale, degli apprendimenti

e del comportamento degli

allievi…e la certificazione

delle competenze da essi

acquisite sono affidate ai

docenti

La tabella proposta, nell’evidenziare la struttura e l’articolazione del problema

valutativo, distinguendo quattro ambiti A-B-C-D. Le nostre considerazioni relative

alle modalità ed ai criteri di verifica e valutazione riguarderanno esclusivamente

l’area D.

Il tema delle modalità e criteri per la valutazione interna degli apprendimenti

Si è visto come, in relazione alla valutazione interna degli apprendimenti, i singoli

istituti siano tenuti a individuare modalità e criteri di valutazione degli alunni

(DPR 275/99, art. 4). Ma che cosa si deve intendere per modalità e criteri ? Si

può usare il termine criterio in un senso ristretto, per indicare degli ambiti di

osservazione, dei punti di vista privilegiati, attraverso cui osservare

l’apprendimento degli alunni e il loro processo di crescita. Rispetto ai criteri così

intesi si possono dettagliare anche degli indicatori e dei descrittori (esempio). In

questa sede, però, anche in considerazione dell’accostamento del termine a

quello di modalità, intenderemo per criteri di verifica relativi agli apprendimenti,

come punti fermi o regole da rispettare; e considereremo il primo uso illustrato

come secondario e derivato. Ciò che è importante sottolineare è che i criteri e le

modalità di verifica, nel loro insieme devono costituire un modello operativo di

verifica valutazione, cioè un sistema completo e coerente, che ha la funzione di

orientare, indirizzare e regolare in ogni aspetto le pratiche e le attività di verifica

e valutazione. Pertanto deve riguardare ogni aspetto della verifica: a) le funzioni

o scopi assegnati alla verifica e valutazione; b) l’ambito e l’oggetto della

valutazione, p.e. l’insegnamento o l’apprendimento, il progresso verso gli

obiettivi; c) i soggetti responsabili dei diversi momenti e pratiche valutative; d) le

fasi della valutazione, p.e. diagnostica, in itinere e finale o sommativi, e,

addirittura, nel caso di certe pratica individualizzate la valutazione analogica3; e)

le procedure (selezione degli obiettivi, predisposizione prova, set di

somministrazione, f) i tempi, ossi la frequenza e le scadenze dei rilevamenti e

della formulazione e comunicazione dei giudizi; g) gli strumenti (il tipo di prove,

le griglie di osservazione, le scale, le soglie, le tracce per la formulazione dei

giudizi, ecc.). E’ appena il caso di ricordare, per una miglior comprensione del

seguito del discorso, che i criteri e le modalità di verifica, cioè i modelli operativi,

evolvono col tempo e si storicizzano, in base alle svolte culturali che si verificano,

all’ evoluzione del pensiero pedagogico, al modo di vedere la scuola, , ecc.

Questo ci deve far capire che dietro ogni modello operativo di valutazione c’è

una cultura della valutazione che, prendendo corpo in una serie di norme

giuridiche, vincola operativamente i comportamenti collettivi ed individuali

all’interno della scuola. Nel seguito intenderemo per paradigma una visione di

insieme del processo valutativo, comprensiva di una cultura e una pratica (criteri

e modalità), che determina il senso, le finalità, gli ambiti, le fasi, i tempi, gli

strumenti, ecc. del processo valutativo. Per il concetto di paradigma il riferimento

ovvio è all’epistemologia di T.S. Kuhn, che definisce il paradigma come un

insieme di concezioni, di conquiste scientifiche: “…universalmente riconosciute, le

quali, per un certo periodo, forniscono un modello di problemi e soluzioni

accettabili a coloro che praticano un certo campo di ricerche.” Come ogni cosa,

anche i paradigmi possono entrare in crisi, subire degli slittamenti ed alla fine

essere sostituiti da altri.

Se consideriamo gli interventi normativi visti nel paragrafo precedente, non c’è

dubbio che, in questi anni, una nuova cultura valutativa, connessa ai processi di

attuazione dell’autonomia stia soffiando sulla scuola. Le novità più macroscopiche

e visibili riguardano certamente la cosiddetta valutazione esterna di cui è titolare

il MIUR, ma anche la valutazione interna di sistema o autovalutazione di istituto.

Qui siamo di fronte a novità quasi in senso assoluto per il mondo della scuola, si

potrebbe dire la fondazione di un paradigma. Dato che però la nostra riflessione

riguarderà solo la valutazione interna dell’apprendimento, cercheremo di vedere

se anche rispetto a questo ambito o settore della valutazione si stiano delineando

delle novità e quali esse siano .

Un nuovo paradigma per la scuola dell’autonomia

Se consideriamo la questione della verifica - valutazione da un punto di vista

storico, possiamo osservare che, nella scuola italiana, si sono succeduti fin qui

due paradigmi: quello della scuola tradizionale che è sopravvissuto pressoché

immutato fino agli anni sessanta del ‘900; ad esso ha fatto seguito il paradigma

delle scuola della programmazione che si è imposto durante gli anni settanta e

ottanta, attraverso un’intensa attività editoriale, diversi interventi legislativi e

una capillare attività di formazione. Il che ci fa comprendere come le innovazioni

non si impongono per una loro forza intrinseca, ma richiedano sempre consistenti

investimenti di risorse. Non è il caso di soffermarsi a delineare le caratteristiche

dell’uno o dell’altro modello, su cui esiste un’abbondante letteratura. Questa

breve premessa storica prelude ad una domanda: con il processo di attuazione

del DPR n. 275/99 e relativa sperimentazione si viene, forse, delineando un

nuovo modo di concepire le pratiche di valutazione relative all’apprendimento?

Più esattamente: si può già parlare di un nuovo paradigma, quello della scuola

dell’autonomia? Nel DPR n. 275/99 si afferma che, da parte del centro:” …sono

adottati nuovi modelli per le certificazioni, le quali indicano le conoscenze, le

competenze, le capacità acquisite…” (art.13). Se non banalizziamo questa

adozione di nuovi modelli, nel senso di un’operazione cosmetica rispetto alle

attuali forme di certificazione (schede, ecc.), ma pensiamo che l’adozione di

nuove forme di certificazione sia richiesta da sommovimenti nel sostrato

valutativo, possiamo capire che si tratta di un’affermazione rilevante. Va

considerato anche che la nuova certificazione, intesa come documentazione

ufficiale, non è riferita solo alle competenze, quasi fosse una loro prerogativa

esclusiva, ma si estende anche alle conoscenze e alle capacità (nel senso

dell’esser capace di fare, cioè di abilità). Naturalmente, però, dove si avverte

con maggior chiarezza il prendere corpo del nuovo è sul terreno applicativo delle

Indicazioni Nazionali: “Il portfolio delle competenze individuali comprende una

sezione dedicata alla valutazione e un’altra riservata all’orientamento…Le due

dimensioni, però, si intrecciano in continuazione perché l’unica valutazione

positiva per lo studente di qualsiasi età è quella che contribuisce a comprendere

l’ampiezza e la profondità delle sue competenze e, attraverso questa conoscenza

progressiva e sistematica, a fargli scoprire ed apprezzare sempre meglio le

capacità potenziali personali, non pienamente mobilitate, ma indispensabili per

avvalorare e decidere un proprio futuro progetto esistenziale ”(IN,SSI°, p.8-9).

Non possiamo, evidentemente, limitarci a registrare queste novità, dobbiamo

anche cercare di comprenderne le ragioni e ed i contorni culturali. Quanto alle

ragioni, sembra chiaro che lo slittamento del paradigma si imponga per il

semplice fatto che, nel DPR n. 275/99, si parla di obiettivi di apprendimento

relativi alle competenze e anche di obiettivi formativi, il che è un altro modo per

dire che sono relativi alle competenze. E’ sufficiente, cioè, sottolineare questa

relazione per determinare uno spostamento dell’attenzione valutativa dall’asse

degli apprendimenti culturali (conoscenze e abilità) all’asse della matur azione

personale (capacità e competenze), individuato come l’asse portante e di

riferimento per tutte le pratiche di valutazione.

E con ciò stesso si delineano anche i nuovi contorni culturali del problema, che

qui basterà tratteggiare: dire che l’asse po rtante della valutazione è quello della

maturazione personale o dell’essere, significa affermare che qualsiasi pratica

valutativa non deve mai perdere di vista l’unità della persona e la continuità del

processo formativo; pertanto, se astrae da questo oriz zonte, rischia di perdere il

suo significato formativo. Non solo: affermando la centralità dell’asse della

maturazione, di fatto, si assegna alle pratiche valutative dell’asse culturale una

funzione secondaria e derivata, almeno in linea di principio. La verifica delle

conoscenze e abilità è un accertamento strumentale e di mezzo, estrinseco

rispetto all’essere del soggetto, alla sua individualità e specificità. Da queste

pratiche astratte e settoriali non si può estrapolare un giudizio sulla persona:

“…se è vero che si può, e a scuola si deve, sempre verificare se un allievo ha,

possiede, e fino a che punto, conoscenze, sarebbe un grave fraintendimento

pedagogico ricavare da questi risultati una valutazione che si estende all’essere

dell’allievo stesso. Per quanto connessi, sono due piani sono differenti…I due

piani dell’essere e dell’avere, in conclusione, si richiamano, ma non sono affatto

sovrapponibili.” (VNC,p.274).

Per illustrare in modo esemplificativo questi nuovi contorni, può essere utile

riproporre l’analogia del seme e della sua metamorfosi in una pianta: in questa

prospettiva l’accertamento delle conoscenze – abilità equivale all’analisi ed alla

misurazione della quantità di acqua e di sostanze nutritive che la pianta assimila

nella sua crescita; ed è una indagine certamente necessaria, che offre

informazioni utili ed importanti. Ma ciò che davvero occorre, per sapere quel che

realmente accade, è l’osservazione della metamorfosi della pianta, nella sua

individualità e specificità, dei fiori e frutti che produce. Se è così , è difficile

negare che sia in atto uno slittamento o, quantomeno, un assestamento rispetto

al paradigma della scuola della programmazione. Quest’ultimo, per motivi storici

che non è ora il caso di rintracciare è contraddistinto, in senso buono, dal

demone dell’oggettività e della scientificità e, di conseguenza, della

parcellizzazione e della omologazione. Questo orientamento epistemologico ha

portato, con ogni evidenza, a migliorare le pratiche di verifica degli

apprendimenti, privilegiando metodiche e strumenti di tipo scientifico e

oggettivo. Qui non si tratta di contrapporre una cosa all’altra, quanto piuttosto di

prendere coscienza che il problema della valutazione presenta due distinti

versanti, entrambi importanti e complementari, che richiedono una visione

epistemologica e metodologica diversa l’una più volta al misurare, l’altra

all’interpretare e dare senso. La sfida delle scuola dell’autonomia è di far

convivere, mediante un giusto equilibrio, la tensione verso l’oggettività con

quella verso il significato.

Il crocevia del problema valutativo

Per entrare nel merito del problema e dare continuità ad un discorso già avviato,

vogliamo riproporre anche qui, con le opportune modifiche richieste dal problema

che ora ci interessa, lo stesso schema riassuntivo del processo formativo, già

utilizzato nel discutere dell’elaborazione degli obiettivi formativi, e liberamente

elaborato a partire dal saggio di Bertagna “Verso i nuovi curricoli”.

NATURA CULTURA VITA

Educazione

OBIETTIVI

CAPACITA’

CONOSCENZE

PRESTAZIONI

COMPETENZE

Asse

Personale

o

dell’essere

ABILITA’

Asse

Culturale

o dell’avere

Naturalmente, in questo caso, le dinamiche del processo sono viste nell’ottica

delle pratiche valutative. Diverse sono le considerazioni che si vogliono

proporre.

a) Lo schema pone al centro, al crocevia del problema valutativo le

prestazioni, da intendersi non come performance, ma nel modo più ampio

possibile: comportamenti visibili ed osservabili, atteggiamenti di qualsiasi tipo,

manifestati dall’alunno in qualunque circostanza. Nell’ottica della valutazione, le

prestazioni devono essere intese come segni, non segni qualunque come un

cartello stradale, ma segni vivi o segni di vita di una persona, che possono

diventare cose da misurare solo a condizioni molto particolari. Ogni prestazione,

spontaneo o indotta, è in effetti un contrarsi e condensarsi di tutta la persona in

un punto: per questo è fortemente segnata dalla personalità dell’a lunno, dal suo

volere, dagli interessi, dalle intenzioni, dal suo modo di atteggiarsi rispetto alla

scuola, ecc. Non solo: ogni prestazione ha sempre una ricchezza di significato

potenzialmente inesauribile, rispetto al quale la lettura e l’interpretazione non

fanno altro che operare una selezione ed un impoverimento di significato. Una

lettura esaustiva non è possibile.

b) Le prestazioni, in quanto unici segni visibili del processo formativo

(apprendimento, maturazione personale), sono il punto di riferimento

imprescindibile di qualunque processo valutativo, una specie di assoluto. In

assenza di prestazioni il processo valutativo gira a vuoto, in quanto privo di

materia. Mettere le prestazioni al centro del crocevia è come dire che il nucleo

fondante di tutte le pratiche valutative consiste nel sollecitare, registrare,

osservare, analizzare e valutare prestazioni, così da trarre da esse qualche

indicazione sull’evolversi del processo formativo, nel suo insieme o di qualche

aspetto particolare. La pratica didattica ha elaborato diversi strumenti utili allo

scopo.

c) Ogni singola prestazione, in quanto espressiva dell’intero processo formativo,

è sempre in relazione, o meglio apre indifferentemente sulle capacità, le

competenze, le conoscenze e le abilità di un alunno. Ciò significa che ogni

prestazione, appena un po’ complessa, può essere letta indifferentemente, in

funzione di ciascuno dei quattro fattori, cioè come segno di capacità, conoscenze,

ecc.; anche se sappiamo che vi sono prestazioni che meglio si prestano ad una

lettura orientata in una direzione specifica. Questi quattro fattori, contrariamente

alle prestazioni, restano invisibili, finché una prestazione non le renda manifesti

ed una interpretazione non ne colga il senso.

d) Si sarà notato che la lettura delle prestazioni può essere orientata lungo due

assi fondamentali: l’asse verticale delle conoscenze - abilità o, come potremmo

anche dire, asse delle acquisizioni culturali; e l’asse orizzontale delle capacità -

competenze o asse della maturazione personale. Il problema della verifica e

valutazione può essere posto rispetto all’uno o all’altro asse, a secondo degli

scopi che interessano. La lettura secondo l’asse verticale tenderà a mettere in

luce ciò che l’alunno ha acquisito e possiede in termini di abilità e conoscenze; la

lettura secondo l’altro, ciò che l’alunno era, è o diventerà gradualmente in base

al processo di crescita e maturazione personale. Sono due prospettive legittime e

che si supportano a vicenda. Anche sotto il profilo metodologico ci sono profonde

differenze: la lettura sull’asse culturale si muove in direzione della

semplificazione, della omologazione, della linearità geometrica, della superficie;

quella sull’asse personale si muove, al contrario, in direzione della complessità,

della specificità individuale, del ghirigori esistenziale, del profondo. E’ ovvio che,

in questo campo, il massimo di certezza coincide con il massimo di

semplificazione.

e) E veniamo infine al ruolo degli obiettivi: la scuola non è, naturalmente,

interessata a registrare ed analizzare qualunque prestazione manifestata, in

qualunque circostanza. Si può dire che non passi istante senza che un alunno dia

segno di sé, ma non tutti questi segni vengono fatti oggetto di lettura. Alla scuola

interessano solo le prestazioni relative agli obiettivi. Per questo, in sede di

verifica, gli obiettivi funzionano da criteri di osservazione, nel senso derivato e

secondario che si è detto. In rapporto agli obiettivi si possono specificare

particolari indicatori e descrittori che ci consentono giudicare i progressi

nell’apprendimento o nella maturazione. Per un obiettivo di conoscenza ci

saranno indicatori di conoscenza, per un obiettivo di comportamento, indicatori di

comportamento. La funzione specifica degli obiettivi è, per l’appunto, quella di

selezionare direttamente le conoscenze e le abilità da sottoporre a verifica e,

indirettamente, le competenze su cui si sta lavorando. Sulla base delle

prestazioni osservate si valuta poi quanto l’alunno ha conseguito o meno

l’obiettivo. Il fatto che gli obiettivi di apprendimento e quelli formativi siano

relativi, sia pure secondo modalità proprie e diverse, non solo alle competenze,

ma anche alle capacità, alle conoscenze, alle abilità, comporta evidentemente

che la questione dei criteri e delle modalità di verifica debba essere declinata

rispetto a tutti questi oggetti, perché diverse saranno ovviamente le modalità di

accertamento e gli strumenti.

Queste indicazioni di carattere generale devono essere tenute ben presenti per

comprendere il seguito del discorso.

La lettura delle prestazioni come segni di conoscenze e abilità

Le pratiche valutative concernenti le conoscenze e abilità, a cui il paradigma della

programmazione ha dato un contributo fondamentale e decisivo, si collocano

lungo l’asse degli apprendimenti culturali. Lo scopo essenziale di queste pratiche

è quello di determinare il grado di cultura, cioè la quantità e la qualità delle

conoscenze e delle tecniche di cui l’alunno è in possesso. Ciò che ora ci interessa

non è, naturalmente, descrivere nel dettaglio mediante quali procedure si

realizza l’accertamento e la certificazione delle conoscenze – abilità. Non ci

interessa descrivere come funziona questo particolare “gioco didattico”, quanto

evidenziare la regola che lo presiede. E la regola è: se voglio accertare, misurare,

ecc. la quantità di sapere e saper fare posseduto da un alunno, devo mettere da

parte proprio l’alunno, la persona. Una riflessione sugli strumenti usati per

l’accertamento delle conoscenze e abilità servirà a chiarire il senso di questa

affermazione un po’ enigmatica. Non c’è dubbio che “…si possa verificare con

accuratezza se un candidato abbia o non abbia, e fino a che punto, le conoscenze

dichiarative, condizionali e procedurali che occorrono…[;] l’interrogazione, test,

prove oggettive, saggi brevi, quesiti a risposta singola e multipla, ecc. non

mentono.”(p.273). “...gli strumenti di verifica adoperati ci informano sul grado di

sapere[ e saper fare] effettivamente padroneggiato dal nostro ipotetico allievo.”

(VNC, p.273).

Ma perché queste prove non mentono? Perché ci informano con accuratezza, e

cioè oggettivamente, sul grado di sapere e/o di saper fare effettivamente

padroneggiato? Precisamente perché sono prove costruite appositamente per

neutralizzare proprio gli aspetti soggettivi e personali di una prestazione, e

isolare così solo le conoscenze e le abilità che interessano. Questo tipo di prove,

come è evidente, non si limita a sollecitare, ma prefigura e costringe la

prestazione dentro uno schema impersonale e stereotipato. Si parla molto

opportunamente, in proposito, di prove strutturate, oggettive o, meglio ancora,

chiuse. Chiuse, in che senso? Nel senso che escludono precisamente qualsiasi

intromissione e interferenza di fattori soggettivi e personali, che sono del tutto

irrilevanti in questo tipo di accertamento. Tutto ciò rende, ovviamente, più facile

e meno rischioso anche il lavoro di lettura ( o correzione) della prestazione da

parte del docente. Queste prove, non solo costringono le prestazioni entro uno

schema impersonale, ma obbligano anche la direzione di lettura e valutazione

della prestazione per il docente. Una prova chiusa è valutata allo stesso modo da

tutti: perciò i dati sono raffrontabili e trattabili statisticamente. E qui si può

cogliere l’altro versante della certezza e oggettività. In altre parole, le prove

oggettive hanno la precisa funzione di non permettere, né dal lato dell’alunno né

da quello dell’insegnante, l’intrusione della funzione metacognitiva personale -

mf(P), essenziale nelle competenze e nella loro lettura. Il risultato è qualcosa di

spersonalizzato, ma in compenso di oggettivo, ripetibile, omologabile,

confrontabile, trattabile statisticamente, generalizzabile, ecc. Cose che certo non

sono disprezzabili, in quanto consentono confronti scalari tra alunni, classi,

istituti, regioni, ecc., utili a diversi livelli decisionali. E’ questo, naturalmente, il

terreno su cui si colloca la cosiddetta valutazione esterna degli apprendimenti.

Si potrebbe obiettare che questo discorso vale solo per le prove oggettive o

chiuse, non per le prove semichiuse e aperte. Ma non è così . Possiamo chiarire il

problema mediante un’ulteriore riflessione: “Un’interrogazione orale, un test, una

prova oggettiva, un saggio breve servono senza dubbio per una verifica specifica

delle conoscenze. Sono nello stesso tempo, però, anche prove di abilità. Per

converso, una traduzione, una composizione scritta, la stesura di un progetto, la

realizzazione di un capolavoro, un lavoro di ricerca, la produzione di materiali

didattici sono strumenti specifici per la verifica di abilità. Sono, nello stesso

tempo, però anche prove di conoscenza.” (VNC, p.276). Queste considerazioni

sono del tutto legittime e, da parte nostra, vorremo aggiungere che dette prove

vanno altrettanto bene anche per l’accertamento delle competenze e delle

capacità, pur non essendo specifiche. Il problema, infatti, non è tanto e solo

quello dello strumento utilizzato, quanto piuttosto la chiave di lettura scelta per

leggere le prestazioni. Poiché le prestazioni, in quanto segni da interpretare, si

aprono sulle conoscenze, abilità, capacità e conoscenze, possono essere lette

indifferentemente in ognuna di queste direzioni. Per assurdo, persino le prove

oggettive e chiuse, potrebbero essere lette, non come segni di abilità e

conoscenze, ma come segni della persona (p.e. considerando la velocità di

compilazione, ecc.). Così se noi, data una qualsiasi prestazione sollecitata da un

qualunque strumento, vogliamo leggere solo le abilità e le conoscenze, siamo

costretti comunque a spersonalizzare la prestazione e far decantare soltanto gli

aspetti relativi alle conoscenze e abilità. Stando così le cose è del tutto corretta la

considerazione che, a partire dalle conoscenze – abilità, la strada è sbarrata per

qualsiasi tentativo di estrapolare giudizio sulla personalità: “Non è il caso,

dunque, di ricavare giudizi di personalità da prove di verifica di abilità. L’essere

delle persone è molto più grande del loro avere. Sebbene sia vero che conoscere

ciò che si ha non è indifferente alla scoperta di ciò che si è, come capacità e

competenze.”(VNC, p.277).

Accertamento e certificazione di conoscenze e abilità

Dopo aver illustrato la regola che presiede il funzionamento delle pratiche di

valutazione sull’asse culturale, vogliamo entrare nei dettagli di questo gioco

didattico. Utilizzeremo, nel seguito, il termine certificazione nel suo significato di

documentazione ufficiale e, valorizzando la comune radice semantica,

intenderemo per accertamento tutte le operazioni preliminari alla certificazione.

Sul terreno dell’accertamento delle conoscenze e abilità, si può dire che la

scuola militante disponga ormai di un bagaglio di conoscenze ed esperienze

orami consolidate, che la riforma in atto non potrà che confermare. In effetti, in

proposito, anche nei documenti relativi alla sperimentazione dei nuovi piani di

studio non si annunciano novità metodologiche. Ciò anche in considerazione del

fatto che il paradigma della scuola della programmazione ha lavorato molto su

questo aspetto, con acquisizioni, per certi aspetti, definitive e condivise. Vale

comunque la pena di ricapitolare almeno per sommi capi gli snodi fondamentali

di questo paradigma, da usare come figura di sfondo per le novità che si

annunciano. Come è stato sottolineato da diversi autori, lo scopo di queste

pratiche è quello di verificare, da un lato, gli esiti dell’apprendimento degli alunni

in termini di progresso verso gli obiettivi, dall’altro, di ricavare ragguagli circa

l’efficacia e l’efficienza dell’attività di insegnamento. Quanto alle procedure

attivate per l’accertamento possono bastare poche osservazioni: nella didattica

della programmazione le abilità e le conoscenze da sottoporre a verifica sono

selezionate in base agli obiettivi che hanno guidato il lavoro di una certa Unità di

Apprendimento. Una volta selezionati i contenuti di cui accertare il possesso, si

tratta di predisporre degli strumenti, le prove di verifica, che ci consentano di

sollecitare le prestazioni specifiche richieste dal quel particolare obiettivo. La

prestazione reale viene poi confrontata con un modello ideale, così da poter

esprimere mediante un giudizio il grado di conformità della prestazione reale al

modello ideale. Che ci debba essere questo modello di riferimento è conseguente

alla natura stessa degli obiettivi, che sono rappresentazioni adeguate o progetti

(intenzioni, prescrizioni, ecc.) di azioni e conoscenze, mentre le prestazioni sono

l’attuazione di questi progetti. Pertanto il confronto è possibile, nello stesso senso

in cui lo è il raffronto tra il progetto di una casa e la casa costruita. Anche le fasi

e i tempi sono ormai codificati: diagnosi di ingresso, valutazione formativa,

valutazione sommativa, ecc. il tutto secondo scadenze temporali ben definite.

Sugli strumenti si è già avuto modo di dire, basta aggiungere che esiste un

ampio armamentario di griglie di osservazione, prove aperte, semiaperte, chiuse,

di scale numeriche o qualitative, di soglie di accettabilità, ecc.

Meno tranquilla e scontata sembra essere la situazione sul versante della

certificazione delle abilità e conoscenze. La situazione attuale vede nella

scheda di valutazione, comprensiva di attestato, di giudizi prima analitici, ora

sintetici per materia (ad esclusione del profilo dinamico o giudizio globale), lo

strumento ormai consolidato per la certificazione delle conoscenze e abilità. Che

cosa ne sarà della scheda? In che modo sarà investita dall’annunciata

individuazione di nuovi modelli di certificazione delle conoscenze e dei saper

fare? Resterà come documento separato o verrà inglobata nel portfolio? In che

modo si segnaleranno i crediti e debiti, decisivi per l’ammissione alle classi

seguenti? Non resta che attendere indicazioni dalla la sperimentazione in atto.

Quel che è certo è che non si potrà prescindere da comunicazioni, periodiche ed

ufficiali, agli alunni ed alle famiglie dei progressi relative alle conoscenze e abilità

acquisite.

La lettura delle prestazioni come segni di competenze e capacità.

Se le pratiche valutative sull’asse culturale hanno, in ultima analisi, lo scopo di

collocare le acquisizione culturali del singolo rispetto ad una ideale enciclopedia

del sapere e del saper fare –i livelli essenziali di prestazione - e determinare in

questo modo i suoi livelli o il suo grado di cultura, la logica che presiede la lettura

delle prestazioni lungo l’asse della maturazione personale è tutt’altra. Il suo

senso non è quello di quantificare il possesso delle conoscenze e abilit à, ma di

acquisire ragguagli circa la loro assimilazione e interiorizzazione, ossia circa il

processo di trasformazione di capacità potenziali in competenze reali e spendibili.

La lettura delle prestazioni, di conseguenza, non si volge in una direzione

omologante e spersonalizzante, ma è centrata proprio sull’essere di una persona;

sul come le sue capacità si risvegliano, si trasformano gradatamente in capacità

o regrediscono; sul fluire del processo di apprendimento e maturazione, sui suoi

eventuali blocchi, sulle capacità già maturate e su quelle che devono e possono

essere stimolate.

Sull’importanza decisiva di questo tipo di lettura delle prestazioni, trattandosi di

una novità del paradigma della scuola dell’autonomia, è necessario qualche

commento. Questa centratura dell’attenzione sull’asse delle capacità -

competenze introduce nella valutazione un principio di realismo e concretezza,

tendente ad avvicinare le situazioni valutative della scuola a quelle della vita (per

esempio centrando la verifica su compiti unitari e aperti, in situazione). Introduce

un principio di globalità e unità che, supera le visioni parziali, astratte e

parcellizzate di ciò che l’alunno è, per riferirle all’unità e continuità del processo

di formazione. Introduce un principio di continuità tra scuola ed extrascuola, in

quanto anche quest’ultimo viene recuperato ai fini della valutazione. In sintesi, si

cerca di recuperare una visione più globale, unitaria, in situazione, vera e

rispettosa dell’individuo.

Detto questo, non resta che cercar di evidenziare alcune caratteristiche generali

di questo tipo di lettura. E facile intuire che troveremo una situazione quasi

diametralmente opposta rispetto a quella delle conoscenze – abilità: la regola

non è più quella di spersonalizzare la prestazione, conta invece proprio la

segnatura personale. Un primo elemento di differenza è che qui non c’è spazio

per la quantificazione e la misurazione; infatti, è praticamente impossibile:

“…esaurire tutto il contenuto delle competenze in algoritmi quantitativi,

misurabili, osservabili. Impedisce quest’esito il carattere contestuale e distribuito

di ogni competenza, e inoltre la ribadita circostanza che essa si riferisce sempre

all’essere integrale di un soggetto. La contestualizzazione è per principio

inesauribilmente complessa, e l’essere personale, abbiamo visto, è addirittura un

mistero” (VNC, p.269). Qui in effetti manca il metro: nel caso delle conoscenze e

abilità, rispetto ad ogni obiettivo, c’è un modello ideale di prestazione informata

e/o di prestazione abile (l’azione pensata) a cui commisurare la prestazione reale

dell’alunno (l’azione eseguita); nel caso delle competenze non c’è una

prestazione competente rispetto a cui misurare e quantificare la prestazione

reale osservata dell’alunno.

Un secondo elemento di differenziazione riguarda, poi, gli strumenti usati per

sollecitare la prestazione competente: se nel caso delle conoscenze e abilità

sono del tutto appropriate le prove chiuse in quanto, neutralizzando i fattori

soggettivi, consentono di isolare e decantare più facilmente ciò che interessa; nel

caso delle competenze, servono invece strumenti quali le prove aperte o

semiaperte che abbiano il carattere di un compito unitario (cm), in situazione

(sit.). Esse aprano, all’irrompere della funzione metacognitiva personale - mf(P),

anziché neutralizzarla.

Si potrebbe osservare, di passaggio, che è possibile ordinare tutti gli strumenti

di verifica lungo una linea una linea che ha, ad un capo, le prove oggettive,

ottimali per accertare le conoscenze – abilità, all’altro estremo le prove aperte su

compito unitario in situazione (cus), che sono ottimali per le competenze.

Qualche esempio di prova su compito? Elaborare un progetto, scrivere una

poesia per una circostanza, ideare un esperimento, scrivere un articolo, gestire

un’assemblea di classe, ecc. Un terzo elemento di differenza riguarda, poi,

l’orientamento e i modi della lettura: se nel caso delle conoscenze – abilità

l’orientamento mira a isolare il possesso di ciò che è comune, standardizzato,

omologato, spersonalizzato, nell’altro caso si mira a cogliere ciò che è

particolare, individuale, personale, senza essere obbligati per questo a cadere

nella retorica dell’unicità e irripetibilità del soggetto. Ma c’è di più: la lettura

(correzione, valutazione, ecc.) delle prove di conoscenze – abilità può essere

guidata da procedure codificate che garantiscono risultati oggettivi. Nel caso

delle competenze, invece, la lettura, più che affidarsi a procedure codificate,

lascia spazio alla sensibilità del docente, al suo intuito, all’ascolto empatico, ecc.

Qui conta molto la funzione metacognitiva del docente, il quale può tutt’al più

avvalersi di strumenti e di chiavi di lettura sperimentati, con tutti i rischi che

questo comporta: “I metodi di indagine analitici e quantitativi…Hanno bisogno di

venir integrati con altri: l’analisi riflessiva comune dell’esperienza di

apprendimento; le biografie ed i racconti di vita; l’ascolto organizzativo diretto;

l’uso di diari; l’osservazione partecipata; la discussione a partire da incidenti

critici; la BEI, la Behavioural Event Interview: l’intervista sull’episodio

comportamentale, ecc. Solo l’impiego integrato di strumenti quantitativi e

qualitativi ed un’attenzione mantenuta sempre viva sia alla contestualizzazione

delle prestazioni sia al carattere globale personalizzato consente di evitare i

temibili rischi…” (p.270).

Un ultima differenza, infine, è data dal fatto che spesso le prestazioni

competenti, e magari proprio quelle ottimali, indicative di ciò che l’alunno è

veramente, non si manifestano in situazioni programmate e prefigurate da un

obiettivo, ma si presentano spontaneamente in contesti di vita reali e anche a

distanza di tempo dal lavoro scolastico programmato. Di qui la necessità di aprire

gli orizzonti della scuola al fuori scuola e di coinvolgere nell’accertamento delle

competenze gli alunni e le famiglie, da qui la considerazione che : “…la

compilazione del portfolio, oltre che il diretto coinvolgimento dell’allievo, esige la

reciproca collaborazione tra famiglia e scuola.” (IN1°, p.9)

L’accertamento delle competenze: esigenza di una procedura

Il fatto che, discutendo di queste cose, si parli quasi sempre di certificazione

della competenze, non ci deve far dimenticare che può essere certificato solo

quanto si è accertato. Ora, le pratiche relative all’accertamento e alla

certificazione delle competenze rappresentano, senza dubbio, un aspetto inedito

per la scuola di base in Italia. Non che il problema di recuperare una visione

d’insieme dell’alunno e del suo processo formativo sia assente, si pensi al quadro

della scheda di valutazione relativo al profilo dinamico dell’alunno; di certo

questo aspetto è sempre stato trattato con estrema circospezione, giustificata

solo in parte dalle oggettive difficoltà che presenta. Basti considerare la diffusa

povertà e spesso insignificanza dei cosiddetti profili dinamici personali o giudizi

globali. Sembra annunciarsi in merito un’inversione di tendenza. Data la novità

della cosa servirebbe un’analisi approfondita che in questa sede non è possibile;

ci limiteremo a richiamare l’attenzione sugli aspetti essenziali.

L’accertamento delle conoscenze – abilità, come si è detto, ha alle sue spalle una

lunga storia ed è certamente più semplice che non quello delle competenze.

Esiste un procedura standardizzata che ha il suo punto focale nel confronto tra la

prestazione reale dell’alunno e una prestazione ideale, assunta come modello di

riferimento. Questa prestazione ideale non funge solo da metro, ma anche da

schema per prefigurare e riconoscere la prestazione reale corrispondente. Qui

non c’è alcun problema di riconoscimento delle prestazioni informate e abili: se le

conoscenze e le abilità ci sono le riconosco, se non le riconosco è perché non ci

sono. Su questo è facile raggiungere un accordo tra docenti dentro e fuori la

scuola. Per le competenze questo accordo non c’è ancora, sia perché manca un

concetto, non tanto teorico, quanto operativo di competenza che sia

sufficientemente determinato, sia perché manca una procedura di accertamento

consolidata e condivisa. In effetti, il nodo decisivo non è tanto quello della

certificazione quanto quello dell’accertamento: senza un valido accertamento

anche la certificazione gira a vuoto. C’è un rischio reale: se non ci si accorda su

ciò che è competenza e sul modo di provarne l’esistenza, questa parola sfumerà

in un’etere evanescente e perderà ogni utilità pratica; resterà solo un nuovo

vezzo linguistico, ma non uno strumento pedagogico e didattico reale. Il nucleo

centrale della riforma in atto è costituito, a mio giudizio, dai nuovi piani di studio,

ma il centro di questo nucleo è la relazione degli obiettivi alle competenze.

Pertanto, se questo concetto dovesse risultare vuoto, sfuocato o non utilizzabile

da parte dei docenti reali, quelli della scuola di tutti i giorni, la credibilità della

riforma ne risentirebbe pesantemente. Le riflessioni che seguono, pur scontando

una inevitabile unilateralità, si muovono in direzione di un accordo

intersoggettivo su ciò che è competenza e su chi è competente.

Indicazioni per una possibile modalità di accertamento.

E’ possibile tentare di individuare le linee portanti di un procedimento che porti

ad accertare le competenze, e che stabilisca i passi successivi e gli strumenti da

usare? Non è sicuro, ma è quanto tenteremo di fare. Quanto segue,

naturalmente, deve essere inteso come un insieme di appunti, a carattere

interlocutorio.

a) La funzione selettiva degli obiettivi formativi.

Nell’accertamento delle conoscenze – abilità, gli obiettivi hanno la funzione

sia di selezionare i contenuti, che di fornire il modello di prestazione ideale.

Questa duplice funzione è possibile in quanto gli obiettivi formativi sono

indicativi ed espressivi di abilità e conoscenze da acquisire. Nel caso delle

competenze, però, gli obiettivi sono relativi e non espressivi, perciò non

possono offrire un modello, per questo ci siamo posti il problema di elaborare

un criterio o canone per riconoscere le competenze. Questo non toglie però la

funzione selettiva degli obiettivi anche rispetto alle competenze. Se

l’accertamento delle conoscenze - abilità passa per il tramite degli obiettivi

formativi, lo stesso si può dire per le competenze: “Gli obiettivi formativi

diventano gli strumenti per promuovere e infine certificare le competenze non

degli alunni in generale, ma di quegli alunni…”(VNC, p.251). Ciò significa che

si devono accertare e documentare solo le competenze che siano relative agli

obiettivi, non competenze di ogni tipo. In proposito, ciò che ora vorremmo

chiarire è in che modo …ciò che importa è chiarire come gli obiettivi formativi

possono svolgere la loro funzione di selettori di competenze, altre che di

conoscenze e abilità. E’ insomma all’interno di ogni Unità di apprendimento

che questa funzione diventa selettiva diviene effettiva. Ma come? Vedremo

meglio al paragrafo seguente.

b) Il problema dell’identificazione o riconoscimento delle competenze.

Nell’accertamento delle conoscenze – abilità, gli obiettivi hanno la funzione sia

di selezionare i contenuti, che di fornire il modello di prestazione ideale.

Questa duplice funzione è possibile in quanto gli obiettivi formativi sono

indicativi ed espressivi di abilità e conoscenze da acquisire. Nel caso delle

competenze, però, gli obiettivi sono relativi e non espressivi, perciò non

possono offrire un modello di riconoscimento. Per questo il primo problema

pratico che si pone, per chi voglia accertare la maturazione di competenze, è

quello di imparare a identificarle o riconoscerle, sia quando si presentano

spontaneamente dentro e fuori la scuola, sia quando si predispongono prove

adatte a sollecitare questo tipo di risposta. Naturalmente per riconoscerle

abbiamo bisogno almeno di uno schema di riconoscimento. A tale scopo

vogliamo riproporre quella che abbiamo presentato come forma logica della

competenza:

fm(P)

C = ------ -> Cm !Sit

(s, t)

Ossia: la competenza è la funzione metacognitiva personale, fm(P), fondata

sui saperi e sulle tecniche (s, t) di cui la stessa dispone, applicata ad un

compito unitario (Cm) dentro una situazione (!Sit). E’ chiaro perché questa

formula può fornire uno schema, criterio o canone di riconoscimento: la

prestazione competente è tale se è, al tempo stesso, una prestazione

informata (s) ed una prestazione abile (t). Ma non basta: deve essere

caratterizzata anche da un inconfondibile marchio personale [fm(P)], il

differenziale individuale, la creatività contro l’esecutività, che indica come il

soggetto si sia rapportato al compito (cm) ed alla situazione (Sit). In ogni

prestazione competente deve essere possibile isolare tutti questi aspetti: ogni

singolo elemento della forma logica deve essere presente altrimenti non è

competenza. *** Questo significa che si dovrà pensare, forse, a tre livelli di

lettura della prestazione competente.

Sul criterio di identificazione delle competenze è importante assumere una

posizione di dura e rigida: si deve tener fermo sui principi proprio perché già

si sa che la pratica quotidiana presenterà zone grigie dove la distinzione tra

ciò che è competenza e ciò che non lo è, diventa sfumata e costringe a

mediare. Se il criterio è certo e chiaro, se si ha una bussola ed un faro di

riferimento, è sempre possibile decidere, con piena consapevolezza, degli

scostamenti o delle attenuazioni rispetto alle esigenze del canone-criterio.

Facciamo qualche esempio: una prima attenuazione può riguardare l’essere in

situazione(Sit.) della prestazione, ci si potrà limitare a situazioni simulate;

un’altra attenuazione potrà riguardare il compito unitario (cm) che, anziché

essere totalmente aperto potrà ess ere più o meno orientato e guidato. Altre

attenuazioni possono riguardare il livello di possesso delle conoscenze (s) o di

padronanza delle abilità o tecniche (t) richieste. Ma si può anche prescindere

totalmente da fm(P)? Questo è forse il ridotto su cui resistere: anche perché

nelle classi basse è l’unica cosa che c’è dato che i saperi sono limitati.

Sarà bene far presente che il bisogno di attenuare le rigide richieste del

criterio d riconoscimento non deve essere legata ad una qualche forma di

lassismo da parte delle scuole. Si tratta di altro, in realtà: a) Bisogna

considerare che nella scuola di base, elementare e media, si opera con alunni

ancora molto distanti dalla maturità personale e professionale, pertanto anche

le competenze non possono essere frutti maturi, ma abbozzi, e tracce e

segnali di competenza. Proprio per questo si dovrà imparare a riconoscere,

nelle tracce e nei segnali, il farsi della competenza matura. In linea generale,

più si sale nell’ordine di scuola più il criterio deve essere impiegato in modo

rigido e integrale. b) C’è poi dell’altro: mentre in alcune situazioni distinguere

tra abilità e competenze è agevole, in altri casi, quando l’abilità è più a vasto

raggio e meno codificata nei dettagli, è più difficile, perché le abilità più

complesse sfumano e trapassano insensibilmente nelle competenze.

c) Il problema della distinzione tra abilità e competenze

Il fatto che una stessa prestazione possa essere letta, indifferentemente, in

funzione delle conoscenze, delle abilità e delle competenza pone al docente il

problema di discriminare all’interno di una stessa prestazione ciò che è

conoscenza, abilità e competenza. Mentre per la discriminazione delle

conoscenze il problema non sussiste; nel caso delle abilità e competenze la

questione è più complicata. Paradossalmente, le difficoltà dipendono dal fatto

consiste nel fatto che abilità e competenze stanno agli antipodi. Che cosa

implica questa osservazione? Semplicemente questo: se consideriamo le

abilità e le competenze nella loro forma ideal-tipica, risultano perfettamente

distinte e distinguibili. L’abilità è una sequenza logica chiusa e compiuta di

atti, che è ripetibile, riproducibile, abitudinaria, meccanizzabile, impersonale,

sociale, trasferibile; la competenza è libertà, invenz ione, individuale,

personale, di situazione, irripetibile, unica, diversa. Le competenze sono

fortemente segnate in senso personale e contestuale, di conseguenza

tendenzialmente non sono riproducibili, reiterabili e trasmissibili come tali,

perché portano il marchio indelebile della individualità del soggetto e di una

particolare situazione. E tuttavia proprio perché stanno agli antipodi hanno di

necessità un terreno comune, che potremmo rappresentare con una linea:

abilità ---------------|-------------competenza

Bisogna anche sottolineare che la differenza tra abilità e competenze non è

sempre netta e rigida (lo è quando si prende l’abilità nella sua forma pura o la

competenza nella sua forma pura) in certi casi può essere più sfumata: ci

sono abilità che per il loro carattere aperto (lasciano spazio alla persona) e

ampio confinano con le competenza e ci sono competenze che per la loro

rigidità e riproducibilità sono più simili alle abilità.

Dal punto di vista pratico questo significa che più ci troviamo verso gli estremi

più ci è facile distinguere se si tratta di competenza o abilità, più siamo al

centro e più è difficile distinguere e dire se si tratta dell’una cosa o dell’altra.

Ecco la necessità della capacità di apprezzamento propria del docente.

(citazione di Bertagna)

d) L’ostensione delle competenze. Non c’è dubbio che lo schema proposto possa

servire, non solo per riconoscere le competenze, ma anche per ostenderle. Ma

che cosa intendiamo per funzione estensiva? Ci sono prestazioni che si

materializzano in un prodotto finito che rimane a disposizione (una relazione,

un progetto, un disegno, ecc.); posti di fronte a questi prodotti, non è affatto

chiaro a che competenza si voglia alludere: è necessario che qualcuno ci guidi

e ci aiuti a vedere la competenza dentro il prodotto. E’ la funzione svolta, ad

esempio, dal critico musicale o d’arte. L’opera sta davanti a noi, ma senza

una guida non è detto che si sia in grado di apprezzarne il reale valore, al di

là di qualche sensazione soggettiva. Ecco allo ra che il critico ci aiuta a leggere

l’opera, mostrandoci lo spessore culturale, i valori tecnici, il significato

simbolico, ecc. Solo così veniamo messi in grado di apprezzare l’opera. Si

comprende allora come sia importante che il docente tutor non si limiti a

selezionare dei materiali, ma anche a corredarli di note critiche che aiutino gli

altri (alunni, genitori, docenti) a leggere il materiale proposto in termini di

competenze.

e) Più ovvia la funzione descrittiva e narrativa di competenze: serve quando le

competenze non si incarnano in un prodotto finito o in un supporto materiale

(un gesto sportivo, una presa di posizione etico - morale, ecc.). In questo

caso, al documento, si deve sostituire la descrizione, la narrazione, il ricordo,

altrimenti sono perse, anche se sono segnali importanti.

f) Setting e strumenti di accertamento. Premesso che possano essere strumenti

utili sia l’osservazione dell’alunno in situazione, come anche la lettura di

qualsiasi prestazione orientata in direzione delle competenze, si deve forse

riconoscere che lo strumento ottimale, meno soggetto all’arbitrio, per

sollecitare prestazioni competenti, è la proposta di prove del tipo compiti

unitari in situazione, aperti a più soluzioni (cus). Il riferimento alla ‘situazione’

è decisivo: situazione è sinonimo di contesto reale e normale ed è il contrario

di sumulazione – più la situazione è simulata e meno è significativa per

individuare le competenze. Il problema decisivo nelle prove relative alle

competenze non è tanto l’ingegnosità della prova ideata, ma la realtà del

setting della prestazione. E’ questo un punto decisivo da tenere presente. La

differenza tra l’abilità e la prestazione non è riducibile al solo parametro

creatività contro esecutività (superficie); c’è anche il parametr o situazione

reale contro simulazione (profondo). L’abilità, per sua natura, si forma per

esercizio e ripetizione in situazioni simulate; per le abilità non è essenziale la

realtà, anche se sono usate in contesti reali. La competenza si manifesta

realmente solo come risposta in situazioni reali, tanto che si può affermare

che più la situazione è reale, più la competenza provata e vera. La ragione

per cui è importante che la situazione sia vera è da ricercare nel fatto che

queste mobilitano la persona in profondità: interesse, motivazione, affettività,

volontà, ecc. Si sveglia la persona e si vede la sua reazione globale. L’abilità

di norma mobilita superficialmente la persona, la competenza in profondità A

puri fini esemplificativi, consideriamo la competenza del gestire

un’assemblea: se si tratta di un’assemblea fittizia, dove non è in gioco niente

di importante e dove ciascuno più che altro recita una parte, non si può

parlare di compito in situazione. Ne segue che per certificare le competenze il

lavoro scolastico deve aprirsi alle esperienze esterne o creare al proprio

interno momenti o spazi di vita reale, dove le competenze possano accadere e

manifestarsi.

g) Per quanto riguarda i tempi, l’accertamento delle competenze non ha quel

carattere di rigida programmazione che può assumere la verifica delle

conoscenze e abilità, anche per il fatto che non si manifestano a comando,

ma si individuano quando ci sono.

h) Valutare la qualità o i livelli di competenza . In linea di principio non

sembrano esserci problemi se, oltre a riconoscere e documentare la

prestazione competente, il docente voglia esprimere anche una valutazione

sulla qualità o livello di competenza ; certamente non potrà assumere la

forma del confronto e della misurazione rispetto ad un modello ideale. Si

tratterà piuttosto di ragionare in termini di funzionalità della prestazione alla

situazione e al compito nella loro irriducibile specificità. Al misurare

docimologico deve subentrare l’apprezzare e il saggiare del critico o del

clinico. Anche in questo caso, tuttavia, è importante concordare una modalità

per evitare ogni arbitrio. Vorremmo suggerire anche qui una possibile

soluzione. Si è già detto che ciò che decide se una certa prestazione deve

valere per me come prestazione informata, abile o competente, è la chiave di

lettura scelta. C’è in proposito una differenza da evidenziare: se la considero

solo come prestazione informata posso, anzi devo, trascurare il suo essere

anche una prestazione abile o competente; così se la considero solo come

prestazione abile devo trascurare tutto il resto. Ma se la considero prestazione

competente, allora devo tener considerare anche del suo essere informata e

abile, e altro ancora. Insomma, la lettura in direzione della competenza è una

lettura totalizzante che tiene conto di tutti gli elementi strutturali della

competenza. Ma con questa osservazione ci dotiamo anche di un criterio di

valutazione, che consiste nell’analizzare e valutare la competenza rispetto ai

cinque elementi strutturali che la delimitano:

a) la situazione era vera o simulata? Di conseguenza, quanto è perché si può

considerare vera e provata la competenza (sit)?

b) Il compito è stato portato a termine o no? In modo adeguato e funzionale

alla situazione (cm)?

c) Si possono individuare elementi di creatività e personalità [fm(P)], che

ricombinano in modo nuovo o diverso quanto appreso ?

d) La marcatura personale è supportata da adeguati livelli di conoscenza (s)?

e) Si può dire altrettanto delle abilità (t)?

Sulla base di questa esplorazione sistematica, si può ragionevolmente

esprimere e motivare un giudizio sulla qualità o sul livello della competenza.

Potrebbe insorgere un problema: può accadere che una prova di competenza,

per una qualche sua caratteristica, non consenta all’alunno di estrinsecare

tutta la ricchezza delle conoscenze e abilità possedute e che io ho già potuto

accertare mediante prove specifiche. Come mi devo regolare? Devo forse

giudicare la competenza povera di conoscenze e abilità? Voglio dire: fanno

parte della competenza solo le conoscenze e abilità occasionalmente

attualizzate da nella circostanza particolare? Oppure si devono considerare

come potenzialmente presenti anche quelle possedute ma non attualizzate da

questa particolare prestazione? E’ mia opinione che, dietro ogni prestazione,

esista un alone non attualizzato di conoscenze e abilità, che in qualche modo

sono intessute con quelle attualizzate. Per questo dovrebbero essere

considerate e tenute presenti quando si valuta la competenza, anche gli

accertamenti sul terreno delle conoscenze e abilità.

Implicazioni per il lavoro docente. Quello di individuare, riconoscere, ostendere,

raccontare e descrivere le competenze, ma anche quello di valutarle è, a tutti gli

effetti, una novità per la scuola, che richiede abilità e competen ze che al

momento non ci sono e che bisognerà formare mediante opportuni interventi.

Comunque sia, disporre di uno schema per riconoscere e descrivere le

competenze non comporta applicare meccanicamente una regola. La lettura delle

competenze richiede intuito, sensibilità, partecipazione e deve fondarsi su una

relazione educativa significativa.

Unità di Apprendimento e competenze: un’esemplificazione

E’ necessario a questo punto scendere su un terreno più esemplificativo.

Abbiamo cominciato con il chiederci in che modo gli obiettivi formativi operano la

selezione delle competenze: di questo ci vogliamo occupare.

Si legge nelle Indicazioni Nazionali: “L’insieme della progettazione di uno o più

obiettivi formativi, nonché delle attività, dei metodi, dell e soluzioni organizzative

e delle modalità di verifica necessarie per trasformarli in competenze degli

alunni, va a costituire le Unità di apprendimento , individuali e di gruppo.” (IN1°,

p.8 ). “Gli obiettivi formativi, le attività, le modalità organizzati ve, i tempi e i

metodi necessari per trasformarli in competenze degli allievi, nonché le modalità

di certificazione delle competenze acquisite, vanno a costituire le Unità di

apprendimento.” (Annali, p.135)

Dunque, un’Unità di apprendimento è costituita da lle seguenti cose: a)

progettazione di uno o più obiettivi formativi; b) attività previste; c) metodi; d)

soluzioni organizzative; e) tempi; e) modalità di verifica. In relazione al problema

dell’accertamento delle competenze interessano solo le fasi a) ed e).

Progettazione di uno o più obiettivi formativi. Il processo di progettazione degli

obiettivi formativi comincia molto in alto:

1) il punto di riferimento più a monte, la vera bussola del processo di

maturazione, è costituito dal Profilo educativo, culturale e professionale.

Quest’ultimo: “…esplicita ciò che un ragazzo di 14 anni dovrebbe sapere e fare

per essere l’uomo e il cittadino che è lecito attendersi da lui in questo momento

della sua crescita globale.” (Annali, n.5-6,1, p.10) . Esso è artico lato in quattro

parti che rappresentano altrettanto aree, settori o compiti maturativi; all’interno

di ogni settore, più che elencare competenze precise e circostanziate (cosa che

non avrebbe senso), vengono piuttosto delineati ampi campi di competenze

possibili da ritagliare.

Supponiamo allora di dedicare la nostra attenzione di docenti al settore n 4.

Strumenti culturali per leggere e governare l’esperienza e di lavorare in

particolare su questi campi di competenza: “Conoscere e utilizzare in maniera

elementare tecniche differenziate di lettura silenziosa di testi, e leggere

correntemente ad alta voce …Nell’orale e nello scritto, riuscire a produrre testi

brevi ragionevolmente ben costruiti (sia a livello linguistico sia di costruzione

progressiva dell’informazione) e adatti alle varia situazioni interattive.” (Annali,

n.5-6,1, p.13).

2) Il secondo punto di riferimento, sempre di ordine generale, per la nostra

progettazione è costituito dai cosiddetti Obiettivi specifici di apprendimento

(OSA), così come sono declinati nelle Indicazioni Nazionali. Ai nostri fini

esemplificativi, sceglieremo di considerare e focalizzare (ben sapendo che ogni

obiettivo ne richiama altri) i seguenti obiettivi specifici (sono relativi alla classe IV

elementare, ma prescinderemo dal vincolo dell’età (Annali, n.5 -6,1, p.52):

Alcune figure di significato:

onomatopea, similitudine, metafora.

Comprendere ed utilizzare la

componente sonora dei testi (timbro,

etc.)…e le figure di suono (rime, etc.)

nei testi espressivo/poetici.

Strategie di scrittura adeguate al

testo da produrre

Produrre testi coesi e coerenti per

esprimere …opinioni e stati d’animo,

informe adeguate allo scopo e al

destinatario.

3) Il terzo punto di riferimento è costituito dal POF, che stabilisce, p.e., quali

sono i settori maturativi e i campi di competenza, gli obiettivi specifici di

apprendimento da presidiare in modo più forte e costante, in relazione ai bisogni

formativi riscontrati localmente; ma ci dice anche quali sono le risorse

(professionali, economiche, strumentali, ecc.) su cui possiamo contare ed i

vincoli esistenti.

4) A questo punto possiamo cominciare a costruire la nostra Unità di

apprendimento. Due sono i metodi consigliati: si può scegliere la via discendente

che, partendo dal Profilo educativo e dagli Obiettivi specifici, giunga ad incontrare

i bisogni e la storia di un certo gruppo di alunni egli alunni; oppure la via

ascendente che partendo dai bisogni e dalle storia degli alunni giunga a

raccordarsi con gli Obiettivi specifici e con il Profilo educativo. Inutile dire che

queste due modalità in realtà sono complementari, per cui nella pratica si dovrà

continuamente fare la spola dall’una all’altra via. Così come nel progettare una

galleria si deve aver sempre presente sia il punto di ingresso e che quello di

uscita.

Immaginiamo allora, per semplicità, di costruire la nostra attorno a due obiettivi

formativi: 1) “Saper leggere, analizzare e comprendere testi poetici brevi di tipo

lirico”; 2) “Saper produrre brevi testi poetici”. Ci si potrebbe obiettare, con

considerazioni relative al contenuto (di tipo disciplinare) e alla forma logica

(basso grado di generalità e astrazione), che non si tratta di obiettivi formativi.

Ma si tratta evidentemente un’obiezione debole, che non può certo mettere in

discussione l’essere formativi di questi obiettivi, cioè l’essere adatti alle esigenze

ed ai bisogni di un certo istituto, di una classe, ecc., e significativi per i singoli

allievi (Annali, n.5-6,1, p.31). Il fatto che, in un ideale reticolo degli obiettivi

formativi, ve ne possano essere di più ampi e comprensivi e di più ristretti e

analitici, non è cosa che tocca certo la loro natura. Ma proseguiamo.

5) Bastano queste definizioni per considerare progettato un obiettivo formativo?

No, occorre anche articolare i due obiettivi in obiettivi operativi di conoscenza

(p.e.: conoscere il significato di rima, assonanza, ritmo, strofa, onomatopea,

similitudine, sillabazione, ecc.) e di abilità (p.e.: - saper riconoscere il metro di

un verso; - saper individuare una metafora; - saper costruire semplici

assonanze; - saper ideare una similitudine - etc.).

6) Ma non è finita ancora. Dato che gli obiettivi formativi sono relativi alle

competenze, si dovranno specificare anche le competenze attese, relative a

questi obiettivi. Quest’ultima specificazione è fondamentale per accertare e

certificare la sintesi interiorizzata e personalizzata delle conoscenze e abilità,

ossia le competenze.

Proponiamo, allora, come esempio di competenza relativa all’obiettivo formativo

n.° 1) la seguente: “Nel suo contesto di vita ordinaria e normale (sit), l’alunno

ama leggere, sa interpretare e apprezzare [fm(P)] testi poetici, utili per

migliorare la propria capacità introspettiva, capire meglio i propri bisogni o

confrontare ampliare la propria esperienza (cm), supportato in questo dalle

conoscenze (s) e dalle abilità acquisite ( t) nel lavoro scolastico. Centrando il

lavoro sulle competenza, la scuola lavora non per sé stessa, ma per migliorare la

consapevolezza e la qualità della vita degli alunni. Per l’obiettivo formativo n.° 2)

proponiamo, invece, la seguente: “L’alunno è in grado di elaborare un testo

significativo e compiuto (cm), adeguato ad un specifica circostanza di vita reale

(sit), valorizzando in modo personale e creativo [fm(P)], le conoscenze (s) e le

abilità acquisite (t).” Certo si potrebbero formulare competenze in modo più

fantasioso ed accattivante, ma il nostro problema, in questa sede, è proprio

quello di esemplificare prosaicamente che ciò che conta davvero, nell

formulazione, è che siano presenti tutti gli elementi strutturali propri del concetto

di competenza.

Qualcuno potrebbe obiettare: dov’è la novità? In effetti la scuola migliore, da

sempre (e come potrebbe farne a meno?), lavora anche sulle competenze. La

novità è questa: ciò che prima accadeva occasionalmente, in modo sfuocato e

solo per qualcuno, ora deve essere fatto sistematicamente, con piena

consapevolezza e da tutti. Chiudiamo questa esemplificazione con due

considerazioni. La prima è questa: mentre gli obiettivi formativi e operativi

devono essere perseguiti e conseguiti attivamente dall’insegnante e dall’alunno,

perché ciò che si deve fare, qui, è tutto predeterminato; le competenze invece

sono solo un risultato atteso, sia per l’insegnante che per l’alunno, in quanto non

sono dentro l’obiettivo, ma in relazione ad esso. La seconda considerazione è

questa. Tra i diversi sensi in cui gli obiettivi formativi sono relativi alle

competenze c’è anche questo - che fungono da termine di riferimento per

selezionare le competenze (ma potrebbe esser anche il contrario – via

ascendente). A loro volta gli obiettivi operativi sono relativi alle competenze in un

senso ulteriore: qui è la competenza a fungere da selettore di obiettivi operativi,

come i mattoni necessari alla sua costruzione.

Modalità di accertamento e certificazione . Se in fase di progettazione degli

obiettivi formativi abbiamo dovuto articolarli in obiettivi operativi di conoscenza e

di abilità da conseguire, e abbiamo anche dovuto specificare le competenze

attese, è chiaro che in fase di verifica si dovranno specificare le modalità di

accertamento e certificazione di queste tre elementi. Considerato che

l’accertamento delle conoscenza e abilità non presenta problemi, ci soffermeremo

solo sulle prove per l’accertamento delle competenze. Per la competenza relativa

all’obiettivo formativo n.1) si potrebbe proporre questo compito unitario in

situazione: “Presentare un commento ad un testo poetico dove sia possibile

evincere la situazione reale (sit) che ha motivato la scelta del testo poetico, in

che modo la lettura abbia contribuito ad arricchire l’esperienza dell’alunno, ecc.

(cm), come l’alunno inteso e interpretato il testo [fm(P)], mediante l’uso effettivo

delle conoscenze (s) e abilità (t) acquisite.”. Per l’obiettivo formativo n.2) :

“Comporre un testo poetico significativo e di senso compiuto di almeno 20 versi

(cm), da presentare ad un concorso sul tema della pace (Sit), che esprima ciò

che l’alunno pensa e sente del tema e valorizzi [fm(P)], in particolare le

conoscenze relative al verso alle strofe e alle rima, al lessico e regole

grammaticali e sintattiche (s) e le tecniche dell’assonanza e della similitudine (t).

Se, però, abbiamo una visione più intimistica del fatto poetico possiamo proporre

questa prova: “Comporre un testo poetico completo e significativo (cm), che

serva ad elaborare ed esprimere una forte emozione provata o un problema

vissuto (sit), utilizzando in modo personale e creativo [fm(P)] i saperi (s)

acquisiti e le tecniche (t). Ma potrei anche semplicemente chiedere di elaborare

un testo a piacere, salvo poi riscontrare con l’alunno la presenza degli elementi

strutturali delle competenza.

E adesso mettiamoci anche noi, come insegnanti, in situazione. Poniamo che, per

esempio, uno degli alunni scriva un testo poetico molto fantasioso e ben

strutturato, ma poco adatto alla situazione specificata. Mancano inoltre le

conoscenze e le abilità richieste, e questo è confermato, peraltro, anche dalle

prove specifiche già fatte per ac certare specificamente questi aspetti. Diremo

allora che la competenza non è ancora matura, in quanto sono carenti alcuni

elementi strutturali. Sa portare a termine un compito unitario, però la

competenza è carente nella capacità di adeguarsi alla situazio ne prefigurata.

Certo è presente, in modo prepotente, il fattore personale: forse si tratta di un

talento naturale da coltivare, di un principiante di genio; però è povera di quegli

elementi culturali e di mestiere che distinguono il principiante o il dilettante, sia

pure di genio, dal poeta maturo. Altri alunni, al contrario, potrebbero presentare

una situazione in cui gli elementi di conoscenza e tecnica sono preponderanti e

soffocano una creatività carente, e così via. Non ci ricordano, questi casi, i

componimenti poetici di scuola e di maniera? Non è forse simile questo lavoro a

quello del critico letterario? Come si vede, nel valutare le competenze, quasi

inevitabilmente si aprono scorci sulla persona e sul suo processo di maturazione.

La certificazione delle competenze e il portfolio

Una discussione approfondita della questione della certificazione ed, in

particolare, della struttura e costruzione del portfolio esula, evidentemente, dai

limiti di queste riflessioni. Qui dovrà bastare solo qualche rap ida considerazione.

Certificare mediante il portfolio. Per certificare le competenze sono possibili varie

soluzioni. Nelle Indicazioni Nazionali la scelta è caduta sul Portfolio delle

competenze individuali: un repertorio o una collezione ben organizzata di

materiali estensivi o probatori di prestazioni competenti. In realtà, questo

repertorio è aperto anche a materiali di diverso tipo, tutti significativi per

esplorare l’asse della maturazione personale: “Il Portfolio… seleziona in modo

accurato materiali…capaci di descrivere le più spiccate competenze del soggetto;

prove scolastiche significative relative alla padronanza degli obiettivi specifici di

apprendimento con rilevazioni delle sue caratteristiche originali nelle diverse

esperienze formative affrontate; osservazioni dei docenti e della famiglia sui

metodi di apprendimento... ; commenti su lavori personali…; ecc.” (IN1°, p.9).

Va rilevata, pertanto, una certa ambiguità nella denominazione dello strumento

che non corrisponde perfettamente ai contenuti.

Ma il problema è altro. Pur riconoscendo la validità intrinseca del portfolio, non

possiamo nasconderci i rischi che comporta. C’è la possibilità, tutt’altro che

remota, che l’introduzione di questo strumento sia vissuta dagli insegnanti come

un ulteriore adempimento burocratico, impegnativo, difficile e oneroso. Perché

questo non accada, molto dipenderà da come sarà concretamente strutturato;

ma soprattutto da quanto si è disposti ad investire sui coordinatori – tutor,

responsabili della sua compilazione e aggiornamento, sia in termini di formazione

in servizio, che in termini economici.

Il problema dei criteri. La costruzione del portfolio presenta problemi, relativi al

come organizzarlo e strutturarlo, a quanto materiale utilizzare in funzione

documentaria, a quali materiali selezionare e considerare significativi e, infine,

con quali criteri.

a) Per quanto riguarda la struttura, che sappiamo essere bipartita (sezione

valutativa – sezione orientativa), sembra logico che debba tener conto delle

diverse dimensioni e linee maturative della persona, così come risultano

articolate nel Profilo educativo, culturale e professionale (aspetto sincronico); ma

dovrà anche consentire un’agevole visione longitudinale e diacronica del processo

di formazione.

b) Quello della quantità di materiali è un problema meno superficiale di quel che

sembri: è importante che venga evitata ogni deriva onnivora nella certificazione,

per cui tutto appare importante e viene fagocitato; la tendenza deve essere

verso un portfolio leggero ma davvero significativo.

c) Il problema di quali materiali selezionare e con quali criteri farlo, in realtà,

sono due aspetti di uno stesso problema. I documenti raccolti, siano essi le più

spiccate competenze del soggetto o prove scolastiche significative, osservazioni

sui metodi di apprendimento o commenti su lavori personali o altro, diventano

realmente significativi se c’è un chiave di lettura e un punto di vista che li

inquadri.

Considerato nella prospettiva sincronica, il portfolio funziona come un

classificatore di prestazioni abili e competenti, riferite a tutte le dimensioni della

persona proposte dal Profilo. In questo caso lo strumento ci aiuta a capire chi è e

com’è, in un determinato momento, l’alunno rispetto alle diverse dimensioni della

sua persona. La scelta dei materiali deve cadere, in questo caso, sulle prestazioni

che rappresentano la punta più avanzata e significativa. Qualunque prestazione

porta un ineliminabile marchio individuale, bisogna perciò selezionare quelle

prestazioni che manifestano questo marchio in modo più significativo e evidente.

E’ questo un criterio di scelta centrato soprattutto sui risultati e sugli esiti.

Considerato nella prospettiva diacronica, il portfolio funziona come biografia

pedagogica che ci deve aiutare a capire come funziona il processo di maturazione

di un alunno, le sue dinamiche tipiche, i suoi blocchi e limiti, le fratture ed i salti

maturativi, le sue potenzialità inespresse, i progressi, le involuzioni, ecc. In

questo caso la scelta dei materiali non è più regolata sulle ‘più spiccate

competenze ’, abilità o altro, ma su tutto ciò che consente di avere indicazioni su

questi processi sottostanti. E’ questo un criterio di scelta centrato sui processi.

Qui più che mai è richiesta la capacità del docente di comprendere, di

abbracciare insieme il tutto e le parti, capacità di dare senso e di cogliere il senso

che emerge dal processo di maturazione.

Il problema dell’accertamento e della valutazione delle capacità

(omesso)

Una conclusione e nuove aperture

(omesso)
