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ABSTRACT

La tesi affronta il tema dell'innovazione della scuola, oggditimostante attenzione da parte
delle organizzazioni internazionali e dei sistemi educativi nazionali, per le sue implicazioni
economiche, sociali politiche e intende portare un contributo allo studio sistematico e analitico dei
progetti e delle espenee diinnovazione complessiva dell'ambiente di apprendiméhtmncetto di
ambiente di apprendimento viene approfondito nelle diverse prospettive di riferimento, con specifica
attenzione aframeworkdel progetto Ihnovative Learning EnvironmeritfiLE], d el | 6 Or gani s &
For Economic And Cultural Developmd@ECD] che, con una prospettiva dichiaratamente olistica,
individua nel di spositivo dell 6ambiente di app

nella direzione delle competenze perehtunesimo Secolo. | criteri presenti nel quadro di riferimento

del progetto sono s tlelidteis pletrii leinzzaa tpir opers t an Gcaoneel
Citta Pestalozzi a Firenze, prassn esame perch® nel | 6 ansoimpraticaol ast
appunto un fAdisegnoo di trasformazione dell 6am

del tempo/scuold.a ricerca, condotta con una metodologia qualitativa, € stata orientata a far emergere
le interpretazioni dei protagonistie | | 6 i nnova:ziddalel 6 awndaalgiastia del pr
documentazione fornita dalla scuola & scaturita la traccia pfrcusgroup esplorativo attraverso il

guale sono stati selezionati i temi per le interviste semistrutturate rivaltzeanti (scuola primaria e

scuola secondaria di primo gragd® er quant o concerne | dinterpret:é
delle interviste sonostatenal i zzate con un approccio fenomeno
unita testuali logicameatt onnesse a categorie concettualdi pert

ha permesso di enuclearategorie interpretative rispetto alla natura e agli scopi delle esperienze di
insegnamento/apprendimento, al processo organizzativo, alla sosgenllsditle implicazioni della

ricerca si ritengono particolarmente rilevanti quelle relative alla funzione docente. L'esperienza
indagata induce ad affermare che i contenuti della funzione docente, i modi di implementare la
contitolarita e la continuita, lprassi della progettazione e della valutazione, la risposta a tutte le
guestioni che unodistituzione scolastica si trc
collegialita impostata su un profilo obsoleto della professione docente. Ritecilagnta ricerca
contribuisca a rilevare i caratteri innovativi dell'esperienza indagata, mettendo pero in luce come si
possano configurare le condizioni, le modalita organizzative e i contenuti del lavoro dei docenti,

perché le innovazioni siano sostenibili



«Questa scuola dunque, senza paure, piu profonda e piu ricca,
dopo pochi giorni ha appassionato ognuno di noi a venirci.
Non solo: dopo pochi mesi ognuno di noi si e affezionato anche al sapepe in sé.
2 novembrel 963
Lettera dei ragazzi di Barbiana a Mario Lodi

INTRODUZIONE

La ricerca condotta pal Dottorato in Scienze pedagogicha preso avvio da una
riflessione complessiva sul contesto di insegnamento/apprendimegita scuola
dal | 6 es apgrefondirair df er i ment i per declinar e, 0g
radici nelle correnti pedagogiche che hanno attraversato il Novecdatopratica
professionale vissuta da piu angolaturedocenteelementarg supervisore di tirocinio nel
Corso diLaureain Scienze della Formazione prin@gr formatore per docenii ha fatto
maturare in mela convinzione chep e r | 6i nnovaz isia meessali@ pok a S C
| 6att endziimmieanstuwl | c o mp | stessanelacua diménsicne strategica] a
ovver o | 6i st iithapdper kel fos reforin(®arzanoc2803).

Léordinamento della scuola pri meaggett®, e s
negli ultimi quindici anni, di una serie di interventi che ne hanno delineato un profilo
normatvoc oer ent e: | 6autonomia delle istituziol
dndicazioni per il curricolo della Scuola del | cidlola generbzzazione degli Istituti

by

comprensivi. Lo sviluppo della politica scolastica & stato direttamente connesso con il
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principio di sussidiarietaaccol t o nel documento fondativo
guale il Il i vel |l o o tdedisioraé gquellppiprodsidaatiasdimansione n e
per la quale tali decisioni opergn@omuovendo intalmodd 6 at t ri buzi one di
di rilevanza al Acontest oo, |l a prevalenza
rispetto ai processiatisionali, una interpretazione reticolare dei meccanismi che regolano la

vita e lo sviluppo delle comunita (Bauman, 3D0Questa formulazione astratta e stata il

mot or e per un ampi o ventaglio di rifor
del | 6 a mmi statate te che zhanoongeesta natura comune: trasferire responsabilita dal
centro alla periferia, dall 6alto verso il

fornire strumenti per concorrere alla determinazione delle scelte e per chiampondeise.

Se focalizziamo lo sguardo 8a politica scolasticaci rendiamo conto cheuesto
orientamento ha avuto nell distituzione del/l
normativo illustra in modo chiaro come ogni istituzione scalassia chiamata ad esercitare
la responsabilitadi collocare la scuola al centro di un processo di costante trasiormgaz
orientata da una riflessione pedagogica rispetto agli indirizzi che la ricerca ha messo a
disposiziongSelleri, Carugati, 2010)

La scuola che cambia ndal bassoodo non
tradizione della scuola italiana e alla sua piu feconda stagione di rinnovamento, che ha diffuso
e di spiegato a l ungo i propr.i ef f etsttii an
del |l 6insegnament o, come Don Mi | aalri, Mar i o L

Vi e stata, come indicano molti autori (Cambi, 199&)a stagione della scuola
italiana caratterizzata da unas@ne al cambiamento, ispirataglincipi e iiferimenti teorici
differentbc he si ~ tradott a n edidingole sduaefine a diventager u p p
i mo v i me per acdini aspetti, azione di sistema. E stato il caso della scuola a tempo
pieno, della scuola del curricolo, della scuola detlatinuita (cfr. 8 1.1 e 4.1).

Oggi , nonostante unbaspettativa sociale
conoscenza costituisca il piu elevato patrimonio sul quale investire, la scuola appare come
Al mprigionataodo e i nc aapeaa enodellieducativp e didattieidas i |, a
dispositivi che ne regolano il funzionamerftGampione €elagliagambe, 2008; Berlinguer,
2010).1l quadro che si puo ricostmei a partire da studi recestilla scuola italiana del | ciclo
restituisce infatt, un i mmagi ne del incauinitprensigald disgositivil la st i ¢

spazi o, i t empo, | 6organi zzazione del | 6i



mant enuto unodi mpostazione, un fAall estiment
nel tempo

Sembrano avemagione quegli autori (Biondi, 2009) che utilizzano la metafora del

¢cviaggiatore dell 6800 il qgual e, se cat a|]
grado di riconoscere niente ditutidc he | o circonda, ma che ap

capisce sbito di essere in una scuola»

Con tutti i di stinguo applicabiliepad un
molti aspetti non veritiera S i pu, per ., sostenere che ne
apprendimento e nelle esperiendi insegnamento/apprendimento prevalgano modalita di
lavoro individuale (tra i docenti e tra gli alunni/studenti), orientamenti metodologici
trasmissivi, ispirati da concezioni lineari e sommative della conoscenza e caratterizzati da
settingdidattici rigidi e scarsamente contestualizzati (Tagliagambe, 2008; OECD, 2008; FGA

2011; MIUR 2012).

Il presente lavoro indagal concetto di O6ambiente di a
fondamental@ cui si pu, ricondurre | O0iofgnenome deg
processo di i nsegnament o/ appr eneintendgoottane a |l | ¢

un contributoal dibattito sempre attuale sulla riforma della scuola di base, a partire da
esperiere in atto che possano essere identificate comiest innovativi alla luce di criter
autorevoli

Nel panoramad e | | a s c u o | achedsed dndate ddfireemio negliaanni piu
recentistamo emergendo realta nelle quali, per citare un convegno tenutosi a Firenze nel
2013, si  plas skheii prad d eat this,c uaol progeund o di
trasformazione del cont est o una crespith @istgta \lao p e
comunita scolstica, non per mero adempimento burocratico n a | | elabaazionaiam | 6
Pianodel | 6 Of ferta For mati va. Ritengo che ques
I 6i nt ero si st e matergretazibnadeitpiotagonist ciraa teeazioni imesse in
atto possano rappresentare importanti tasselli di quella conoscenfettivalrappresentata
dalla cultura educativa di unoep o csiaauspicad al |
possa orientari qualchemisural e pol i ti che dell di struzione

Spess perq nonostante la diffusione dei media e delle opportunita perdace,
trasferire, scambiare e condividere le esperienze, cid che avviene nelle scuole rimane

invisibile alldéesterno, 0O Si di sperde in wur
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pubblicazioni di settore, tra i quali e difficile distinguei@ che €6 b u 0 n a clperattene c a 6
il piano della micredidattica, da cio che é in grado di dare un contributo su questioni come

| 6 or gandianasaupla, tanuealita del tempo scuola, i contenuti della funzione dgcente
che hanno implicazioniicsistema.Perché possa attuarsi un processo ricorsivo e virtuoso di
cambiamento e di trasformazione della scuola, & necessaria quella triangolazione tra la ricerca
in ambito educativo, la propensione alla sperimentazione dal basso nei contesti reali, la
d ffusione e |l a trasformazione deh paete deir at i
decisorip e r adattare il Si st ema, e €0rgawpshtionf forc at a
Economic Ceoperation and DevelopménfO E C D lisingfiresearch to inspirg@racticed

(2010).

In questo lavord 6 o gg et t o é quellodella dcaadaiintesa comistituzione
scolasticareale. Ritengo che la dimensiongtituzionale sottratta al i mc
scienze che ne enfatizzano esaslasiente gli aspetti normatj i tecnicismio i formalismi
burocraticj ricondotta alle finalitze aicontenutd el | 6 azi one educativa,
nei quali possa svilupparsi maggiormente pnocesso trasformativodella scuola
caratterizzato da maggiore flessibilita datpadelle istituzioni e maggiore protagonismo da

parte dei soggetti.

L a centralit? del |l 6i stituzione scol asti

intreccia con il tema della collegialita e della comunita professionale, a formare una

combinazionenon scindi bil e: | i nnovazione | 6or
dispositivo concettualec onnot at o nell e due categoriie de
spazio di azione sistemico lacdmanitaippofessiae,s s a 0

intesa come unita istituzionale che interagisce con comunita specialistiche piu ampie e con la

societa, i | soggetto protagonista che interpre:
caratteri, gli orientamenti, le trasformaziori®er quanto @ n compaia nell &
Aambiente di apprendi ment oo, i termine fc

sostegno, la dimensione umana, relazionale e professionale che si definisce in un contesto
spazietemporale, per gli scopi che si é datat&aaerso le azioni e interazioni messe in
pratica per perseguirli (Smith, 2006).

LA ns egnaninhemini ganerici e inddferenziati solo nella normatevaella
ricerca teorica,; | 61 ns egriteagn € 8 s ereea | Hegicargii ts'c ¢
| 6i stituzione scolastica. La progressiva di
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|l stituti comprensivi, proietta | dautonomia

3-14 anni e da alla collegialita il respiro di unéerazione tra i docenti di tre livelli scolastici.

Il lavoro e stato concepito secondo il seguente percorso logico:

Un guadro di riferimento per

N~T O00U0UART OOEIE

Il concetto di

ambiente di

apprendimento apprendimento

Contributi di
UG~ E@OEGT E¢ Una lettura critica
innovazione nelle E E Ahtbiente di
interpretazioni dei apprendimento
protagonisti nella scuola reale
Con il primo passaggio Vviene espressa ul

del contestp sostenuta dalla €iaizione teorica del concetto di ambiente di apprendimento
nelle scienze dell éeducazione e danulieo pr e s
d a d@Otganisation For Economic And Cultural Developnd¢@ECD].

Il secondo passagge orientato a svilopare una riflessione sulle principali criticita

che emergono dagli studi sulla scuola italiana de | ciclo che si possanettereal tema

del | 6ambi ent e . dCon ilagnzp passaghio men@ praposto lo studio di una
esperienzahe presentnino v.az i o ni del | 6ambiente di appr e
del | 6apprendi mento descrittd.i d andicare stride div a n z

cambiamento, porre domande, far emergere concetti, suggerire risposte.
La tesi e strutturata idue parti, organizzate attorno a due scopi principali:
| 6 appr of delgdadranteanid¢o cuieferibile il concetto di ambiente di apprendimento
e |l a presentazione della ricerca empirica

particolae, parte dal concetto di ambiente di apprendimeatiopnta la scuola del | Ciclo in
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Italia, poiil caso di studio, per tornare ad allargare il punto di vista nelle conclusioni, dove i

risultati della ricerca empirica vengono ricondotti ad implicazie@meyali.

1 primo capitolo ripercorre | od6origine
ambiente per | 6 ap p detparddigma sotiaostruttivistal, tinfraecaiabii t o
legami tra questo e le principali correnti pedagogiche del Novecenpprefandisce tre
di fferenti prospettive che possono r agppres
prima esigenza che si =~ posta  stata quell
costitutivi del | 6 ambi e mncetualizzazionea popnotata ddallane n t

complessita, che é stata ricondotta a tre prospettive interpretative, che hanno un diverso
punto di vista sul contesto scolastico:

i la prospettiva del socioostruttivismo, in relazione a come si apprende, alla
concezioe del |l 6i nsegnamento/ apprendi ment c
apprendimento e alla dimensione della comunita;

i la prospettiva delle competenze, orientativa nel passaggio tra la definizione
delle finalita e dei compiti della scuola e le esperienzessba propone;

T 1 a prospettiva organizzativa, per c
| 6azione progettuale dell a scuol a, I
Aregolanoo | 6insieme degli elementi d

Queste tre assi contribuiscgnoiascuna nel proprio ambito, a fornire elementi per
orientare le scelte di chi opera nella scuola, per assumere decisioni, determinare
comportamenti, progettare e mettere in atto azioni e strategie. Ciascuna delle chiavi di lettura
proposte ha un appradocdifferente rispetto ai propri oggetti di ricerca, non sono cioe
intrinsecamente collegat e, nN® necessitano ¢
propria epistemologia e della propria metodologia. | punti di convergenza e le consonanze
proposte, costituiscono una personale interpretazione, per la quale e stata compiuta
necessariament e una selezione degl i el eme
operazione riduttiva ma ad wuna rif |l remtsi one
con la consapevolezza che le tre prospettive rimangano comunque distinte, e per alcuni aspetti
divergenti, nello sviluppo delle rispettive dimensioni di ricerca.

Il capitolosecondopr ende i n esame | e component.i d
gli elementi che lo contraddistinguono, lo spazio, gli artefatti, il tempo, i ruoli, la comunita ed

i livelli nei quali si articola. Tra questi vengoffmcalizzatiil tema del tempo e quello dei ruoli

12



nella comunit”™ scol ast ill@ar&cercaenmpiricg haaonentato versoa n a |
la trattazione di questi aspetti.

Il terzo capitolot r att eggi a una sintesi del | o
sull dapprendi mento che — all a base del | a
i nno v a\ello@tody on Innovative Learning Environments in School Edudasianito
per conto della Commissione europea nel 2004, vengono indicati quattro livelli di cornice per
il concetto di ambiente di apprendimento nella scuola, di cui gli ultimi tre si collocano
al 6interno dell 6istituzione scolastica:

- Un livello esterno (politiche nazionali, programmi a largo raggio)
- Un contesto organizzativo/istituzionale (infrastrutture, risorse, assetti organizzativi)
-L6ambiente di appr endi me spgositivi che mteragsoconoo | a
nel contesto scolastico)
- Gli individui.
Su questa stessa impostazione si muove il progéttwmovative Learning Environmerds
(ILE), lanciato nel 2008 dafCentre for Educational Research and Innov&ti(@®ERI)
d e @tganisaibn for economic and cultural developm@@ECD]. Il progettodnnovative
Learning Environmenés con una prospettiva dichiaratamente olistica ed ecologica, individua
nel di spositivo dell dambiente di appone ndi m

nella direzione delle competenze per il 21° Secolo.

| criteri messi a punto nétameworkd e | progetto sono stat.i
delbesperienza proposta come caso di studi o,
presenturtiav enresld ode i casi o del progetto | LE,

innovazione raccolte in 25 Paesi attraverso un modello comune di descrizione.

[ progetto | LEin paalleld,aatraversopeasgen fasiLeaming
Research (2002010, Innovative Cases (2008012) Implementation and Change (2011
2014)il o svolgimento della ricerca .e poi | 6el ¢
Sisi é trattato di uno stimolanelemento diconfronto per i temi che stavo sviluppando
rapporto t a c 0 n ¢ e apprendimentod enbdeld di insegnamento e allestimento
del | 6ambi ent e di apprendi ment o, tra peda
trasformazione dal basso, leadership educativa e implementazione di sistema, tra, infine,
innovazionee sostenibilita.

Ritengo che il progetto ILE sia particolarmente importante per due ragioni. La prima e

che il suo contributo costituisaen it er f accia della pi% not a
13



cioé le indaginiOCSEP | SA sugli apprerdi momtaimai Laumgta
da rilevazioni su larga scala deglutputsdi apprendimento degli studentia assunto un

rilievo sempre maggiore, anche in Italia, per il contenuto (le informazioni che fornisce sul
posizionamento del sistema di istrumoin termini di efficacia) e per la diffusione del
dibattito sulla valutazione e sulle prassi ad essa connesse.

1 progetto I LE affronta il tema da uno
caratter:i che debba avédbeppodoembdi mentto.,pee @
approccio metodologico, la ricerca di esperienze che possano contribuire a specificare sempre
meglioun ambi ente di apprendi ment o igramdpfio@t i v o
di ricerca della principale org&zazione mondiale che si occupa di processi e sistemi
educativi e di istruzione, dovrebbe rappresentare il punto di riferimento per tutti i soggetti che,

a diversi livelli, hanno un ruolo nella scuola: la misurazione quantitativa dei risultati che non e
per, scissa dal profilo qualitativo dell dap
La seconda ragione che mi ha portato a dare una consistente rilevanza al progetto ILE
all é6interno del percorso di ricer agogia e | a
| 6or gani z z az che difeciimerdediglogamond i intégrano. La contaminazione

tra chiavi interpretative dei contesti educativi proprie degli approcci organizzativi e quelle di
ben pi%¥% lunga tradi zi oniapadieolare dellapedagegazmened e | |
esente da conflittualita, ha generato profonde incomprensioni e un dibattite si puo
considerare apertissimd s u | ruol o dell a scuola alldint
modellizzazione, esplicitato spesso aetiontrapposizione scuola/azienda. Cio ha coinciso,

nel contesto italiano, con il processo di riforma che ha condotto alla realizzazione
del |l 6autonomia delle istituzioni scolasticl
Presidi in Dirigentiscolastici. 1l contributo del progetto OEGDE € di riconoscere la
specificita delle istituzioni educative e la complessita del rapporto tra la loro funzione e la
loro organizzazione

Il capitolo quartq infine, offre una ricostruzione storigmrmativadegli ordini di scuola oggi
denominata del | ciclo, ovvero della scuola primaria e secondaria di | grado, nei tratti
essenziali del loro sviluppo e attraverso i passaggi ordinamentali e culturali piu importanti,
che ne hanno determinato la fisionomiaiakt. In questa parte alcuni concetti trattati a livello
teorico alléinfémanadedéi nLaponel delll appren
dimensione organizzativa della scuola, la leadership edugasiwao affrontati per come essi

sono presenta | | 6i nt erno della scuola del I Ciclo
14



rispetto alla Il oro I mplementazione. [ t em
come dimensione orizzontale del curricolo e come spazio di azione sistemica pevlda scu
del | 6aut onomi a.

La Parte Il =~ dedicata all bdesposizione d

Il primo capitolo si riallaccia a quello precedente, con il quale si € chiusa la parte I, in
guanto presenta una panoramica delle principalicitétirilevabili nella scuola del I Ciclo,
sulla basedelle ricerche edelle rilevazioni svolte negli ultimi anni da parte di organismi
nazionali e internazionali ed offre una lettura interpretativa del Monitoraggio sulle
Indicazioni (Miur, 2012) direttanmeée sui dati. Gli aspetti problematici sono organizzati in tre
ambi ti: i risultat:i di apprendi ment o, | 60 af
e, infine, | 6ambiente di apprendi ment o.

Il secondo capitolesponela metodologiadella riceca empirica, le domande di
ricercg il profilo ed il percorsometodologico della ricercastessanella sua doppia
articolazione nel | 6ambi t o del | 0studid adiicase e @gppractia t at i
fenomenografi co per Ldédomandeeuiapicered itendeartare uhe i (

contributo sono:

T Se vi siano esperienze in atto che possano essere identificate come ambienti di
apprendimento innovativi alla luce di criteri autorevoli;

T Quali siano le interpretazioni dei protagonisti circa le trasformamesse in atto;

I Se e in che modo queste possano essere messe in relazione con le prospettive di
i nterpretazione dell 6ambiente di apprend

T Quali implicazioni possano configurarsi rispetto alle innovazioni analizzate.

Rispetto alla cornice teorica dedata nel primo e nel secondo capitolo della tesi, convergono

Sui guesiti inizial. dell a ricerca empiric:
| 6uni verso concettuale del | 6amb icesmuttiastica, i ap
guella delle competenze e quella organizzativa. Ho infatti orientato il lavoro su un perimetro
di indagine che corrispondesse ad una fiscu
cCui | 6aspetto organizzativo fedagesgeo, in oui il ma me
contesto didattico/strutturale fosse ori et
ambiente con wuna forte I mpronta sociale e

competenze per | a vitaae di saper.i ancorat.
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Nei capitoliterzo e quarto iene presentata la scuola oggetto della ricerca emp8magla
Citta Pestalozzi a Firenze, in riferimento alle sue radici sperimentali e al contesto della
sperimentazione.

ScuolaCitta Pestalozzi étatapresa in esameon tanto, o non solo, in virtu della sua
lunga e peculiare storia di scuola ad indirizzo sperimentale e per essere stata, dalla sua

fondazione, | uogo di azione e di ricerca,
messo in pratigao®@rdpritoashorimasieone del | €
orientato da una riflessione S u c hi appr

professionalita docente. Un approccio, quindi, complessivo ed olistico, che ha avuto al centro

delle azioni messe ipratica una ridefinizione dei caratteri del terp@ u o | a . Lbébesi ¢
Ari di segnareo compl essivament e | a scuol a
dall 6organizzazione del |l avoro alle prior.i

Allega (2013), con una concettualizzazione molto vicina alla proposta messa in atto a Scuola
Citta Pestalozzi nel biennio 20PD13 e soprattutto da un ulteriore contributo da parte del
progetto OECBILE (2013) che tratta specificatamente i temi della ridefimeialel tempo
scuola, dei raggruppamenti degli allievi e

Quando ho ipotizzato di svolgere una ric
situazione in trasformazione, ho ritenuto che gli elementi di inteqgsssée domande che
andavo delineando non poleistepsetazionie le ihferenzegsla e r e
protagonisti ideatori e agenti di quel cambiamento. Solo attraverso una lettura qualitativa
avrei potuto rilevare le opinioni e anche leder se moti vazioni a s
riverberati dalla situazione su ciascuno, le riflessioni gia in atto, le ipotesi di evolukione.
ritenuto interessante, come contributo per
descrivere i passgge le scelte, riferire le problematiche, estrapolare una rappresentazione
nella quale ogni concetto, anche espresso da una sola persona, potesse costituire il punto di
partenza per altre riflessioni (Corrao, 2000; Mortari, 2007).

| dati sono stati racdi attraverso una metodologia coerente con le domande della
ricerca, che permettesse di investigare sia le interpretazioni soggettive dei singoli docenti, sia
la dimensione istituzionale, per una rappresentazione complessiva del processo intrapreso.

D a Bnaldi della documentazione prodotta dalla scuola per la progettazione
del |l 6i nnovazi one peril docusgroup asploaativd @ammuner,c2003)a
attraverso il gual e sono st-attutiurata Sitae2@Phcben at i

e stata rivolta a 12 docenti della scuola primaria e a 9 della scuola secondaria di | grado. Le
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trascrizioni del focugiroup e delle interviste sono state analizzate con un approccio
fenomenografico (Uliens, 1996; Mart@ Pong, 2005), attravers@ lat t r i buzi one ¢
testo logicamente connesse a categorie concettuali pertinenti.

Il progetto di sperimentazione 2011/2013 é illustrato dettagliatamente, prima
attraverso | a descrizione ricavata denml | 6an
estrapolati dal focugroup iniziale, per consentire di orientarsi poi nelle interpretazioni dei
docenti che sono state organizzate nel Capitploxto L6 anal i si dei mat e
attraverso | 6attribuzi onemedte comhessecha perntesso di a
enucleare delle categorie concettuali, utili a comprendere, rispetto alle domande della ricerca,
le implicazioni delle trasformazioni messe in atto in relazione al rapporto tra la natura e gli
scopi delle esperienze di insegnento/apprendimento proposte, la percezione della loro
efficacia e |l a sostenibilit”™ alldédinterno de

Nel paragrafo conclusivo del Capitofpuinto, la discussione dei risultatie nelle
conclusioni del I 6i ntde oflesslom eole @argormeotazoni che nt e
riannodano i fili delle premesse teoriche e del percorso di ricerca.
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CAPITOLO 1 RIFERIMENTI TEORICI

1.11l concetto di ambiente di apprendimento

[ concetto di ambiente di dneepto (eamndhg me nt
environmenjt emer ge i n ambi t o det garadigniaicostouttivistee | | 0 a
del | 6apprendi mento

A partire dalé teorie sulla conoscenza elaboeata Piaget eVygotskij nei primi

o
D

cenni Ydell 6a®pParOendi nee ot odinteraziomsd trar il soggett@

| 6ambi estt@t o assunto come <c¢hi aapwendilentoev ol t a
el | 6i sconunamaggioreaccentuazione deopessi di costruzione del pensierelle
relazioni del | 6i ndi,wnelladinteypretazoomestadidle,o modned d 6 fais P i
sociale, con la nascita lideeteorie sociecostruttiviste.

Il costruttivismo e stato declinatmi una fAcost el Ichezverianne 0 d i
sinteticamente presentate nel paragrafo didgcuna della quafornisces ul | 6 appr endi
una prospettiva differentema che hanno in comune almeno tre assunti di fotao
conoscenzéa un carattere situato nel contestd,prodotto di una costruzione attiva da parte
del soggetto, avviene attraverso forme diatmrazione e di negriazione Mason, 2008).

Secondo molti autori (Calvani & Rotta 1999 Stahl, 2008, gli ingredienti del
costruttivismo sono tutt 0 aihiziato@ondX¥Xesecaloyahes i |, r
corre in parallelo conla crisi progressiva del positivismo e del nRpositivismo,

caratterizzandosi per unoéi de n tcognhitivistaid ad unn e g a

! Per approfondirei diversi approcci della psicologiad el | o sviluppo, del

del | 6 appree ndderlinieénst sirnanda alle bibliografie indicate iMason, L (2006. Psicologia
del |l appr endi me.Bolagnaell Mdlied(chpd ll, 37t63); uLigorio, MeB., & Pontecorvo, C. (a
cura di) (2010)La scuola come cdesto. Roma: Carocdjcap. | 2230).

’dt,a teoria del contesto {cdlgems amioma[ @&l |idli nt @p por |
indi vidui e i contesti speci fici del l e | oro esperi
pratica situata, ancoeatioé a quei contesti, socialmente e culturalmente organizzati: non esiste apprendimento
che non sia situato nei contestiMason, L (2006).Psi col ogi a del | 6 appBologha:inent o

Mulino, 42); cfr. anch&/ariscq B.M. (2002).Costuttivismo socieculturale.Roma: Carocci
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moddlo di insegnamentdrasmissivo ed enciclopedioohe pr opone coemosce
spesso fAinutilio:

Essoscaturisce dal crollo di un modelgpistemicaazionale, linearegd e | | 6 i dea cl
conoscenza possa essere esausavwalendosigimodelli ir ap
logicoger archico e pro}ie8s34.zi onali . o (Calvani

In questo senso laffinita che si possono rintracciare tra i paradigmi costruttivisti, e
soprattutto le critiche mosse dagli autori di ispirazione costruttivista alla scuola tradizionale, e
il pensiero di autori che si collocano in corregitre, sono moltepligianche sepvviamente,
non sovrapponibili con esattezza.

Ritengpmpor t ante sottolineare queste fdAparen
riconoscimenti non siano stati attribuiti direttamente dai protagonisti e possano risultare
quindi arbitrari Penso che inecciare i fili dei diversi pensieri pedagogici (e non solo) sia uno
dei compiti piu importanti della pedagia contemporanea. Questo noerche la pedagogia
non abbia piu niente da difPostman, 1995; Rosati, 2008 abboni, Guerr& Scurati, 1999;
Spadhifora, 201, quanto perch@ssa puo, nkl propria specificita, cosituire proprio quel
ponte tra idee, radici cuitali, fenomeni e orientameritil 0 A sguar do pedago:¢

2004)1 che rappresenta uno dei caratteri costitutivi del proprio stdistigplinare

La peculiarita della pedagogia consiste nel fatto che anche quando si occupa di una
problematica contestualizzata [ €] l a concep
connessi probl emi educat i vioro indtédplicireevitehdevoll or o
relazioni (Baldacci, 200819).

La funzione fondamentale della pedagogia, che rende il suo sguardo originale rispetto
a quello delle altre discipline che hanno argomenti e interpretazioni sulla scuola, € il suo
approccio chea aldila della descrizione, della esplicazione e della prescrittivita, per coltivare
| 6esercizio del dubbio e della problemati z
che si possono impiegare per descrivere e intervenire in ambito educqtivaeanche nella
scuol a, con un ARatteggi appoBlems o d v, icibapperp ot r
affrontare criticita e suggerire soluzioni, ma questi acquistano una specificita solo se si
confrontano con le domande (problem) della pedagogia (Caus2G0f).

Il primo richiamo chesi propone con forza € quello a Dew&rown, Collins
&Duguid, 1989;Jonnasor& Land, 2000)ed al movimento dellfiscuola attiva. Risalendo

alle origini del ficredo pedagogi@d deweyanotroviamo infatti il concetto centrale di
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conoscenza attr @mwerappartopfoateve det soggettaconail mondo
circostante

Si possono rintracciare nel pensiero di Dewey una serie di temi e di antinomie che
hanno caratterizzato il dibattito pedagogico per un intero secaohee , con | 0apr
di fferenti ambi ti di ricerca, sono interam
ed educazione, tra conoscenza e cittadinanza, la relazione tra teoria e prassi, tra razionalita ed
emotivita, il concetto di sapere, dcerca, di competenza, la concezione di insegnamento.
Uno sguardoper quanto incomplet al Acredo pedagrmida amoungle we y :
| 6i mmagine di un pensiero ficont euapidiffcéene oo,
coll ocar e Xdsetow.i ni zi o del

Quello che Dewey sostiene sul processo riflessivo del @erisila funzione da lui
attribuita alla «suggestioneb conserva nellgppostmodernita, con la necessita di orientarsi
nella complessitaina valenza fondamentale, capacita di sugare interrogativi, indicare

strade, cambiare il punto di vista.

Quando Dewey afferma che |l a comqsaeitsi on
materiale anche in situazioni nuove»s pr i me d i fatto il concettc
declinato ancheali documenti dell 6Uni one Eucheyereaa per

esposto nel § 1.4l suo pensiero configura una visione globale del soggetto, nelle dimensioni
intellettiva, sensoriale, operativa e relazionéibeparticolareDewey rimarcad ifluenza della
cultura e del |l 6edwactatza ochie fBsurho npteanrseite rio me c C
che conducono ad una rappresentazione dogmatica della realtd creando generalizzazioni
improprie. Nel | a societ”™ del |l 6i hiddd scon@aie di peasiem,adn 0 s ¢
unaestrema semplificazione della realta non appare supetateodia appare piu pressante.

| contributo di una molteplicit™ di cont e
sposta | a #Ar ehg appréndespercuire cargligi mdicaticdda Dewely «Apertura

mentale, interesse e responsabilithecostituiscona«attitudini ai migliori metodi per conosceré»

appaionoguanto mai essenzigler lo sviluppo delle idee e non dei pregiutlizi

2C interessante e di g r a iewey opeta trelaivaniente al seridellen r i b a |

parolechiave del suo ragionamentispetto a quelleheviene attribuitdoro nella percezione comureespesso

nella scuola:
I fProblema: ha un ruolgpositvoc ent r al e, =~ |1 6innesco di ogni proc
una posizione privilegiata nell 6esperienza scol :
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L 0 ganizzazione della scuola, la disposizione fisica, il libro di testo, ripetizione e

interrogazione costruisconaveceabiti meccanicche generano conformismo di pensiero.

La recitazione del | astlieezd ohemimparntrea d edlild
diinformazioni prive di Sscopas e(rnee nd @ aei ultdoi nrf
dominare una difficoltad) e da cui & assente il giudizio che dovrebbe permettere di
selezionare cio che é veramentpio r t a961,268). (

Attraverso due laparie metaforei il disco che ripete azionando una manovella e la
cisterna che raccoglie e poi distribuisce materiale \ats® due sistemi di conduttuie
Dewey rappresenta | 6insieme del Adi scor soc
docente ed allievo, unigpostivo centrato sul trasferimento di informazioni ad un soggetto
passivo, che non é tenuto ad espgrininteressi e curiosita, ma a ricalcare il piu fedelmente
possibile cio che gli e stato trasmesso anche quando questo non assume per lui, per le sue

scelte, per la sua vita, alcun significato.

Gl i scol ari i mparano a vivere in due mo
fuori della scuola, e quello dei libri. Allora noi stdpmente ci meravigliamo del perché

Ccio che si studia a scuola conta cosi pfoap o r i dbi,36) s sa. 0 (

Lbébesperienza, i nt esa c o nme delssoggdtte davriekdbe i o0 n
avere un ruolo centrale nel suscitare il desiderio di conoscere e nelllcortetle
concettualizzazioni.Quando invece la scuola riduce il sapeesclusivamente alle sue

proprieta formali fa in modo che

i mparando a memoria questa contraffatta cop

con | dinstupidire il pr o(bidemd. nat urale compo

I fOrdined: € il processo attraverso il quale avviene la conoscenza, € metodo rigoopsio perché
prevede il passaggio attraverso | o smarrimento
pressbilito.

i fADisciplinad: € il «potere di controllo dei mezzi necessari per raggiungere un fine, come pure di
valutazioneedicontrld»( pag. 156) e non | 6addestrouirest o al |l a

i fErrore =~ funzionale alla conoscenza, =~ esso0 stess

fondato sui presupposti di pensiero riflessivo.
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Il metodo per formare abiti di peiero riflessivo € quello di stabilire condizioni per
stimolare la curiosita,6li nt er & 6 s 8 i@ npardai prova, introdurreb«e | e me nt o
drammatico dellagspensions, quindi porre poblemi e non trasmettere dogmi.

Sipuo affermare che tuttod 9 8i® statattraversato da una corrente che, in un gioco
di rimandi, richiami e rilanci di proposte, &icontraddistinta peuna visione della scuola, e
pi¥ in generale dell deducazione, orientat e
cambiarel metodi didattici, ad introdurre strumenti, arredi, sussidi, materiali, a trasformare le
relazioni e la comunicazione tra insegnanti ed allievi, dando di volta in volta maggiore rilievo
ora ad alcuni e ora adtradi questi aspetti.

Come afferma Cerutiel presentare le Indicazioni per il Curricolo 2007:

Léultimo secolo ha sgretolato | a metafol

I 6i mmagi ne di uno sviluppo cumul ativo del |l e
oggi si  sostit. (Ceppamoneqad@/)7).a del contestoo

Cambi i ndica sette car att e rritenga iemporitamte p e d &

ri portare, per |l a | oro asson adicatedi recénteget t i s s

indirizzare il rinnovamento nella scuola, e segmaate i principimessi a puntael 2012
d a Oryadization for Economic and Cultural DevelopmeOECD) che verranno

approfonditi nel Capitolo 3.

I grandi t emi dell a pedagogia dell dattiwv

1) Nel ipuer oc e mdl ricormsuioeato delc riualo essenziale (ed
essenzialmente attivo) del fanciullo in ogni processo educativo; 2) nella valorizzazione del
ifared nell 6ambito dell éapprendi mento infanti
centro del lavoro scolastico le attivita miaa | i i gioco e il | avor o;
secondo la quale ogni apprendimento reale e organico deve essere collegato ad un interesse
da parte del fanciullo e quindi mosso da una sollecitazione dei suoi bisogni emotivi, pratici e
cognitivii 4)nel a centralit”™ dell o Astudio di ambient
circonda che il fanciullo riceve stimoli al | ¢

come un bisogno primario del fanciullo che va, nel processo educativo, soddesfatto

i ncrementato 6) nel |l 6fiantiautoritarismo, sen
tradizioneeducativa e scolastica, che muoveva sempre dallapr emazi a del | 6adul
sm volont? e dei SuUOoi fini sul cobnduceva alld | o ; 7)

svalutazione di programmi formativi esclusivamente culturali e oggettivamente determinati e
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alla conseguente valorizzazione di una organizzazione piu libera datbsaenze da parte
del discente(Op. cit, 437)*.

Nella stagione dei granamovimenti mondiali di protesta e di trasformazione della
societ”™ che si colloca tra gli anni 060 e O
ed espeenze educative che affrontamella sua globalitdl tema delcontesto dlla scuola
cheviene sottoposta a critiche feroci, mentre la pedagogia stessa®imascherata nei suoi
atteggiamenti e valori autoritari(lbidem, 518). In questo clima di revisione radicade
conflittualedegliassetti tradizionali della socie@ela famiglia,dele relazioni nel mondo del
|l avor o, S i af fer mznunol ao BoedathBarbdare difiDoro Milani co
le esperienze legate al progetti descolarizzazione di Paolo Freire e Ivan lllic in America
Latina ed Europa i cui tratti distintivi ®no il profondo intreccio tra scuola e realta, tra
individuo e comunita, traapereed esperienzdn parallelo a questi esempi, che hanno avuto
undeco vastissi ma prhanmmo vissuto p eperatd deciné @ msegnana d i
ed esperienzecslastiche non altrettanto conosciute ma che hanno contribdisegnare per
un lungo periodauno scenaro car atterizzatde!l @i oseagiiamen

scuola e del suo ruolo nella societa. Afferma sempre Cambi che:

Il lavoro dei teoricie quello svolto, in campo piu strettamente operativo, dalle
fiscuol e nuoveo si saldarono a formare quel
ruolo fondamentale nella pedagogia del Novecento ed una diffusione monltigle. (

436).

* Figure importanti di questmovimento, di cui & impossibile approfondire in questa sede il pensiero e
le azioni, vanno riconosciuti in Dewey, Decroly, Claparéede, Ferriere e Freinet, oltre a Maria Montessori, che
continua ad ispirare scuole di metodo in tutto il mondo. @ambi, F. (1995).Storia della pedagogiaBari:

Laterza 5135109.

®Per una ricostruzione dell dattivit” @eBreml2l e op
dicembre 2002) si puo far riferimento al volurbim profeta postmoderne, cura di GaudicA. (2012. Brescia:
La Scuola. Per Paulo Freire (Recife, 19 settembre 1%40 Palo, 2 maggio 1997) vedi Aa. Vv2003. Paulo
Freire: pratica di un'utopia,PiacenzaBerti. Su Don Lorenzo Milani (Firenze, 27 maggio 1928irenze, 26
giugno 1967) sula Scuola di Barbiana si segnalano Fall&ti,(1993).Dalla parte dell'ultimo. Vita del prete
Lorenzo Milanj Milana: Rizzoli; Santoni RugiuA. (2007).Don Milani. Una lezione di utopigPisa: ETS

Una bibliografia esauriente sulle esperienze di scuatandtiva & presente in Rosati, L. (2008).fine

di undill usione. Le scReegiazMorladohil | 6educazi one a un bi
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Il ruolo fondamentke della scuola nel processo di apprendimento € presente, in una

chiave epistemologica completamente diversa, in Bruner:

[ € la sua prospettiva socimostruttivista € evidente: la conoscenza non € data
a priori ma progressivamente elaborata, ridefinitfimata grazie a specifiche abilita
che trovano modo di attivare tutto il l oro
a | lliZzaudi strumenti e artefatstimolanti (Ligorio & Pontecorvo, 2010).

Per Bruner | 61 nt er az i oshtezionalhente deputato alla t a u |
cultura, la scuola, € strateginalla misura in cui sostiene processi di costante negoziazione di
significati, ricostruzione delle abilita mentalielaborazione delle conoscenze, in quello che
egl i st esso ddlbiidnma niismpuriger Bameér lo VI £qgHitiso) .
concepibile solo in relazione alla partecipazione ai sistemi simbolici di una determinata
cultura, che determinano una continua ,ristr
per cuicio che viene proposto a scuola assume senso nel contesto piu ampio degli obiettivi

che si propone di raggiungere | a7societ”™ at

Attraverso questa teoria dell distruzione
della cultura viene riconosciuto un ruolo specifico alla scuola, quello di istruire, che la

rende una istituzione autonoma e centrale (nelle societa complesse), poiché essa solleva

il fanciull o dal circolo chiuso ghmlolebatti vi

nelle abilita, nello stile, nei valoridiunalcd ur a/ ci vi | t12)0 ( Cambi , 199

Il n una dell e sue ultime opere Bruner par
nella comprensione profonda di gcenzd pilievasta o d i
che B rappresentat a del | 6i nt er o la dunzmohee ma
del |l 6educazione  quella di fornire i si st

stessa da scuola e concepita sia come un esercizio di ptesascienza sulle possibilita di

undattivit?’ ment ale svolta i nconosocemzareebiltas i a
(1997, 12).Non e un caso chim ltalauno dei pri mi | avori nel q
Aambiente di a p p r d Retracchiedal 1186, ba ssubla comel amliieats di o

apprendimentp uno studio di commento e approfondimento dei Nuovi Programmi della

Scuola Elementare, che sono stati identificati fin dalla loro emanazione come un documento
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di forte ispirazione brunerianarientati alla dimensione istruttiva,-formati dalla struttura
epistemologica delle disciplifie

Jonassen e Land sottolineano come non sia stato sufficiente a modificeaénmadte
e diffusamente i contesti di apprendimeiitéatto chemai, nella réativamente breve storia
dell e teorie sull dapprendi ment o, S i sia ve
comuni quale quella organizzata intorno alle nozioni di costruzione attiva, situata e sociale
del | 6 ap p remanastantdgure comeDeweye Brunergiganteggmo nella pedagogia
del Novecentcc on | 6i ns i eendelle esgegehze dirsttaraedté o indirettamelate

essiispirate Essi infatti affermano:

Having more complex representations of the process of learning did not provide
ermough impetus to change the process of education. Perhaps the cognitive revolution
was not revolutionary enough. Since about 1990, education ayuhopsgy have
witnessed the most substantive and revolutionary changes in learning theory in history.
(2012 8).

Vi o, infatti, |l a consapevolezza diffus
ambito educativo, sulla quale si sono espressi molti studiosi (Broekkamp e vaibliberts,
2007; Vanderlinde e van Braak, 2010)

Lo specifico filone interpretatv. che el abora | 6ambiente d
secondo Jonasson e Land, negl i anni 680 pe
anni 090, of frendo una visione alternativa
e diffusain modopersistenteattraverso il ribaltamentstudentcentered e | | 6 ot t i ca a

la quale si guarda al processo di insegnamento/apprendimrigmna del contesto assume

cos?3 una prospettiva pi%¥% orientat aroedsil 6azi

attraverso i qual. avviene |l a conoscenza, C
ma di spostare | 6attenzione sulla predispos
°Cfr. §4.1.

! «Throughout the 1990s, research has focused increasingly on pitmdbexsh projeebased, inquiryoriented
pedagoges in the forms of opeanded learning environments, cognitive apprenticeships, constructivist learning
environments, microworlds, gehhsed scenarios, anchored instruction, senediated communication, and so
on. Land and Hannafin describe these genlly as studententered learning environments (SCLES).»
(Jonnasson et al., op.cit, 7Jonasson, D.H& Land S.M. (2012).Theoretical foundation of learning
environmentsLondon: Routledge.
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La nozione di ambiente di apprendimemeolve in corrispondenzaon la crescita
esponenziale delle tecnologie informatiche e diditali L 6 e st e ns i o fiambieht® | ¢ o r
ai contesti virtuali e dinterazione remota ha consentito di accogliere la dimensione educativa,
pedagogica e didat t ieracadeldarddigrea pil empioodelosgcioe  a
costruttivismo(Varisco e Grion, 2002) Inoltre le tecnologie vanno a costituirsi sempre piu
come condiziongpiuttosto che comenerostrumento per il soggetto, per la sua possibilita di
identificare e manipolare dsse e idegCavani e Rotta, 1999 Trinchero, 200% E pero
importante sottolineare come la curvatura tecnologica denoti in maniera spesso esclusiva
| 6i dea di ambiente di appr equella ohe tineece Il o n

complessita di elmenti e di livelli propria del concetto

1.2 La prospettiva del sociecostruttivismo: apprendimentoe comunita

Uno studio di riferimento sui fondamen
apprendimento éuello pubblicatoa curadi Jonasson d.and nel2000 e quindi n una
seconda edizione nel 2012, in cuiengono ricondotti al passaggio al paradigma socio
costruttivista ad alle teorie associate una serie di cambiamenti conc&uesii investono
in primo luogo | a 0ge o mentra vieaeopostb al Isdggetiopcher e n ¢
apprende e non gli oggetti di apprendimento, non si parla piu di ambiti di contenuto ma di
comunita di pratiche), determinando un ribaltamento di prospettiva in relazione ai ruoli
(autonomia, autoregolazione, me@gnizone da parte di chi apprende; regia,
accompagnamento, facilitazione da parte di chi insegna), e ai dispositivi (compiti di realta,
casi di studioproblemsolving.

Non si pu, per ., affermare che esista u
esaustiva, ma piutosto un insieme di paradigmi convergemtie | kEob del socie
costruttivismg prospettive consonanti che possono fornire una -teetda cagruente

del | 6 amenor (donadsen kand, 2012 °. Come gia esposto nel primo paragrafo, si

8 «The concept or notion of a learning environment as a sepappic has become current in
educational discourse in close connection with the emerging use of ICT for educational purposes on the one
hand, and the construgist/constructionist concept of knowledge and learning on the setiBacconi, S.,
Kampylis, P G., Punie, Y. (2012)Innovative learning. Key elements for developing creative classrooms in
Europe European Commission, Joint Research Cerire

° Choi e Hannafin presentano una dettagliata ricostruzione degli studi di riferimento in relazione al

ruolo del contesto, dei contenuti, della facilitazione, della valutaziGhei, J. I., & Hannafin, M. (1995).
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tratta di wn paradigm shiffdauna vi sione centrata sull d6in
sull apprendi ment o, c he v ala astrszione pe contesio e u n
come facilitare, guidare e accoagmare il soggetto che appreritieiero, 2008).

i Per charezza possiamo riferire ad una comune matrice un sistema di modelli quali:

T | appr eagutivost at o cC

i Il apprendi mento cooperativo

I StudemiCentered Learning Environments

i la comunita di pratiche

i i compiti di realta (Jonassen e Land, 2012; Mason, 2006y&| 2008)

E importante richiamare questi modefierché contribuiscono a definire cosa

intendi amo guando Ci riferiamo all despre

Ai ndi ci zzano @&le vaeabilc o hp o nteenai stidederdeaechdchééeiln t e

carattere costitutivo delle pratiche di matrice costruttivistiedividuan e | | 6 &fodus e v o
principale dell édinsegnamento/ apprendi mento
relazione intraindividuale che sono assieme condizione e ptodnt del | appr end

collaborazione tra patdohnson& Johnsof’; Comoglio,1998"; Slavin, 1980, 1991Kagan,

2000, la comunita di pratiche, che coinvolge gli allievi e i docenti, e la comunita

ituated cognition and learning environments: Roles, structures, and implications forG dedigrational
Technology Research and DevelopmdBf2), 5369, 55.

19 David Johnson e Roger Johnson, docenti presso il College of Education and Human Development
del Il 8Uni versit? del Mi nnesota e fondator.i del Coofy
letteraturaNel 2007 sono stati insigmidel Brock International Prize in Educatioper la rilevanza dei loro studi
e per la diffusione di pratiche ad essi ispirate. Le loro collaborazioni si estendono dalla U.S. Navy, alla Disney
Corporation, oltre che con Istituzioni scolastiche ed Uniamisitin tutto il mondo. Nel novembre 2012 hanno
presentato al Convegn€ooperative Learningpr o mo s s o dall 6Universit?@ di i
significativo titolo «@operative Learning will never die>xPer una bibliografia si rimanda al sito curato dai
Johnsonhttp://www.ccoperation.org[10 gennaio 2014].

A met” degli a@Gaoperatv@® gliif fappoaocin Italia gra.
Comoglio (Universita Salesiana di Roma) e Chiari (Universita di Trento). In alcune aoge¢Rr di Trento,

Provincia di Torino) sono sorte reti di interlocuzione tra mondo della ricerca e scuola, che hanno messo in
pratica azioni di formazi one, sperimentazione e ri
sia come pratica dattica nella scuola che come modalita di formazione per i docenti

Cfr:  http://www.apprendimentocooperativo.if7 aprile 2013 http//www.scintille.it/cooperative

learning[7 aprile 2013; http://www.iprase.tn.it/iprasél aprile 2013].
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professionale dei docentBrown & Campione, 1990; Lav& Wenger 1998Sergiovanni,
2000)

| dispositivi, le strategie, gli oggettd e | | 06 i n s/apgendinmeetan haoano un
carattere fAintenzional menteod situato e att
riferimento (problemsolving compiti di redta) (Saverye Duffy, 1996, facendo leva su
processi di coinvolgimento attivo del sogg
direttiva e difeedback(directexplicit instruction) (Hattie, 2009; Tobias Duffy, 2009;
Calvani, 2011)o di apprenditato cognitivo ifrodellingscaffolding/fadingcoaching (Collins,
2008 Collins, Browne Holum, 1991J% o, secondo un modello che si sta diffondendo con la
massica introduzione delle tecnologialigitali nella didattica, diFlipped classroom
(Bergmanre Sams, 2012Y.

211 model | o del | & &pgpitive apprantishipe stato mess@anpuntoinei primiga

novanta da autori come Collins, Brown, & Newman. Si tratta di una rielaborazione del processo di apprendistato,
tradizionalmente praticato nelle botteghe artigiane, nelle professioni, nel contesto familiare tradizionale, dove

| 6apprendi metne odalrlabvesernVvazi one dell 6esempi o, dal |
di autonomia attraverso incarichi via via pit complessi. Gli autori sostengono che si possa coniugare il processo
virtuoso dell dapprendi séermze® ftonoll dsatciquhesd zpromfeo ndd e ,
Avisibilio attraverso | a pratica e r i coexpeandntalla poi a
expertise Nel modello proposto da Collins, Brown e Newman vi sono quattro asjoeitiamentali

nell apprendi stato tradizional e, I 61 mi t az madelieg, | 6 es
scaffolding, fading, and coachindNel modelingl 6 appr endi st a osserva il maestr

e spiega) le aani relative alla diversa parte del compitdello saffoldingil maestro supporta, con gradi

di ver si di direttivit?™, | 6 appr efadihg cortisponde ¢alpltogressva c u z i
di ssol venza del | 6i nt er nseengernpre dmagdgioremauwmrtomia ,e respbnsabilith o n f
al | 6appQoxmingi sitla.ruol o del maestro durante | 6intero
dei tempi , del grado di di fficol tColing AdBrowd J.8. &t t i vi

Newman, S.E. (1989 ognitive apprenticeship: Teaching the craft of reading, writing and mathematics. In L.B.
Resnick (Ed.)Knowing, learning, and instruction: Essays in honor of Robert Glas&Hillsdale

13 Sj tratta di una procemia di lavoro in presenza, tipicamente supportata da TIC, che ribalta la
tradizionale scansione spiegazione/esercitazione. Agli allievi vengono forniti, prima del lavoro in classe e al di
fuori della scuola, dei materiali didattici preparati dal docenteelezionati (testi, -book, video, risorse
multimediali), ordinati in una sequenza di istruzioni ai quali & assegnato il compito di sviluppare la spiegazione.
Gli allievi vengono quindi subito messi da soli di fronte a cio che dovranno studiare e imparsgeonda parte
del |l avoro avviene invece in classe dove | 6insegnar

domande, di coll ocare | e informazioni aggiuntive,
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Loambiente di apprendiarelndiontneerinloa dseclu op &
costruttivistaé quindiun concetto regolativo chreette inrelazioné 6i nsi eme dei Sc¢
i comportamenti e le interazioni che si instaurano tra iir@ldegli oggetti, materiali e
culturali, che entrano in gioco, intendendo perd questo insieme non come una somitéa di u
un repertorio di elementima come una rete di legami e scambi dai quali scaturisieono

molteplici forme di apprendiment@ome aferma Mortari:

[ €]l a scuola  chiamata a strutturarsi ¢
configura come laboratorio di esperienza, come comunita di discorso e come palestra di
cittadinanza.» (200 46)

In uno studio condotto per conto della Comnaissie eur op e a nel 200
apprendimento I¢arning environmente descritto comeina situazione di apprendimento

caratterizzata dall déinterazi:one tra i sogge

€ a place or community in which a number of activities @reurring with the
purpose of supporting learning, and that actors can draw upon a number of resources

when doing so(European CommissieDG Education and Culture, 10)

Léoriginalit”™ del costrutto pchereintuithageui ndi
tutto sommato banal e, guant o nel reisdaitui

ambire circondare anche se il termine contestoumtextere apparepiu efficaceperché

preoccupera wjndi di proporre esercitazioni, compiti, risoluzione di problemi, approfondimenti. (Bonaiuti,
2012) http://people.unica.it/gbonaiuti/flippisige-classroom/ [7 aprile 2013].

Per un approfondimento si possono consultare i siti di riferimento che costitnisna vera e propria
Community. Gruppi di insegnanti hanno lanciato nel 2011 un Manifébt,Flipped Class Manifesthe ha
raccolto un network di 11818 membiri.

«Final ThoughtsThe Flipped Classroom is an intentional shift of content which in turpshmlove
students back to the center of learning rather than the products of schooling. We are committed to creating
dynamic and engaging curriculum through collaboration and constant revision. We understand that the Flipped
Classroom is not a "silver butleto educational problems, nor do we claim it to be. However, we do recognize
that it can have a profound impact on issues including student motivation, achievement, and engagement.
(http://www.fi.ncsu.€eu/project/fizz http://www.flippedclassroom.comhttp:/flippedlearning.com)) [7 aprile
2013]. «Dal punto di vista metodologico siamo in presenza di unscat@nza tra modelli di istruzione diretta
( directinstructom) e di apprendi mento costruttivista. 1 roi
non il Afsaggi o sul pal cosceni coo, mee uhadormdzione d a a
personalizzata e, nello stesso tempo, assumersi la responsabilita del proprio apprendimento.»
http://people.unica.it/gbonaiuti/flippinthe-classroom/ [7 aprile 2013].
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ri manda ad wunoéi die peralidiventa imgosshitimace ®inadmee e 0 un
un aspetto mettendo completamente in oninta il resto(Loiero, 20®).

Tra la varietd delle interpretazioni connesse al concetto di ambiente di
apprendiment, il presente studio fa propria quella proposta da Goodyear (20041)airto
assunta come riferimentb partenzadal progettdnnovative Learning Environmenhe viene
approfonditonel Capitololll, secondo il qualain ambiente di apprendimento e costituito dal
settingfisico e virtuale(gli strumenti, i documenti a gli i artefatt!®) e dalsettingsocio
culturale nel quale chi apprende esercita le proprie atfivita

Inoltre, il concetto di ambiente di apprendimento nondesgcrittivg i legami tra gl
elementi non sono solespressima anche qualitativamenteonnotati Un ambiente di
apprendimentone |l | 6 ot t i c,apudcessere ddiittitdun Waogs in &ui coloro che
apprendono possono lavorare aiutandosi reciprocamente e avvalendosi di una varieta di strumenti e
risorse informative in attivita di apprendimentoidato o diproblem solving (Wilson, 1996, 5);
Gallino | o descrive i rqualosadcle awwolyg is cui sifertra imgui b i |
ci si pud muovere, formato da un pluralita di componenti che stanno tra loro in un rapporto stabile,

interatfvo, comprensibile> (Gallino,1995, 122).

Un ambiente di apprendimento di taglio costruttivista non dovrebbe semplificare la
realta per trasmettere informazioni settoriali e astratte, ma offrire rappresentazioni multiple
della naturale complessita delale, assecondando la molteplicita di percorsi e alternative per
| 6 appr e rdviebe, muindi,. proporre attivita e compiti autentici, contestualizzare gl
apprendi ment i e veicolare pratiche 7r1ifl ess

Dovrelbe poi adottare dispositivi che facilitino il protagonismo dei soggetti coinvolti e la

1 per undliterature reviewdel concetto di ambiente di apprendimest veda Zitter, | & Hoeve, A..
(2012). Hybrid Learning Environments: merging learning and work processes to facilitate knowledge
integration and transition. OECD working Papers N. 81. OECD Publishindgreperibile in
http://dx.doi.org/10.1787/5k97785xwdeh [20 ottobre 2013].

15 Per il costrutto di artefatto si veda il Capitolo 2.

16 «a learning environment consists of the physical and digital setting in which learners carry out their

activities, including all the tools, documents, and other artefactsfmibd in that setting. Besides the physical
and digital setting, it includes the sodoltural setting for such activities.GoodyearP. (2001). Learning and
digital environments: lesson from European research. IOBl. F a t h akdgchtion agdg&linfgrmation

age: current progress and future strategi@s5. Cork: Bradshaw Books.
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loro interazione, per una conoscenza costruttiva e negoziata e non ripeodditinasson,
1994; Trinchero, 2005)

E ne@ssario, per completare quespanoramica, dareonto del dibattito teorico che
ha interessato negl:i ul t i mi anni | 6ef.ficac
Alcuni autori (Tobiase Duffy, 2009 Mitchel, 2008, sulla base di indicatori di efficacia
Evidence Basedpropongono una letturaritica degli approcci tipicamente collegati alla
prospettiva sockgostruttivista, per i quali non e possibile fornire evidenze di efficacia tali da
giustificare la loro proposta e generalizzaziosgermando ursostanziale fallimentéfailure
i delle patiche costruttivisté. Altri autori i che hanno sviluppato questa posizidne
i ndicano i n una Aingenuaod applicazione de
problemsolving la causa di una efficacia limitata imputabile a &gdprocci Taber, D10;

Calvani, 201 Cal vani metti in luce come il di bat i
secolo scorso sulldefficacia dell dinsegnam
considerare diversi paradigmi di riferimento e metodologie dagite per delineare in
cquadr.i organizzati vi di ampia rilevanzaeée
offerto dalla ricerca.

Prendendo a riferimento lavori come quelloH#ttie (2006), che ha elaborato una
ricognizione diottocento metaanalis sui risultati scolastici,e Mitchell (2008), si puo
osservare come approcci, strategie e modalita di conduzione del processo di insegnamento che
risultano ottenere i maggiori gradi di affidabilita in diverse situazioni, siano trasversali alle

Af amid brigieed siano cioe di volta in volta riferibili a cornici comportamentiste,

"Come riportato datCaluzaminie @lin: Botapa |l ®EPPI (The
Information and Ceordinating Centre, http://eppi.ioe.ac.uk/cms/), che lavora su commissione e persegue un
approccio metodologicamente piu eclettico; mira a prodsystematic reviewtermine con il quale si intende
undanali si esaustiva e razional mente argomentat a

impiegando sia tecniche quantitative, quali rreatalisi, sia qualitative, come sintesi narrative o meta

etnografiche, nélé ot t i ca di pervenire alla ¢sl principalé cenr@ | | a |
statunitense che si occupa di Evidence Based Education, il WWC (What Works Clearings ¢ , cfr.
http://ies.ed.gov/ ncee/wwc/) ne d° unbaccezione ¢dt

(Randomized Controlled Trials) cioé da esperimenti canonici, con soggetti assegnati casualmente ad un gruppo
sperimentale e ad unad cbntrollo; su questa base il WWC scandaglia la letteratura esistente in cerca di lavori
che soddisfino i criteri assunti avvalendosi di sofisticate procedure analiticamente formalizzate in dettagliati
prontuari (lista di database, journal, parole chiametodi di classificazione e di elaborazione statistica ecc.).»
Calvani, A. (2012)P e r u n 6 iewsdenceubasedrente: Ericksonp.19.
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cognitiviste, costruttiviste e socmostruttivistee implichino riconoscimenti non solo alla

psi col oigirizemne rdae dnthé a quella delle relazioni e dei comportamextia,

sociolog@Ancora Calvani interviene sulla ¢vexat
met odi istruttiwvi (che accentuano | a guida
degl i apprendi mercta gsto umeti wdist ati i cihet il asc
l'ibert”™ decisionale alldalunno

riprendendodue lavori sistematici: quello dilichael (2006) e quello di Kirschner et
al. (2006), che contrappongono un insegnamento centrato sul discente con minima guida
istruttiva @ctive learning, problem based learning, inquiry learningy sintonia con
| approcci o costradt iumi sitni sceog n acmemtt roa pgpcoesrttor
direttivo e guidato passo passo). Le conclusioni cui giunge Joel sono che gli approcci centrati
su un coinvolgimento attivo degli alunni implicano un apprendimento maggiormente
significativo. Kirschner et alsegnalano invece come questo approccio allunghi i tempi di
apprendimento ed esponga a maggiori insuccessi e frustrazioni. Joel softeliaeame i
metodi attivi non si mettano in moto spontaneamente, lasciando capire che presuppongono
una predisposisine accurata dell 6ambieatieonred duenia o
undapplicazione semplicistica di gueste met
altri che criticano gli approcci costruttivistici riconoscono che, mentre questi rimangono
sconsigliabili in fase iniziale, potrebbero awemaggiore valore man mano chemeunta
| 6experti sGlvahidll,dWal | i evo (

Guardare a questi contributi con gli occhi della pratica, come € nelle intenzioni degli
autori, restituisce un quadro dgrandecomplessita, in quanto non vengono formitette di
facile applicazione, ma una rete di direzioni di azione riepaite quali compiere le scelte,
proprio per questo stimolante

Lesh e Doerr (2003, 531) evidenziano come tratto essenziale di quello che definiscono
beyond contructivism | 6 e Idieapproacn piu costruttivi o istruttivi a seconda delle
situazioni, che si configura come un innalzamento del grado di rilevanza della prospettiva
contestalista, nel senso che il Agui e d Ritengsa 06 d e

i mp o r taflermbze@neldiélaber:

As practicing teachers, we remain highly aware of the differénémsexample
between students and between educational coftéleét may limit the value of

fundamental of generalised advice. We often suspect, based on our own varied
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experiences of teaching outcomes, that it i
mi ght wor k here, nowdad Tolestt iwsa,y(2006§2 rtee ammahy [ré

Se la ricerca suiprocessi di conoscenza degli anni Novanta chasegnato la
consapvolezza chel 6 a p p r e nedun npeooessodi riorganizzazione consapevole
ddlbesperienzamddeél sioggest out i i hanne perdo mpserato | 6 i
dei limiti. Come affermato da Rossi et al.:

sono efftaci con tempi e risorse umaneeeriologicheampie e cospicue e su soggetti
che gia dispongono di un equipaggiameptsonale ricco e autonomo. Ma come

favor i r e I|didtaecequipaggiamento® Gane attivare la persona perché awvii

percorsi di costruzione di conoscenza? Come faor | 6acqui si zi one di
riflessivitac he per mett e di val ut are i costrutti
| 6apprendi mento non dice null a Lesstradgual e i

imboccate dalla didattica nel nuovo millennio sono stateneggdmentedue. Da un lato

la difficile sostenibilita del costruttivism@oprattutto in una situazione in cui la crisi

mondiale ha ridotto le risorsper la scuola) ha raifzato gli pseudeostruttivisti,

ovvero tutti coloro chén passato, pur aderendbparadigm shift proponevano pratie

fidir ed tostruzioe di conoscenza. Tale linea si &€ saldata con quella di molte
istituzioni che in varie provincie del globo hanno riproposto pratiche in aitdazioni

difficili si risolvono con processireari e prescrittivi, sicurament@eno costosi.

Dal |l 6al tr emelgendomromodtea damai déBrpostcostruttiviste,[ € ]1In .

esse |l a consapevol esia anaproaesse autbnbraopepaut@agaatome nt o
del soggetto chepprende, riportdd at t enzi one s(Magholei et ale gna ment
2009, 113).

18] networkAdvanced Distributed Learningstituito negli USdal Presidente Clinton nel 198%he si
avwvale dinumerose partnership nel mondo in ambito accademico, istituzionale e delle jrhprespitato nel
2010 un intens dibattito tra studisi a seguito della pubblicazione di TobkaPuffy Constructivist Instruction.
Succes or Failure?Ancora Taber affermaxl suspect that in practice we all want a healthy mixture of teacher
inputs, and pupil activity; we all want to develop pedagogy that works with the characteristics, limitations and
biases of the human conceptual system; we all want school learningathatecs learning about currently
accepted knowledge, and developing imagination, critical thinking, and argumentation skills; we all want
individual learners who can demonstrate by themselves that they have learned things, but are also able to work
coope atively in groups. [ €] we all value |l earning

http://research.adInet.gov/newsletter/academic/201010.htm [10 maggio 2013].
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[ rimando continuo tra concezioni del |
| 6i ns e gha profomdamente inciso sulla concezione daitfessionalita docente che si
e andata delineandeegli scorsi deceniiShulman 1987, 4).

Léatt eggi acoswuttivista € pasientato alla predisposizione di dispositivi di
facilitazione, con la consapevolezza che questi non hanno un rapporto meccanico con
| apprendi ment daimplegse anehé¢ @ chatter gstrudivo, sono differenti

cid che maggiormente conta € la presentazione di piu punti di vista. La didattica si situa
nell 6intreccio, ovviamente, tra insegnament
esperienza quotidiaratra molteplici universi di significatdalvani, 2012

La ragione per la qualeriferimenti teorici piu consistentche pesento ai fini della
mia ricercasono attribuibili ad una cornice soc@mstruttivista non & da ricercarsi in una
confutazionedegli studi che ne mettono in evidenza i limiti e soprattutto le ingenue
applicazionima nel | 6ochent & mame pspattccatla rikevateael contesto e
dellacomunital | concetto di efficacia del |l Gséletruz
si interpreta nella dinamica insegnante/alunno o insegnante/classe, magari riferito ad una
singoladisciplina di insegnamento, rispetto ad una visione piu complessiva della stiuola,
una istituzione scolastica addirittura del sistema scolastico.

La scelta di privilegia e , nell i ndagine empirica, | a
apprendimento a livello di istituzione scolasticaase dalla consapevolezzahe il
miglioramento della qualita della scuola passi da due risvolti della stessa medagin lato
l a promozione delle competenze dei sllengol i
pratichedi nsegnament o, dall 6altro | a ridefinizi

di inseghamento/apprendimento per allievi e doddmerrow, 2011)

1.3La prospettiva delle competenzeilsensod e | | 6 apprender e

ACompetenzaé sicuramente una delle parole piu diffuse in ambito formativo a partire
dagl i & di essadc@ergono sia la prospettiva teorica contestualastpella piu
orientata allo sviluppo della persorsia una serie di indicazioni normativé e | niodeU
Europeasuccessivamente recepite diaposizioni ministerialnazionali Secondo Le Boterf
(1994) la competenza si colloca nel quadro di una relazione bipolasedgetto e ambiente
ed e inscindibile dalla motivazione, in quanto ancorata al significato che ha per il soggetto una

determinata situaziond>er molti autori (Bruner, 199 Perrenoud, 1997Joannaert et al.,
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2007 |l a compet enza s ieelcambidmema tie are® stateiniziale adzunwm n e

finale, ha una dimensione sodalturale in quanto riconosciuta da altri ed orientata ad

assumere decisioniSi tratta di un processo di mobilitazione delle risorse (capacita,

conoscenze, abilita, comportamgnti ¢ he s attivano nell 0i

nt e

contesto, di integrazione e di trasferimento ad altre situazioni, attraverso schemi di azione,

rappresentazioni operative continuamente in evoluzione adattiva (Levy,.20@@%co

(2004), sottal nea come sia <centrale |l 6attribuzi

or

interpretare le situazioni, prendere decisioni pertinenti, progettare e portare a termine

efficacemente azioni adeguaRer cidbassume estrema rilevanza la motivazione del soggetto,

|l a componente affettiva, el emento estranec

cognitivista: non a caso, infatti, si parla di costruzione, e non di apprendimento, delle

competenze. WittorsKil998) individua cinque componenti che caratterizzanodstruzione

delle competenze: quella cognitivdelera ppr esent azi oni delvér@att o

motore della copetenzal 6 i mmagi ne di s ®, | a mot),iquelkaz i 0 n e

sociale quella culturale e quella prea, determinatedalla valutazione di comportamenti

osservabili e dal riconoscimento dall 6ester

Esistono molte definizioni del termine competenza, ne vengono qui ripaltare

T «Capacita di usare le proprie conoscenze e le proprie abilita per raggiungere un dato
obiettivo in certi contesth. (Baldacci, 2003)

I «Una competenza emerge quando si riescono a mettere in gioco conoscenze, abilita e
gualita personali stabili in maniera ben coordinata per rispondere in forma valida e
feconda alle richieste di un compid diuna attivita da svolgere.¢Pellerey, 209)

i «Bridging» (Feuerstein, 1995yostruzione di ponti, trasferibilita di apprendimenti,

regole e schemi débazione appresi che ve
del compito e della situazione
I «La compétence sei t ue ° | 6i ntersection de 3 champs

bi ographie de | 6individu, .»eWiphokiil®8fce profes.

9Joannert et a(2007, 192)esprimono il concetto di competenza con una formula

¢ (AC/ P) * Si= {Co x In x IR x ER x AP x CR x ¢€}:
(Si) is a function of: the comprehension that the p
the Si in order to achieveear t ai n goal s: (1'n); the personédés inter

physical) that are useful in dealing with the Si: (IR); the external resources (material, social and spatiotemporal),

inherent in the situation anthe context, that are usef in dealing with the
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Il concetto ha guidato una vastissima produziote pate delle istituzioni
sovranazionali Il primo documento di riferimento e stato pubblicato nel 1997
dal |l 60Organizzazione Mondiale dell a Sdifeit ™ (
skills come concetto unificante per rapgagtare la capacita di affrontare in maniera efficace
le richieste e lefgle quotidiane di ciascuno nei diversi contesti di vita. La pubblicazione
del |l 60MS era accompagnat a, nella consapevol
formativi per la costruzione dellge skills, da linee guida e strumenti didattici. Neg anni 0
il tema delle competenze si é diffuso parallelamente in ambito educativo e negli studi
sull 6i mpresa e i/l mondo del |l avoro, accompe
prospettivalong-life learning unafivision&, innanzitutto, depercorso di vita di ciascuno
come un continuo riadattamento ad un mondo in trasformazioneui la dimensione
formativa assume un ruolo chiave anche in funzione di una societdiataa maggiori equita
e benessere, in cui le prospettive delle persomesano essereonnotatedalla continua
apertura di opportunitdi inclusione piuttosto che dnar gi nal i zzazi one. T
primo decennio del secolo sono stati elaborati o sottoposti a ricerca su differentirgadnp
popolazione moltepliciepertori di competenz® a sottolineare anche simbolicamentene
lant ransi zioneo tempor al e medmpagoatdauo cambioldl e nni

paradigma per la conoscenza degli uomini del XXI secolo, caratterizapfmunto, da

possibilities that are constrained by the Si and tl
actions and their results: (CR).
Il @Quadro europeo delle Qualifiche e dei Tibalntiene le seguenti definizioni:

AConoscenzeo: indicano il risultato dell dassi mi
conoscenze sono | 6insieme di fatti, principi, teor
conoscenre sono descritte come teoriche e/o pratiche.

AAbiI I i t"™ o, indicano | e capaci t-how der pordaemltearniner e ¢
compiti e risolvere problemi; le abilitd sono descritte come cognitive (uso del pensiero logico, intuitivo e
ceativo) e pratiche (che implicano I éabilit”™ manual

AfiCompetenzed indicano | a comprovata capacit”™ di
e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studicefmsviluppo professionale e/o personale; le competenze
sono descritte in termine di responsabilita e autonomia.

Reperibile in:http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_{tipdharzo 2013].

20 Una dettagliata ricostruzione dello svilupgel terminecompetenza quella proposta da Del Gobbo,

G. (2011.) Le competenze trasversali tra insegnamento e apprendimento. In P. Orefice, S. Dogliani & G. Del
Gobbo.Competenza trasversali a scuola. Trasferibilitd della sperimentazione di SCiitdisPestalozziPisa:
ETS, 89103
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trasferibilita delle conoscenzdessibilita, meticciamentdra i campi del sapere, trasversalita
e Al i gleipudtidiriferdnentoSi parla infatti di costrutto per il termine competenza, di
un carattere olistico e propenso alla contaminazione disciplinargll(P2007, 1314).

Un riferimento fondamentale e rappresentato dalla Raccomandaziorfeadaimento
europeo e deConsigliodel 18 dicembre 2006y e | | 6 adlative alleeCoropetenzehiave
per | 6apprendi ment o per ma nreemtesatemporal@ents,ial c o |
centro della cosiddett@strategia di isbona?, in cui sono definite otto competenze chiave e
indicate le conoscenze, le abilita e le attitudini essenziali per ciascuna (Cenerini, 2004).

Secondo | 6indagine Eurydice 2002

lospst ament o di prospettiva da curricoldi or i
verso quelliifelong e lifewide learningche facciano leva sulle competenze chiave, che

consentano di continuare ad imparaoa il concorso di tutte le esperienze di vitpee

tutalavita | a risposta alle preoccupazioni del
terziaria per |l a mediocre qualit rapidital | 6i st r u
«da Strategia di Li sbona viene | anciata nell 6
| 6obiettivo di favorire occupazione, sviluppo econo

sulla conoscenza, igrado di coniugare la crescita con wiue migliori posti di lavoro viene sostanzialmente
riconfermata nelmarzo del 2008, durante il Consiglio Europeo di Bruxellem il nuovo Programma
comunitarioEuropa 2020.
http://www.lavoro.gov.it/Lavoro/Europalavoro/SezioneOperatori/PoliticheComunitarie/StrategiaLisbona/
[ 15 aprile 2013]. iStrategia di ddelgitonoscanentoidel ruelombi t o
fondamentale di istruzione e formazione come vertice della triangolazione con le categéciesdita
economica edfiequita social@ Le 8 Competenze chiave sono:

1. Comunicazione nella madrelingua;
Comunicazione nelle lingusdraniere;
Competenza matematica e competenze di base in scienza e tecnhologia;
Competenza digitale;
Imparare ad imparare;

Competenze sociali e civiche;

A L R

Spirito di iniziativa e imprenditorialita;
8. Consapevolezza ed espressione culturale.
Per una docuentazione completa
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/publ/pldfdining/keycomp_it.pdf [14prile 2013].
Tra i molteplici lavori diriflessione@d agogi ca e di sintesi sull dargoment

cura di). (2002)Pedagogia e formazione nella societa della conoscevitano: FrancoAngeli.
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del progresso scientifico e tecnologico a cui si € accompagnataatteazione delle

discipline tradizionali, con®l 6aumento espo
Perla presente i cer ca i | tema dell e competenze
del |l 6ambiente di apprendi ment o endimentdche at a

vi corrisponde.La predisposizione del contesto entro il quale avviene il processo di
insegnament o/ apprendi mento muta sensibil mer
cooperativo, la dimensione affettiva e della motivazione, la pragjehe di compiti di realta,

| 6ut il i zzo dtcogsizioneaepr@lgmselving rispettoea dispositivi che non
tengano conto di gueste variabili. Non sol
interpretazione pele s p e r i e n ezoaplessvanbrapsid essereoncepitoin funzione

di un segmento, un percorso, una singola attivita: per accompagnare la costruzione di
competenze trasversali la scuola ne deve essere coerentemente in g8ssessens, 2003)

Il concetto e sottolineatanahe daDel Goblw:

BN

se si accoglie che la competenza non e solo un patrimonio che il soggetto
costruisce individual ment e, ma nasce dal | ¢
contesto, e sicuramente il contesto complessivo, con le sue pratiche e le slita wioda
azione che non solo contribuisce a creare competenza, ma € competente e sviluppa
costantemente se stesso in questo processo. Diventano due i livelli di analisi: le
competenze della scuola come contesto che complessivamente contribuisce alla
costruzone di competenze nei soggetti e nel farlo sviluppa le proprie attraverso un
procedere riflessivo e | dattenzione alla ne
del contesto che esplicitamente e implicitamente contribuiscono ad accompagnare il

proceso di apprendiments (Op. cit, 97).

Dozza sottolinea | 6essenzialit”™ delle co
| 6i nsegnamento diretto delle competenze so
classe, e per attivare processi forwiagifficaci. A questo proposito propone unteressante

ventaglio di capacita da parte dei docenti:

2 Eurydice 2002. Key Competencies A developing concept in general compulsotyieation (Competenze
chiave-Un concetto in diveni.yRepenbddin:di struzione obbligat
http://Istiiep.iiep-unesco.org/cgbin/wwwi32.exe/[in=epidocl.in]/?t2000=019274/(100)DG8211634 7-

2(fre) [14 aprile 2013]
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(@) la capacita di comunicazione. Vale a dire, la capacita di adottare uno stile
democratico e collaborativo, di fare (e di insegnare) interventi fadilltasviluppo e lo

svolgimento del compito, la capacita di fornire feedback positivi, conferme, affettivita

positiva, di facilitare la gestione dei conflitti;

(b) la capacita di ascolto attivo e di distanziamento emotivo. Vale a dire, la capacita di
riconoscere e analizzare le dinamiche di transfert e controtransfert che si giocano con i

singoli allievi, con il gruppeclasse, con le famigli¢. é ]

(c) la capacita di negoziare e condividere. Vale a dire, la garanzia della riservatezza, la
conciliazione dei bisogni individuali con quelli del gruppo, la costruzione

dell 6interdipendenza e integrazione di comp

gruppi di lavoro fra colleghi e nel gruptasse fra i sottogruppi e i soggetti che lo

compongono;

d laa@apacit” di stare nell éincertezza. Val e
percepire | 6incompiutezza come una <condi zic
negativo. EO®6 i mportante formare | a capacit?’

pur in un quadro di ambivalenze e di incertezze determinate dalla diversita e dalla
varieta.[ € ]

(e) la capacita di distribuire potere. Vale a dire, la capacita di concepire il potere come
possibilita (e percezione soggettiva) di essere attivi e propositiprogtio ambiente di
vita.[ € {2004,4).

La prospettiva delle competenze nédl 0i s
quindi un significato ben preciso e conduce a due piste di lavoro. Significa in primo luogo
ridefinire il ruolo la funzione ed i copiti della scuola non in s&, ma in una rete di relazioni

orizzontali con i contesti di vita e con il mondo in trasformazibfitewidei e diacroniché

lifelong. Si tratta poi di attivare una rilettuckelle esperienzscolastiche, e piu nello specifico

curricularii attraverso | a fileonmed cdektkét complegeh:z
processo formatvoL 6 oper azi one B mol t o pi % compl ec
dall éenunciazione teorica. Le competenze r

batteria di obiettivi da aggiungere da sostituire a quelle piu familiazentrate sulle finalita

educative o sugli apprendimenti disciplinaiitratta piuttosto di

spostare | 6accento dal | 6apprender e il sap
consapevimente i saperi disciplinari codificati per risolvere problemi e per entrare in

comunicazione con il proprio contesto di vifHi, 25).
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Biondi et al . riferiscono che il Acambi ;
costituisce uno dei principadimbiti di innovazione degli ultimi anni (2011, -23).

Levy e Murnane(2010) propongono una rappresentazioneldéle vol uzi one
domanda di competenze da parte del mondo del lavoro negli ultimi cinquantayaestia
evidenzia un costante incremento dellcompetenze neroutinarie, interpretative e

applicative, e in particolare di quelle orientate alla soluzione di problemi.

How the demand for skills has changed
Economy-wide measures of routine and non-routine task input (US)

2 65 .
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= interactive
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(Levy andMurnane, 204%)

Lesh e Doerr (2003) evidenziano come sia essenziale la modellizzazione da parte di
chi apprende, il mrcesso attraverso il quale viene rappresentata ed affrontata una situazione
problematica, che é contestualizzata, con gli strumenti teorici che la sua storia formativa gli
ha fornito.

La prospettiva delle competenze quindii i nduc e ad r iadtdo scut
metodologico della mediazione didattica e implica lo spostamento del baricentro della
didattica verso | a proposta di esperienze
soggetti che apprendono, dalla mobilitazione delle loro risorse,dtatt@nda costante di una

re-interpretazione di quanto appreso: una visione diametralmente opposta a quella

%3 Reperibile in
http://economics.mit.edu/files/569
http://nble.org/wpcontent/uploads/2010/03/21st+Century+Workplace [jgdfhaggio 2013].
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rappresentata dallaregurgitation education (Merrow, 2011), incardinata sulla
memorizzazione e la replicazione di informazioni e concetti teorici

Eisner (2003) e Frabboni (2004) presentano una visione converrggrato al fatto
che solo mettendo il soggetto che apprende in condizioni di padroneggiare e scegliere tra i
codici delle discipline, di esprimere giudizi ed esercitare lo spirito critlicaiyere esperienze
di collaborazione e di cittadinanza attiva, la scuola rende effefimcipi di democrazia, di
partecipazione e di equita.

Come | 6insieme delle concettualizzazioni
anche il tema delle corepenze si intreccia strettamente con quello della diffusione delle
tecnologie informatiche e digitald.@ nel | a s
guesto, assumendo piuttosto il ruoloidd ea r egol ativa rispetto a
ciascun apprendimento.

Per comprender e pi %% da vicino C 0 me | 6 .
riflessione rispetto ai dispositivi metodologici ed alle pratiche, possiamo prendere ad esempio
le provestandardizzat@er la valutazione degli apprendimenti. Z&rentrare nel dibattito,
anche acceso, che accompagna annualmente la somministrdeibmeorove INVALS]
amplificato da prese di posiziortangential merito della questione, e indubbio che queste
siano fortemente orientate alla rilevazione di appreadimpredicativi di competenze
disciplinari e trasversalil concetto diliteracy, espresso dai quadri di riferimento INVALSI

come da quelli delle rilevazioni internazionali, puo essere definito come:

la capacita di attingere a cio che si € appreso écaplpl a situazioni e contesti
di vita real e, nonch® | a padronanza nel |
efficacemente nell 6ambito del processo di [

dei problemi in una varieta di situazioni. (Invalsi,1l2p

Attraverso di esse, quindi, vengono posti degli interrogativi alla scuola ed agli
insegnanti relativamente alle esperienze e agli oggetti di apprendimento proposti agli allievi.
A fronte di insuccessi o difficolta, o semplicemente in presenza di un timdosdifella
prova, in alcuni casi S i ~ pensato di rico
alla prova tramite batterie di eserciziari predisposti che si sommano alle attivita proposte dai
docent i secondo |l a | oroo fii siomepPrendaeamwane
matematica le scienzeln altri casi, invece, come imporrebbe la filosofia delle rilevazioni di

sistema, la scuola ha utilizzato i risultati delle prove per tornare a rifl@ttprefonditasulla
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prova stessa, pandizzare i propri dispositivi e le proprie prassi di insegnamento senza
connettervi meccanismi di punizione o premialita, ma innescamecessi virtuosi di
riflessione critica e cambiamento.

Molti documenti istituzionali della scuola italiana, a partie¢ 2006, hanno recepito
il tema delle competenze e fanno esplicito riferimentivaaheworkeuropeo. Il primo & stato
i Regol ament o r el at ,hiDMol39adl 226agolstb 20079 ali cud alla i st
L.296/2006, Art.1, comma 622accompagnato dan Documentotecnico che accoglie
completamente le istanze rappresentate dalla Raccomandazione della Commissione europea
del 2006, e due allegati, Le competenze chiave di cittadinanza e gli Assi ctitutali
Regolamento, sulla base della Legge 296/2066, messo un punto al dibattito
sull 6innal zamento dell obbligo di I struzior
per gli studenti in uscita che impegna in modo fortemente unitario la scuola tutta. La

declinazione delle discipline in assi culili e la proposta complessiva delle competenze di

cittadinanza, infatti, si configura come ur
corso scolastico, anche degli ordini di scu
scuoladebi nfanzi a. Contemporaneament e, infatt.i
per il curricolo della scuola delldl nfanzi e

guesto documento sara trattata in modo piu approfondito nel Cap. 4; iomelatitema delle
competenze importante sott oilpérnlewaricdonec he |
assume certamente la prospettiva e ne interpreta il costrutto sia dal punto di vistildel
educativo della scuolache ha il compito di svilppare competenze sociali e di cittadinanza
sia nella concezione trasversale degli apprendimenti che veicola, sia nello specifico
del | 6epi stemol oglia dedileridi"szcdpl i @a ¢ o mMpame
d o ¢ u méeilagiche generali del Prego VALeS] alla base del Progetto sperimentale di
valutazione delle istituzioni scolasti¢he

La conoscenza competente e di fatto quella che riesce a far derivare dalle conoscenze,

la costruzione di nuovi significati che risultano tanto piu ricchi e zatuguanto piu adeguati

alla soluzione di problemi. A partire da c@®soprattuttcc onsi der at o che | 6ap
“Logdenzia Nazionale per | o Sv[ANSA$,pha cudawlunad Aut o
presentazione fAragionataodo del provvedi mento reperib

http://www.edscuola.it/@hivio/norme/decreti/regolamento_obbligo.pdf dgrile 2013
% Vedi Invalsi (2012).Valutare le scuole: le logiche generali del progetto VALBSperibile in:

Ahttp://www.invalsi.it/invalsi/ri/vales/®Bpcumenti /L
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I risultato speculare dell dinsegnament o
puo avere il porre attenzione specificalam a quelle competenze trasversali che consentono

al soggetto di sviluppare le capacita di gestione delle proprie conoscenze, di rielaborarle e
integrarle nel personale processo formatiyv
delle discipline a @i & possibile attribuire una maggiore e diversa significativita.

Parlare di competenze trasversali a scuola significa durgffiontare una
trasformazione compl essi va daddl coinpetehzesianot e d
sostenute al | 6 i nt @ncaliacon gratiche esperienziali e laboratoriadlon metodi,
tecniche e strument. coerent.i e fi prdcessi no O

organizzativi del contesto

1.4 La prospettiva organizzativa: contesto e sostenibilita

L 6 at teeallazdinemsione organizzatigenanagement alla capacita decisionale
(leadership e stakeholding e alla responsabilita rispetto ai processi e ai risultati
(accountability € un fenomeno relativamente nuovo per la scuola, soprattutto in Italia.
Sarannodelineati nel paragrafo 4.1 i caratteri normativi e di politica scolastica che hanno
modificato il profilo delle istituzioni scolastich@ Italia negli ultimi decennispostando il

baricentro decisionale da una linea gerarchica verso una sempre maggiroatalita e

contestualizzazione. A |livello pi Y% gener a
all dambit o scoleadsunilesswa whit t umntdie | &l | 6ambi t o
organizzazioni, del | 6 ec o ngsteimiae aavenuta im gaaalle® , d e

con una trasposizioni di modelli e linguaggi in direzione opposta. Alcuni temi fondanti della
pedagogia contemporanea, infatti, hanno tr
del lavoro e delle professioni, canp pr oc c i e Atraduzioni o disc!
un Ari mescol ament oo MMetivaziopey noinvolgindento attivof deir i me
soggetti, collaborazionenterazione, riflessivita, negoziazione, centralita della formazione
continua, sono danut i patrimonio di una ©pluralit?”
tradizionalmente educativa, dando luogo ad una prospettiva comune, riconosciuta e ordinata
dai di spositivi concettual. ermaiep momfarmalevei ch
informale( Cost a, 2002) . 1 Afl ussoo differetioont a mi |
e stato esente da conflittualita, ha generato profonde incomprensioni e un dibalt i

puo considerare apertissimios u | ruol o del | a asariatd ¢ aullaslal 6 1 n

modellizzazione, esplicitato spesso nella contrapposizione scuola/azienda. €indiso,
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nel contesto italiano, con il processo di riforma che ha condotto alla realizzazione
del |l 6aut onomia del | e isfermazibne dei Diretiori ddattwileadsit i c |
Presidi in Dirigenti scolastici.

Leadership e Accountability s on o spesso | 6oggetto di
inconciliabil:i S ug bu immodpooddelhbRitengocheu 2 i @ r
taledibattito abbia una profonda ragione di esistere e che non possa essere liquidato attraverso
prese di posizione superficialina che possano pegssere trovate delle chiavi di lettura
condivise

Il filone di ricerca orientato al miglioramento delle sai@chool improvemehtha
avuto grande risalto internazionale negl:i
educativi nei quali si e realizzata una forte autonomia delle istituzioni scolastiche o vi sia un
regime concorrenziale tra esse (Sel& Carugati, 2010). L&chool Improvement Reseh
S i configura c¢come eSclwtlEffectiveness Resedrddhgeaemsd r o c c i
Bosker, 199Y, che centra il proprio focus di ricerca suglitputsindividuali correlando le

caratteristiche dellecsiole con quelle degli alunni. Anche le rilevazioni internazionali come

OCSE PISA, IEATIMSS/IPIRLS, e quelle nazionali propost e
Pl SA (Programme for International Student As:
(Organizzazione per | a Cooperazione e | o Sviluppo E

studenti in matematica, saiee, lettura e problem king. Le rilevazioni sono state compiute negli anni 2000,

2003, 2006, 2009, 2012, coinvolgendo un numero se

possesso di competenze funzionali negli ambiti della lettura, della matematica e delle sdiredeune

competenze trasversald. in gioco nel ragi onamento ar

tanto sulla padronanza di determinati contenuti curricolari, maogiatsulla misura in cui gli studenti sono in

grado di utilizzareconoscenze e capacita apprese anche e principalmente a scuola per affrontare e risolvere

problemi e compiti che si incontrano nella vita reale. Per ogni ciclo di PISA vgmefandito un ambito in

particolare. In ogni ciclo la popolazione oggetto di igida & quella degli studenti quindit®,, dal momento

che tale et”™ precede, nella quasi totalit”™ dei Paes
Tutti i riferimenti e la documentazione ihttp://www.oecd.org/pisa/(7 aprile 2013)Cfr. Schleiher

(2007)La I EA (Il nternational Associati on f amindepenglentEv al u

international cooperative of national research institutions and governmental research agencies

(http://www.iea.nl/ 1 ottobre 2012) e compiedagini sugli apprendimenti ed i fattori correlati agli

apprendimentiLe indagini TIMSS (Trends in Internatial Mathematics and Science Study 2011) e PIRLS

(Progress in International Reading Literacy Study sono statdotte rispettivamente negli anbp95, 1999,

2003, 2007 e 2011 e negli anni 2001, 2006 e 2011.

ICCS (International Civic and Citizenship Education Study 2009). Per una storia delle ricerche comparate vedi
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risultati di apprendimento a livello di sistemi scolastici, si collocpallelamente guesto

paradigma mettendo a disposizione ampie basi di dati relativi a prove standardizzate e ad

Y

indicatori di riferimenta In particolare si € sviluppato un filone di ricerca nel quale la

nozione di contesto, espressa dal concettthat works under what circustances, ha
assunto una rilevanza centrale (Marzano, 2010; Paletta, 2007).
Nel |l avoro coordinato da Paletta nel

rilevanza delle diverse componenti che interagiscono nel processo educativo:

[ €] Se sa allegralaziond tra le variabili ai diversi livelli e non
semplicemente agli effetti dei singoli livelli sugli apprendimenti, allora emerge che le
variabili di management e leadership scolastica assumono rilevanza perché hanno un
effetto indipendente suglapprendimenti degli studenti, ma soprattutto perché
definiscono le condizioni di contesto per i fattori a livello di classe. Pertanto, quanto
maggiore € la consistenza e la coesione tra le variabili di questi due livelli, tanto piu

amplificati risultancessere gli effetti finali.» (Paletta, 2007).

Anche il Rapporto sulla scuola 2011 della Fondazione Giovanni Agnelli [FGA]

sottolinea che:

[ ébndéanal i si a tre livelld (student e,

performance individuali nelle prove daliano e matematica rivela il ruolo dominante
delle caratteristiche individuali (quelle so@lemografiche ma anche quelle attitudinali

e il talento) nello spiegare gran parte delle differenze tra gli individui nei risultati ai test
INVALSI di Italiano e Matematica. Ad ogni modo anche le differenze tra scudle

diversi contesti interni, le diverse scelte didattizganizzative, la difforme efficacia

20

S

(

influenzano in modo sensibile |l e differenz

scuole faccianoal differenzal soprattutto in matematicaé vero sia nelle classi delle

elementari che nelle classi medi2z011, 46).

L a ril evanza del nfattoreo scuol a

r

apprendi ment i N sensi bi | darman ded fattorn ficenducibilr e

S

r

all 6insegnante ed ai processi di i nsegnamen

Bottani N. (2003). Le indagintiomparate internazionali sul profitto scolastico. In N. Bott&nD. Cenerini (a
cura di),Una pagella per la scuola: la valutazione tra autonomia ed edpipd 265288). Erickson: Trento, e
Siniscalco, M. T., Bolletta R., Mayer Mg Pozio S. (2008)Le valutazioni internazionali e la scuola italiana.

Bologna: Zanichelli.
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ricerca focalizzati sulla regolazione delle strategie didattihedénce Based Instructipn

Visible Learning per sostenereeh | 6attenzione ai processi d
che si collocano a livello di istituzioni scolastiche rappresentino sostanzialmente una perdita
di tempo.L 6 i p ochepeopdngoe che, senza contraddizione con la rilevanza delle pratiche

di insegmmento dei docenti, queste abbiano un orizzonte troppo limitato, puntuale e non
sistemico in assenza di azioni a livello di comunita professioha®.OE CD , nel ra
tecnico sui ri sul t ai quind sullelcaratteristiehg professaiTd& L | S
docentii afferma chel a qual it "’ del | 6ambiente di appr
valorizzare, valutare e istituire un clima positivo, costituisce il piu importante fattore causale

per | 6apprendimento degli student:i

The quality of the leaing environment is the most important causal factor for
student learning and student outcomes; important aspects ofsdheotlevel
environmentwere addressed in thappraisal and feedbacknd school evaluation
sections of the survey, tlsehool leadetsp sections and in measuressahool climate
(2009,33).

La scuola pu0 essere pensata comistema di attivita aperto e interattivqLigorio,
2010, 49), superando modalita di lavoro cristallizzate, poco propense al confronto e al
cambiamento che sonavece tipicidei sistemi di attivita apertGiles e Hargreaves, sulla
base di numerosi contributi di ricerca, riferiscono canmelle societa complesse e connotate
dalla conoscenzd le scuole si configurino comkarning organizations(Fullan, 2002
Mitchell & Sackney, 2000l eithwood & Louis, 1998) e come tali dovrebbero sviluppare
strutture e processi innovativi che consentono loro di implementare la capacita professionale
di apprendere da se stesse e di rispondere in modo veloce e flessibile anoamibinattesi

del contesto.

Anche nel settore educativo, la letteratura specialistica ha sviluppato numerosi
modelli organizzativi delle scuole in cui thanagemene la leadership scolastica
assumono profili pertinenti con differenti forme di culturgamizzativa. Tali contributi
S i basano su approcci di tipo contingente i
organizzativo dipende dagli scopi e da altre condizioni di contesto seanmrali,
guali |l e caratt er i s tnamisme la dimdndiofealandbmpdeasitae e d i

delle tecnologie, lo stadio di sviluppo organizzativo. (Paletta, 2007, 2).

Palettai con riferimento a Owens (1987 xiporta tre coordinate:
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-non ¢c® un modo migliore per organizzare e
- non tutt i modi di organizzare e dirigere le scuole sono ugualmente efficaci in una

data situazione;

-1 6efficacia ~ contingente in funzione del
specifico contesto di riferimento;

- la selezione dei modelli organizzativivtebbe essere basata su una attenta analisi di
contingenze significative. (Ibideng).

Mar zano propone, sul l a base del |l 6anal i
del |l 6incidenza del fattore scuola dildlh oapp

scuola che incidono positivamente sui risultati di apprendimento:

1. Guaranteed and viable curriculum

2. Challenging goals and effective feedback

3. Parent and community involvement

4. Safe and orderly environment

5. Collegiality and professiotiam (Marzano2003,15).

AThe Dynamic Model Of Educational Effectiver@esk modello messo a punto da
Creemers e Kyriakides (20&R si propone di fornire una lettura multidimensionale riferita ai
fattor.i che oper ano a nante/allievi, Ie vaviabili fiferibili allad i nt
scuola, il contesto educativo pit vasto

Vi sono statianche in Italiatentativi di affinare i metodi e gli strumenti per la
val ut azi one attdeetsd dnenfiafjgiore anwmera di indicatori di conteseglid
elementi che intervengono nel processo di acquisizione degli apprendimenti, condizionandone
gli esiti. E il concetto di valore aggiuntegjue adde}l con il quale si fa riferimento ad un

processo di ricerca che intende indagare lo sviluppo longaudie del | apprendir

27 «The model is multilevel in nature and refers to factors operating at four levels.
Teaching and learning situation is emphasised and the roles of the two main actors are analysed.
Schootlevel factors influence the teachifgarning situation by developing and evaluating the school policy on
teaching and the policy on creating the School Learning Environment (SLE).
The system level refers to the influence of the educational systengh a more formal way, especially through
developing and evaluating the educational policy at the national/regional level.
Teaching and learning situation is influenced by the wider educational context in which students, teachers, and
schools are exgrted to operate.Creemers, B. (2012 Developing, testing and using theoretical models for
promoting quality and equity in educatidcesentation for thdrd Meeting of the EARLI SIG 18 Educational
EffectivenessUniversity of Zurich 29-31 August, 202.
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alle condizioni di partenza, in termini di pcenoscenze e di caratteristiche sewidturali,
per arrivare a misurare |®efficacia dell daz

Attraverso i diversi quadri di riferimento dei progetti diutazione delle scuole per il

mi gl ioramento dell 6effi caci &oni@sdtrutte di vatloeema s
aggiunto si i ntende rilevare | o0efficacia d
ad un complesso sistema di indicator isensi bi |l i 6 alle condizio
dell 6insgnamento

%8 La valutazionevalue addec una tecnica statistica di analisi dei dati sugli apprendinesiltippata
per identificare | 6efficacia dell éinsegnamento. Di
modellovalue addechon ¢ orierdto a fotografare il livello degli apprendimenti in termini assoluti mi&ware
il miglioramento nel tempogli effetti riconducibili alle differenti modalita di insegnamenispetto ad una
condizione di partenzd.a logica di base dei modelli value datl € quella di operare sui dati relative agli
apprendi menti i un o6 an a lcattgra le snabilidritergbili lle¢ camttetistiche inidividuap e i mo
familiari, il secondo si concentra sulle variabili riconducibili al fattecaola.Cfr. Mayer R.H. (1996) Value
added indicators for school performaEeA. Hanushek. & D. W. Jorgensen (Eds.)Jmpr ovi ng Amer i c a ¢
The role of incentivedNAP. 1972 2 3 . L 6 edup mdeestm inipiatoead essere utilizzata in ambito
educativo nei comssti di ricerca anglosassoni, mutuando il termindegasico degli studi economici. Il concetto
ha riscontrato forte attenzione da parte di studiosi nel campo della valutazione degli apprendimenti e
del |l i nsegnament o, S lUtes pel trearnidtoo udne |l 1 ©i en 0 prde tbaaZzitone
operazionaliNe |l | a pubbl i ¢ aMeasoringeimpeemeni inl€EhiGdoomees: best practices to
assess the Valu&dded of schooli valore aggiunto viene definito come «il contributo di una stE@blprogressi
degli studenti nel raggiungimento di obiettivi dichiarati o prescritti (per es. di tipo cognitiva);atiegpero
dal |l 6effetto di al tri fattori i n gr adoindue momeati der e
diversi. OECD (2008),Measuing improvements in learning outcomes. Best practices to assess thaddac
of schools OECD Publications Sgice, ParisRicci R. (2008)La misurazione del valore aggiunto nella scuola
FGA Working paper N.9 12/2008.

29 Nel tempo intera r s o tra | 6emanazione del D.Leg. 286/ 2
Nazional e di Val utazione e | 6 e nthenstaisceoendesciplina il Sisteraar z 0 2
Nazionale di Valutazioneil MIUR ha conferito uno specificoamndat o al | 61 NVALSI , una
sperimental. per | a valutazione delle scuol e. LOi
dal |l 81 NVALSI , denominato VALSI S (AVal ut azirazionee di S i

classificazione degli indicatori utilizzati da molti paesi per valutare i propri sistemi scolastici, formula una
proposta articolata di indicatori e aspetti per la valutazione del sistema scolastico e delle scuole italiane.
http://www.invalsi.it/valsis/[24 maggi o 2013] . Ne l document Quadecoodi c | u s i
riferimento teorico della valutazione del sistema scolastico e delle scuole | NVALSI, 2010), vi
modello CIPP (ontesto, input, processi, prodotti); ciascuna delle quattro dimensioni individuate e articolata in

aree e sottaree per un totale di 217 indicatori. Il progetto VALeSalutazione e Sviluppo Scuola é stato
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Da molte parti sono state sollevate perplessita relativamente alla reale capacita
descrittiva ed esplicativa di questa metodica. Vi sewidenze che mettono in discussione
filfofel caci a dei mi sur atori del | 6efficaciao e
value added ma soprattuttoll senso de concezioni di fondo delle procedure di valutazione
(Cfr. Giovannini, 2013; Domenici, 2013). Tali critiche insistonolasuhancanza di una
relazione consistente tra solidi, condivisi e implementati punti di riferimento circa il profilo
del | 6i struzione e | e azioni di valut azione,
valutazione S tratta, parafrasandd Opeessione di Marzanali non concentrarsi solo sulla
capacita di far emergere le variabilinder what circumstancgsma di sviluppare una
riflessione piu profonda swenso deprimo segmentowhat work$, affrontare il concetto di
efficacia senza appiio sulla monedimensione degloutputsma inquadrandolo nella sua
complessita e con le implicazioni valoriali e criteriali che assume in ambito educativo.

Cio chequiinteressa mettere in luce € che il concettéisdhool improvemeatsposta
| 6at teerdanildmfiefficaciao della scuola misura
di Ami gliorament o0 deelFinka 1996r Bapae JomgWea, 2000c ac i a
Wilkerson et al 2012). Non si tratta di una sfumatura, perché in questa tramsizio
significato acquistano rilievo due elementi essenziali. Il primo € orientativo rispetto al senso
che si puo attribuire ad una indagine e alle risposte che essa fornisce: la presenza di contesti di
riferimento differenti impone di guardare ai risuitdi apprendimento in termini relativi,
come punto di partenza per dare valore a queste differenze e calibrare gli interventi in modo
specifico. Il secondo elemento che emerge € che nella dingeivaol Improvemensi
consegna ai pr oddeaivar didattida il cbeditd ddcallbdarsi men

processo virtuoso di autoanalisi e di valutazione delle attivita intraprese (Selleri &

Carugati, 2010, 88).

proposto alle istituzioni scolastiche e ai dimgi scolastici del primo e del secondo ciclo come processo che lega

la valutazione ad un percorso di miglioramento continddn<a scuol a di viene fibuonad

cCui S i prodiga nell darti col ar e aeonsegubntepispetitg al eontestmine | e
cCui S i trova ad operar e, senza seguire pedissequal
generale di Abuona scuol ad consente per, undwmtile e

attenzione ai contestiDa Valutare le scuole: le logiche generali del progetto VALeS
Reperibile in: http://www.invalsi.it/invalsi/ri/vales/documenti/lgiche_gen_progetto_VALeS.pdf [1®aggio
2013]
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Vale | a pena di chiarire con maggiore prec

sggetti ci riferiamo quando Nedardistinaoneoopemaner i
da Serpieri, |l a scuola ~ unodistituzione, te€
associano un si st ema di nor me ziene, ddove ival or

protagonismo segue una logica «raziestallmentale» legata ai ruoli e al profilo dei processi
decisionali (Serpieri, 200259.

I movimenti dello School Improvemeng, soprattutto, delle&&chool Effectiveness
rappresentano una interpretazie manager i ale dell 6autonomia
leadershipcoincide con una visione prevalentemente accentrata sulla figura individuale del
leader (Day et al., 2@) 2009, sia che questo abbia il carattere di un s@sperto
(leadershipistruzionale Cfr. Hallinger, 20@), oppure sappia dirigere attraverso lo scambio o
il carisma personald/i sono invece orientamenti, comeléadership for learmg (European
Commission, 201Q) che si rifanno alla comunita di pratida relazione almiddle-
managemenscolasticoLa condivisione di potere tra dirigente e insegnansitata oggettdi
una molteplicita di studHallinger, 2011 Woods, 200% Il paradigna della leadership
democratica diVoodsva oltre i confini della collaborazione e dellatdizuzione di deleghe,

perassumereina

concezione delléeadershipc ongr uent e con | 6i dea di Afor ches

enondeipochiedimi cr ogenesi 0 (Sérpidri, 2008;1280) a me nt o

La leadershipeducativa ée il paradigma verso il ggiatanno evolvendo la ricerca e le
prassi dei Paesi piu avanzatiteh mpo del | 61 st r)ulZdowe siecofoedhe D, :
e si implementano quei legami virtuosi tra conoscenza, democrazia, coesione ed equita
sociale, e i processi di governo a tutfivielli. Si tratta di riconoscere la specificita delle
istituzioni educative e la complessita del rapporto tra la loro funzione e la loro
organizzazione, che non puo ricalcare i modelli manageriali e gestionali di altri settori
pubblici o privati, per @i laleadershipe da ricondurre alla capacita di orientare e guidare i
processi di insegnamento e di creare le condizioni perché ciascuno esprima la propria
ficapaci Elemni @il8° Nel(Libro Bianco messo a punto da Jaques Delors nel

1997, veniwa sottolineato che:

Nper un approfondi ment o del capabilitywapploach!| & i i paomas®in
consultare testi: Sen, A.K. (2000).o sviluppo € libertaMilano: Mondadori;Nussbaum M. (2002 Giustizia
Sodale e Dignita UmanaBologna: il Mulino e bibliografie piu recenteperibili in: Margiotta, U. (a cura di)
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La ricerca, non meno dell dosservazione e
uno dei pi % i mportanti fattori, s e non il
scuol a. Un buon capo doéi stitatedavooo diglugpoes i a cap
che sia visto come competente e aperto, ottiene spesso importanti miglioramenti nella
gudita della scuola (Delors, 199144).

I n guel l o c he Serpi eemodedrenfoioni s c e mphadries c
individuale dellaleadesship per un orientamento antormativo in cui vi & un ruolo solo per
unaleadershipdistribuita che media e distribuiscegavernanceeducativa nelle relazioni che
intercorrono tra i vari attori (compresi quelli non umani, come le tecnologie e le preredu
(Serpieri, 2007, 261).

Nel quadro di riferimento messo a punto da Marzano, la leadership é efficace per il
cambiamento quando €& espressione di un gruppo contenuto di educatori, quando garantisce
una guida affidabile e promuove le relazioni interpeasidiviarzano,2012. | contributi sulla
| eadership, ed in particolare | 6orientament
rafforzano |l a focalizzazione sulla dimensio

Fullan (2011)sostiene che il cambiamentdo | 6 i nnovazione debban
del | 6 e daore quelldo deflaesostenibilitagioe la possibilita, per il sistema/scuola, di
autorigenerarsi attraverso un processo di continuo adattamento e miglioramento.

Il concetto di sostenibilita dellerganizzazioni anche in ambito educatiiohfama
guello piu generale dallsostenibilita collettiva e planetaria, tradizionalmente sviluppatosi in
economia e scienze ambientali

La sostenibilita rappresenta un cardine interpretativo della contemporaneita,
probabilmente la cifra delle relazioni tra gli individui, le societa organizzate e il mondo
naturalenel futurq undéidea regol ati va c dasesimouimiduadbdemp o ¢

alle logiche delle singole discipline, con una forte valenza etica&o@ una pluralita di

aggettiwvi Cui | 6i dea di sostenibilit? i nt e
efficace a cio che e possibillh educaziond concetti di fecol ogi act
riconducibili non solo a delle finalita o aide cont enut i del | 6i nsegn:
approcci al processo educativo e Hadreavwese gan

Fink (2004), Hargreaves e Giles (2006)n un complesso di ricerche orientate allo sviluppo

(2013). Capability. Competenze, Capacitazioni e Formazione. Dopo la crisi del welfare .1F20d&zione e
insegnamert 1/2013.
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professionale dei doctre dei contesti professionali in ambito educativo e scolastltanno
descritto gli aspetti in cui puo declinarsi la sostenibilita e la responsabilita sociale della scuola.
Si tratta di un modello che, con un esplicito riferimento alla metafora demsistologici in
natura, interpreta gli assetti istituzionalla luce delmiglioramento degli apprendimenti per

tutti gli studenti, in un prospettiva di medio/lungo termine.

La sostenibilita € riconoscibilen primo luogo una istituzione concentrata sul
conseguimento di pratiche educative ed organizzative coerenti ed effiehg@romuovere
sviluppo della professionalita, opportunita di crescita, sostegno delle capacita, investimento
nelle risorse umane, dentro e fuori la scuola, attraverso un impegjdesseminare le buone
pratiche, interagire con il contesto territoriale, fare rete.

Tra | e domande che hanno guidato il di s

che, nonostante abbia trovato importanti riferimenti, rimane come questione apestadGli

sul | a val utazione degl i apprendi ment i O
dell 6insegnamento e dehl|l eomeuolo® e miaferbré n o st
all 6oeffetto insegnanteo0 e che isaaudavariabiltat ur a

longitudinale(Giovannini, 2013). Cio che sappiamo in misunaore (e che potrebbe essere

un ambito di ricerca di grande interessela eelazionetrd 6 ef f i caci a dlel | 61
pratichee i contenuti delavoro collegiale,con tutta quella parte del lavoro docente, cioe, che

S i colloca tipicamente ddl le®icd tuisti Bmerenmd e s G
2003;CERI-OECD, 2012}". Secondo Sheerens:

31 La pubblicaziondT e achi ng Practices and PedagogdeQeate | nno
for Educational Research and I nnovation [CERI] dell

i A major part of teachersod6 wor k c onriggirsttustionoBut t e ac |
recently, additional professional practices have received attention, especially those that help transform
the school into a professional learning community. Both practices are substantiated with educational
philosophy and empirical search.

T At the beginning of the 21st century, soecinstructivist ideas became prominent in normative
approaches to classroom teaching. However, research on school effectiveness suggests that practices
based on these theoretical ideas are insufficieribster student learning. Rather, a combination of
clear, wellstructured classroom management, supportive, stumtemted classroom climate, and
cognitive activation with challenging content has been shown to be effective.

I Classroom teaching practices ncdbe developed through professional development as well as

constructive feedback and appraisal from the principal or from colleagues, and they have been shown to
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il tallone do6éAchille dell e scendovlerdiche | a caj
derivano [dal | e] esperienze. Lébapprendi me.l
apprendimento organizzativo solo se gli sforzi di e i risultati individuali sono
orchestrati, coordinat:i e portatimssemtr o una
organizzativa. (2003, 38).

In altre parole, una possibile ipotesi interpretativa del concetto di efficacia della scuola
e che la relazione con gli approcci e le modalita attraverso le quali le istituzioni scolastiche
organizzanoal loro interm, a come gli insegnanti comunicano, collaborano, riflettono
col |l etti vame nepertisecordliggorio e nedoziano sighificati e procedure, non
sia stata fAancoraodo messa in evidenza perch
S e n sdea cioé dhé la qualita di una scuola sia qualcosa che va oltre la somma delle qualita
dei singoli docenti e che | 60effetto scuol a
volta per tutte ma consegnata al disegno che i docenti e la dirigegttano in attoUna
possibile ipotesia cui la ricerca qui esposta non puo che contribuire con una piu precisa
definizione della domanda, € che in presenza di processi piu Incisivi, esperienze
maggiormente diffuse in cui si prop@seun contesto compleszamente orientato alle prassi
pi % efficaci, | a schookfactordarehbe esid sedsibilmenteidivefSa.t t o
FGA, 2011, p.91)

be associated with teacher sd bel i-agpérationambrtgstaffhe s c|
are important conditions for advancing instruction.
I The concept of professional learning communities is rooted in-soaistructivist ideas as well as
models of learning organisations. Central features of professional learning communities- are
operation, shared vision, a focus on learning, reflective inquiry apdiisation of practice.
T According to the literature, a small school size, high autonomy especially with regard to hiring teachers,
a school management that feels responsiblexfproving instruction as well as a constructive feedback
culture can help develop a professional learning community. Vielet &l,(2012), Teaching Practices
and Pedagogical Innovation: Evidence from TAIQECD Publishing.
T http://dx.doi.org/10.1787/8926412354&n
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CAP. 2 LA SCUOLA COME AMBIENTE DI APPRENDIMENTO

2.1Elementielivelid el | 6ambi ent e di apprendi mento

Sono individuabili diverse interpretazioni del concetto di ambiehtapprendimento
non esattamente sovrapponibili; si tratta, con Rossi, di un «concetto polisemico», utilizzato

con differenti accezioni ma comunque

legato a filo doppio con la relazionedditica, con il modello di insegnamento, con la
storia del processo e sul clima relazionale, sulle tipologie di attivita, sulle modalita con

Cui i soggetti possono rapportarg009;150).

L imterpretazionepit multidimensionaledel termine ambiente & nagesentata dalla
traduzione in contesto, come e stato messo in luce nel Camlice a rapportarsi
all apprendi ment al dovenit comereal goa chdgoess® e reatizzatoln
guesta accezione il contesto puo risultare come uno scehafiondo, una rappresentazione
di elementidati rispetto ai quali si stabiliscono le intennessioni.

Pero, ome sottolineato da gorio e Pontecorvo:

il contesto in ottica sistemica non e qualcosa che circonda e influenza un oggetto di
studio, ma & usottoinsieme del sisteapiu ampio che solo per bisoglianalisi viene

scisso e ritagliatp € (2010,32).

Consistendo di due partijearningd e fienvironment, | 6espressione
natura: gli studi associatilalb appr endi ment osu diftererdi mécocanisami i z z ¢
del | 6apprender e, mentre quell: associ at. a

| 6paepdimento (Savaleyeva, 20167).In un certo sensé a mbi ent e di faappr e

transitare i mmedi at a o termiee il I[pbnaotet strumentate nala a |
comprensione del secondo, mentre Aambient
modopiudi nami c o, compl esso, ecologico, come |

agire per favor isse e hobd sofp per enterprietaneenle dinanscheee |l
processo. Si tratta di un stouttomolto vasto, che abbraccia molteplici aspetti.

Intanto il concettonon é riferibile unicamenta listruione, bensi alla varieta degli
ambiti nei quali si verificanompcessi di apprendimento formale, non formale e informale.

La scuola  istituzional mente deputat a

che si i dent i f iinsiame gai dgispasitvimeaterali, @ersonall edculturali ai
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quali e attrave s 0 | gual.i ~ attribuita la funzione
classe, gli alunni, i docenti e Erutturacon le sue strumentazignl curricolo. Da questo
nucleo essenziale il concetto puo allargarsi a comprendere il contestmpiuientro cui la
scuola insisteche abbia tratti di omogeneitggografica, sociale e culturale, come il quartiere,
i paese, | a ciotptp'ur el Pba¥gepauretessere interpyetato adme ,
ambiente virtualeLigorio e Pontecorvo fanna i f er i ment o al |l 6anal i s
Clermont (2006) per i contesti educativi, secondo cui il contestappresentato da un
sistema di quadri a piu livell, unqu adr o ded duadgou a dernot r o seting a g i
pedagogico, che si sostamziin aspetti fisici, atteggiamenti mentali, interpretazioni
simboliche interazioni sociali, evidenziando corda capacita di comprendere e usare iitesto
sia parte integrante delle competenze richieste agli insegr{@npi.cit, 37).

E possibile indivduare quindi una pluralita di piani di lettura e r | 6ambi en
apprendimento

Sipuo identificarce on | 6al |l esti ment o di una situaz
predisposta, entral quale avviene il processo di insegnamento/apprendimentoesoqu
interagisce con la dimensione informale, come efficacemente illustrato da Antonietti con la
metafora del teatro (Antonietti, 2003)Sono da identificarsqui due polarita, che attengono
| 6una agl.i aspetti pi ¥ mat epazi aégli strumerdigla st i
gestione del tempo, e | 6al tsett;agpeddgegiced (Sdlomena,bi | e
1997), riferibile invece alle concezioni e ai punti di riferimento teorici che orientano le scelte.

A questo proposito (Paparella, @) Berchialla et al., 201)1si riferiscono ad un

Acurricol o i mp lper mndicare che altre dlle lazsowi, @lke tpropdste didattiche
strutturate, all e esper i ennsieme pa redsagipvecelatie , S
dagliassett di datti ci, dal | 6us o dllatomenicaipna veibale d a

e nonverbale.
Una | arga porzione dell éeducazione sembr
programmate e sembra invece dipendere da cid che resta implicito, da @ndisort

curricolo nascosto, molto spesso affidato agli assetti organizzativi, al clima relazionale,

alla configurazione st ess arendinehtd. Paparellasol a e
2009,159).
Lé6idea di Asituazioneod ha touwscolstico.dntastmea a a

connaturata allo stesso concetto di curricolo, cosi come € stato definito da Seurati
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« 6insieme dell e esperienze disciplinar:i e i nte
docenti agli allievw (1989, 12).

In situazioni di apprendimento, o esperienzgJ0 essere declinato il percorso
curricolaredi ciascun allievo, o meglio,edigruppo di allievi che solitamente si identificanco
una classdl curricolonon si esaurisce nella formalizzazione attraverso un dadomea si
Af aod a tletesperiengein sima interpretazione che rimtucela prospettivaculturale ed
epistemologica delle discipline, cosi forte nella teoria del curricolo, con la specificita del
contesto e dei soggetti, negli aspetti sia espsatimpliciti.

Una seconda interpretazione pud essere legata ad elementi piu incidentali e meno
profondi, all éidea di situazione come Mfnocca
chetrovano la propria ragione di essgyoprio nella lorodifferenza dalmainstreamdella
scuola

Le due accezioni, apparentemepiteo distanfidefiniscono un profilo di relazione tra
|l a scuola concreta ed il costrutto di iamb i
Nel primo caso, infatti, la dinamicsottesa investe il complesso dei dispositivi che la scuola
riconosce come propri ai fini dell 6apprendi
ecologica del contesto scolastico, cdalecita profondanente il ruolo e la funzione dei
docenti. Ndla seconda ipotesi la scuola si avvale di contenigpessaconcepiti altrovea
supporto della propria azione. Per eesgil concreti, se la scuola vede se stessa come
ambiente di apprendimento e declina questa visione in piu versanti, gli oggespelienze
di i nsegnament o/ apprendi ment o, | e relazio
organizzativi, diviene protagonista, attraverso i soggetti che la rappresentano, di un processo
di continua ridefinizione delle proprie domande: che cosa vaeappe perché, cosa é
rilevante per | 6apprendi ment o, come si el a
come si riconoscono, quali esperienze e situazioni riteniamo di dovesrae

Seiinveceil a scuola ritiene c hdamerdtotnondreliundi a m
ripensamento costantelldeproprie architetture e ne accoglie una interpretazione riduttiva, ha
un rapporto strumentale con situazionspesso esterne caratterizzato da scarsa
contaminazioe. E il caso della diffusione deltdferte formative per la scuola, che ha avuto
ampiadiffusione negli ultimi decennii anche se attualmente vive un nmemto di grande
difficolta per lelimitate risorse che la scuola ha a disposizione. Il confine tra i due approcci
non e sempre cosinetto: @imbbi o che | 6interlocuzione del

di occasioni didattiche, visite di istruzione, laboratepettacoli, animazioniprogetti,abbia
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avuto un ruolo importanteer | 6i nnovazione dell a detattic

i contesti di istruzione formale e | a varie
l o sviluppo di pratiche efficaci per | 6app
ambiti. Molti autori hanno pero sottolineato comenio | t i casi | 6esi gen:
arricchire | 6offerta formativa della scuol

(Benadusi, 200%; Cortese, 201,1Domenici, 201%), costituito da una somma di occasioni
gestite da una progettualita parcelfizae ridondantetesa ad accumulare piu che ad integrare

le esperienzeE stata esplicitata da pit voci, interne alla scuola o da parte di studiosi,

| 6esigenza di ricondurre | 6azione dell e sct
operare na selezione dei contenuti e delle esperienze costitutivi del curricolo per improntare

lo stesso ad una maggiore coerenza e sostenibiktd orientarsi verso una
fessenzi &delzuariacioj termieedpoco felicdviene proposta in alternativa la
locuzione core-curriculuny Cfr. USR Emilia Romagna, 2012che restituisce pero la
necessita di reinterpretare la progettualgedscuole. Nella seconda parte del presente lavoro
verranno illustratde scelte operate dai docenti della scuola oggetto galidio di caso che

#2¢Di fatto, quindi, |l oé6innovazione didattica, co
S i ~  svi | up p-aurigolare eilittbsto @hre e ajuela xurricadare, & stata addizionale ed accessoria e

non, come sarebkmato meglio che fosse, sostitutiva e costitutiva. Il progettificio della scuola del pomeriggio si

accompagnato alla stasi della scuol a del mattino,
motivazioni negli alunni ma anche queloe gat i vo di indurre a trascwnrare
Benadusi,L. (2009 . Lo stato dell darte dell 6autonomipad. scol a

Reperibile in: http://www.fga.it/uploads/media/L.Benadusi__Lo_stato_dell_arié ale@onomia_scolastica_
_FGA_WP15_01.pdf10 gennaio 2014].

#¥Citazione dall 6inter vent melgbattitocenousivoadel BonvbgnobaGa e t a n
professionalit”™ dell di nsegnant d@oogna®02bgiugnp 2043 ¢ i | pas
¥ é] | 60essenzializzazioneodo dei curricoli co
definizione autonoma da parte di ciascuna scuol a d

collegio dei docenti ed elabata in una prospettiva di continuita con gli altri segmenti dei due cicli di
istruzione.» Non si tratta quindi semplicisticamente di una riduzione dei contenuti, ma di una «selezione dei
nuclei concettuali fondanti delle varie discipline e delle abgjpacifiche, integrata da conoscenze, saperi ed
abilita trasversahi. Cattaneo, 2012. Reperibile in:
http://scuolaedidattica.lascuolaconvoi.it/index.php?i_tree_id=57314&plugin=news&i_category_id=52&i_news_
id=1975[27 maggio 2013].
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vanno proprio nella direzione di calibrare la proposta formativa tra un curricolo essenziale ed
altre attivit”®™ centrate sull dautonomia di s
Per presentare piu nello specifico i caratteri di un ambiente piieapmento

possiamo riferirci agli elemenginucleatida Antonietti:

uno spazio di azione, un progetto strutturak, atteggiamenti pertinenti, il senso
del | 6esper iimemp &Op.aii,1-B;ppr end

o elencati da Salomon (199%69)

A a tenfisicoe n

A insieme di attori che agiscono al suo in

A set di comportamenti concordati

A serie di regole o vincoli comportament al

A compiti ed attivit" ;

A tempi ;

A set di strument i 0 artefatti,neoggetto
manipolazione;

A insi eme di relazioni fra i wvari attori;

A clima relazionale e operativo; aspettati-

A assunzione del ruol o di student e;

A l o sforzo mentale profuso.

Gli elementi propostisono riconducibilia | | 6 al | est i ment ment,i Si C

alla organizzazione (tempi), ai ruoli (attori e regole): queste componenti sono rilevabili
materialmente, sono osservabili direttameatendirettamente attraverso le formalizzazioni
che assumono (disposizione arredi, quadri orari, regolamentiyrgottazione)

Vi sono poiaspettiche si presentano sia in forma materiale che immateriale, come
quelli riferibili alla mediazione didattica (artefatti, compiti ed attivit&j oggetti culturali o
concettuali e i mediatori attraverso i quali vengonaipalati. Infine vi € una componente
totalmenteimmateriaé (comportamenti, relazioni e climanobilitazione personaleche non
sempree esplicitab e chee descrivibileattraverso una lettura qualitativa.

Nel Capitolo terzo verranno trattatproprio le connotazioni qualitative relative alla
motivazone ed al ruolo degli studenti, mentré an approfondiments u i ruol i al |
della comunita di pratica sul tempo verranno dedicati rispettivamenieparagrafo2.3 e il
paragrafo 2.4in quanto su qusi aspeti vertera una parte consistente della ricerca empirica

presentataella seconda parte daloro.
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In questo paragrafeengono pertanto sviluppate alcune riflessioni reledilee nozione
di artefatto, el abor at atediapprendimenfealio spazbe gl i s
Artefatti
Un artefato € un mediatore di conoscenza, prodotto dalla progettualiba
costruzione edalla simbolizzazione che sono connesse alle attivita umane. Attraverso gli
artefatti, c h,estrusemtn ma amapdlimguaggio, idohaets organizzatori,
protocolli di comportamento, si modificano sia la reaia i soggetti Mazzoni, 2006).
Secondo Normarf1993) gli artefatti cognitivi hanno una doppia natura, sono cioe rivolti
v e r ssternol pécké sono finalizzati a risolvere problemi e ad affrontare situazionj eeali
verso | 6interno del soggetto che attraverso
Al l 6artefatto ~ assimilabile il concetto
come uno spazitempo intenzionalmenter@disposto dal docente per favorire
la mediazione tra mondi e la mediazione tra scuola e mondo. E costruito in base a
specifiche prospettive di colui che lo progetta, per supportare un cambiamento
soggettivo. Si concretizza in una rete di strumenti, #tigi vincoli, che danno vita a
una partecipazione che a sua volta produce nuove conoscenze, routine, costruzioni di
senso. Il focus del dispositivo é ravvisabile nella mediazione fra un prospettato dal
docente e un realizzato dal soggetto e dal docergsosteentre agiscono (Rossi et al.,
2009 109).

Dami ano, nella sua teoria delldinsegnam
mediatori (attivi, iconici, analogici, simboligi)ha analizzatal rapporto tra realta e sostituti
del reale(1993,2 2 9 )a.utloG e definisce | 6insegnamento
segni o, medi at or i che non sono semplicement
portata attiva.

Secondo Rossi et al.:

I seghni per mettono di mani poldoarrei siplet mo
all 6esperienza attiva che pu, essere per,
opportuno quindi | 6uso di vari medi at or i c h

lo spazio che si crea fra soggetto che apprende e oggetto da apprendare
speri mentar e, sia esso unbdbentit” astratta o
come gestire la distanza fra il reale e il ricostruito tramite esperienze piu controllate,

verosimili (come nel caso delle drammatizzazioni) o astré@p. cit., 107).
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Il concetto di artefatto ha ungasta letteraturadi riferimento; si possono citare
Vygotskij (1978) «strumenti» di cui le persone si servono per le loro attiviEngestrom
(1987) «operazioni cristallizzate Norman (1993) «cose che ci faro intelligenti»
(Impedovo, 2011 Bartolini Bussi e Mariotti, 2008°°. Wattorfsky (1979) distingue ér
categorie di artefatti; primari che si impiegano nella pratica, i secondari, che servono al
soggetto per ricostruire i processi e comunicare, iterziac he sost i tui scono
un sistema di regole formali.

Qual e il ruolo degli artefatti nella scuoldZontesto scolasticeé per sua naturana
Ssituazi on enegdzamshe rhal alla dase n 6 i d e a if Rrumat garla dia
A b i ® prignariadd, connotah da un intenso rampto con artefatti concettuali la parola, i
segnii che mediano la costruzione della conoscemzanozione di artefatto, nel quadro
teorico dell ambiente di apprendi mento, con

In primo luogq secondo Bartolini Bussi e Mariotti, ha woruciale scopo educativo
attraverso k6 evol uzi one di segni che esprimono |l a r
esprimono la relazione tra artefatto e saperef8920.15)in cuil 6 i nrdeesganiigura come
mediatore culturale.

Rossi sottolinea come:

in molti settori la scelta degli artefatti avviene essenzialmente in funzione dello

scopo che si vuole raggiungere. Non cosi nella didattica, dove il docente seleziona le

tecniche in basa i processi c ogni tartefatto attivag lél]e pOgoncie d u

artefatto utilizza linguaggi e rappresentazioni che portano con sé altri contenuti e altre

modellizzazioni, del quale il docente deve essere consapevole e iai ljasdi effettua

la scelta» 2005,65).

Ritorna quindi prepotentemente il tema della scaétgarte dei docentattraverso gli
artefatti che esprimono e che attivano processi di conoscenza. E stato ribadito da molti autori
comeper le attuali generazioni la scuola rappresei una fonte di cono:
rispetto alle sollecitazioni che provengono dal contesto complessivo dBaitahie Ceruti,

2006; Ajello, 201G°). Il ruolo stesso della scuola viene completamente ridisegnato, a partire

% Per un sintetico inquiamento del concetto di artefatto si pud fare riferimentdeaMichelis, G.
(1998) Aperto, molteplice, continuo. Gli artefatti alla fine débvecentoMilano, Dunod Norman, D. (1995),
Le cose che ci fanno intelligenhlilano, Feltrinelli
¥«E qualcosali pi % di ci, che |l a psicologia dell odeduc:

partire dalle conoscenze iniziali per fare acquisire conoscenze ulteriori. Oggi tutti sono immersi in una massa di
60



da questa consapevolezzan t er mi ni di organizzazione de
del mondo, di sostegno alla metagnizione, orientamento, accompagnamento nella ricerca

di un proprio progetto di vita. Gli artefatti che la scuola integra, quindi, sono da ricondurre a
guesta suanissioncontemporaneaad essi si pud guardare essenzialmente da due punti di

vi st a. (I primo fa capo alldédinsegnante com
Su cui convergono le domande relative alla consistenza dei saperitpriopos al | 6 ef f i c
esperienze predisposte, aliacidenza delle dinamiche intersogg&ve instaurate, alla
rilevanza dei processi attivaH. stato perd messo ampiamente in luce nei paragrafi precedenti
come la scuola non possa piu, se mai € statsilples identificarsi con un generico
insegnante; cio sara esplicitatanche dal punto di vista del profilo istituzionale e normativo

che la scuola italiana ha assunto, nel capiolarto Il sistema di artefatti attraverso i quali la

scuola sipropone ome i st ituzione deputata all distru
complesso sistema di interazioni tra elementi materiali e soggettivi che agiscono a piu livelli,
anche decisnali. Come gia richiamato nel paragrafo precedeattare la differema rispetto

agli apprendimenti siano i singoli docenti, un intreccio di cultabdjta ecomportamenti che
caratterizzancalcompetena docene (UE, 2007:Barro& JongWha, 2016 Cfr. § 1.4).

dati informi, che a fatica governano; in piu, ogani hanno informazioni che gli adulti non hanno: web, musica,
funzi onamento dei mot orinié CO6  poi un mondo di i
profondamente acquisite, che fanno parte della loro identita e del loro mondo quotidiargiaseo/veramente
coinvolgerli, dobbiamo fare i conti con questo mondajello, A.M. (2010). Le competenze nei contesti
formativi. In M. Spinosi (a cura digviluppo delle competenze per una scuola di qughital81192). Napoli:

Tecnodid.

37 «La qualit dellinsegnamento & uno dei fattori chiave che determinera la misura in cui I'Unione
europea potra incrementare la sua competitivita in un mondo globalizzato. Alcune ricerche dimostrano una
stretta e sicura correlazione fra la qualita professionale oesgignanti e i risultati degli alunni, I'aspetto piu
significativo all'interno dell'ambiente scolastico che determina il rendimento scolastico (la sue conseguenze
superano di gran lunga quelle dell'organizzazione scolastica, della direzione o dellangtfiaanziaria).»
COMMISSIONE UE (2007)Migliorare la qualita della formazione degli insegnanti. Comunicazione della
commissione al parlamento europeo e al consiglio

Reperibile inhttp://eurlex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2007:0392:FIN:IT:ABF
maggio 2013]I riferimenti di ricerca sono: Darling Hammond et al 200®es teacher preparation matter?
Evidence abouteacher certification, Teachof America, and teacher effectiveneEslucation Policy Analysis
Archives, 13(42) 167, 2Q Hanushek, Kain & Rivkin 2005[eachers, Schools, addademic Achievement.
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lprofilo del |l 6i rparcugannaulicthmensioalitéo ajpegrion doiacide
(piu) con la sola unita di lezione in classe.

Se proviamo a porci fAa fiancoo di un al/l
evidente ai nostri occhi come non siano scindibili i singoli artefatti con i quali si confronta,
dal senso generale che la sua esperienza assume.

Come afferma Dozza:

guardiamo alla scuola come a unodéorgani zz
interno soéintrecciano molteplici i nterazion

ecologiche ealla matrice di significati di cui una determinata scuola € intessuta e da

cui trae senso. Un fAcontestod caratterizzat
un assetto organizzativo che si ri verbera s
cos?® come sull 6essere allievi in quella scu

principale contenuto cha ecel diadsax 6@ ascecl a.
Spazib

Lo fispazio di aziong ha perduto progressivamente ogni caratter@eeditralitaper
configurarsi sempre piu come una variabile fondamentale nei procdss

insegnamento/apprendimento, che va a costituire :

un campo comune di percezioni e di interazioni che viene mantdaténte la giornata
(Bruni & Gherardi 200737).

lospazio fisico, |l e strutture architetto
i colori, i materiali, la luce, il calore: considerati nella loro funzione,lpdoro proprieta e
nelle loro combinazioni, questiashenti hanno assunto una rilezancentrale per chi si
occupa discuola e dieducazione,tanto a livello teorico quantoper le implicazioni
pratiché®(Gherardi& Manini, 2001)

¥per una documentazione sul Adi al ogioldo Ahitaeedapi® d a g ¢
scuola , i mpl ement at o httg:Anw.iddkeNitthédsSe/inbdax.gdhih29 settembre 20]2. L6l stit
di ricerca Indire ha dedicato ampio spazio al rapporto tra appnenth, allestimento dello spazio/tempo e
tecnologie. CrConveg§oawolia del futur o: ri pens aNapoli,tCétangella e sp
Scienza venerdi 11 ottob2®13: «Come di segnare gl i spazi delilegraul a p

grado di adattarsi alle esigenze cognitive delle nuove generazioni? Quale scuola immaginare, in cui sia possibile
undefficace integrazione tra innovazione metodol ogi
| CT sianodifcempabaé d»ehitp:/nensirdireiit/evend/gpa26 7B gennaio 2014].
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Il piano di sviluppo PON FESR del 2010, ad esempio mette sotto il concetto di
"Ambienti per I'Apprendimento” umserie di azioni da finanziare peincrementare la qualita
delle infrastrutture scolastiche, l'esostenibilitd e la sicurezza degli edifici scolastici;
potenziare le strutture per garantire la partecipazione delle persone diversamente abili e quelle
finalizzate alla qalita della vita degli studenti»Nel mondo della scuola si sta facendo strada
| 6i dea che:

[sia] necessario riprogettare gli spazi gia esistenti per renderli adatti alle nuove

met odol ogi e. Cé una Al e g agppaotenénietalle Gcuatee g | i S |

Montessoriane, per cui gli studenti devono essere in grado di riconoscere, attraverso la

lettura dei luoghi, a quale tipo di apprendimento lo spazio € destinato.

Esiste una stretta relazione tra la struttura, gli arredi e @i §épspetto topico) e cio che

significano gli stessi (aspetto semantico). (Vettori, 2813)

Vi sono molte esperienze internaziofdkd anche alcune nazionali (con un significativo e
inspiegabile Avuotoo tra Mar i a.0)Mbervaneosnsllar i ¢

direzione di un binomio sempre piu stretto tra architettura e pedagogia.

Léattuale tipologia dello spazio didattico
ottocentesche, basate sul | a isolamertoevisitorea zi one
gerarchico del docente alléinterno di uno

compresso(Biamonti, 2008

In Australia e stato realizzato un progetto (BERIi{ding the Education Revolutia2009
201]), per costruire scuole nuove mistrutturare scuole esistenti dotandole di ambienti

multifunzional. e connotare |l a scuol a co0me

% Intervista a Cristina Bonaglia, Dirigente Scolastico presso L'lstituto Enrico Fermi di Mantova
Reperibile inhttp://www.indire.it/content/index.php?action=read&i@i¥ [18 gennaio 2014].

0 Lo studio Designing for Education: Compendium of Exemplary Educational Facilittiesstato
pubblicato d a2011 6 PeEzialmenten eeperibile in: http://www.oecd.org/edu/innovatien
education/centreforeffectivelearningenvironmseele/designingforeducationcompendiumofexemplaryeducation
alfacilities2011.htm Cfr. anchehttp://www.designshare.com/index.php/languagkootdesign [18 gennaio
2014].

1 Scenari futuri degli ambienti di apprendimentintervistadi Maria Grazia Muraad Alessandro
Biamonti, docente presso il Politecnico di Milano e autore del 007) Learning environments. Nuovi
scenari per il progetto degli spazi dellformazione. Milano: FrancoAngeli. Reperibile in:
http://www.indire.it/content/index.php?action=d&€id=1537&graduatorie=(24 gennaio 2013].
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Lédéaspetto interessante ~ che i |chepé&partto @&amma
domande legate @llappr endi ment o e al C uona raggiungece:gli q u a |
studenti? @me valutare queste competenggfali approcci pedagogici? Come un ambiente

di apprendimento puo essere funzionaldiverse tipologie di attiviiAO essere promotore

d e | dipéndemza e della motivazione dello studente? Quali pratiche di valutazione sono
applicate? Quali attivita sono connesse alla comunita esterna alla scuola??

Sono stati quindidentificati 5 ambienti a partire dalle attivita che possono essere svolte

a | ntetno deglistessl: 6i ndi vi,dgraup settimgt 6 angi vi t,yinlardghac h s e
learning settinge lo staff setting(citato da Cannella, 2013)

Ancora Rossrilevache:

benchédl 6 ambi ent e, e quindi | o s didattida,o , Si anc
nel passato il ruolo del tempo era centrale. Il legame tra didattica e progettazione, tra
didattica, organizzazione dei tempi e successione delle attivita sembrava il nucleo
centrale attorno al quale si giocava il processo formallivesto pteva incidere ma in
modo accessoriddggi lo spazio ha acquistato una maggiore centralisa preferisce
parlare di spazio/tempo per descriveré event o e sua compl essit?’
successione é connessa alla contemporaneita di proposigemilla predisposizione

di possibili alternative.»@p.cit.,151).

Lébautore fa riferimento ai model | i di a
del paradigma costruttivista (Jonasson et1#99¥2 mettendo in luc@nchecome questi si
leghno profondamente allo sviluppo delle tecnologie informatiche e digitali, estendendo le
nozioni di Asit uaa iappieminent a distanza.iNel presendezdavoooril e 0
t e ma del | e tecnologi e ri mane S ot ih arodoa c C i &
approfondito ma non intenzionalmente ignorato, in quanto per molti vieréie vol uzi o
tecnologica € sovrapponibile aquedlee | | 6 ambi ent e ddédapprendi ment
e nelleapplicazioniconcrete

Nel momento in cui si affrontand concetto di a&efatto e il tema dello spazie

possibile riflettere sul fatto chel 6 ap pr o ¢ ¢ itooscolastico come anebgente di

42 Cfr. paragrafo 1.2. Il Modello CLEQonstructivist Larning Environment proposto da Jonnassen &
centrato sulla soluzione di casi, problemi, situazioni aperte. Hannafin, Land & Oliver parlano diOpe& (
Lerning Environment come un modell o in cui |l a gestione dell

supporto di facilitatori e di una situazione adeguatamente allestita. Cfr. Rossi, Op. cit, 152.
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apprendimentesembra evolverparallelamente alldenominazioneonvenzionalalei livelli

di sviluppo delle tecnologieSe i presupposti del soeastruttivismo indirizzano ad una
visione situata, distribuita e negoziata dei processi di insegnarapptendimento, questi si
estrinsecanobd a una fase <caratterizzata dall asse
comunicaone, che potremmo definire 0.0, ad una fase, coincidente con il decennio che
abbiamo alle spalle, in cui sono state esperite le potenzialita di strun@&rdila fase attuale

in cui |l e applicazioni 2.0 pongodstanzd, teat t e

formale e informale, tra fruizione, costruzione e condivisioneadtanomia e interazione

2.2 La comunita scolastica: ruoli e attori

Declinare | 6ambiente di apprendi ment o i
presente lavorala piupunti di vista: in primo luogo rappresenta una chiave di lettura dei
contesti sociali proposta da molti autodonsiderati gli interpreti dellgpostmodernita
(Bauman, Beck, Nussbaum, Morirgtturaa | | 6i nt er no del |l a qual e
approcc o al contesto scol asaffi®agyregadivri kocialforroati nc e z |
e informali cle stannoi n prossimit?’ del | 6esperienza [
fenomeni, costitimodaddro If disdsicdelibdindneda sodialei q u

La dimensione comunitaria non  scindibi

apprendimento, proprio perché questo non puo essere concepito come contenitore normativo

“«La definizione pi% conosdélutpr deé¢d wepdiraoias da
riferito, & quella introdotta nella prima meta degli anni novanta dal sociologo inglese Roland Robertson, e da lui

mut uat @xfordl ®ittibndry of New Wordsper indc ar e i fenomeni deai vant
globalizzazione sulle realt”™ | ocaldbochakuk&, ciewv eomrsiagi rEe
per i ndi oentoedelld técaicha agticale alle condizioni locali e diffusosi poi negli anni ottanta in

riferimento a questionidnar ket i ng ¢ o mlebal $ocaleatiod ,mol adre lgiobale perindicare

una prospettiva globale adattata alle condizioni lo¢aké ]I globale non € di per sé contrapposto al locale;
piuttosto, quello che & generalmente consittelocaé € essenzialmente incluso nel globale. In questo senso la
globalizzazione, lungi da tendenze omogeneizzanti, include il legame e le connessioni con le dimensioni locali.
Globalizzazione e localizzazione vengono considerate come tendenze non opposterettameste
interconnesse in un processo di reciproca inclusione e modellizzézione. D6 Ann a, L. (
Glocal/glocalizzazione. limpresa&Stat®6/2012 Reperibile in:
http://www.mi.camcom.it/c/document_library/get_file?uuid=59cd1#:8-484a89da

9f69e Uc5f08&groupld=10157
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0 un dispositivo meccanicistico, ma solo attraverso un apjvoodistico, ecologico e
umanisticamente mediato (MoriaQ01 [1999])

| nol t re sehslarly communiy a ( 8 h ul mdr.ranchelC8ali@de Daele,
2009 che d” il isensod0 generale di cosa si
contesb storico, ne definisce i contenuti culturali e professionali e ne costudisce la percezione
del ruol o sociale. Sono aspetti visibildi
professionalij contenuti delle pubblicazioni di settolle,rappresemizione degli insegnanti e
della scuola fatta dai mezzi di comunicazione, gli oggetti delle trattative siridacali

Infine, |l o studio di caso presentato mell a
scolastica che, fin dallanascita, ha legato la progrvicenda al suo nome, Scuola Citta, tanto
fortemente connotato in senso democratico e comunitario.

LOintuizione e | 6opera di Ernesto Codig
8 5.1, continuano ad essere centrate su istanze fondamentaticdeéienporaneita.

Come affermano FieldingMoss:

For us, however, the school has a vital role to play not only in education, but
especially in a radical democratic educatio
the most important institutions weave to help us build a democratic conversation
about the future. A physical, local school where community members are encouraged to
encounter each other and learn from each other is one of the last public spaces in which
we can begin to build the intergeagonal solidarity, respect for diversity and
democratic capability needed to ensure fairness in the context of sociotechnical change.
Moreover, the public educational institution may be the only resource we have to
counter the inequalities and injustied the informal learning landscape outside
school...It is therefore the time both to defend the idea of a school as a public resource
and to radically rémagine how it might evolve if it is to equip communities to respond

to and shape the soeiechnicalchanges of the next few yeaf2012 28-29).

Mol é] my tica ponhtairedwp aisions, One was the vision of the solitary individual laboring
quietly, perhaps evenlscurely, somewhere in the lilbyastacks, or in the laboratory, or at an archeological site;
someone who pured his or her scholarship in splendid solitudly. second vision was of this solitary scholar
entering the social ordérbecoming a member of the commuriiipteracting with others, in the classroom and
elsewhere, as a teacher.». Shulman, L. S. (1998unfdeaching as Community property: putting an end to

pedagogical solitude. Change: The magazine of higher learning, 25746), 6
66



Nella teoria dell 6app Capiolbl, merocess aveengbnoat o,
in una dinamica relazionale che autori come Lave e Wehgano rappresentatoella
concettualizzazione della comunita di pt i c¢c h e, una triangolazior
svolta e il mondo. Nel riprendere il discorso degli autori statunitensi, Orsi individua gli aspetti
costitutivi di una comunita di ptiaa nella connessione tra persone &a la comunita stessa
e altre comunita, nella dinamica evolutiva connessa alle attivita svolte, nelle risorse materiali,

a cui aggiunge come ulteriore elemento quel
2013,192 0) . Per guant o non coOmpdii aa mperldmMdkismean
termine Acomunit”™0 ne <costitlaidisvengonesumanaa d
relazionale e professionatde si definisce in un contesto spat@mporale, per gli scopi che

si e data e attraverso le azioni e interazionigees pratica per perseguirli (Smith, 2006).

Léambito di riferimento degli studi sull
tra apprendimento e aggregazioni sociali interessa tutti gli ambiti e, oltre ad essere
A n e c e sperehé fla comoscenzavvenga lo € anche perché essi riconosciuta come
rilevante e diven cultura.

In relazione alla scuola, in quanto istituzionalmente deputata ad occuparsi
del | 6apprendi mento in stretta connlliscejilone c
concetto di comunita assumen 6 i mportanza fondamental e, n
descrittivo ma normativo (OrsQp.cit., 24), nel senso che essa esiste come dato di fatto e
produce degli effetti ma che per essere qualitativamente connotata in setrsttivens
propositivo, innovativo, necessita di un passaggio che renda intenzionali gli scambi,
consapevoli le imrazioni, orientate le azioni.

Nel | a pubbl i c a-&driodheachingl ePlrattiée® Ea@dD Pedagogical
Innovation. Evidence from TALdSengom evidenziate le condizioni formali e sociali che
facilitano lo sviluppo di comunita professionali di apprendimel@alimensione quantitativa
(school sizg il grado di autonomiaa(itonomy e la gestione njanagement oltre alla

presenza di una culturzlth valutazionedulture of feedbagk(Vieluf et al .2012).

Cos?3 come per | 6 Aambiente di apprendir
configura come un concetto che ha implicazioni per una molteplicita di ambiti ma che
innegabilmente ha una copndenza diretta ed una specificita in riferimento alla scuola.
Nonostante cio, entrambe le elaborazioni sono state trattate e approfondite in ambito

scolastico in misura meno rilevante che in altri filoni e, soprattutto, senza innescare processi
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di proforda trasformazione della scuola reale che siano direttamente riconducibili al quadro
teorico di riferimento. 1l tema e strettamente intrecciato a quello della scuola come
organizzazione, trattato nel paragrafo 8pnfigura un profilo della funzione daue a piu

di mensi oni ri spetto a quella dell dinsegnam
che elaborano una visione condivisa t r a vietelligenza cotletiiva per perseguire un

mi gl ioramento continuo. I me nmizzazionedconerum b b e r

insieme big picture , comprendere come | e parti e | 06in

un aspetto crei conseguenze su un altro:

They would see the connections between
learning, and how therganization learned collectively, as the key to change and
success(Giles e Hargreaves, 2004,26).

A tal fine la figura del leaderil Dirigente scolastico, & fondamentale, ma lo é
altrettanto che le azioni abbiano la consistenza e la profondita dieresed evolversi a
prescindere dai mutamenti di persona alla guida della scuola (Fullarg; ZIiZb; 2003;

Day &Sammons2013).

Si parla infatti come riportato nel paragrafo 1.4ji leadershipdistribuita, con la
possibilita di andare oltre un fondamé o f f o r headérghipchedpad aksamere anche
le sembianze della collegialita e della comunita che decide (Sergiovanni, 1992).

Un leadership distribuita € la condizione per la una responsabilita condivisa, che € un
carattere della qualita organitzza va del |l a scuol a, pi % che wun
(Paletta, 20115. In riferimento al contesto italiano, soprattutto per quanto riguarda la scuola
secondaria di | e di Il grado, Cerini sottolinea come la costruzione di un patrimonio comune
sia una operazione piu complessa delle procedure di delega o di supporto alla leadership, per
l a quale occorre ficrescere tutti o e Agoverr

chiare e coerenti, ma senza formalismi:

Fare comunita significa care il sistema delle decisioni, la progettazione partecipata

degli aspetti curricolari e valutativi, la condivisione delle informazioni e della

> Nel 2012 una ricerca oumissionata dalla MetLife Foundation e condotta negli USA su 1000 docenti
e 500 dirigenti dellascloa pubblica mette in evidenza | a dimensio
di stribuzione della | eadership nell 6i mplementazi on
reperibile in: https://www.metlife.com/assets/cao/foundation/MetifeacherSurvey2012.pdf [20 aprile
2013].
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comunicazione, i sistemi interni di documentazione e di monitora¢@evini, 2013,

5).

Si puo affermare, goe fa Orsi, che vi sia un cambio di passo fondamentale, un salto
di livello che avviene quando una scuola passa da una condizione di debolezza della comunita
professionale, caratterizzata da isolamento e autoreferenzialita dei singoli, chiusura e

frammentaione dei saperi, piattezza della dwéh organizzativa (Orsi, 2013ad una

condizione di organizzazione a legami deboli (Weick95)9, in cul | apert
gerarchizzazione risultangero positivie |l e ment i di promozione (
confront o. Proprio per questa sfumatura del
delicato e assieme nevralgico, |l a capacit

responsabilita, intrecciando le conoscenze e i ruoli,nzaeincorree nel rischio di
burocratizzazione e di eccessivo verticisnio.una recente pubblicazione dCentre for
Educational Researchon Innovai@f CE R ] d, esdttblive® ¢h€ D

Recently, the notion of #dAprofessional | e
core of schools as @Al earning organizationso
as well as policy makers. The ultimate goal is to improve student learning, but there is
also a strong focus on teacher learning. Considering the teaching staff airaglea
community with a high level of collaboration, coherent activities of professional
development and shared practices to improve classroom teaching may help summarize

and structure related concepts and findiig812, 27).

Le scuole sono istituziorhe hanno una struttura amministrateatro b qualeopera
una organizzazione del lavoro, ma sono anche comunita educative che creano quella che
potremmo definire undampia area di i nterse
luogo le famiglie e po la societa tuttaLa relazione tra la scuola e le famiglie & imperniata
proprio sul concetto di ruolo, sulla differenziazione tra due funzioni che hanno in comune un
profilo educativo ed il fatto di rivolgersi contemporaneamente agli stessi soggetta [Sater
riportare in questa sede i termini di un dibattito che si & sviluppato anche in Italia almeno dalla
fine degld] anni 660 del XX secol o, gl i ann
delle istituzioni pubbliche, € importante richiamdreema del coinvolgimento delle famiglie
nel contesto scolastico proprio in funzione della configurazione di una leadership educativa
della scuola stessa. Come per molti altri aspetti, la partecipazione dei genitori e delle famiglie

insiste su due piani quel | o del |abresponsabiligh parentakx | gingoi  u n
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docenti di una/urallieva/o e quello dellenodalita per una compartecipazione alla vita di una
istituzione scolastica.

Le scuole costituisem un importante catalizzatore di relazidtéaé dipartecipazione

in una societ”™ connotata da bassa coesione
dei secoli precedenti (le Chiese, 1,20@r t it
La cura del |l 6i mddelezifreadelle sogieparaeanzate ¢ atorno alla

scuola, la prima istituzione formale entro la quale le bambine ed i bambini entrano in contatto
con la varieta del mondo e con le regole della societa organizzata, si creano spesso reti di
comunicazioneinterazione, collaborazione e partecipazione. | comitati dei genitori, siano essi

di supporto o di protesta, le attivita di sostegno al finanziamento della scuola, il
coinvolgimento m iniziative ricreative e formative, gli scambi di favori tra famiglieuda la
dimensione informale di socializzazione che gravitano intorno alla scuola, costituiscono un
fenomeno sociale molto importante, oltre che poco studisit@ono evidenze e studi che
individuano nel legame tra scuola e famiglia un supporto es$éenper la qualita

del | 6educazione e uno dei pi % potenti -vettoc
-Michael e Hands, 2010).

Dall 6originaria definizione di comunit
sollecitazioni provenientdalla riflessione ad opera di autori come Morin e Bauman, che
affrontano I temi dell deducazione in una ap
aprono quindtre prospettive.

La prima la comunita di pratica in senso stretto, definisce
| 61 ramemtg/apprendimentd idterazione tra docenti e allievila negoziazione di
significati, la contestualizzazione delle pratiche.

La seconda, la comunita professionadegcaratterizzata da una interpretaziaied
profilo professionale deldé i n s e g mhe egan inseeme cultura del fare scuola e
organizzazione, formazione continua e implementazione delle pratediegialita e
leadership educativa.

La terza, la scuola come comunita, proponedingnsione partecipativa del contesto
scolastico, una rispostdle domande emergenti dalla societa che mette al centro un nuovo

umanesimo e una forte impronta di democrazia dal basso.
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2.3l tempo Scuola
Afferma Gasparini che:

La riflessione sul tempo &, assieme, una stimolante opporginita difficile
sfida de si pone a diverse discipline cosi come al dialogo scientifico tra di esse, a

nuove forme di sapere maturate attraverso processi di ricomposizione originale delle

(@)
~

competenze specialistiche. Si tratta di una opportsnitai da che ri veste |
complessita, per la pluralita diggini f i cat i d e | recdiasiimprosoledi p er | 6
prospettive scientifiche ma anche di esperienze umane e culturali in cui il tempo

assume definizioni, significatd0008). concreti z:

Non e possibilé purtroppoi in questa sedeeguire le traiettoriassunte ddifferenti
filoni di ricerca su questo foggettoo tanto

Per gli aspetti che maggiormente attengono gli argomenti del presente lavoro e i
materiali della ricerca epirica esposta nella seconda parte, il tema e da ricondursi al ruolo
del tempo alloéinterno delle organizza%ioni

In termini generali la scuola si configura come la prima organizzazione formale che
comparenella biografia di ciascuno ed e caratterizzata prevalentemente da due componenti:
guella dei docenti, che hanno un ruolo professionale acquisito attraverso delle procedure
stabilite, e quello degli studenti, nel cprofilo v i ~ una compormnertiae " d
(Gasparini, 2000, 71).

6 Sempre da Gasparini afferma che «lo sviluppo delle organizzazatiamate spesso organizzazioni
compksse o formali o su vasta scélai inquadra nella generale tendenza alla razionalizzazione della societa
contemporanea ed é ritenuto un fattore essenziale nel raggiungimento di obiettivi preclusi non solo al singolo ma
anche ad altre unita sociali chenha strutture, processi e modi di operare diversi da quelli delle organizzazioni.
Queste ultime sono caratterizzate dagli elementi seguenti: una molteplicita di individui partecipanti (i membri
della organizzazione), un atto deliberativo di costituzioaegddterminazione di uno o piu fini specifici, la
predisposizione di una struttura atta a perseguire tali fini (composta di mezzi materiali e di individui), la
continuita nel tempo (garantita dal processo di sostituzione dei membri delle organizzazisser& inoltre
che parecchie organizzazioni rappresentano anche, da un altro punto di vista, delle istituzioni, vale a dire delle
unitd sociali in cui si esprimono norme, valori e consuetudini consolidate durevolmente nei sistemi sociali: &
questoilcast r a | 6altro, delle scuole e delle universit?"™,

impresa.» Gasparini G. (200Qa dimensione sociale del tempdilano: Franco Angeli. 61.
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Il controllo del tempo si configura come wdei tratti distintivi della scuolaia per i

docenti sigoer gli studenti e tradizionalmente il suono della campanella definisce le unita base

del l a scuol a: délldlezoni edele paese.i | t er mi ne
Mo | t i autori hanno sottolineato come I
di insegnamenttrascurialtri possibiliraccord con i processiedmo di del | deglippr en

alunni.Drago afferma che
Le contraddizini tra l'evoluzione di numerosi aspetti dellinsegnamento e la
riproduzione del modello temporale della scuola nato nel secolo scorso sono diventate un

fattore di estrema rigidita e di blocco dell'evoluzione organizzativa e didaBicgd, 2005

Le «2000 campanelle che ogni studente ascolta in un anno stioa inducono lo
stesso autorea riflettere come al dispositivo regolativo fondamentale attuato dalla scuola,
possa essere riferita la stessa critica che Friedman rivolgeva al sistema #&aydorist
organizzazione del lavor@bidem) L 6i dea che i | tempo sia un
pedagogi c a0 hddhidatoimolie delle2e@p@ri&nze di innovazione della scuola nel

secolo sorsd'’; si pud perd affermare che si tratti di un ambito che ptasan limitato

““¢Sul piano delle politicsheeuacslicod atsa i @wdiret, r il lu iqtuce :
prospettiva dall'assistenza scolastica al diritto allo studio e quindi a far vivere il diritto all'istruzione come uno
dei diritti fondamentali di cittadinanza; oggi diremmo: dall'enunciazione del principiold#io scolastico
all'"impegno per il successo formativo. La scuol e a
come un ambiente pedagogico Atotaled ad alta visibi
solo come mdello organizzativo pit compatto e integrato (ricco di servizi accessori), ma anche come una
istituzione educativa HfAapertaodo verso |l a citt"™, com
necessaria attenzione alla qualita delle struttureseateizi, dei laboratori, delle biblioteche.

Il messaggio pedagogico € stato altrettanto chiaro: un rapporto pit coraggioso con la comunita, con la
cultura del territorio, con una grande capacita di accoglienza e accettazione delle diversita, dieispetto
valorizzazione delle identita e delle radici, ma da proiettare in un orizzonte piu vasto con la forza della
conoscenza, dell'istruzione che emancipa e libera.

Sul piano della cultura organizzativa la gestione di tempi scuola differenziati ha apedade
dell'autonomia, intesa come capacita di autogoverno, come iniziativa progettuale, come assunzione di
responsabilita. Questo processo & avvenuto innanzi tutto all'interno dei gruppi degli insegnanti operanti nelle
realtd di tempo pieno, di tempo modig, di tempo prolungato della scuola media. La condivisione delle
responsabilita (teafteaching) e stata la cifra interpretativa dell'integrazione del tempo scolastico: un senso di
partecipazione a strutture e modelli innovativi di scuola, che si eaitovattraverso una organizzazione leggera,
basata sulle persone e sulle loro motivazioni, piuttosto che sugli incastri perfetti degli orari e delle presenze

(come =~ apparso poi nel fAmodul oo). e
72



panorama di studi e ricerche, soprattutto attuali, a fronte invece di una centralita nel
dibattito/scontro che ha accompagnaforme e proposteli modelli differenti di scuolanel
nostro Paesehe hanno avuto propricel tempaoscuola adessi corrispondenti principale

dispositivo di attuazione

Lébapproccio al tema a v nsvokordidiloni chricencadhe 1 nd
hanno un oggetto differente: i processi cognitivi, la motivazione, la differenziazione didattica,
gli stili d i apprendi ment o, | 6orientamento e il p
Afattore tempoo a cui tutti guest. ambi ti
limitata presenza difi ¢ a $ dapo la lunga stagione del tempo pierahe albiano
intenzionalmente sperimentato differenti modalita di organizzazione e gesbriempe
scuola sulla base di compl essi di ricer cé
differenze individuali o a partire da altre sollecitazionha pero degr mi nat o un fAv

ricerca empirica, soprattutto in Italia.

1 it empo dell a scuol aefle stedmedimensiahi esgrensee r e
una molto generale, quella stabilita dalla normativa e una particolarissima, quella soggettiva
del docete che interpreta la mediazione didattica. Ricondurre la sua trattazione alla cornice di
riferimento del |l 6ambient e di apprendi ment

undanal i si multilivello.

Come affermano Roset al:

I n didatt i c acarbt@restche complessesAs/mieneein uno spazio

tempo predisposto dall éinsegnante in cui S i
i nsegnamento e apprendi ment o; contempor anea
tra i due pr oc e spore.prockssiiricorsivé o ouA costraire Kelazmpmi

tra il dentro e il fuori, tra | 6esser e i

distanziandosi da essa. Sono spazi di regolazione, di costruzione di ponti in cui
dialogano i mondi e le rappresentazioin mondo, le esperienze e le formalizzazioni

del | e st esse, | 6esser e i n azione e i roi

http://www.funzioniobiettivo.it/glossadid/tempo_come_variahiledagogica.htrf8 giugno 2013].

Per una sintetica ma documentata ricostruzione
scolastiche vedi Drago. R. (2005)empo di scuolaAppunti e riflessioni sull'organizzazione del tempo
scolasticohttp://cspitiweb.indire.it/adi/TempoScuola/Temposcuola_frame 3tigiugno 2013].
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| 6apprendi mento sperimenta tal:i spazi, con

storia degli attori(Op.cit., 7).

| 1 digoapossibiled tra |l a ricerca pi%m av
organizzativi del tempo che fAcontieneo i pr
evidenziare alcuni elementi fondamentali.

In primo luogo si pud operare una distinaotra gli aspetti che attengogaellache
potremmo chiamar&& dimensionastituzionale(ordinamento, orari, turni, organizzaziore)
gl i aspetti riferi bilae allewilchedprescine dalke zeigalende t r &8
funzionamento delle istizioni scolasticheperché questa esiste laddove vi sia una scuola,
gualunque siano le procedure e le soluzioni organizzative della.stessa

Calvaniindividua nellaii s t r altae gnicazdi one per | 6i nsi eme ¢
| 6 at didsegnaméntaadattando una definiziorda lanes e Cramerotti (2009, 127), quale:

punto di convergenza fra tre assi: sea@azionale, dal livello della

collaborazione con il compagno ai livelli piu alti della scuola come rete;-afeithivo,

che riguargdavdrboad tledal oinevo e il supporto ¢

cognitivo, che r i gwelaguidaistiutiva@®BX) ur a/ di retti vi

e propongyerouna estensione di significato da strategie didattiche rivolte direttamente
agli allievia strateg e  d i contesto volte a progettare,

di apprendimentdlbi, 33), che riportano alla dimensione piu ampia sopra esposta

Mentre il livello microdidattico riguarda la didattica «viva», con la sua

regolazione continudegli stimoli istruttivi e della dinamica relazionale, esistono livelli

piu alti del decision makingistruttivo: si puo infatti parlare anche di un livello

macrodidattico, relativo alla definizione d

del prog#to (definizione obiettivi, valutazione, tipologia comunicativa, tipologia

curricolare ecc.), e di un livello mesodidattico (selezione ed integrazione di strategie e

tecnologie didattichg)lbidem, 82).

Se proviamo d4a& vair nabaartidieeriidg@nmgntooioguali e
Acontenutaod | dattivit”™ didattica, S i possor

assumere da parte dei docenti come singoli, come team e come comunita professionale.
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Tempo

Livello macro: contest Livello meso: setting Livello micro: azioni
Articolazionedel Metodi e dispositivi Strategieregolative de
tempo scuola regolativi del tempo in tempo nella lezione
classe
lllivelo mi cro si configura come ambito dell

processo di insegnamento, le scelte quotidiane della mediazione didattica e della relazione tra
docente ed allievi. Su questo piano i contributi pit consistenti damaerarsi nelle ricerche

sulle strategie efficaci di insegnamento, dove il tema del tempo e focalizdatitamentan

relazione alle caratteristiche della ndl ezi
proposte, il rapporto tra istruzione diretka pr ot agoni s mo deidplitéal | i ¢
feedback | 6ut il i zzo di di spositivi, strument i

presenza e a distanza.

Non tutte | e strategie hanno una Ar il
d e | Irazione traedocente e allievi: si puo affermare che essere in sintonia con gli interessi e
le preconoscenze degl.i alunni , promuovere | 0a
relazione affettiva, non abbia quantitativamente ma piuttosto qualitativamemte i p e s 0 0 .
ci, si pu, obiettare che anche quest. aspet
essere sensibilmente diverso i | Afcoloreo dell 6interazione
la gestione del tempo che essi trascorrono insieme.

Secondo il contributo di Calvani (2012), che sintetizzéddot at o del | 6art eo

sull 6efficacia delle pratiche di i nsegnamen

gl i i ngredient. fondament al i per undéi st
nel |l i nt egr azi ona& strategie meétasdgnitivez in piocelo gduppo,e t t

alternanza di ruol i, attenzione all 6inter a
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particolarmente efficace riguarda la pratica (guidata, ripetuta, vari@tp).cft., 44™;
Savelyeva, 2012)

Nello story-board di una lezione, di una classe con il suo docente, il tempo
del |l 6ascolto, ,ililtdeamppoddalelld 6oss&@r vazi one,
chiarire, per riprendere, per riproporre con altre parole, il tempdeddback da parte del
docene per e da ciascun allievo, si configurano come un tempo difficilmenteifipabile,
ma certamenteonsistentePrendere o perdere questo tempo fa la differenza.

Ancora pi% Avisibilio |Ie implicazicleni roe
i mplica un diverso fidisegnoodo rispetto.all 61
Prendiamo le strategie riconducibilidaefi f a mi g | ie &a Calvamidaomefiicaci (Cfr.
nota 36) le strategie cooperative e la pratica guid@gni insgnante € consapevole che
organizzare la proposta didattica intorno a dispositivi che abbiano questo approccio comporti
un grande investimento di tempo: comporre gruppi o coppie di alunni, organizzare lo spazio e

gli arredi, differenziare e chiarire le caune, fornire materiali strutturati per una guida

“8 piu nello specificp espressi con il coefficiente di rilevanza statistigauntare a obiettivi chiari,
condi vi si con | 6allievo, r i s p e«fd del tteo meglioa, kfai cone @ensig e n e r
di faree, ri mane un punto di forza, un presupposto
senso conseguono un ES = 0,6. Dati impressionanti vengono ottenuti dalla valutazione formativgeS = 0
Straordinari a ecipeobakteathtngES = 0,24 ahé, eomalrmtb, € umatodologia messa a
punto da Palincsar (1986) nell dambito della compr en
poi inizia con compiti semjii, modellamento e fadingDi efficacia apprezzabile risulta la famiglia delle
strategie cooperative, su cui torneremo (ES =00,45) . Al'l opposto risultano d
del Il i nquiry based | ear ni ndementazionilon feecnadgie €ampusepassistech g |
instruction, web based learning, simulation, istruzione programmata, distance edécaton)n | 6 eccezi or
metodi di video interattivi (ES = 0,52) e approcci orientati a valorizzare gli stili di apprendnto (vedi

dopo). Dal lavoro di Hattie risulta come alcune componenti didattiche, trasversali a piu strategie o modelli,

ottengano eccezionale efficacia: tra esse il feed
chiarezza tceel(l10§,i77s)e,gnialn feedback rivolto dall éinseg
fattore pi%% importante il feedback che va dall o
dall o studente allodinsle@apmtendi nkeallt or evstsd bei e, cheé
insegnamento e apprendi mentoe (Hattie, 20009, p . 17

efficaci rimangono quelle ricettive e direttive rispetto a quelle esplorative: attiitaampi gradi di apertura
(ricerca in classe, studio di caso, esplorazione libera) impongono un piu alto carico cognitivo estraneo; queste
possono rimanere valide per soggetti con alta expertise in accordo con quanto gia sottolineato da Kirschner
(Kirschrer et al., 2006).» (1bi44)
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indiretta del lavoro, sorvegliare una molteplicita di situazioni, gestire il feedback; e ancora,
predisporre esperienze concrete, svolgere compiti di esemplificazione, controllare il
modellamentodanno form ad un tempo della didattica molto lontano dal dispositivo
spiegazione/esercitazione/interrogazione. Per la radiqnie volte esposta che la didattica
proposta ad un gruppo classerchestrata nella quasi totalita dei casi da una pluralita di
docentj la dimensionenicro assume una rilevanza che imamediatamentaldila delle scelte

del singolo insegnante, mettendo in evidenza il livelleso: tutti gli approcci e tutte le
opzioni met odol ogi che espresse corappoaneono
definiscono il curricolo.La coerenza della proposta didattica complessiva, se la si guarda
dall a parte dell 6esperienza scolastica degl
uni di mensional e tr a dG4hségnamste, gnaaatiigne umsiemMedi s ap er
relazioni orizzontali con quel contesto scolasiicm primo luogo con gli altri insegnatritie

con il contesto piu generale. $kttingtemporale del processo di insegnamento veicola la
gualita attribuita alle sue diverseraponenti; € infatti attraverso il tempo dedicato a ciascuna
parte che si ricostruisce una sorta di At a:
importante sapere o saper fare e direttamente parametrata sulla quantita di tempo assorbito
dalla rpetizione dei contenuti oedle pr at i che guidat e, dal | 6as:¢
contenuto delle interrogazioni, dal | 6att en:z
formativa o da quella sommativiadue livelliT micro e mesoi sono strédamente interrelati,

il primo stabilisce il setting |l 6insieme delle dinamicilhe <c¢h
secondoesplicita gli orientamenti metodologici del docente in azioni quotidi®@m, in
presenza di una pluralita di docenti per classenetroviamo nella realta della scuola del |

Ciclo in Italia®, il livello meso ha gia una rilevanza che va aldila delle opzioni espresse dai
singoli e investe gli assetti organizzativi e soprattutto le modalita di interazione tra insegnanti.

| nf at tnizzazioheddello gpazio, degli arredi e dei materiali (pensiamo alla disposizione
dei banchi e al posizionamento della cattedra, che definiscono lo spazio di azione e
comunicazione per la didattica), la gestione della classeutmese le abitudini, leregole di

comportamento esplicite e implicite, e poi gli approcci metodologici, le strategie, le modalita

1] fAmaestro unicoodo, che dal punto di vista no

primaria, ai sensi della Legge 169/2008, costituisce paradossalmente una realtd quantitativamente irrilevante.
Nel I 6 an ita2014/2042inawstd Italialo 0,4% degli alunnisi sono avvalsi del cosiddetto maestro unico

a 24 ore di lezione settimandillUR (2012).Monitoraggio sullo stato di attuazione delle riforme
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di valutazione, sono tutti aspetti che concorrono a piu voci a deternlinare A qu al i t
tempo trascor so n &hal gibmatebsiastica e uncentinodmapertgli ¢ o .
alunni/ student i che assistono alldavvicend
gual.i Aal | estdttisgc e d | i capabotpei ® che viene a
apprendimento pud essere fattuale, una satonia di differenti interpretazioni che
casualmente possono convergere o divergere, oppure corrispondere ad un processo di
confronto, anche di scontrdi negoziazione, dtondivisione. Il livello intermedioe quello

che maggiormente sfugge ad una eteterminazione, non pud essere stabilito per legge,
costituisce | a prerogativa essenziale dell
proietta la mediazione didattica, che gdoecondizionata da elementi piu contingenti, come

le risorse dispoibili. 1l settingcon il quale un insegnante si propone alla classe attiene la sua
idea di insegnamento, la sua formazione, le sue esperienze pregiegsgubbiamentd

anche la dinamica di interazione professionale con i colleghi: una classe, ulaapsEsONO

avere unsetting condiviso, per quanto a maglie larghe, oppure tsetiing quanti sono i
docent i . Pi % frequentemente si veri ficano
reciprocamente wunodispirazi omemaggioreninadenza il C
processo di costruzione della professionalita, che potremmo circoscrivere in una
triangolazione: le convinzioni esplicite ed implicite delle persone; i saperi professionali
veicolati dalla formazione iniziale e in servizio noncle®mtributi che la ricerca pud mettere

a disposizione, |l e competenze acquisite <co
delle comunita professionali.grado di sintonia e di coerenza che restituissetiingentro

i gual e awnviaeme oll asspermai e sicuramente fpe
guesto una porzione del lavoro dei docenti per affrontare una impostazione condivisa,
costituisce un passaggio estremamente significativo.

Il lavoro che propongasi concentra su questorze livello, la progettazione di un
contesto scolastico da parte della comunita professionale di una scuola, orientato da
conoscenze e convincimenti frutto di una elaborazione collettiva. Ritengo importante
accennare al possibile, per quanto non automatedficarsi di una situazione gettingche
potremmo definire fAconformistad o fAobbliga
portano a modello e si cristallizzano procedure, atteggiamenti, schemi mentali, che rendono
estremamente rigido il ventkq delle possibili opzioni e degli atteggiamenti, riducendo al
minimo e talvolta stigmatizzando approcci problematicisti, atteggiamento di ricerca, visioni

divergenti. Il tema e di particolare interesse perché quando si va a studiare, attraverso
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procedurei | pi % possibile controll at e, undesp:
generalizzazioni, rischia di rimanere sottotraccia e di falsare la rappresentazione di una
situazione.

Lbesperienza scolastica S svil upipa a
guadrimestri, le settimane, le giornate: a livello mdcrocontesto scolastico il dispositivo
fondamentale che regol a Ilictiteritatrangrsp i quali viégne r ar i
f or mu brarib scolasti@dhanno come presupposto una deieazione quantitativa del
tempo da dedicare ai diversi ambitel saperequali discipline e per quanto tempo. La
Acomposi zione internaodo del t e mpo esputtostd a nc
gerarchicamente ordinata secondo una tassonomisagderi disciplinari, ciascuno dei quali
concorre in misura diversa alla formazione.

La gestione del tempo fAdentroo |l e disci
didattica,d e | | 6 e p i discieglimae lindigende@ntementealla interpretazione diattica
del docentela mediazione didattica deld e d u ¢ a z i ®coraunque differenie da quella
della lingua inglesg)ma si puo affermare che essa sia legata anche a delle prassi, a dei
protocolli piut o meno formalizzasui quali gli insegnanti modlano la propria proposta
Questisono | egat.i a una cultura della didatt:.
Acol lptoprvia di gruppi di docent i, di unoi s

un intero Paesevengono messi in prata e diffusi attraverso studi, seminari, riviste

specializzat e, percor si document ati, ma S
iniziale, at t r eoiteir tant spécibicd comestr scodastial, dino @ diventare

un dato acquisitoUn esempio in questo senso sonaoetinesl egat e al | 6accog
scuola dell éinfanzia in Iltalia, che costit

tempo scuola. Un altro esempio, relativo al mondo anglosassone, € la gestioneideka le
intesa come unit”™ tempor al e codvenzignalmestemmrz a de
segmentowarming-up (riscaldamento), in una porzione di lavonsaintask (focus della
lezione), per concludersi con un momestmnmary(di rielaborazione éeedback.

Oltre a questa dimensione fAfenomenol ogic
dei protagonisti) e didattica (|l 6uso che i
attivita) vi € un tempo istituzionale della scuola, che e scandito a@nctmtenitori
fondament al i : |l a durata degl.i ordini di S C

settimanale.
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In molti sistemi scolastici, ed anche in qudtialiano, cid che caratterizza questi tre
Aguadranti o, c 0o n i igidite enls patcellizzaziongxles & elargreaverss o |

parl ano di una fAgrammaticao della scuol a [
agegraded, subjedbased curriculum, and lessbg-lesson schedul¢2006,126).

Il passaggio tra gli ordini di scuola e tra i lorgsenti interni, gli anni, & regolato da
procedure formal:i di rigidit”™ assolut a:
successivo grado di i struzione attraverso
scrutinio o di esamé

Vi & un temp vincolante, diverso a seconda dei gradi scolastici e riguarda la quantita
di ore stabilite dalla norma entro cui si svolgono le attivita didattiche vere e proprie, a cui
corrispondono i tempi di lavoro degli insegnanti, gli orari di cattedra, sulladeasgiali sono
determinati il numero dei docenti di ciascuna istituzione scolastica. Quando si esce dal
contenitore della lezione é la comunita scolastica che entra in gioco sul tempo di tutti: turni,
pause, momenti collettivi.

Nel § 4.3 verranno messi evidenza i margini di flessibilita rispetto al tempo scuola
e le opportunita che hanno le istituzioni scolasticlespresse dalla normativa in matéridi
interpretare in chiave autonoma questo ambito.

Il congegno fondamentale attraverso il quale  tmt e un scuol a A |
| orari o setti manal econlealalted e ilcréezi di oiascuna spetifiea s i
istituzione scolasticaci si puo attestare in corrispondenzalle disposizioni normative
Aprocessando 0 adsegmhate dino lac ottanere ii quddrio lofeopure si puod
assumere il tempo come un oggetton artefatta’ che € qualcosa di piu di un adempimento
burocratico indispensabile per la regolazione delle attivita didatticheggetto plasmabile

anche seawdo criteri coerenti con una visione depprendimente del | 6i nsegname

*0 || calendario scolastico annuale ha assunto una maggessibilita con le disposizioni che ne
attribuiscono la competenza alle Regioni; le istituzioni scolastiche possono, con una delibera del Consiglio di
Istituto, intervenire sul calendario scolastico con modifiche minime, per cui la data di inizioa éiflel 6 ann o
scolastico =~ attual mente diversificata, pur con il
deve essere inferiore a duecento. ! tempo scuol a

ordinamenti vigenti er i diversi gradi di istruzione.
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Lo scopo di guesta trattazione — quel/l
rivedere i protocol i tradizional!i del | 6or
luogo le ragioni pedagogiche.

Per gl scopi della presente ricerca, i
di apprendimento conduce a definire una serie di domande, alle quali la ricerca empirica
proposta tenta di da alcune risposte orientativea tifferenziazione del tempo scuola puo
contribuire all a ridefinizi oQuale rdlazibre dteamb i e
apprendimente differenziazione del tempo? Quali implicazi@mergono da esperienze che
Aridi segnanoo | a waa?nice temporale della sc

Don Milani scriveva:

N o n nalid che épiu ingiustoquantofarlep ar t i ugual.i tra dis
Non bocciare. A quelli che sembrano cretini dargli la scuola a tempo pieno. Agli

svogliati basta dargli uno scaopg&cuola di Barbiana, 1968y).

Sitratta di un approccio che pone al centro il diritto ad apprendere e a farlo secondo le
proprie caratteristiche, i propri bisogni, i propri interespropri tempi Una domanda che ne
consegue e se il criterio fondamentale della differenziazione peonseguimento del
successo formativo e scolastico, in altre
azione soltanto dentro la mediazione didattica@iascun insegnant@ppure se il principale
dispositivo regolatore della scuola i | tempi@, i pbésaa i nterpr e

differenziazione e modularsi secondo questo criterio.
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CAPITOLO 3
UN QUADRO DI RIFERIMENTO PER LA DEFINIZIONE DI UN AMBIENTE
SCOLASTICO INNOVATIVO

3.1 Scuola e innovazione

[ ter mine Ai nnovazi oneoi pigiutilizzab mélla gur a
contemporaneit ", una parola alla quale =~ a
contesti, dal mondo della produzione, alla politicd, appuntoi | 6 e d u ¢'.aEssa pud e
essere definita come:

a new idea or a further delopment of an existing product, process or method that is

applied in a specific context with the intention to create a value afitiekland e Sutch, 2009).

Di gitando ledueatiopane mrevatiom e s@l motore di ricerca
mil i oni di risultatdi [13 maggio 2013]. I n particol
costituzone di networks per la condivisione e lo sviluppo di strategie e azioni innovative in ambito educativo,
implementati da una pluralitd di soggetti, accademie, imprese, societa di ricerca, istituzioni, associazioni
professionali, singoli studiosi. Il fenom@nTED ne & un significativo esempio per lo spazio dedicato
all 6educazione da molteplici punti di vi st a; Si p C
concepite in contesti distanti geograficamente e culturalmente, che evidenziaimopaatanti convergenze sul
tema dell dinnovazione dell 6insegnament o.

Il progettoMeasures of Effective Teachi@ET) della Bill & Melinda Foundation, € una partnership
di ricerca tra studiosi, insegnanti ed istituzioni educative finalizzata ad idemtifice@ svi | uppar e | 6i c
nell dinsegnament o, a partire da esperienze concr
unbdbassocipanifonhe che, avval endosi di esperti a | ivel
pubblic. Haomo specifico settore dedicato all éinnovazion
studiosa Valerie Hannon, che <coll abora <con di ver s
Innovation Unit ha contribuito al World Innovation Sumn8ummit for the for Education 2012on la
pubblicazione Learning a LivingAltro esempio € proprio il WISBNorld Innovation Summit for Education
che si propone di trasformare I'educazione promuovendo l'innovazione e collegando I'educazione ai temi dello
sviluppo. WISE é stato lanciato nel 2009 dalla Qatar Foundation for Education, Science and Community
Development, un'organizzazione senza scopo di lucro, sotto il patrocinio di sua Altezza Sheikha Moza Bint
Nasser. WISE, organizza un vertice annuale a Dabaitale del Qatar, riunendo esperti dell'educazione
provenienti da diversi settori per condividere nuovi approcci pratici. WISE € anche un'iniziativa continuativa
orientata alla promozione dell'innovazione nel campo dell'educazione. Questo inclute quii i| WISE

Prize for Education e gli WISE Awards insieme a collaborazioni con partner internazionali.
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Nel 2011 la Fondazione per la Scuola della Compagnia San Paolo ha
pubblicato il volume Apprende e innovare, traduzione della pubblicazione
dnnovating to learn, learning to innovaid e | | 6 OECD (2008) per d
anche a livello nazionale al dibattito sulla centralita della conoscenza e della scuola nel
processo di trasformazione dedlacieta.ll contenuto della pubblicazione rappresenta
la base di partenza per il progetto OECERFLE, che verra presentato nel
paragrafo successivo. Il nuovo paradigma per la riforma dei sistemi educativi, infatti,

si fonda per i responsabili del segneato OECD su

T |l risultati e i principi derivant. dal | e
T Le innovazioni fondate sulla ricerca

T Loesperienza e gli i nsegnament i proveni e
T | casi concreti di innovazione (OECD, 2008, tradGstinelli, 2011).

Si fa strada, attraverso quest. princi
innovazioni dal basso, le prospettive bottammpossano contribuire comautorevolezza e
rilevanza ai processi di innovazione. E interessante annotareues®odilone, lo studio di
esperienze innovative, corre in parallelo cénalz ipornoemossa dal |l 6 OECD
rilevazioni su larga scala, perché proprio le criticita che emergono da quei dati quantitativi
inducono a ricercare, valorizzare e implemenéa | 6 i n attraves@ indagmiequalitative
su esperienze specifichRitengo che sarebbe opportuno che, al pari della risonanza che

periodicamente determinano le pubblicazioni dei risultati O&EA, fosse conosciuto e

dibattuto il filone diatti ©~ or i ent at o all é6innovazione por
mondiale sull éeducazione (Giovannini, 2012)
Al | a Co rLéadeshigprior leearming , pr omo s 4L& chd si & tert®@ E CD

a Barcellona il 4 e 5 dicembre 2013, Valerie Hannon ha proposhuovo paradigma per il
concetto di innovazione, che va oltre il concettingprovemen(cfr. § 1.4), definito statico e
superato, che mette a fuoco la dinamica della transizione ad un nuovo sistema attraverso la
creazione di u n Gavazione a éeguia dellp trasfarmagieni sl 6ni sistema
precedente (Hannon, 2013; Hannon, Gillinson and Shanks 2013). Un aspetto originale
del |l 6argoment azione di Hannon ~ |l a definizi
che espande gli obiettivche da forma ai passaggi di stato, che moltiplica le evidenze

piuttosto che esserne dipendente.
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Il concetto di innovazione € stattrattato, nelle sue implicazioni pedagogiche da
Scurati, che mette in luce come gli aspetti regolativi del concetto possaere trattati solo

in combinazione con il contesto e le concezioni dei protagonisti, come abbia cioé una

di mensione fAcriterialed intrinseca, che si
l ongitudinal e, e earnormgemadstca (699983).|La reecessaria eautdla
nell 6approccio alldéinnovazione, alla speri.|

occupano di valutazione e di pratiche valutative nella scuola. Giovannini aff&ena

[ é] l a val ut amipwinesseres ideatificata soltaota comla sua
dimensione tecnica e/o metodologica in quanto richiama in modo pit 0 meno
trasparente il quadro dei valori educativi sottesi e una determinata visione della scuola

pubblica e piu in generale della societa.12®08).

Ancora Giovannini lpidem 44) mette in luce come il contesto scolastico abbia una
sua specificit? in relazione al tema del | ¢
primo luogo all 6obiettivo pr idegdstiudentieguihdi a s ¢
alla coerenza tra i/ percorso di i nnovazio
scuola assolve alla sua funzione. In secondo luogo la scuola si carafperzzssere una
organizzazionenella quale il processo deitisale assume una rilevanza specifica, per la
sostanziale dAlibert”™o0o di i nterpretazione

unoéor ga n«he fa @grandera rea che apprende a suasvohiegyris e Schon, 1978

Cerini r i I ev aionec sianespesdo dassociatav ale riforme attuate
dall 6ammini strazione scolastica o] | egat a
del Il 6ammini strazione scolastica, un mi ni st

incompatibili con quelli lunghi del cambigento della scuola, i quali:

se sono reali e sinceri, sono processi culturali di lunga durata, che coinvolgono
nel profondo e, se contano, lasciano il segno nella biografia professionatmidi o

operatore. (Cerini, 2008).

L6i nnovazi on e avere ¢datatieri differant & secompda delle dimensioni e
delle modalita attraverso le quali si definisce. Secondo Huberman (1988) puo andare dalle
riforme su vasta scal@a come le riforme di sistema su scala nazionalalle azioni
sistematiche messe in attla singole scuole o singoli docenti e quindi avere un carattere di

macro o micro innovazione. Dal punto di vista dei prociéssiecei le espressionbottoni

84



up e topi down inquadrano dei processi di elaborazione che possiamo far corrispondere ai
conceti di induzione e deduzione.

| due termini hanno trovato applicazione in una vastissima platea di ambiti di studio
trasversali alle scienze umane, naturali e matematiche, sociologia, psicologia, economia,
ecologi a, i nfor mat i c aelle teoriesdei gisteant eapardonstudio edal | 0 |
progettazione dei processi partecipativi nelle comunita. Questa concettualizzazione appare
particolarmente rilevante in quanto, come messo in luce dagli studi empirici sulle convinzioni
e percezioni dei docent i n relazione alldéinnovazione
maggioranza degli insegnanti tende ad identificare il termine con provvedimenti imposti
dall 6esterno e ad associarvi el ement i di C
senso dinadeguatezza. Nel caso in cui, invece, il coinvolgimento e la partecipazione dei
docenti in un processo di cambiamento abbia avuto un ruolo centrale ed intenzionalmente

perseguito, il grado di adesione e soddisfazione e molto piu elevato.

Da studi empii condotti prevalentemente in Olanda (Geigtehl, 1999;Thoonenet
al, 2011) emergono risultati che consentono di mettere a punto un modello relativo alla

Acapacit”™ innovativao delle scuole, articol

1. Un contesto di autonomi@ el | 6i sti tuzi one scolastica,

protagonisti;
2.Una | eadership con uno stile direttivo ade
3. Un alto livello di collaborazione tra gli insegnanti;

4. Una dinamica di funzionamento della scuola come «organizzazibe apprende»
(Citato in Giovannini, op. cit45; Cfr. anche Del Gobbo, 2010).

Vengono esplicitati i fattori connessi al successo di innovazioni educative: lo sviluppo
professionale dei docenti, la dimensione emotiva dei do(mdivisione dei principi, degli
scopi e delle possibilita di realizzazione), la partecipazione attiva dei docenti (coinvolgimento
nei processi decisionali) e la leadership trasformativa (chiarezza e condivisione, clima
collaborativo, supporto allo suippo professionaleMoolenaret al, 2010, 75-102).

Un aspetto da sottolineare ¢ il rischio conndsparadossalmentea | Aconf or mi
indotto dalle innovazioni, un meccanismo di adesione acritica che pud svilupparsi in una
situazione nella quale un mello sia sostenuto da una forte convinzid@des e Hargreaves

mettono in guardia come le comunita possano diventare:
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victims of Agroupthink, o where members ins
(Op.cit.,127).

A questo proposi tfimre le domdiziore ad i gproeessit piuttasto che |
contenuti ed i modelli, pud considerarsi un antidoto alla cristallizzazione di pratiche e

comportamenti nei contesti educativi.

3.2 1l progetto OECD Innovative Learning Environments

Il progetto Innovatie Learniry Environments (ILE) e stato lanciato n2008 dal
Centre for Educational Research and I nnovai
cultural developmenfOECD; OCSE nel | 0 ac )y comlo soopo iditicentificaen o
«how young people lea and under which conditions and dynamics they might learn better

Si tratta di un programma articolato in tre fasi :

1. Learning Research (20a810), in cui esperti internazionali hanno rielaborato
le implicaz i o ni di di f fer entpprendimeht@ (cognitieb,j affettivoc e r ¢
biologico) in relazione alla progettazione

costituisce il contenuto deédto The nature of learning. Using research to inspire practice
(Dumont, Istance, Benavides, Z)1

2. Innovative Cases (2000 1 2) , una Afinestrao su
innovazione racdte in 25 Paesi attraverso un modello comune di descrizione, 40 delle quali
sono state oggetto diustio di caso approfondito.

3. Implementation and Change (202014), che prevede il coinvolgimento ed il
collegamento di istituzioni, regioni, paesi, una sorta di meta per il sostegno ad

innovazioni di sistema degli ambienti di apprendimento.

Vale la pena desaminardl frameworkd i riferi mergeto, mdguanto6i nt
€sso € organizzato proprio intorno alla nozione idin n o v a z i ambiente diel | 6
apprendi mento e individua i n essnelladiraziomehi av
dele competenze per il 21° Secolocriteri messi a punto @li nt er no del pr oc

utilizzati per una analisi del contesto scolastico oggetto della ricerca empirica nella Il parte

del presente lavordd | | a | uce degl i stessi criteri sonc

86



progetto ILE le presentaziordelld e s p e diiSeuola &€itta Pestaloz{e del progetto

Senzazainp indagatanella seconda parte di questo lavéro

del | 6apprendi ment o,
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podagogical materials

N——

How?

Who?

Groupding teacheas, mouping
leaners, scheduling,
poedagogies & assess et

Tie profile of e

learners, glven or

The ILE framework

sehy el

consi der aifi &comeuna dklée dpasinper loBwaluppos

del progetto ILE. Dopo una dettagliata analisi dei dati relativi alle risposte dei questionari,

vengono infatti defiiti comekey factorger lo sviluppo di ambienti di apprendimento efficaci

il clima della classeGlassroom Disciplinary Climaje

SeltEfficacy)>>.

e

tearrsat e teachetsahi apprendd weechi s o g

suo f un

| 6i nno v aeil pdiile di che apprende,dl@ madalita dig u a

2

(

r

6aut ostTiemac hakeis 6

*2 Reperibile inhttp://www.oecd.org/edu/ceri/ITA.TUS.001.pdi0 febbraio 2013].
3 Research has shown that classroom disciplinary climate isiassbwith student performance and

that selfefficacy is an important measure of productivity and effectiveness.
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Il progettolLE, pero,centrala propria attenzione in una prospetth@ttom up in cui
l a direzione del |l &6i nn omiceoteveb(cassi, scaole,distitlizionb a s s
scolastiche) ad umeselevel(reti di scuole, distretti, sistemi territoriglgi parla di «proximal
(Anear 0) vari abl esng and leatning environqdite.dhe adcial and e a ¢ h
spatial context wherein students interact» (OECERI, 2012):

Our project will focus on teaching and learning at the mievel as opposed to
educational policie management or orgaational structures. fis is based on the
fundamental belief that the most fruitful area in which to search for new approaches to
learning within the education system calls for close attention to the nature of learning
itself. Our work aims to serve the educational reform agdmndgenerating evidence
from the learning sciences and providing innovative examples from the field which
invite questions about transforming teachin
(Istance, 2012)

Due polarita vengono quindi intenzionalmentralasciate dal progetto: il livello

St

at omi coo, guell o costituito dal |l édilhveler azi c

macr oo del S i st e Mancestame lagpmwria atenziome esdlusivaraednte .

=] =1}

el l a di namameantdoe/ld pdp rnesredginment o tra | 0i nse

-

appresenta un approccio non sufficienteme]

A Teachers with ficonstructivisto beliefs about
disciplinary climate in many countries, bt b se who emphasize the dAdirect t
instruction are more likely to teach classes with poorer disciplinary climate. Teachers who hold either of these
types of beliefs strongly are more likely to report high-eéfitacy.

A St edueadhingr practices and studeriented teaching practices are both associated with good
cl assroom cl i ma-¢ffeacyaimmanytceuntries. &hisgsdessdrael of other practices identified in
the survey.

A Teacher appr ake saads with sebfficacy, pagtidularly whers ib imvolves public
recognition of teachersd progress and is linked to

A More professional devel opment is often associ
with more orerly classrooms.

A Teachers with relatively less experience and
likely to be teaching classes with a positive classroom disciplinary climate or to report high levels of self
efficacy. Teachers whare significantly more likely to report higher levels of sdffcacy are employed on
permanent contracts (significant in 7 TALIS countries in the final net models estimated for each country),
employed on a fultime basis (6 TALIS countries), and hawere experience as a teacher (5 TALIS countries)
(OECD, 2009).
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connessioni con e tra gli elementi del contesto, gli altri soggetti coinvolti e i caratteri

ded midi ent e. I noltre | 6efficacia delle prat
messe in atto in un Adiscorsoo alldédinterno
pratiche di comunicazione, t neals dqualirailomevoita o d ¢
necessitano di wuna visione e di una organi z

il punto di vista di un intero sistema scolastico o educativo, si configura negativamente per la
stessa scarsa osmosi con i caratteti @bntesto che, per risultare omogenei, appaiono a
maglie troppo larghe, scarsamente connotati, poco profondi. Le operazioni di trasformazione
top-down fortemente gerarchizzate e passi vame,.
educativa e didatta restano confinate ad elementi formali, di cornice, tutti da sostanziare.
Appare evidentecome sottolineato nel 8 2.4omel a d e f i ndnzovagion@ d e |
non possa essere neutrale, essa deve connotarsi secondo dei requisiti, essere indicizzata,
corrispondere ad ungisiond e | | 6 a p p rLa prdpostadinriceoca del progetto ILE si
caratterizza gui ndi mogomup, | dd dirheisioni coorganizzative p r ¢
caratterizzate da leadership diffusa e da comunita di pratiche e per la sagle \dsione
del | 6 appr ermuestaria pritnaofase del progetto e stata dedicata alla definizione di
un quadro teorico non del | 0 a oomé dchiarao inuma de
delle presentazioni del Progettofiearn n g fii neobvanden second.
Ritroviamo un simileconcetto di innovazione anche nel progetto di ricdidg-
Scaling Creative Classrooms in EurgpgSCALE CCR) promosso per conto della
Commissione europea (European Commission, Directorate GeneraEdiocation and
Culture)p e r contribuire alidigdgal agpnda Wike dat seaolyersd neé d e
triennio 20112013*. Anche in questo caso dal focus principale (il ruolo delle ICT in ambito
educativo) ilframeworkdi riferimento si allarga ad un ppccioecosistemico, che consenta
di abbracciare |l 6intero compl esso dei di

apprendimento:

** «Innovating in education and training is a key priority in several flagship initiatives of the Europe
2020 strategy, iparticular the Agenda for New Skills and Jobs, Youth on the Move, itliimDAgenda, and the
Innovation Union Agenda. This priority is directly linked to the Europe 2020 educational hetaityets
regarding early school leaving and tertiary attainment lev8scconi, S., Kampylis, P. G., Punie, Y. (2012).
Innovative leaning. Key elements for developing creative classrooms in Eup®pean Commission, Joint
Research Centr&eperibile inhttp://ftp.jrc.es/EURdoc/JRC72278.4@L aprile 2012].
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Creative Classrooms' (CCR) are conceptualised as innovative learning

environments that fully embetie potential of ICTd innovate and modernise learning
and teaching practices. The term 'creatisafers to innovative practices, such as
collaboration, personalisation, active learning @&mtrepreneurship, fostering creative

learning, while the term ‘classrooms' is useilsrwidest sensas including all types of

| earning environments, i (UE,f2012 Bomdonienal.d i nf or |

2012.
Anche in questo progetto, come nel progetto OHOB, viene rimarcata la necessita
di un approccio multidimensionale amtesti di apprendimenidefinitofinaifo | 6 assunt o
si possa produrre cambiamento ed innovazione a partire da azioni @waitesistano su un

aspetto circoscrittd® La rappresentazione grafica delle dimensioni interconnesse & molto

vicina a quellgproposta dal framework ILE:
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Key dimensions of Creative Classrodfs

%5 «The proposed mukiimensional concept is intended to capture the essential elements of Creative
Classrooms that can be seen as live “®aiems" (Law, et al., 2011). As complex organisms, CCR constantly
evolve over the time, mainly depending on the context and the cultuvkith they pertain. Hence, the CCR
concept is composed of eight encompassing and interconnected key dimensions which capture the essential
nature of these learning ecosystems. As depicted in Figure there are eight CCR key dimensions: Content and
Leadership and Values,

Curricula, Assessment, Learning Practices, Teaching Practices, Organization,

Connectedness and Infrastructurdbidem.

%% |bidem [22 aprile 2012].
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Possiamo quindi affermare che vi sia una forte corrispondaazie direttrici di
azione dellemassime autorita in ambito internazionale per quanto riguarda i sistemi di

istruzione e fomazione una visione olistica, un impianto orientativo complessivo per la

trasformazione dei contest. i entro i qgual.i

solo connaturata al fatto che gli organismisevra z i onal i hanno nadcessa
Ssi st ema, ma veicola | 6idea che ad ogrCio | i ve
riconduce agl i approcci di matrice ecol og
apprendi mento intenzional ment eirepdereidiadpbdbttao

(come corrispettivo del concetto désilerce’”) ai soggetti in apprendimento, nella loro

interezza di persone.

3.3 Principi per un ambiente di apprendimento innovativo

La pubblicazioneThe nature of learningDumont, Istance, Benavide2010) e
presentata dal Cemr e f or Educational Research and
nell 6acronimo italiano), come dquadro di r

Environments (ILE)

I documentoha | 6obiettivo di fra la tedria e & prassi,c 0 st
sviluppa un discorso multidimensionale sull
connotano | 6innovazione dell dinsegnament o,

|l a trasfor mazi o neegone&delle coinpesehze per ilR2E sesodol. | a dir
Nei tredici capitoli del volume il tema
prospettive; i contributi, affidati ad accademici europei e nordamericani, (Esiho un

compendio della ricercia questoambito e riportano dati relativi ad analisi e matelisi che

1 concetto di fAresilienzado deri va ddélcapanianido de
un corpo di resistere adtuimprovvisi senza spezzarsi, ma si € esteso a tutti gli ambiti disciplinari che hanno un
approccio fiecologicoo allo studio dei fenomeni, fin
In pscologiaindica la capacita di una persona di resistere alle difficditaffrontare situazioni problematiche e
complessevalorizzando al massimo le proprie risorse interne e individuando consapevolmente quelle esterne
maggiormente efficaci.
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vengono costantemente messi in relazione con le implicazioni che essi assumono per la

progettazione dell 6ambiente di apprendi ment
I curatori del | 6oper a, Ha nnm & DdYid fstance (VU
(responsabile del progetto OEGLERK L E) espongono nelle conc

principi orientativi per lalefinizionedi ambienti di apprendimento efficaci :
1. Learners at the centre
2. The social nature of learning
3. Emotionsare integral to learning
4. Recognising individual differences
5. Stretching all students
6. Assessment for learning
7. Building horizontal connections
(2010,319-325)

Per la traduzione in italiano di questi sette princgsisendo i materiali pubblicati
Inglese e in Francese, faccio riferimento alla presentazione di David Istance al LX Convegno
del |l 6ANDI S a Bologna il 15 marzo 2013, <che

I Dar e centralit? all 6apprendi ment guandoi aghic or ag

apprende diventa consapevole del proprio apprendimento
I Fare in modo che | éapprendi mento sia social
i Essere in sintonia con | e motivazioni di ch
T Essere molto atterdille differenze individuali ed anche alle conoscenze pregresse
I Essere esigenti con ogni studente, ma evitare un carico eccessivo
I Utilizzare strumenti di valutazione coerenti con gli obiettivi e con forte valenza formativa
I Promuovere collegamenti orizzolitaia discipline e attivita, scolastiche ed extrascolastiche

| setteprincipi hanno il pregio di comunicare efficacemente una vastissima letteratura,
anche se, nella loro estrema sintesi, rischiano di risultare generici e scarsamente orientativi.
Vale qundi la pena approfondire il loro contenuto e, soprattutto, tentare di stabilire le
connessioni con la pratica per le quali e@tati elaboratiSe proviamo a trasferire queste

indicazioni in situazione, infatti, ci accorgiamo immediatamente come esseitsadl una
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grandissima varieta di decisioni da assumere da parte dei datentppaiono gestibili ed

efficaci solo se collocate a livello della scuola nel suo insigm@vannini, 2012.

ALearningo e ALearner so.

Mettere al centro chi apprende, abbiagia visto nel Capl, e stata la rivoluzione
copernicana del | aosapnedde gggiungeese quesd enudcadidheanto C
esg@r i solve un equivoco c¢he ibonadiguedtotpancimoinella cr
scuola. Mettere al céro chi apprende significa mettere al centro il fatto cheestali
apprenda, e non (solo) che vengano cuamapetti di ordine educativo e relazionafdla
presenza di urdibattito pedagogicce di concezioni della scuolehe hanno accentuato
| 61 mp odegli caaspetaa educativid el | 6accoglienza, del bene
rispetto delle caratteristiche individuali, fino a rendetédvolta i i catnpo di azione
prioritario dei docenti si € contrapposto un fih@ di critica severa, e simmetricarten
frigidoo |, ri spetto al Irigpettb &gli apprendinentibrae sé guesta fosse il a
terreno esclusivali un sapere che prescinde i soggé{tmio avviso, ®l momento in cui si
faccendeo umettain dortrastd successocstastico( | 6 1 s t, interminidin e )
corrispondenza agli obiettivi che la scuola stessa pone per i @iipu, alla cura della
dimensione di ascoltodipr omozi one (|l 6educazi oneduzionee Vi C
di entrambi queste componeitscindibili e paritariamente essenziali della formazjarie
non aiuta il mondo concreto della scuola ad orientare la propria azione rispetto alle istanze che
guotidianamente emergono rispetto a questi due cardini della progsgoon(Barro, 2001;
Fielding & Moss, 2012 L 6 a p p rolistica che viene esplicitamente dichiarato per il
framewor k del progetto | LE, sia rispetto a
generale di promozione delle competenze per la vita, sia rispetto alle aaitatited alle

evidenze fornite dal mondo della ricerca, mi appare quindi particolarmente convincente.

L6i dea di a legners ncdnired einfattio viene declinato in centralita
del | 6apprendi ment o, mobil it azgndivae sodtegholala r i s
met acognizione ed all éautovalutazione.

Si amo gui ndi su un piano mol t o pi ¥ ¢

interpretazione di puerocentrismo: si tratta, per i docer#i scuola tutta, di padroneggiare le
competenze e gli stnoenti per una didattica metagnitiva, di avere la consapevolezza di
una fAimappaturao epistemologica dei saper.i

sulla trasversalita delle competendeutilizzare tecniche e metodiche di didattitp u n® ual e
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efficace Promuovere autonomia e spirito di ricerca, fino alla declinazione in curricula
personalizzate con connotazioni neformali, non significa semplicisticamente lasciate
apprende libercscoprire i propri interessie proprie capacita ei propri talenti in forma
destutturata (Istancet al, op.cit.,3 2 7 ) . [ focus sull 6ambiente
non concentrarsi sulle strategie di insegnamento efficace considerate singolarmente ed in
forma decontestualizzata, la cui elezione awie quando | 6dunit?” di a

classe, o meglio, una specifica e circoscritta situazione.

In a welldesigned environment, there may will be plenty of occasion for direct
instruction as one of the range of methods for introducing ad pacingntotat be used
in combination with less directed approaches. Hence, this holistic focus invites the
guestion of what mixes of approaches are most effective and innovative for particula
aims and groups of learners, not whether any one of them is défipisivperior to the
rest. (bidem 328).

'l quinto principio aggiunge un ulterior
di chi apprende, affermando che le proposte debbano essere impegnative per ciascun allievo
ma calibrate in modo equilibrato,re@ che questi accusino un eccessivo carico. Il quadro di
riferimento ILE recepisce in questo modo elementi della teoria sul carico cogigtedler,
1994 Calvani, 2009F. Le teorie relative al carico cognitivo inducono a ricercara
interpretazioneemune da parte dei docent i i mpegnat
Senza intenzione di banalizzarxen una traduzione in praticen corpus di studi e ricerclohe
e centratos U i processi ment al i del | appr ermaleer e,
dove la proposta € intenzionale e strutturata, la progettazione didattica e la programmazione

periodica deflapprendimento, non passessere concepiteome una somma di unita, ma

*8 La teoriasul carico cognitivo Cognitive Load Theojyfa capo agli studi condotti da Sweller sulle
strutture cognitive alla base della conoscenza, ed in particolare sui meccanismi della memoria. Chi & esperto
presentgerformacesnigliori di chi € novizio grazie digschemi attraverso i quali si € strutturata la conoscenza
pregressa, passando dalla memoria di |l avoro a quel |
lavoro e fondamentale, in quanto essa puo gestire un numero limitato di informBarenita allora essenziale
la proposta di informazioni depurate da un carico estraneo (inutili, ridondanti), che siano pertinenti ed
organizzate attraverso modalitd di comunicazione che le rendono piu accessibili (ad es. integrate da immagini e
mediate da chemi), tenendo sempre presente il carico intrinseco, che €& determinato dalla complessita
del |l 6argoment o e dal | e Co Lahani A .g20095Teoriecdeléstrudione eedarico appr

cognitivo. Indicazioni per una scuola efficadeenta Centro Studi Erickson.
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debba essere costanteneertcomplessivamente adattatie situaziondi apprendimento, ai
rallentamenti e alle accelerazioni dei gruppi e dei singoli. Questo riguarda sia gli aspetti
epistemologici dei saperi, che si combinano in un ventaglio di proposte didattiche convergenti
sulle competenze degli stessi soggetti, meharaspetti pratici, come la qualita e la mfita

delle esercitazioni dei compiti a casa.

Assicurare |l a dimensione sociale e <coll
contenuto del secondo punto. Si tratta di una piena corrispondenza ai prelcgocib
costruttivismo.

Léoaspetto coll aborativo dell apprendi mer
dei singoli docenti, la lezione, e i dispositivi di gestione del gruppo (classe). E innegabile pero
che questa dimensione si espliciti anche irsetingfisico degli ambienti, nella disposizione
degl i arredi, nell 6uso dei materiali, e ve
parte dei docenti e degli allievi che necessitano una condivisione o quantomeno un confronto
da partedi chi e cliamatoa predisporre le situazioni di insegnamento/apprendimento. Cosi
come per il concetto di insegnameméarners centredanche la trasposiziorgegli assunti
del sociecostruttivismoa | | 6i nt erno dell e pratiche di i
baralizzazioni e da ingenuepd i cazi oni . Léadozione di di sp
il cooperative learningla scrittura collettiv& hanno avuto un indubbio ruolo nello scardinare
i Amonoliteo della | ezi one ,imentondi imogncazicnirda s mo
sempre rappresentato nella metafora dei vasi da riempire. E stato perd messo correttamente in
evidenza(Calvani, 2012 o meffichcid di tali dispositivi non debba configurarsi come un
totem altrettanto rigido, ma che essi vamlagestiti con consapevolezza, in relazione agli
scopi, in combinazione con altre strategie, tenendo sempre presente la natura formale
del | 6appr endi memet rchianaato sla istancea responsabile del progetto
Innovative Learning Environments, nel@municazione al Convegno Nazionale ANDIS

2013 a Bologna, riconoscere la validita della prospettiva smastruttivista rispetto

*Si pu, citare, solo a titolo di riferimenti pi?
scuolad in questo ambito non solo ai l oro allievi,
Maltoni, Don Lorenzo Milani, Danilo Dolci, Mario Lodi. E obbligo sottolineare come in questi attori/autori del

rinnovamento della scuola italiano nel Novecento, c
fortemente centrate sulla partedpa o n e , sulla coll aborazione tra pari,
focus sull éapprendi mento fosse inscindibile dall bed

in relazione agli altri si promuova la cittadinanza tutta.
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all apprendi ment o che vi siano patichenescusiael @ssaspitatetntaa r e
piuttosto essere consapevadli,volta in volta, delle dinamiche attivate dalle attivita proposte.

La stessa ricerca in questo ambito, nel | a
strumenti, mette a disposizione dati e modelli piu specifici, dei quali sarebbe importantissima
ladi f fusione all odinterno del mondo dell a scu
di approfondimento dellanodalita collaborativa a coppigger tutoring (Tymms, Merrell,
Thurston, Andor, Toppinge Miller, 2011), che si configura come una delstrategie che
maggior mente sollecitano | 6apprendi ment o,
attrezzi d 8 peerfutonmg é ricanasaidtoepositivamente dal settore di ricerca
Evidence basedcentrato sulla misurazione quantitativa llegfetti delle diverse variabili

sul | 6 ap p,rperohd harddgmogtrato umpactsize superiorealla soglia di rilevanza
statistica (Hattie, 1996 e 2012)ma contemporaneamente riecheggia di connotati socio
costruttivisti, | 8, darcecastrudione esnegotiazipnp dei smmificasi,s i m.
ed educativi in senso lato, la collaborazior@ejIint er di pendenzlaquestos i t i
senso0 i mport ant e 1 drhgelinskghaninh salibigno ana fode consapevolezza
rispettoalla propsta di questa modalita di lavono relazione ad una padronanza generale

delle possibili strategie da impiegare a seconda degli scopi. Il focus, infatti, puo spostarsi

combinarsi a seconda delle situazioni, dall dapp!

Sogetto e apprendimento, una relazion@affettivao

L 61 mp o deglaaspetd emozionale esplicitata nel terzo mgipio (Boaekerts,
2010) Le teorie sul |l instrppgiana dedignmmanastono il euolqgdelal | e
motivazione, ma sono i modeltferibili alle competenze che meglio ne focalizzano un
dominio specifico al |l 6i-cdagrezioneaegldallievi. &econdmn o s C
| 6autrice dell o specifico cbha NaturelfuLeaoning| | 61
essenziale chelignsegnanti abbiano cognizione di come i sistemi cognitivi e motivazionali
operano ed interagiscono nell 6apprendi ment o

comunicazione siano nodali:

Students will not take the risk of losing their facel @tceptresponsibilityfor
learning if their tealters have not created a foundation of trust. Teachers need to be
awarethat motivational messages amledded in their own discourse, their selection
of learning tasks, and in their teaching practicesd&its pick up these unintended
messages, and appraise the climate as dakierable or unfavotal e f or | ear ni n g«

107).
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Sulla base distudi che hanno approfondito aspetti differenti circa il ruolo della
motivazione e del | e toesnpossanosmabilirerdegli dssuatiglipsforelay d i n
da tradurre in atteggiamenti e azioni da parte dei do¢i¢athber, Hoe Hong, 2009 Allodi,

2010:

T Gl student i sono piY% motivat. guando s
guando comprendono | |l egame tra | 6i mpegno richi.
risultato, quando attribuiscono un senso al compito richiestlo ehiariscono
autonomamente o0 con i supporto dell 0i
gratificanti alle attivita svolte.

i Gli studenti sono in grado di dare il meglio di sé quando possono controllare le loro
emozioni, sono piY% orientat:i all apprenc
a ad utilizzare strategie per la soluzione delle difficolta.

T Gli studenti sanno regala la propria motivazione se percepiscono un contesto
favorevole al loro ggrendimento. (Boaekerts, 209B-106).

Alcuni studiosi, come Stipeck, hanrdfrontatola motivazione degli studenti come
fiambito di mobiltazonedda part e del ltiéainal suo tcamplesson(Stipeskc o | a
2003).

Come afferma Dozza

la qualitd delle relazioni nella scuola e nelle classi riguarda sia la scelta dei
model | i déi nsegnament o/ apprendi ment o si a I
comportamento sodciaffettivo, ossial a progressiva fcostruzion

fificont estod scu.Bs).abo. (Dozza, 2006

Il tema della motivazione é stato ampiamente trattato anche nel nostro Paese, si puo
anzi sostenere che esso ha caratterizzato una vastissima produzione di studi eioealidzaz
esperienze educative, Afattraversandoo pi %
relativi alla scuola in Italia. SSegnalana livello teoricoi recenti lavori di Mariani 2006) e
Boscolo (2013), per la completezza della presentazione @a ppr of ondi ment o
aspett,b, maé mmedi at o ripercorrere mental mente | &
Tempo pieno, fino a filoni piu recenti che connettono didattica e valutazione, competenze dei
docenti e costruzione di competenzegglhallievi, n una visione sempre piu integrata e
complessa di tutti gli elementi che confluiscono nella situazione scoléBteaa, 2006)E il

caso dei modelli legati al compito e alla valutazione autentici (Coma2iod, del filone
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che focalizza rleconcetto di inclusione il dispositivo in grado di ricomprendere gli aspetti di

tipo motivazionale, metacognitivo, di riconoscimento delle differenze (12088, Andriche

Miato, 2003) d e | | 6 a p p rcapabititiesccoma brizzente di promozioneompkssiva

della personan e | | 6 e d armaez nomormle, informaleN e | Acircolo virt
pu, riconoscere tra i princiopi propost.i d :
trattazione dei s i n gimdnsiond eenotiv ed affetéiva, dgclmatd i n z a

termini di Acapacitazione (cfr. pag50) e di ottica inclusivarichiama il quarto principio, la
richiesta di attenzione verso le differenze individuali ed i saperi pregressi degli allievi. Anche
in questo casoill tema si colloa all dincrocio tra due pr c
significativamente convergenti. Riconoscere, accogliere e curare le differenze individuali, o
personali, ha una consistenza innanzitutto valoriale in ambito eduaaiivigdici ancora una
volta differenti. L6individuo ~ protagonista dell e sc
della sua identit”™ ha come sfondo | 6idea d
uomo creatore del proprio destindNella sua declinazione in cittadino assumea u
connotazione piu collettiva, che pero riporta al valore del singolo nella curvatura democratica
del rapporto tutti/ciascuno. Il concetto di persona ha radici piu spiritualistiche, e
l 6irriducibilit”™ dell duomo a iemuesigprospettve s o
riconducono ad wuna di mensione di attenzio
maggi or i caratteri di g e la scuddalsiie ttradottd i@ mddélle p o ¢
i spiratori, i n fApedaygapevaeate in agni pegiods, ma sempeeg a t |
almeno in teoria, orientati ad interessarsi a ciascun alunno o studente. Ribadire che sia
compito dellascuolh 6 att enzi one al |/persondliefld lera valorizzazionen d i v
significa rafforzare liprincipio universale con nuove e attuali interpretazioha seconda
prospettiva convergent@nfatti, € di impianto piu strettamente pragmatitagata a cio che e
utile ed efftcace, oltre a buono e giusto.

Lés pr e smeniumomienertd’ &étraducibileo | t re che nel |l 6i dea

il successo formativaanche in termini di attenzione verso tutte le differemedo slogan di

%0 éseressione @ rintracciabile in programmi di riforma di diversi Paesi: Negli USA & stata denominata
No Child Left Behinddal Congress Act del 2001 ed ha corrisposto ad un intenso piano di investimenti per il
mi gl i orament o del | a emeuderlleiazioni messelinl atto ssno statd fartemertedleégates al
t e ma acdoartabililyed a meccanismi di pubblicizzazione/premialitd e punizione. Gifsvannini M.L.
(2012). Una cultura critica della valutazione: un lusso che non possiamo permettercECPS Journal
6/2012 (p. 207217). Reperibile in http://www.ledonline.ittECRSurnal/ (8 maggio 2012Nel Regno Unito &
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un sistema che riconosce il diritto a ciascuno di incontrare le esperienze formative piu
adeguate ai propri bisogmpa  anche [ 6utilit™ di guesto pe
di un simile approccio, il valore del successo formativo non solo per gli individui (le persone),
ma anche per il sistema stesso. In questo costrutto, contemporaneamente valoriale e
pragmaico, si collocano le azioni per la neutralizzazione delle differenze in negativo, la cura
dei bi sogni educativi speciali, del | a di
interculturale, le strategie per la parita di genere. Inoltre la ricavickerte-based che da un
certo punto di vista si propone come | a p
| 6i mpatto sull 6appr endidinieedbacktesel a legare detnuoveh e €
conoscenze con i saperi pregressi, a recuperare e\adeagli apprendimenti per metterli in

circuiti sempre nuovi.

Una valutazione coerente
Il sesto principio € indirizzato alla valutazione, che deve essere coerente con gli
obiettivi che sono all a base del | 6ambi ent

connotazione formativa
assessments consistent with its aims, with strong emphasis on formative keedbac

La valutazioneeun tema strategico che mobilita
decisori di tutti i sistemi formativi, ed e al centro di esicdibattiti e di programmi su vasta
scala, nazionali e transnazionali, su gli apprendimériima e talmente vasto e la ricerca in
guesto ambito cosi ricca di studi, dati e accesi dibattiti che non e possibile neppure
tratteggiare un quadro o indreastudi di sinte§t. E perd possibile riflettere sul fatto che la

valutazione  unboperazione compl essa, C he

stata chiamat&very Child Matterda riforma lanciata nel 2003 e che ha investito una pluralita di azioni per la

salvaguardiaé¢ o svi l uppo del |l 6i nf dmaica.ou@ftra.bi Maotkipg Paperd | A. s

FGA.

Reperibile inhttp://www.fga.it/uploads/media/A._Martini__L_accountability_nella_scuoleGA_WP8.pdf

LOUE ha fisposat o0 i tosidaita Strategia di Lisbdné (6fi. nota &1r §113). del | a

fiNonunodimend =~ anche titol o di un fal1998 diettoldd Zbang Ydnooo. | a  d i
%1 Per un approccio al tema della valutazione si indic&iovanninj M. L., & Marcuccio, M. (2012).

Ricerca sulla valutazione di un progetto scolastico innovatMidano: Franco Angeli Domenici, G. (2007).

Manuale della valutazione scolastica. Bari: Laterza.
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presupposti, scopi e modalita differenti in sé e differenti a seconda se la guardiamo dal punto
di vista dei responsabili delvalutare degli oggetti, degli strumenti, dei livelli. Essa si
caratterizza anche per insistere, da questi punti di vista diversi, su gli stessi soggetti, gli
allievi. Se guardata da questa angolatlmavalutazione richiama immediaente la
dimensione di un processo di condivisione delle finalita e dei processi, per garantire
undunitariet?’ dell o sfondo. Connotare in s
una forte valenza al contesto, alle condizioni di partenza dégliiahlle risorse attivabilisia
di tipo personale che materiale.

Il termine valutazione formativa richiama, storicamente, una pratica di controllo
del | 6apprmemrsdiameinnt oat t o d attivil|gmitattica,i cbn lcscaps @i d i
prenderededsioni sul recupero o sul consolidamento degli apprendimenti degli studenti.
Secondo due degli autori di riferimento nello studio della valutazione formativa (Black e
Wiliam, 1998; Black et al., 2004) & necessario puntualizdaesaspetti. Il primo e chda
valutazione formativa, sulla base di una rassegna di 250 articoli di ricerca, puo migliorare i
livelli di apprendimentoll secondo & che il miglioramento nelle pratiche valutative e legato
alla scomparsa di metodi utilizzati dai docenti che non ssufficientemente capaci di
promuovere un buon apprendimento. La valutazione basata sui voti, ad esempio, tende ad
enfatizzare | a competizione piuttosto <che
feedback(riscontri, giudizi, opinioni espresse rmte le interrogazioni) hanno spesso un
impatto negativo sugli studenti scolasticamente meno preparati che tendono cosi a crede di
non avere abilita sufficienti per impargi@lack and Wiliam,1998a) Dato che la valutazione
si declina sempre in relazioredegli obiettivi da conseguire, assumere il paradigma della
valutazione formativa implica | édassunzione
professionale dei docenti impegnati a garantire il successo formativo nei diversi ambiti
disciplinan , in ordine agl:@ scopi del | 6i nsagnam
comportamenti coerenti con questi. Questo appare gia un primo, fondamentale livello rispetto
al qualefa la differenza sée pratiche dei singoli docerdi| | 6 i nt er fape faise inu n a
un intero sistema scolastico, si configw@me una somma diarti, 0 se vengono attivate
procedure e strategie per un approccio condivdsib caso dei criteri per la valutazione degli
apprendimenti e del comportamento, che sono una reapiiita del collegio dei docentse
usciamo dalla dimensione in cui si colloca tipicamente la valutazione degli apprendimenti, ed
estendiamo il concetto di valutazione formativa al complesso delle azioni praticate nella

scuola, risulta ancora piu amptifita la dimensione partecipativa e di comunita.
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Vi sono al |l 6i orientamenty dedigohilassumsre ah® doiavolgono tutti
i docenti. Si pensi ad esempio al Regolamento di Istituto, che rappresenta uno strumento di
condivisione fondamentaleetla vita della scuola, ma anche a scefgcro come la
di sposi zione degl. arredi nell a classe, | O
classe e delle relazioni con le famiglie, la stessa partecipazione delle famiglie a momenti ed
attivita solastidhe: per ciascuno di questi ambiti € possibile richiamare il concetto di
valutazione formativa come prerogativa di una comunita professionale deputata a gestire

complessivamente | 6ambiente di apprendi ment

Connessioni orizzontali

Il setimo principio delframeworkdi riferimento per il progetto ILE enfatizza proprio
i ruol o dell dinterazione orizzontale e del
attivit”™, alldédinterno del C oconstaptesd remotdJo o | a st
concetto chiave della conoscenza complessa € che essa si costruisce attraverso
| 6organizzazione gerarchica di Apezzi o di
essere poi riutilizzata ad altri contesti (SchneideBtern, D10). La trasferibilita delle
competenze rappresenta uno degli assunti piu fertili delle concezioni contemporanee della
conoscenza; essa si colloca alla base della vidomglife d el | 6apprendi ment c
dell a quale | 6educlogo la acaola,fsbconfigula €@gme uno deptrei mo
Afl ussi o, as si e mfermale lel férreatky cha zefimiscomo ilnpoofilo di
competenze di ciascuno. L6idea che |l a scuc
costruzione di questo profilo éash in parte acquisita con insofferenza, con frustrazione dal
mondo della scuola, come una lesa maesta coerente con un quadro generale di impoverimento
delle istituzioni scolastiche e di declassamento sociale dei docenti. Cio0 pud essere in parte
attribuito ad una proposta di questa idea in termini di contrapposizione, anche da parte degli
specialisti degli ambiti noformale e informale. La logica che invece sottende la proposta del
progetto ILE, che ritengo s 0 st ener e, ~ guel | steradiomné dogiantat e g 1

tra i tre ambitilmportante anche il contributo della fenomenologia:

non & sufftiente attivare gli studenti su pratiche simili a quelle effettuate dai
professionisti e dai ricercatori; elldattenzi
mondo della scuola e i mondi esterni, a come costruire uno deazim per la

mediazione tra i mondi e le rappresentazioni di mondo. La scuola, anche guando
propone conoscenze situat e, ~ unbeterotopie

spazio diesperienza e, contemporaneamente, di riflessione e-alganizzazione
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del | 6esperienza e dell 6agire. Di qui | 6atte
degli insegnanti che costruiscono tali spazi di mediazigRessi, Giannandrez
Magnoler, »09,105)

Come recentemente affermato da Hannon (2013), la scuola non €& piu concepibile in
termini di unica depositaria della conosce
b a s leage cdmpdella formazionein cui gli studenti condividono, portara sintesi e danno
senso a cio che apprendono in tutti i contesti, reali e virtuali, della loro vita.

Dal | 6angol o di visuale della scuol a, | a
costante tra il dentro e il fuori ha molteplici implicazioni. 18igga innanzitutto Hconoscere |l
valore delle conpetenzeche ciascun allievo portae | | 6 e s per i, satodzaaredec o | a
di fferenze culturali, far incontrare il t e
forte caratterizzazione eticademocratica, con il successo formativo, a valenza pragmatica e

di stampo istruttivo. Le connessioni orizzontali estendono il concetto di ambiente per

| apprendi mento ben oltre | e pareti del | 6
riconosesmpe®eiri eaetaodscolastica e di apprezz:
L6éosmosi tra ci, c he, in forma caotica, S |

bambini alle e agli adolescenti e ragazze/i nel contesto in cui fisicamente vivono e sdtraver

media, e la scuola, che tesse reti intenzionali e sistematiche di connessioni e attribuzioni di

significato, costituisce un nuov,enamunsu@ ont ¢
declassament o. Ancor a, | 601 dna avaleza estcemamerges s i
importantefia | | 6 i0 delleepraticbe scolastiche, promuove forme di collaborazione e co

progettazione da parte dei docenti, sollecita il superamento di una visione a compartimenti del
sapere, induce a considerare gli oggettitled6 i nsegnament o, contenut
transdisciplinare, dove gli statuti epistemologici si incrociano costantemente con le
competenze trasversali. E impossibile pensare di realizzare una apedia al territorio, al
mondq senza la messim pratica di processi di interazione, coinvolgimento, progettazione
comune tra i docent i éJn d@eriorgimplidcazéoneagenerata dallac o n
promozione di legami orizzontali € rappresentata dal ripensamento del ruolo della famiglia,
con |l a quale |l a scuola ha unéinterlocuzione
Un rappresentazione visiva delle relazioni che legano i sette criteri proposti dal
Progetto ILE da luogo ad una matrice stellare in cui ciascun vertice si connette agli altri; piu
proficuo quirdi tentare una rappresentaziandoppia entratagella quale € possibile collocare

lavarietadeglie | ement i riconducibili alléddincontrocd
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Building horizontal

connections

Strategie efficaci di Didattica inclusiva Curricolointegrato Valorizzazione delle
raggruppamento  Personalizzazione per competenze differenze per

Comunita di pratiche Orientamentfprogett Competenze | 6apprend

Peertutoring o di vita trasversalCore Compiti di realta

Cura dell curriculum Tecnologie per la

apprendimento Valutazione formativcomunicaione
Emotions are Educazione affettiva Accoglienza Didattica Patto con le famiglie
integraliollearning  tielglals| Empowerment metacognitiva

adulto/allievo
Peer tutoring

Motivazione ed Differenziazione Individualizzazione Valorizzazione dei
empatia didattica Feedback costante saperi noAfformali e
Variazione di ruoli e Strategie didattiche informali

raggruppamenti efficaci
Abilita di studio

=lelelialealelirde =1 Educazione alla Prospettivdonglife  Valutazione su Intreccio tra i saperi

connectiors cittadinanza Contaminaione compiti di realta Curricolo integrato
Partenariati nel dentro/fuori Competenze
territorio e a distanzi trasversali

| sette principi per lalefinizione di un ambiente di apprendimento innovativo sono
concepit.i in relazione alla Anaturao del | ¢
primo di essi,studertoriented. Gli aspetti da leggere in filigrana, anche se parzialmente
espliatati nel testo che argomenkapropostas ul | a base dell o stato ¢
diversi ambiti, sono quell.: relativi alla p
scolastico, alla leadership educativa e gestionale. La praspegselevelsu cui & centrato il
progetto € tipicamente quella delle organizzazioni ed € evidente come le azioni da mettere in
pratica, perch® siano coerent.i con | d6insie
trasversalmente agli orientamed#i singoli e alla dimensione organizzativa delle istituzioni
scolastiche. Non a caso il Progetto ILE, partito commissionando ad esperti mondiali la cura di
una rassegna sull a rappwdat, atraérsoodaeysp passagdii me f

centrati sllle esperienze concrete di innovazione nel mondo, al nodo teglaing
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leadership alla qualeha dedicatoil seminario internazionale di Barcellona nel dicembre
2013.
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CAPITOLO 4
LA SCUOLA DEL | CICLO DI ISTRUZIONE

41Una breve pr esrazotedidaonne del | 60i st

La denominazione di dAscuola del 1%

peri c | o«
indicare gli ordini di scuola primaria (in sostituziotiei s cuol a el ement ar eo0)

grado (in sostizione d Ascuol a. Bssad icatdisce quindi il primo grado

del | 6i str yzicomrfasmomdlnfanzia ela scaota sezdndariaddidllgiado
(ex ®condarissuperiore). Lanuovaed o mi nazi one ~ entrata a fat
della scuola, opelnli @enffamiudlbil @ c adel | Ggndicatet o st ¢

comeprimo ciclo i primi due anni della scuola primaria, cosi come parlagewblamaterna,
se non addirittura di asilo,tattoradiffuso quanto riferirsi allesScuolad e | | 61 nf anzi a.

Le consetudini lessicalisono ovviamenteproporzionali alla durata dcivi genz ao
unadenomirazione queste pero,nella loro origine corrispondoncertamented una visione
di scuol a, portano nel nome | 6 iqugstassperdezni o n e
nuove interpretazioni e si intreccia con istadzeerse

Qual ealloral 6 0 i d e a 0 del Iciclo essoprattutt@ qual e la realta, oggi, in
Italia, di questo segmento fondamentale del sistema di istruzione e formazione?

L6 o r d i neaattelmente normatdalle disposizioni della citata L.53/2003 e dalla
L.169/2008per quanto riguarda la scuola primaria, e dalld&859/& per la secondaria di |
grado. I due ordini di scuol a sistemasaolasticano a
ddlaRepubblica italiana, ma permangono molte

dalla storia dei due segmenti scolastici

La scuola elementare accompagnatutio pr o c e s s o-unitheal shréa prima | i a
la diretta emanazione della scuod Regno sabaudo nell det ™ | il
del | 6educazione della giovent?¥ fascista ne

rappreser@ra una sorta di cartina tornasole della cultura egemone, di ispirazione cattolica

62La L. 53/ 2003 =~ conosciuta come LiengletziaBrzlettat t i p
Mor atti (che aveva tolto APubblicado dal nome del pr
la XIV Legislatura come norma di particolare significato per la compagine di governo. Si trattava infatti della
prima rifoma complessiva di tutti i cicli scolastici dopo quella operata da Giovanni Gentile del 1923. Presidente

della Commissione era il Prof. Beagna, docente ordinario di Pedagogi a
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prima e segnad poi da fermenti di rinnovamento, di impegno sociale e politico per la

trasformazione della societee g | i  a 80rdel Naveténtd.a scdola media unica nasce

agl.i inizi degli anni 0660 per realizzare il
| 6i st rinfedorep imgartita per almeno 8 annié obbligatoria e gratuita.
(Costituzione diéa Repubblica Italiana, 1947)

Collocata tra la scuola elementare e la scuola secondaria, fortementéateniaona
visione geniliana della formazion&', la scuola media unica Hae missioni specifiche: in
primo luogo quella di innalzare i livelli di istruzione nel paese tramite il consolidamento
del | 6obbligo previsto dalla Costituzione, 0
verso unodattiviquelllawodiatfiamasi egamdntne del |
e di favorire la mobilita sociale (FGA, 2011, 20)

Nonostante, come afferma la ricostruzione della Fondazione Giovanni Agnelli, «il
segmento di tre anni successivi alle elementari viene concepite parte della scolarita di
base, primaria, e non come primo gradino della scolarita superityge21], da questo
momento le due scuole hanagito come due entita separate, cui solol 6 esperi enz
ciascunalunno potevar i costr ui r e sonsgpamte ¥ satlij le @ireziowi oilr
personal e, di ver si [ titoli richiest.i per
docenti, la struttura aria. Ciascuna delle due ha vissuto trasfazioni anche profonde,
spesso non in parallelo, comeimu gi oc o0 a clascnoda eldnientarey sopraitutto,
e stata interessata da una lunga stagior@aghbiamento, periodicamente portato a sistema
attraverso disposizioni normative chenha via via connotato la fisionomia di questa

istituzione, ma agora piu diffusamente realizzato dal basso, da singoli docenti, da gruppi di

63 «Art. 34.La scuola & aperta a tutti.

L &truzione inferiore, impartita per almeno otto anni, & obbligatoria e gratuita.

| capaci e i meritevoli, anche se privi di mezzi, hanno diritto di raggiungere i gradi piu alti degli studi.

La Repubblica rende effettivo questo diritto con borse di studieggmi alle famiglie ed altre
prowidenze, che devongsere attribuite per concorsoCostituzione della Repubblica italiana. (1948).

“pPer |l a storia dell a scuolDaMariaMohtessot allaGelmindla D6 Ar
storia della scuolataliana. Bologna: Zanichelli; Genovesi G. (201@}oria della scuola in Italia dal Settecendo
ad oggi Bari: Laterza; Santamaita S. (1998})oria della scuola. Dalla scuola al sistema formatiivlano:

Mondadori; Ventura S. (1988 politica scolastia. Bologna: Il Mulino.
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insegnanti nella loro autonomia didatfitaLa scuola a tempo pieno costituisce un esempio
emblematico della natura mista,per i ment ale e istituzia@anale
scolastico. Nata per iniziativa di gruppi di docenti che integravano &téngpo culturale (un

diverso concetto dinfanzia, la diffusione delle teorie psicologiche e lalgdsicologia

del |l 6apprendi ment o, i | -sessantottoysociale (il naona ruodou t o r
della donnanella societa e la trasformazione della vita familiare negli anni del boom
ewnomico e soprattutto pedagogiahdattico ( 6 at t i vi smo nel l e )sue d
la scuola a tempo pieno si diffonde e si radiicaree ben precise del territorio nazionddee

arriva a comvolgere anchemolti istituti di scuola mediadiventando di fattoun modello

definito e peculiare Viene riconosciutafi e x  pda sna dorm&, tollerata da alcuni
provvedimenti di riforma e taelmente ignorata da altri, fino a diventare un contenitore dentro

il quale coesistonesempif ed el i all 6i spirazione originar

® Per iprincipali snodi che hanno progressivamente ridisegnato il profilo istituzionale e ordinamentale
della Scuola elementaxedi Di Bello, G. (2009). La storia della scuola italiana. In C. Betti (a curd@ditorsi
storici dela formazioneMilano: Apogeo. 5370.

® |a data di nascita ufficialdel Tempo pien@ legata alla Legge n. 820 del 24 settembre 1971, anche
s e non erano mancat. negl.i anni precedent. i pr e
organizzazionescolastica.E ' |l "articolo 1 della |l egge 820 del 19°
integrative della scuola elementare, nonché gli insegnamenti speciali, con lo scopo di contribuire
all'arricchimentadella formazione dell'alunno e all'avvielth realizzazione della scuola a tempo pieno, saranno
svolti in ore aggiuntive a quelle costituenti il normale orastplastico, con specifico compito, dasegnanti
elementari di ruolo. Il conseguimento dello scopo di cui sopra dovra scaturirecdidlaorazione, anche
mediante riunioni periodiche, degli insegnanti delle singole classi e di de##i attivita integrative e degli
insegnamenti speciadi.La Legge n. 148 del -6-1990 sembrava accantonare, 0 quanto meno congelare, la
scuola a tempo pno in favore di modelli pit flessibili di tempo lungma in realta i numeri degli alunni
frequentanti si & mantenuto costante nel tempo. La riforma dei Moduli istituiva 3 (insegnanti) su 2- @lassi)
su 3- con 27 ore (30 con la Lingua 2) al postl thodello tradizionale. La legge 148 (poi T.U. '94) da un lato
conferma che il TP & di 40 ore con un insegnante in piu, quindi due per classe con le compresenze, dall'altro
limita i posti a quelli esistenti nel 198®. Poste di fronte alle difficota cagn i zzat i ve dei i mo
richieste crescenti delle famiglie, molte scuole elementari cercano di istituire nuovi Tempi Pieni, ma per i limiti
i mpost.i dalla 148 si configurano organizzazioni f
insegnanti titolari per ogni classe. Corddcreto legge 147/2067h e fcongel ado i | conting
pieno a quelle esistenti nellda.s. 2006/ 2007 e, sop
unico e lascia tuttociohce va ol tre |l e 24 ore settimanali all a ve
veri fica il fenomeno del tempo pieno fispezzatinoo,
tempo di 40 ore che ha perso pero tutte le carattbrésti un modello educativdidattico.
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servizio incentrato sul tempo di permanenza a scuola piu che su un profilo educativo,
pedagogico eidatticd”’.

La scuola media, fin dalla sua nascita, ha interpretato fedelmente la sua natura di
secondaria infeore, in piena sintonia coin 6 i mpdella setoadaria superiorea curato in
primo luogo, forse con una minore qualita dei risultepetp al passatoimputabile alla
generalizzazione del | 6ut e nperdafogrmazidne della classet e r ¢
dirigente ha fornito una pregrazione adeguata per il massiccio accesso agli istituti tecnici,
bacino di impiego per un Paeisgeressato da unforte industrializzazione e terziarizzazione
ed hainciso poco o nulla sld platea destinata agli Istituti prasfei o nal i e all o
scolastico(Fierli e Gallina, 2010).Questa fisionomia, della quale il primo grande critico fu
Don Lorenzo Milani (Scuola di Barbiana, 1966) € sempre stata evidente readrgme
formativo degli insegnanti della scuola media che, tranne la breve parentesi delle SISS
(1998/2005) e fino alldéinaugurazione well e

Attivo nel 2012, ha sempre avuto un connotato esclusivaméstiplohare e non orientato

alla didattica.
Il segmento terminale della scuola di base ha sempre vissuto una certa
ambiguita fral 6 obi etti vo dell a seleziopeeusame quell o
ter mini pi % comuni, fra ,/6a qualit”™ e | dequi"

Vi sono stati momeniin cui ha prevalso una visione comune dige ordini scolastici
che cerono la fascia da 6 a 14 angiello probabilmente piu importante e stato ladesg

517/77% chehad et er mi nat o |l a generalizzazione dell

67 «Nel tempo pieno su un totale di 34.560 classi rilevate dal monitoraggio, sono 11.814 (34%) quelle
che impiegano piu di due docenti per classe (esclusi gli specialisti di inglese, religione e sostegno).

Si pud ragbnevolmente ritenere che questa modifica della struttura organizzativa della classe a tempo
pieno,preed ent ement e organi zzata sul model |l o del Adoppi o
termini percentuali attualmente rilevati. || modeltadizionale di tempo pieno (due docenti titolari per classe)
risulta, quindi superato, per almeno un terzo delle classi interessate; nel settore statale tale modifica registra
punte significative al NordLombardia 48%, Friuli Venezia Giulia 44%)10nitoraggio Indicazioni.» DPR
89/2009, art. 1, Report finale, 2012, 2.

% Nel panorama delle riforme dedicate alla scuola, il legislatore ha quasi sempre proceduto per Decreti
Legislativi, con wuna delega del Par | amvece, técstat@il | 6 e s «
Parlamento stesso ad elaborare e approvare il testo, non a caso assimilato spesso alla legge Basaglia sulla

chiusura degli istituti manicomiali dell danno prece
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I 6i nt r o d u aticodella prdgeamrhazion® educativa e didattica, il superamento del
VOto numerico.

Anche la L.148/1990 di riforma della scuola elemestaella disposizione relativa
alla continuita educativa e didattica poi definita dal RBI11/92e dalla CM339/92come
continuita verticale ed orizzontale ha contr i buito albatraali a
ordini di scuola, tradotto aesonda decontesti, della sensibilita degli operatori della scuola e
del | 6i nvest i nela singole pstituzigre scolasteHéeun ventaglio di azioni
che va dal semplice passaggio di infeemni relative agli alunni, alla realizzazione di
scambi spradici, alla messa in campo di un coordinamenta@iare permanente.

Un secondaambiio di confronto interessante tra le scuole elementare e media & quello

dei pog r a mmi di studi o, che sono | 6aspetto ne
culturak del |l a soci et " . Non  questa |l e sede
hanno accompagnat o | 6evo;linngeneralenéeposdigle affefroaee | i

che questa é stata comdsstinta da ung@ropostache e rimasta sostanzialmentgermeabile
alla visione di un continuum curricolare e soprattuttbngie metodologiche comuri. 6 i d e a
di una fiscuola di bas°®comeTispsstaaduna della crigritadellp a r t
scuola italiana, la frammentazione dei tre ordinscuola dedicati ai bambini e ai ragazzi da
tre a 14 annie, Pprattutto, ad u n a feg earptpazi oneo social e d e
del | 6i struzione mol t o | o nitaadocnteddi unl d@pprace@oca d i
sistemico entro il quale le pafosseo funzionalmente differenziate e non gerarchicamente
ordinate

Solo alla finedelsecola ni zi a un processo teso a rico
istruzione; si tratta di un percorso controverso, caratterizzato da fallimenti, interferenze,
ripenamenti, e gprattutto condizionato dalla instabilita politica e da un clima di forte
polarizzazione ideologica che ha fatto anche della scuola un terreno di scontro e di rivalsa
politica (Fiorin, 2007)

“La fAscuol a abricettpmisveltd emersoued utilizzato da molti autori per richiamare

| 6esigenza di una vVvisione integrata del percorso de
dei diversi segmenti. Come denominazione ufficiale compare nellDme nt o Al contenuti
formazione di based messo a punt o dalRegolantenteecadtel et t a
norme in materia di curricoli della scudtai base, e negl:i Indirizzi,pgper |06
mai attuati.
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4.2 Tre connotati fondamentali: una Scuoladel la | o, | 6aut onomi a s
Istituti co mprensivi

Dall 6i nsi eme dei provvedi menti, talvol't
incompleti, indirizzati alla scuola e che hanno creato anche un certo disorientamento nel
mondo della scuola dallaent ©~ degl i anni 090 del secol o sc
emergonadue aspetti Questi sono attualmenteapisaldie punti di riferimento fondamentali
per la fisionomia della scuola inegerale e nellospecifico della scuola-64 anni: la
concezx o n e di AnScuol a del I c,i ché drovanoe nelld 6 a u't
generalizzaziom degli Istituti Comprensivi unlteriore punto di incaitro e di sviluppo.
Ciascuno di questaspetti ha alle spalle un proprio iter che vale la pena ricostruire
brevere nt e; = anzi i didire la teasas danormepparehtesng e alistan nel
tempo e nei contenuti, le convergenze che, anche non intenzionalmente, hanno portato a
disegnard 0 a t conteatd istituzionaleancorché@ncompleto,nel quale vann@ostruendosi
contenuti peegogici, scelte organizzative, prassi didattiche

| primo atto di guesto percorso  cost
dalla Bozza di riforma dei cicli scolastici proposta dal Ministro Luigi Berlingoexi arrivata
in discussione pet a caduta del | 6 e.sBacguesto mamentb, purrconf e r i
sensibili differenzerispetto ai provvedimenti successi@i stata indicata la direzione di una
visione complessiva del sistema di istruzione, a partire dalla scueld | 61 nf anzi a
fondamentale livello cosi come si e andato configurando dalla sua istituzione come Scuola
Materna Statale nel 1969, alla scuola secondaria d | grado, cperlaprmal t a
volta nella sua storime |l | 6i mpegnaiti esseroenpiiscual a del

sedicesimo anno di €4 Con la L.53/2003, infatti, vienapprovataper la prima volta dopo

“La normativa sull dinnalzamento dell 6obbligo sc
pit generale della riforma della scuola negli ultimo 20 anni. La L 27.12.06, n. 296, art 1 ¢ 622 ha innalzato
I'obbligo di istruzione a idci anni. Nel documento tecnico, allegato al DM della Pubblica Istruzione del
22.08.07, n 139, sono indicate le competenze chiave di cittadinanza attese al termine dell'istruzione obbligatoria.

La L. 06.08.08 n. 133, art 64, c 4bis, consente di assdlebl#igo di istruzione, oltre che nei percorsi
scolastici, anche nei percorsi di istruzione e formazione professionale.

L'obbligo a 14 anni fu istituito ufficialmente da Gentile nel 1923. Fu fatto per aderire ad una
convenzione internazionale di alcumna prima, ma di fatto anche questa volta rimase lettera morta per la

stragrande maggioranza delle ragazze e dei ragazzi italiani fino al639§2ando fu avviata la riforma della
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la Riforma Gentile del 1923, una riforma complessiva del sistema scofasi@oesta
riforma,dt re al | 6i nt redodnule di den@eminazione dagloordini di scuola, é
orientata aincidere radicalmente Ha scuola secondaria di Il gradalandoleun assetto
radicalmente nuovo, e a fornireul piano dei contenutun documento programmatico
organico perfanziaelsscuola deblcigloe |l o fih ndi cazioni pe
p er s o n aRibolzi aflerma ahe

con la riforma Moratti, la scuola media (ora ufficialmente secondaria di | grado)
perde qualsiasi caratteristica di secondarieta, e si collocaadeente, e ritengo
irreversibilmente, come tratto finale di una scuola di base che cerca di strutturarsi in

modo unitario e non sequenzial¢2012, 14¥”

scuola medianonostante dal 1948 anche un articolo della Costituziona Bejpubblica imponesse un obbligo
di frequenza scolastica di almeno otto anni

Con la L. 30/ 2000 il Ministro Berlinguer ha in
introdusse un obbligo non scolastico ma formatiVairitto dovere di permaner dentro i varicanali della
formazioneistruzione fino al compimento del diciottesimo anno di é&L. 53/2003 del Ministro Moratti ha
retrocesso l'obbligo scolastico a 14 anni, sostituito con un dilittere da assolversi presso istituzioni
accredith e per | dacquisi zione di titoli professionali o]
| avorati vo. Cf r . Stobad éAstoriec della schiola itgligh® DRale) origini ai giorni nosti.

Bologna: Zanichelli.

" Vedi Legge 28 ma 2003, n. 53: Delega al Governo per la definizione delle norme generali
sull 6i struzione e dei i vel | i essenziald] del l e pres
2 aprile 2003, n. 77. 4rt. 1. (Delega in materia di norme geakersullistruzione e di livelli essenziali delle
prestazioni in materia di istruzione e di formazione professionale).

2] regolamenti attualmente in vigore riguardano, in particolare:

- la razionalizzazione della rete scolastica (DPR 81/2009);

-ilriordi no dell a scuola dell éinfanzia e del pri mo ¢

- il coordinamento delle norme per la valutazione degli alunni (DPR 122/2009).

Una prima riforma di ordinamento era stata def i
il primo ciclo di istruzione ed aveva trovato attuazione graduale negli anni successivi; per la scuola secondaria di
Il grado era stata definita una riforma di ordinamento tra il 2005 e il 2007 senza che si concretizzasse in una fase
applicativa. Con la suessiva legislatura sono state definite da apposite leggi (n. 133/2008, articolo 64 e legge
169/2008) obiettivi e criteri di attuazione della riforma del sistema di istruzione. La legge 133/2008 ha previsto
che per i diversi settori scolastici e per gli @ndi ordinamento si proceda alla emanazione di specifici
regolamenti sotto forma di Decreti del Presidente della Repubblica. Il primo ciclo di istruzione si articola in due
percorsi scolastici consecutivi e obbligatori:

1. la scuola primaria, della dusadi cinque anni;
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Il complesso dispositivo d@iani di studio personalizzatmnai veramente entrato nelle
prassi scolstiche, si perdera nel dagnento successivo del 2007, le Indicazioni per il
Curricolo, che recuperanimvece la fondamentaleomione, appunto, di sviluppo curricoldte

Un aspetto di novita non semplicemente formale & costituito dalla scelta di

considerarén maniera unitaria i tre distinti ordini di scuola. Viene cosi sottolineata la

2. la scuola secondaria di primo grado, della durata di tre anni. (Legge 53/2003).

La frequenza alla scuola primaria € obbligatoria per tutti i ragazzi italiani e stranieri che abbiano
compiuto sei anni di eta entro il 31 dicembreésdrizione é facoltativa per chi compie sei anni entro il 30 aprile
del ]l " anno successivVvo. Léborario settimanale delle |e
delle scelte delle famiglie da 24 a 27 ore, estendendosi anche finora. 30 alternativa a tali orari normali, le
famiglie, in base alla disponibilita dei posti e dei servizi attivati, possono chiedere il tempo pieno di 40 ore
settimanal i. A part i-IrC, dagrld dwainne nstceo | vaise naemoduli0edr9a t a
ridotta al massimo la compresenza. Contestualmente, a cominciare dalle prime classi ad orario normale, viene
introdotto il modello del docente unico di riferimento con orari di insegnamento prevalente e con compiti di
coordinamento. La frequenzdla scuola secondaria di primo grado & obbligatoria per tutti i ragazzi italiani e
stranieri che abbiano concluso il percorso della scuola primaria. Il primo ciclo di istruzione si conclude con un
esame di Stato, il cui superamento costituisce titoladic e s s o all secondo <ciclo. L
lezioni nella scuola secondaria di primo grado, organizzato per discipline, € pari a 30 ore. In base alla
disponibilita dei posti e dei servizi attivati, possono essere organizzate classi a tempafwdlurgionantper
36 ore settimanali di attivita didattiche e di insegnamenti con obbligo diredugentri pomeridiani:. Cfr.
http://hubmiur.pubblica.istruzite.it/web/struzione/famiglie/ordinamentl) maggio 20138

“Per |l a fAteoria del curricol oo s ib avrecdiap ealda geos edmepii
Progettazione curricolare e perHRrenzeslie Midnierd 2000t Ajetoi nel |
A.M., & Pontecorvo, C. (2002) curricolo. Teoria e pratica dell'innovaziorféirenze: La Nuova ItalidBaldacci
M.. (2006)Ripensare il curricolpCarocci, Roma.

¢ Gl i esi ti del | 6i mpatto del | e stolagsiicoinen tardarrorai c ol &
manifestarsi, tanto nella pratica didattica, sempre piu disponibile ad adottare principi e metodologia della
progettazione curricolare, quanto a livello di normativa. Il primo atto rilevante € costituito dalla Legge 477/73 e
dai successivi Decreti delegati del 1974. Il nuovo quadro normativo, con la costituzione degli Organi Collegiali,
recepisce la richiesta di partecipazione e di gestione sociale della scuola e traccia un profilo professionale che

vede il docente non semplicemergsecutore di pgrammi o direttive nazionali, ma soggetto che partecipa,

attraverso |l a ricerca e |l a sperimentazione, al l o s
norme il delinearsi germinale di alcuni valori forti, che il prognesa f f er mar si del | aut onc
porter?’ a mat ur azi one: | 6aut onomia didattica, | e

collegiale; la scuola intesa come comunita, sia professionale che sociale; il fortdoragmmoil territorio.»
Fiorin, I. (2007).Indicazioni e scuola del curricglan Le Indicazioni per il curricolo: un cantiere di lavoro, una

prospettiva di rinnovament@dnnali della Pubblica Istruzione3(2007,16.
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dimensione verticale del curricolo, che deve saldare in un percorso coerentsiunive
scolastici un tempo separati. (! primo for
premessa. La cornice culturale € la stessa, perché i grandi problemi che interrogano la

scuola riguardano ogni ordine e grado scolastico ed & importante che vengano condivise

le idee pedagogiche fondamenta{Fiorin, 2007).

Di questo testo, oggetto di unomitoraggio nel 2011 e di una revisione nel 2312
verranno approfonditi piu avanti alcuni aspetti calntai fini del presente lavordPer questa
breve ricostruzione del HAdismpgnbanisetsotuizolt
guesta stagione di riforme di inizio secolo la costituzione di un livello di istruzione
denominato Scuola del | ciclo, comprendente due ordini di scuola senza soluzione di
continuit”™ (viene infattd. acbrzlide too unledaes @& me
Stato. Questo  preceduto dalla scuola del/l
essenziale nel sistema di istruzione, nella sua specificita e nel raccordo con la scuola primaria
(Fiorin, 2007)°, e dalla secondaria di Il grado, di cui iirpo biennio & (dovrebbe essérg
in stretta continuit”™ con il grado preceden

C6 un altro asmetterehien ewedessaridagl
hanno iner essat o | a scuol a h@anri o ndigd a Di o i, A
programmi, Quadri di rédr i ment o l nval si) e Sui Acont e
istituzioni scolastiche, gli indirizzi), mentre dal part i vista dei Amodel |
sono state Aautioopmi abiskciolf astboaadeerisorse
come |l e L.148/90 o |l a normativa sul Tempo
livello centrale, con i suoi contenuti pedagogici e il einiento di ingenti risorse in termini
di aumenv del numero dei docenti nella scuola, sono divenute improponibili. Si puo
senzGadflfterromar e che | 60tt i caquebte le statoi evigeate, i 0o
termini di politica scolastica, con la L.169/2009, che é calata pesantemente sulladstuiola

ciclo per rispondere ad un imperativo di bilanceedminatoin sede di previsione finanziaria

" Vedi § 4.4.

“Alla Scuol a del | dinanparee melé ladicaziondperd! cucriaoto,aconl pari dignita
rispetto alla scuola primaria e secondaria di | grado. Per quanto riguarda la formazione dei docenti, inoltre, dal
2012 il corso di Laurea in Scienze della formazione primaria a ciclo uniogugnnale per insegnanti della
scuol a del imdriamfpreso # posto del il Porso a indirizzo differenziato per il titolo di abilitazione

all dinsegnamento nella scuola dell &l nfanzia e pri ma
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Vi — per, anche wundaltra lettura, che r
venuta meno l@apacitadi investire economicamente nella scuolaodzhe risulta evidente
dalle analisi nazionali e comparate OCSE

L 6 a n ehkprapango écollegata ad una linea di sviluppo deflalitica scolastica
direttamente connessa con un principio e
sussidarieta. Secondo qu&o principio, accolto nel documento fondativdel Trattato di
Maastricht, siglato il 7 febbraio 1992, | l'ivello ottimale per |0
quello piti prossimo allaithensione territoriale per la quale tali decisioni opefar@uesta

formulazione astratta é stata in realta il motore per un ampio ventaglio di riforme che hanno

5 Secondo il Rapporto OCSiEducation at a glange d e | 2012 1 6ltalia ~— al
presi in considerazione, con una spesa per listruzione pari al 9% del totale della spesa pubblica, contro una
media Ocse del 13%, seguita solo dal Giappone. La spesa € inoltre inspatto al 9,8% del 2000 e se
rapportata al Pil e pari al 4,9% contro il 6,2% della media Ocse, confermando la posizione di fondo classifica
dell'ltalia. La spesa media per studente in Italia (9.055 dollari) non € lontana dai livelli medi Ocse (92249 dol
ma & diversamente distribuita tra i vari gradi di istruzione. E sopra la media per la scuola dell'infanzia (nona su
34 paesi, con quasi 8mila dollari) e la primaria (decima su 35), mentre scende sotto la media per la scuola
secondaria (18esima conl@1 dollari) e per listruzione universitaria (24esima, con 9.561 dollari contro la
mediaOcse di 13.179).L 61 t al ia risulta sotto |l a media Ocse nei
I'anno nel 2010 nella scuola primaria contro i 37.600 dmltdia Ocse, 35.600 dollari nella scuola media
(39.400 Ocse) e di 36.600 nella scuola secondaria superiore contro 41.182 Ocse. (Cfr.OECD (2012). Uno
sguar do s uBlducétibnsat arglarmé Reperbile (jrhttp://www.oecd.org/edu/ea@012sumtit.pdf [10
maggio 2013].

""|I Trattato di Maastricht ha qualificato la sussidiarieta come principio cardine dell'Unione Europea.
Tale principio viene, infatti, richiamato nel preambolo del Trattato:

"[...] portare avanti il processo di creazione di un'unionengee piu stretta fra i popoli dell'Europa, in
cui le decisioni siano prese il piu vicino possibile ai cittadini, conformemente al principio della sussidiarieta."

E viene esplicitamente sancito dall'Articolo 5 del Trattato CE che richiama la sussidiarieta
principio regolatore dei rapporti tra Unione e stati membri:

«La Comunita agisce nei limiti delle competenze che le sono conferite e degli obiettivi che le sono
assegnati dal prese trattato. Nei settori che non sono di sua esclusiva compete@ananita interviene,
secondo il principio della sussidiarietd, soltanto se e nella misura in cui gli obiettivi dell'azione prevista non
possono essere sufficientemente ezali dagli Stati membri e possono dunque, a motivo delle dimensioni o
degli effett dell'azione in questione, esserelizzati meglio a livello comunitario. L'azione della Comunita non
va al di Ia di quanto necessario per il raggiungimento degli obiettivi del presente trattato.

Il principio €& stato poi ulteriormente potenziato dal affato di Lisbona. (Cfr.
http://it.wikipedia.org/wiki/Principio_di_sussidiariet%C3%A6 ottobre 2012)
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modi ficato | 6assetto del | 0anssuilnleggtn 3907, 0n e
127/97, 191/98 e 50/9%omunemente conosciute corheggi Bassami, le norme sul
federalismo fiscalecome il D. Leg. 42/2009e soprattuttola riforma del Titolo V della
Costituzione nel 2002on la L. 3/2001hanno questa natura comune: trasferire responsabilita
dalcentro allapér er i a, dal | 6 a ldéer®le de@siosi prossinhe allibl&z=EoRio , re
fornire strumenti per concorrere alla determinaei delle decisioni e per chiamare a
risponderneCon una inferenza n  @zpatdata, il principio di sussidiarieta pud essere letto

C 0 me | 6attri bazigomedodidi um i [ e iaapreratenzaadella i c or
dimensione orizzontale su quella verticale rispetto ai processi@®disiuna interpretazione

piu reticolare che lineare dei meccanismi che regolano la vita e lo sviluppo delle comunita
(Bauman2007; Beck 2003, Morin, 200}

Lo stesso rapporto tra societa, educazione ed istruzione ha assunto nella
contemporaneita delle connotazioni per cui la distinzione tra formale e informale, esplicito e
implicito, intenzionale e fattuale appaiono molto pfunsate.

Afferma Causarano che:

il ruolo delle comunita locali e degli enti locali, e in generale dei corpi intermedi

dell a vita sociale [é] = una delle possibil

storicamente la relazione tra educazione, sed e trasformazioni C L

proprio nella distanza che si viene crando fra la socializzazione comunitaria tradizionale

e | a di mensi one istituzional e specializza

contemporanee, seppur in modalita diversificat non solo nella scuola, che si pud

anche misurare, a piu livelli, il senso concreto della graduale affermazione delle scienze

del |l 6educazi one, c o nstemalogitaaCalsaranb,@0d®). c o mp | es s |

Se restringiamo lo sguardo alla politisgolastica questo orientamento ha avuto
nell 6i stituzione dell daut onomi hstsictoliatsa i ¢ al
della L.59/97 di rifoma della pubblica Amministrazione regolata dal DPR 375/99
| 6aut onomi a s canataraad cui@aentaeo inlprecededzptip che sia stata
realizzatafisenza oneri per lo Staiosenza un investimento specifico, ne limita sicuramente
| 6ef ficacia ma n costituiscaun satd il avanti pler laf neodetniazazoree
della scuola italiana e clemnsegni alla scuola stedsiti gli strumenti per la trasformazione e

|l i nnovazi.one dal basso

E questdl secondapernocentrale al quale voglio fare riferimento.
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Prima di affrontare in modo piu approfonditgli aspetti che posso legare
| aut onomi a scol astiéneadi apgrendichénc ® pesodo necsesaalid 6 a
introdurre wuna terza variabile che combi n:
scolastica e cioe la generalizzazione degiiustcomprensivi.

Nati nd 1995 con laL.97/1994,ALegge s ul | eomenstrumerdogper” O
raziorelizzare la rete degli istituti scolastici nelle aree a bassa densita di popolazione senza
depauperarne ulteriormente le risorse umane e culturali, gli Istituti compresnssano
progressivamente diffusi attraverso le politiche di dimensionamento affidate alle autonomie
locali a seguito, appunto, del trasfee nt o di competenze dall 6Am
guella regionaleper effetto dellariforma del titolo V della Costituzione attualmente si
possono considerare generalizZatQuestisi sono rivelati ben aldila del conseguimento di
obiettivi di bilancio, unost r ument o i nci si vo pewnquelladhennova
Rapporto sulla scuola FGA 2011, chiama «una sing@semgenesi dei fini» (p. 92)Con
essi infatti | 6i dea di scuol a del Il cicl o,

una concreta realizzazione. Per la prima volta, ed in modo progressite pilt ampio e

profondo condbdlhodatohomziaoseodalskt i ca, [ docent
trovat.i a condividere | a stessa di mensione
Formativa, in primo luogpha dato | 6opportunit? di olconfr

stesa, sul suo profilo educativo, su una lettura condivisa del contesto formativo, sugli

strumenti comuni. Inlbre le figure di sistema e le commissioni di lavoro comuni hanno potuto

operare per un effettivo ceordo. Un secondo ambito di azione é stato quadll curricolo,

piu complesso perché tocca il profilo culturale e didattico di ciascun livello scolastico, la

necessita di mettere in discussione i propri punti ditgpaa e di arrivo, le scelte

met odol ogiche e soprattutto | d6idea di valut
Una ultgiore importantissima dimensioneobilitata dalla creazione degli Istituti

comprensivi € quella della relazione orizzontale coterilitorio; essi infatti si configurano

come interlocutoripriv e gi at i e spesso unici, izzamdeumdo c

prevalenza di medi e piccoli Comuni, delle Istituzioni e della comunita locale. Questo

determina un forte Il egame tra | 06istituzion

risorse culturali. La s tice deflaascuolay mylc edifici, dian e  d
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conosciuto una evoluzione: la dove si & potuto si é infatti proceduto ad una progettazione di
spazi comuni, che possano rispondere ai bisogni educativi delle bambine dei bambini della
scuola dell 6l nf aaria,ieadelle rdgadzd eragazei Weld secommaria di |

grado.

4.3 Istituti scolastici e innovazione del sistema scolastico: relazioni possibili

E opinione di molti autori sostenezeh e v i sriiramento attnade ldéllastuola
del | ciclo in Italia,spaziper operare profonde trasformazioni del contesto di apprendimento,
orientate da una riflessiongedagogica rispetto Agindirizzi che la ricerca ha messo a

disposizione negli anni recenti.

lguadro normativo sull 6Autonomia scol as
come ogni istituzione scolastica sia chiamata ad esercitare una responsabilita che non
riguarda piu solo la gestie oculata e attenta delle risorse, umane e finanziarie, messe a
disposzione dal ministero anno per anno, ma che deve esiaitel collocare la scuola
al centro di un processo di costante verifica delle attivita svolte, rendendola capace di
individuare e dare risposte alle reiseghi este

pone anno dopo anngSelleri, Carugati, 201(,9).

1 cambi ament o della scuola attralaerso
migliore tradizione della scuola italiana e alla piu feconda stagione di rinnovamento della
scuola, che ha dispiegato lungo e propagato in largo i propri effedinche la dove non
operavandigr andi 0 mae st r,comeDer Miléni, Masie Lgpdi, Bmreo rCiarg
Danilo Dolci.

C I 6intero modell o educativo che si deve

non pe& conservare il vecchio. Certo, con gradualita, progress con realismo

riformistico, ma per cambiar e | 6i struzione
struttur a del | a giornat a scol astica, del |
apprendi memtvita del | 6i nt

E bisogna farlo dal basso, dalle scuole, in autonomia, integrando spazi e tempi
educativi aric hendo i n t al modo | 6of ferta formatiyv
c hi appr end e .inclusize educationdura tuttd éal vitad copre uarco
giornaliero pit ampio ma non strettathee e f or mal ment e HfAscol ast i c
modo coinvolgente, incontra bisogni giovanili ditcwa e di vita autentici, differenziati;

e stimolante, ricca di rigore ma di curiosita, emozioni, origat La politica in Italia é
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lontanissima da tutto questo. E dal basso, dalle esperienze innovative, da nuove
conquiste autonomistiche autentiche che si puo cambiare la &ednguer, 2010).

La dimensione che si configuigtrategicap e r | 6i nnoscackaieoqueda n e |
del | 6,l«bketpoperddcus for reform (Marzano, 2003) nela prospettivasinteticamente

presentata nel § 1.4.

La centralit?” del |l 0i stituzione scolast:i
intreccia con il tema della colleditza e della comunita professionale, a formare una
combinazione non scindibile: se |l dinnovazic
dispositivo concettualec onnot at o nel l e due categorie de
la comunitd professnale, intesa comaenita istituzionale che interagisce con comunita
specialistiche pi% ampie e con | a societ"™,
diverse variabili.

Come afferma Tagliagambe:

Quando S i parl a del | d 6icretndrrrad i td'el Ide | |
organizzazione scolastica, non si vuol dire altro se non che la scuola si deve arasform
da un sistema centrato sui soggetti individuali e sulle loro capacita e competenze ad un
sistema centrato, invece, su soggetti collettivi, agdrso la costruzione di un
vocabolario e di uno sfondo condiviso e comune fra i soggetti operanti in questo

sistema. Campione dagliagambe, 2(R) 76).

E6 importante quindi mettere in luce qu:
che possonoprovenire dalla normativa e da esempi di buoneighat adeguatamente
documentate, guardare agli strumenti normativi come ad opportunita oltre che vincoli,
superare la logica di una scuola che attende le disposizioni per via gerarchica per una scuola
che dventa protagonista del cambiament8i tratta di assumere in modo diffuso la
responsabilita d compito di trasformare la scuola per renderla il contesto piu adeguato per

I 6 a p mentordelle giovani generazioni, con la consapevolezza che le limitaniposte

dal |l 6assenza di i nvesti ment i economici ade
con | 6invest i maeasdionale dai patteudegdli linsegnanti @ delle istituzioni
scolastiche.

Gli aspetti che desider approfondire hanno dueomotazionj una attienepiu
| 6or gani z anbienteodi aepprehdicheht® | 6 a |la coraunitd scblasticalLa

matrice comune2 bor i ent ament o all a c¢ omntaestg ecosicame d i
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messo in luce nel capitola Questa matrice € ricoroibile nei documenti ch& scuola
italiana ha sul proprio tavolo di lavoropr ocedendo ad wuno fAsfogli
individuare i passaggi cruciali che, legati assieme, possono costituire la mappa per orientare
direzioni di cambiamentoCon unapremessa, ripresa da uno degli interventi pubblicati a
commento dell 6uscita delle I ndicazioni per
Pubblica Istruzione:
Di fronte a una proposta di cambiamento abbiamopse due possibilita:

provare a comprendee la natura avviando un processo di trasformazione che, a partire

dal |l 6ambito professional e, S i riflette i ne

persom@ e ; o lasciarsi tentare dall 6idea <che

un sempliceriadattamento di quanto gia conosciamo e pratichiamo. La scuola non é

sfuggita a questa ambivalea e, nonostante sia implicata da oltre un decennio nei

processi di cambiamento postulati dai nuovi bisogni formativi, locali e globali, in molti

i troppi! T casi non ha raccolto la sfida di trasformare radicalmente la quotidianita e

| 6ordinariet”™ dell 6azi one dvedeaesigenzediunper cor

societa in rapida evoluzionManc, 2007, 49)

| documenti presi in esame sono:

T Il Regd ament o recante norme per | 6aut onom
275/99

T Le I ndicazioni per i curricolo della s
2007

T GliAllegatilelldellaL. 296/ 2006 sull éobbligo di I S

T Il Regolamento dia valutazione
T Il Contratto Collettivo Nazionale di Lavoro del personale docente
Al l dinterno di questi cercher ,  di metter
aprono scenari dcambiamentopossibil, quali possano configurarsi comenovazioni
sostenibili
Un secondo aspettestremarante rilevante, e far emergere quali variabili nel sistema
scuola si configurino come rigidita che di fatto ostacolano i prodessiglioramento e quale
potrebbees®r e | 6 e yimdrimozluogo wdturale e poiperativa, da proporre.
In primo luogo verranno richiamati i testi a cui riferirsi per il profilo educativo e

culturale della scuola, che ne individuano i compiti e gli obiettivi, per poi ricondurre questi
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al |

a cor ni c e lIntah®,| cbnieaatfanabonda fFidora@ni, sotto la cui direzione il

Mi ni stero dell 6l struzione ha emanato questo

per

pas

Il qguadro normativo disegnato da questi diversi provvedimenti (obbligo di
istruzione, Indicazioni per il primo ciclo, riorganizzazione degli istitugniei e
professionali) va nella direzione della necessaria integrazione di saperi e competenze, da
tempo al centro del dibattito pedagogico e della ricerca delle scuole. Le competenze,
cosi intese, non riguardano una visione riduttiva del saper faretugusino, invece,
quel saper fare ad ampio spettro che confer
apprese e wutilizzateo, perch® siano ricondu
versatilita. Al contempo i saperi, fermi restando i programenidiversi corsi di studio,
devono potersi concentrare, in primo luogo, su conoscenze chiave irrinunciabili, apprese

in modo serio e generative d7 nuovo apprend

Le Indicazioni per il Curricolo, come gia le Indicazioni per i PRiam Studio
sonalizzati, S i caratterizzano, attrave
ogrammi 0, per essere un documento con

sat o, aperto al | 0 ioposbegerpssesctcantestualinzato.de |l | e s

Le I ndicazioni sono un testo che  sta’
sperimentarlo, che dopo un tempo ragionevole si possa arrivare non solo alla sua
validazione, anche grazie a interventi migliorativi fruttbldeoro e della riflessione dei
docenti, ma al suo miglioramento e completamento. Con la consapevolezza che quello
che viene consegnato non € un testo privo di limiti e destinato a durare quanto piu a
lungo possibile, le nuove Indicazioni si propongonmeostrumento di lavoro e non
come nuova versione di programmi centrali. La loro forza sta, paradossalmente, nella
dichiarata prowisorieta. C | a prova dell daula che deve \
riflessione sulle esperienze che si svilupperanno a @atttle richieste fatte e dai
suggerimenti offerti che deve portare alla revisione e al miglioramento. La
sperimentabilita delle Indicazioni pone la condizione per un coinvolgimento delle

scuol e non di mani er a. Fi ni tamcheigli adibdo eglan i di 6

o™~

responsabilita del cambiamento € nelle mani degli insegnanti e dei dirigenti scolastici,

pi % che in quell e (Fbeén 20F,i2B)gegneria politica.

“Lettera di accompagnamento al R eMjnistroa Giusappgeo s u |

Fioroni. (p4).
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La prospettiva epistemologica che da forma alle Indicazioni, recentementeutdtem
anche sulla base di un processo di monitoraggio e véfifica™ quel l a del | 6ap
termini di comgtenze costruite in un contesto di esperienza. La bozza della revisioni delle
Indicazioni nel 2012 riportava €Eo mpet enz e ¢ hi immentd pgneanentdd appr
coneflobi ettivo generale del processo formatiyv

Nella versione definitiva, dopo la procedura di consultazione con le istituzioni
scolastiche e la comunita pedagogica nazionale, invecefipontate al | 6i nt er no ¢
come«orizzonte di riferimento verso cui tenderenentre la loro descrizione é affidata alle note
Una possibile interpretazione € che le Indicazioni, come documento fondamentale di
Amandat o0 al | a socanootasaperduna lobaaiginalifa, cdneebriitta di una
negoziazione tra importanti riferimenti sovranazionali e il contesto culturale del Paese,
prendendo comespiraziong ma non come dettato esclusivo, un documehte | | 6 Uni o n
Europealnoltre, le Indicazionio st i t ui scono | a Aconsegnao ed
italiana e propongono, correttamente, il tema delle competenze in itetmiraccolgono le
competenze di cittadinanza ma vanno ajdiigtinguendo tratraguardi per lo sviluppo delle
competeng, che hanno un carattere di trasversalita, e obiettivi di apprendimento, piu centrati

su | 6epi st emol ogSiaffernthenfattiere:di sci pl i ne

% Nell 6anno scolastico 2011/2012 si ~ procedut o
curricolo della scuola dell éinfanzia e del pri mo
ministeride n. 31 del 18 aprile 2012. La procedura di revisione ha coinvolto le istituzioni scolastiche statali e
paritarie che sono state invitate ad esprimersi su una bozza fatta pervenire alle scuole il 30 maggio 2012. La
consultazione si € svolta dal 31 maggid di luglio e ha visto la partecipazione di oltre 4500 scuole, che hanno
risposto in modo completo al questionario, e di altre 5000 scuole circa che hanno scaricato i materiali e/o hanno
risposto in modo incompleto o parziale. Inoltre piu di 2200 sduatano inviato brevi osservazioni su specifici
aspetti del documento proposto. Contemporaneamente sono stati consultati numerosi soggetti gualificati
associazioni professionali, sindacati e altri organismi. In seguito si € proceduto alla stesursedonda bozza
dell e I ndicazioni nazional. che =~ stata inviata al
25 luglio 2012. |l testo finale, sottoposto alla revisione da parte di una commissione di esperti, re RBNI6
novembre R12. pubblicato in Gazzetta Ufficiale il 5/2/2013Nel comunicatestampa del Ministero
del | 6l struzione si | egge: ¢l met odo partecipativec
Nazionalii ha dichiarato il Sottosegretario Marco ReBsiria - dovrebbe essere la normale modalita di lavoro
per le istituzioni. Le indicazioni sono importanti perché sono un testo "non completo”, a doverlo completare
sono le scuole, nel lavoro di ogni giorndtp://hubmiur.pubblica.istruzione.it/web/ministero/cs060313bis [10
maggio 2013].
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Nella pratica didattica i docenti dovranno tendere verso il superamento dei
confini disciplinari e avere coeriferimento ultimo la promozione di competenze che
necessitano del |l 6apporto simultaneo di pi v
esperienza, le discipline e la progettualita promossa in modo organico dalla scuola
devono essere funzionali al persegento degli obiettivi generali del processo
formativo, concorrere alla costruzione di competenze disciplinari e favorire la

maturazione delle competenekiave di cittadinanza. (Indizeéni per il Curricolo,

2012,6)
E stato propostper leindicazioni peri | Curricol o, Il concett
un | ato agli oggetti culturali, dalldaltro

Il curricolo, da cui ripartono le Indicazioni 2007, ha come presupposto che il
sapere non sia solo una costruzione personale del tsmgdgee apprende, ma un
processo mediato su base sociale. Questo pr
l e di mensioni dell a persona: emoti ve, aff e
all 6oggetto cultural e r agnp vesaslacohgaistaldallet ensi o
di fferenti for me di conoscenza, cos3?® come s
soggetto rappresenta il principio ispirator

La centratura sul soggetto conoscente presuppone che lo siagissuto come

esperienza di |l i berazione conoscitiva attr
oltrepassando il mondo del |l 6esperienza i mme
significati. | | compito di undaut entllo di pernfetterema zi one
all 6uomo di acqguisire gli strument i per pen
viver e il sapere ¢ 0 me (Ronganini, 2089,.2)i t al e del p
Con | 6innalzamento del | 6o b bmpetegze diventano, st r
attraverso |l a definizione del profilo in wu
processo di i struzione, attraverso |l a scuol
al DM 139/2007sono indicate le competere  d i base attese al com

istruzione, declinate su degli Assi culturali, dove i saperi piu specifici consegnano a dei
contenitori piu ampi le competenze costruite attraverso le esperienze nelle diverse discipline.
Léotticapecoké Etobpdecazioni per il Curricolo
Istruzione, e quella di corrispondere al quadro di riferimento europeo della competenze di
cittadinanza, nell a prospettiva delelvireppr e

affermato nel Documento tecnico che accompalesto del Decreto:
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|l e competenze chiave previste nell 0AI Il e
conseguird al | 6i nterno di wun unico processo di 1in
la reciproca intgrazione e interdipendenza tra i saperi edmpetenze contenuti negli
assi.(Miur, 2007).

Le Indicazioni per il curricolo e il documento su gli Assi culturali possono essere
oggetto di analiscritichepar t i col ar eggi at e s u boldeallessiooeneie n z a
diversi ambiti disciplinari, sulle opzioni di aggregazione delle discipline, che sono state per
esempio distinte e non piu riunite in Aree per quanto riguarda le Indicazioni con la revisione
del 2012, mentre permangono aggregate in Assiil biennio della Scuola secondaria di

grado. C€C indubbio, per che | 6i mpianto gen

competenze e che la consegna principale alle istituzioni educative sia quella di predisporre i
percorsi ed i contespitl idonei per perseguire questa finalitd. E stato messo in luce nel
paragrafo 1.3 come una didattica per competeaidsda dei connotati distintivi e come |
dispositivi e le strategididattiche abbiano bisogno di essere riletti e ripensati per denotare

ambiente di apprendimento orientato alla costruzmadla conquista di competenZ. puo

affermare che attraverso i documenti <chiave
l egga in filigrana | 06i dea c peeesdere scsoauwellé a d
competenze. Le i mplicazioni gener at e dal

competenze investono ciascuna istituzione scolastica su due livelli.

[ primo  quello relativo all eantschel!l t e
affronta la selezione dei contenuti, la progettazione curricolare, la mediazione didattica, gli
strument i, i tempi Ainterni o alldorario che
strategie e i dispositivi, gli strumenti. Nelle Indioni per il curricolo il piano educativo,
trasversal e, | 6orizzonte di riferimento,
spazio di significato separato o sovrapposto. Possiamo pensare, € legittimo, a quei documenti
ministerialsiiveoma niimate a <ciascun docente
di sposizioni. C per, innegabile che #fAla scu
indifferenziati solo nei documenti di indirizzo e nella ricerca teorica, essi agisconollia que
che abbiamo visto essere | 6unit”™ strategica

Ciascun allievo incontra una pluralita di insegnanti nella giornata, nella settimana e
negli anni. Nel nostro Paese questi appartengono, su una ipotetica durata della frequenza
scohstica di 16 anni (dai tre ai diciannove) tendenzialmente a due sole istituzioni scolastiche.

Questo semplice dato evidenzia come la dimensione collegiale, il livello di interazione,
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condivisione, riflessione del | a det dawowon i t
del | 6ambiente fisico, i clima relazionale
approcci educativi, il curricolo esplicito ed implicito abbiano una rilevanza estremamente
importante anche ai fini di quello che accade quarglu singolo docente entra in classe e
chiude (o non chiude) la porta.

E stato ribadito da molti autori conte proposta delle Indicazioni per il Curricodta
pienamente coerente con | 0i pmgsupponga che deesdudlea s C
si awicinino al testo con un atteggiamento professionale e competente sul piano della
riflessione pedagogiedidattica che sap@ scoprire le novita presenti per coniugarle poi in

modo non scontato e banale con le migliori pratiche didattiche gia pres8etbndo

| 6associazione professionale MCE, protagoni
ddattiche negli anni 670 e 0680:
La stessa |lettura del testo deve diven

linguaggio, concetti e valori diventino patrimoniomune, occasione di confronto e di

condivisione. Si puo iniziare con la ricerca di parole/concetti chiave e provare a darne

una definizione comune ma in termini i piu possibile operativi. Si potra cosi costruire
undautenti ca i de ppoiincrociaiiconsira vealistiea.fotografisdei d e v
ragazzi, scevra da diffusi stereotipi. Occorre guardare agli studenti in modo nuovo,

ridefinirli secondo le loro modalita di lavoro, le loro motivazioni, i loro vissuti, i loro
interessi. Ogni istituzione c 0l asti ca deve diventare fAl abor
curricolo di scuola, ma soprattutto per la ricerca di nuove strategie didattiche studiate

sul campo, adatte al contesto e ai ragazzi con i quali concretamente ci si trovera a
lavorare.» (MCE2012%.

Corradini afferma che:

adottando una lettura pedagogica delle norme, possiamo dire che il concetto di
comunita scolastica & servito negli anni '70 a uscire dalla contestazione del sistema,

senza riproporre una scuola aristocratica e burocratighi;ami 2000 dovrebbe servire

8Reperibile in: http://mww.mcéimem.it/archivio/down/2012/assemblea/in_22_01_13/MCETorino.pdf  [22
maggio 2013].
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a uscire dall'inefficienza e dal disinteresse senza cadere nell'aziendalismo e nel
privatismo (20125’2.

Loaut odrednmhiea scuole diventa un forte rich
educant ed0 per latain paosa imemode andi esplicit@dfthancha®ontecorvo
et al.,1991; Sergioanni, 2000; Damiano, 20Derini afferma che, nelle Indicazioni:

curricolo non =~ tanto | o6ingegneria della di
gruppo classe e la camm i t ~ (di pratiche, di di scor so,

interazione, costruzione solgalella conoscenza. (Op. ¢i).

LOAutonomia presuppone capacit”™ di | egage
soluzione dei problemi, capacitadistceger e e di decidere, capaci
delle responsabilita. Il ruolo dei docenti e dirigenti diventa sempre piu strategitioo

Léattribuzione di autonomia amministrat
scuole, che ha ahuto una rilevanza costituzionale con la riforma del Titolo V della
Costituzione nel 2002, ha offerto alla scuola una serie di spazi progettuali per quanto riguarda
|l a definizione dell 6offerta formati coamle | 001
altre istituzioni del territorio

Molti autori (Biondi et al., 2009 Cambi, 2008; Campione e Tagliagambe, 3008

hanno messo in luce come la lunga consuetudine a dipendere da un sistema gerarchizzato

abbia indotto la stragrande maggioranzadelledd e ad i nterpretare coil
resi st senezda possibilada e di spaaiper t i dall a nor matni va ¢
atteggiamento di passivitiachenora f avor it o | é6innovazione ma

un modello di scuolaonpoche e circoscritte variabili.

Biondi et al. mettono in evidenza un parado

Lébeserci zi o appard daiaeuse oonfmmtetoaad esengmna, molti altri

sistemi europei ed ancora di piu se il confoosi estende oltre ocegno

dall éaltro co6 :
unbdaltr a di mensi one nel | a gual e i nvece I
del | 6i ns egh é&§Bepotrebbe dire quindi che la scuola italiana é

contemporaneamente uno dei sistemi dotati di maggiore autortamtia,che rischia di

8Reperibile  in  http://www.lucianocorradini.it/pubblicazionifaostrascuolaoggi-unacomunitaeducante

scuolae-formazione.html[22 maggio 2013].
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rasentare | 6autarchia se ci riferiamo a que
come O6strutturad, appare ancora ingessata |

autonomia gestionale. (2009,

Un sistema scolasticoquindi, per molti aspetti nuovehe perd ha ancora una
configurazionelegata allasualunga storia.A cido ha contribuito sicuramente il fatto che le
leve piu consistenti per una completa assunzione di autonomia siano rimaste in mano allo
Stato o agli Entlocali (il personale, le strutture edilizie), oppure prive di consistenza per la
l oro |limitatezza (il bilancio). Anché il f
strumento di flessibilita organizzativa e didattica, ha avuto una vita bresissime stato
ricondotto a meccanismi sempre piu rigidi e improntaicamentealla logica del taglio di
risorse.

I Regol amento sull 6Aut o ranferisee alle dsttlzians t i c ¢
scolast ¢ h aubndmia didatticae di ricerca®® la portatadi questaattribuzione di
competenza e di responsabilita alle scuole e stata ampiamente dibattuta nel primo
guindicennio di appl i ciecadBottani,e2008; Dk IABNa, L200B;N 0 Mi
Domenicie Moretti, 2011)

La nascita delda aalltloan ofmi e sdeod laistanni 0 9 (
serie di spazi progettuali molto importanti soprattutto per quanto riguarda la definizione
e | a personalizzazione dell 6offerta format
rapporti con le altre igguzioni del territorio che, ad esempio, possono essere
formalizzati senza il preventivo assenso d
serie di possibilita e di spazi che la scuola ha comunque faticato ad utilizzare proprio

per la lunga consuetudimssunta negli anni a dipendere da un sistema gerarchizzato, ad

8 L érganico funzionaleensi st e nell 6assegnazi odhpersoadeldacenc u ol e
per tre anni, in basad una proiezioneel numero dei posti in organicprevisto dal D.M. 29 maggio 1998
n.251, confermato con il D.M. 22 marzo 1999 nnofh € mai diventato operativo per effetto delle disposizioni
che hanno fAcongel at d& CrigthniniD.199PRAs¢ucla di aut@hbmia. DalCReirali Pofj
Napoli: Tecnodid.

84 «Art. 2. l'autonomia delle istituzioni scolastiche & garadriierta di insegnamento e di pluralismo
culturale e si sostanzia nella progettazione e nella realizzazione di interventi di educazione, formazione e
istruzione mirati allo sviluppo della persona umana, adeguati ai diversi contesti, alla domandanitgile éa
alle caratteristiche specifiche dei soggetti coinvolti, al fine di garantire loro il successo formativo, coerentemente
con le finalita e gli obiettivi generali del sistema di istruzione e con l'esigenza di migliorare l'efficacia del

processo di isegnamento e di apprendimentBBR 275/99.
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agire solo dietro autorizzazione e solo se sollecitata ed indirizzata dal Ministero. Un
atteggiamento di passivit?’ che non ha favo
riproposizione di unmodello di scuola con poche e circoscritte variabili. (Biondi et

al.2009, 3).

Se da un lato si tratta del riconoscimento di una funzione che la scuola ha svolto da
sempree che ~ stata particolarmente int8nsa i
dall 6altro non emerge n® da un deremmpiricoe zi 0 n
(Campione 2008; Miur 2032una realta profondamentediffusamente coinvolta in ptessi
di ricerca.

Per le ragioni sopra esposte, di una autonomia rimasta a metaaahhino,
| 6innovazione  conf i nat dellagmediazibne @didaticedues i v a n
riconducibilea cioche il singoloinsegnante, o un gruppo ristretidabora e realizza per dare
risposte ad un problema, ad una situazione particolaremplisemente per rendere piu
efficace il proprio lavoro.

Il Regolamento non caratterizza in termini di contenuto e non specifica le modalita
attraverso | e qu a ldebbaionientard praptiodazoroadirieercaEurm!| a st i
spazio aperto maon eludibile una ricollocazione della dimensione della ricerca nel campo
del | 6educazi oncemesua skeaelpili Batumle & corgenale. &a disposizione va
letta in combinazione con facoltadelle scuole di sottoscrivere accordi, contrattgare reti
di servizi ma anche di calborazione inteistituzionale con Universita, Enti locali, e con una
pluralita di soggetti nella societa civile.

Léautonomia di unhéepezaonen  gonondei co
scuola e dei sumrgani: il Dirigente scolastico, il Collegio dei Docenti nelle sue articolazioni,

i Consiglio di | stituto. A norma del Re g
possono plasmare il @ eintérmretate o vinpoé dettadidte aiqorger e n d i
esistentiche sono sostaialmente gliorari curricolari per gli alunni gli orari di cattedraer
idocentiSe mettiamo a confronto gli el ement i i
tratteggiati nel paragrafo 2.1, con le architet che definiscono dal punto di vista
ordinamentale e organizzativo la scuola del I Ciclo in Itaagono fuori glambiti rispetto

ai quali le istituzioni scolastiche possono conceesttarloro azione di innovazionénalita,

contenuti e modalita elle esperienze di apprendimentipddagogical core, Cfr. § 3.1),

articolazione del tempo scuola, allestiment
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Lepossibili piste per | 0sammespliciamenterelencatee g | i
nel DPR 2789, possono essere approfondisparatamente @eclinatein ipotetiche azioni
riconducibili a ciascuna di essmai ala luce di tutto cio che é stato trattato nei paragrafi
precedentii appare evidente come 6 approccio all éambii@gan e di
carattere ecologico e richieda unobdazione d
aspetti materiali e organizzativi, le persone e i loro ruoli, gli oggetti e i modi
del | 6i nsegname mMNel patagrafpdrdel DR 2i7t#98 sopodarniziati gli spazi
di autonomia, in termini di «forme di flessibilita», delle istituzioni scolastiche rispetto

all dorganizzazione dell 6ambiente di apprend

a) l'articolazione modulare del monte ore annuale di ciascuna disciplina e attivita;

b) la defnizione di unita di insegnamento non coincidenti con l'unita oraria della lezione e
l'utilizzazione, nelllambito del curricolo obbligatorio di cui all'articolo 8, degli spazi orari
residui;

c) l'attivazione di percorsi didattici individualizzati, nel e#j del principio generale
dell'integrazione degli alunni nella classe e nel gruppo, anche in relazione agli alunni in
situazione

di handicap secondo quanto previsto dalla legge 5 febbraio 1992, n. 104;

d) l'articolazione modulare di gruppi di alunni peoventi dalla stessa o da diverse classi o da
diversi anni di corso;

e) l'aggregazione delle discipline in aree e ambiti disciplinari.

Si tratta dell édopportunit? di rivedere
tempicanonici della scuola: lazls s e, l Gunit”™ orari a, l 6or arii
per | 6intera durata dell danno scolastico, I

sempre pi%¥h verso una <concezione fAmodul ar e
secona dei bisogni e degli interessi degli alunni, delle caratteristiche degli apprendimenti e
delle proposte didattiche.a Ar egi ao di guesta operazione
Regol amento sull édautonomia si ec¢ar astutldrbiozrzga
governo didattico della scuola, il Collegio dei docenti.

Paradossalmente, pero, come rilevano Biondi et al.:

Si potrebbe dire che la scuola italiana & contemporaneamente uno dei sistemi
dotati di maggiore autonomia, tanto cherischindis ent ar e | 6autarchia s
guell o che accade i n cl asse, al fare scuol

ingessata negli aspetti nodali con limitati margini di autonomia gestionale. (Op.cit., 5).
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Anche un documento finalizzato a regolntare un aspetto specifico, come |l
Regolamento sulla valutazione D.P.R. 22 giugno 2009, n. 122 sottolinea con forza la
dimensione collegiafd. Le disposizioni del legislatore accolgono il concetto di valutazione
formativa e attribuiscono un ruolo cerlrad ogni singolo docente in interazione con gli altri
docenti impegnati ad esprimere la valutazione di ogni singolo alunno in quel determinato
contesto, su ogni singola disciplina o apprendimento in relazione al complesso degli
apprendimenti.

La progreswa diffusione, tendente oramai alla generalizzazione, degli Istituti
comprensivi, proietta | 6autonomia deltldodi st
anni e da alla collegialita il respiro di una interazione tra i docenti di tre livellasticil
Appare evidente cheniquesta cornice di riferimenibtema della continuité&ducativa, cosi
presente nel dibattito sulla scuola e nelle scuole a partire dalle disposizioni della legge
148/1990 e dei seguenti DI4/06/199k CM 339/92, assume un cattere strutturale e

% La valutazione & espressione dell'autonomia professionale propria della funzione docente, nella sua
dimensione sia individuale che collegiale, nonché dell'autonomia didattica delle istituzioni scolastidhe. Ogn
alunno ha diritto ad una valutazione trasparente e tempestiva, secondo quanto previsto dall'articolo 2, comma 4,
terzo periodo, del decreto del Presidente della Repubblica 24 giugno 1998, n. 249, e successive madificazioni
La valutazione ha per oggetib processo di apprendimento, il comportamento e il rendimento scolastico
complessivo degli alunni. La valutazione concorre, con la sua finalita anche formativa e attraverso
l'individuazione delle potenzialita e delle carenze di ciascun alunno, ai prdcessovalutazione degli alunni
medesimi, al miglioramento dei livelli di conoscenza e al successo formativo, anche in coerenza con l'obiettivo
dell'apprendimento permanente di cui alla «Strategia di Lisbona nel settore dell'istruzione e della fosmnazione
adottata dal Consiglio europeo con raccomandazione del 23 e 24 marzoL20@Fifiche intermedie e le
valutazioni periodiche e finali sul rendimento scolastico devono essere coerenti con gli obiettivi di
apprendimento previsti dal piano dell'offertarhativa, definito dalle istituzioni scolastiche ai sensi degli articoli
3 e 8 del decreto del Presidente della Repubblica 8 marzo 1999,.rD.PRa 249/98 integrato con D.P.R.
235/07.Regolamento recante lo Statuto delle studentesse e degli studensadella secondariaGU 29 luglio
1998, n. 175. Reperibile imttp://www.normattiva.it/urres/N2Ls?urn:nir:stato:decreto.legislativo: 1938
24;249(25 marzo 2013)Per il tema delle competenze per la vita e della strategia di Lisbona vedi paragrafo 1.3.
Per i DPR 275/99 e il Piano del PedbilOOPR @%5/0%e ilfP@mmomat i v
del | 60fferta for mat illedlegiv@eddocenp defingsgemadalité e 4riteli peeassicuréze.
omogeneita, equita e trasparardella valutazione, nel rispetto del principio della liberta di insegnamerte

22 giugno 2009, n. 122,
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ineludibile®®>. Non si tratta pi% di undesortazione
mutua conoscenza, di annodare fili di un raccordo curricolare e metodologico didattico che

| 6ordi ment o di t r e 0 mahte sdparatb,] ancheceusogdradtuttcanella v a
fo

I 61 mma g i comtinudime nanmuella duna segmentazionésli istituti comprensivi

rmazione dei docent i, al fine di restitui

portano a sistemalacontui t © vertical e, che diventa MfAne
attraverso le articolazioni della collegialité:collegio docenti,le funzioni strumentali, le
commissioni, i dipartimenti disciplinari.

La rilevanza delle attribuzioni del Collegio dicenti impone daffrontarea | | 61 nt er
diquestoorganbadz i one del | 6i &t iSwzqueet ¢ cpilmrsd ilc@e
chiama in causa la questione del profilo professionale dei docenti e della funzione docente,
che hanno come punto dfeiimento il Decreto Legislativo 16 aprile 1994, n. 297 (Testo

11l Gruppo di lavoro ministeriale per 16elabor

Clotilde Pontecorvo aveva indicato che «Unaipalare attenzione, anche se non esclusiva, sara dedicata al
coordinamento dei curricoli negli anni iniziali e terminali. Questa indicazione specifica hon va vista in
opposizione con una impostazione complessiva, coordinata in senso verticale, di tutimpiad parte del
curricolo della scuola di base. [ é] . I n ogni caso |
progressiva arminizzazione dei metodi, cioé delle metodologie e strategie didattiche, degli stili educativi, delle
concezo n i e dell e pratiche di i nsegnament o/ apprendi m

educativa. Che si riscontrano le maggiori difficolta nei passaggi tra i vari gradi scolastici ed & qui importante

sottolineare che la continuita nonvaintessal t ant o i n senso ascendente in gLt
ma anche in senso discendente. 1 testo della CM :
garantire il diritto dell éal unn oo, chadmira a prgmaoveceouns 0 f ¢

sviluppo articolato e multidimensionale del soggetto il quale, pur nei cambiamenti evolutivi e nelle diverse
istituzioni scolastiche, costruisce cosi la sua particolare identita. Una corretta azione educativa, infatti, richiede
un progetto formativo continuo. Essa si propone anche di prevenire le difficolta che sovente si riscontrano specie
nei passaggi tra i di ver si ordini di scuol a, e che
scolastico, prevedendo opportuieeme di coordinamento che rispettino, tuttavia, le differenziazioni proprie di
ciascuna scuola. A tale scopo =~ innanzitutto indisp
nazionali dei diversi gradi di scuola, come base per azionat@gdaaoordinate, da conseguire anche attraverso
esperienze comuni di formazione in servizio. Pur nelle differenziazioni legate alla progressiva acquisizione di
conoscenze, capacit”™, comportament. e destodielpzoni ol e z z
sociali facilitanti e di un ambiente di apprendimento organizzato intenzionalmente dagli insegnanti, deve porre le
condizioni affinché il soggetto sia sempre costruttore attivo delle sue competenze, anche grazie a forme di
responsabilizazione personale via via crescenti.» CM 339/1992.

87 Art. 7 Decreto Legislativo 16 aprile 1994, n. 297.
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Unico delle disposizioni legislative in materia di istruziore)il Contratto Collettivo
Nazionale di Lavoro: solo attraverso questo passaggio e possibile chiudere coerentemente il
cerchio cheva dalla definizione dei compiti della scuola (come si apprende, cosa deve essere
appreso, cosa e come si insegna) alla forma che essa agsapr@ questo approccio al
Aster@d scuola fondato sull 6istituzilameneoctec ol a
rinnova il Sistema Nazionale di Valutazidfelel marzo 2013Cerini, 2013; Rossi, 2013,
Previtali, 2013) , ¢ h-galutgtivag mtendionale | ebcanpetente,eda r i f
parte del collegio dei docenti come perno centrale intornoaéquotano i contributi esterni
del | 6apparato ispettivo e dell ol nvalsi
Lautonomia scolastica ha modificato r a
aprendo anche una riflessione sul profilo ed il ruolo della leadership nella scuola, cristallizzat
per decenni nella posizione gerarchicamente ordinata del Direttore didattico e del Peside.
guanto riguarda@li insegnantsi puo affermare che le innovazioni introdotte siano state molto
piY¥% caute e | imitat dlavono edidodentissi @ i aad & tcaolnhpar e
presenza dei tre |livelli di scuol a, ma non
di cattedra e dei contenuti della funzione doceSBietratta, a mio avviso, di un punto di
fondamentale importanza, sul quateonver ge l 6anal i si dei dat
presentata nella seconda parte: a fronte di un profilo della professionalita docente che si e
arricchito, dalla seconda meta del secolo scorso, di una molteplicita di istanze, bisogni,
domande, ed ha di@o le proprie componenti ben oltre il nucleo originario della sua
definizione, in parallelo allo sviluppo delle scienze che studiano il rapporto tra apprendimento
e insegnamento, tra educazione e istruzione, tra scuola e societa, i connotati forlanadirdel
docente hanno vissuto, in Italia, undevol u
A livello teorico le componenti della professionalita docente sono state affrontate e
approfondite dauna pluralitadi punti di vista che hanno trovataina convergenzael
paradigma delle compete® Sono stati messi a puntosia da parte di studiosi che di
istituzioni nazionali o sovranazionali, repertori di competenze piu o meno dettagliati,
orientati da principi e inquadramenti diversi della questione, la cui letmenda comunque
ad una molteplicita, trardisciplinarieta e complessita dei caratteri distintivi della
professionalita degli insegnanti. Cido che qui si vuole evidenziare sono iteveomdizioni

istituzionali per lo svolgimento della professione docemtialia, ed in particolare il rapporto

8 DPR 28 marzo 2013, n. &) U. 155 del 47-2013
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possibile tra il profilo assunto dalla scuola del | Ciclo e le modalita di lavoro dei docenti,
nell 6ottica di guel l a Anecessit”™o0o di una
apprendimento.

A distanza diqundi ci anni dal | 6emanazi oandelle d e |
Istituzioni scolastiche & possibile formulaik giudizio che la portata dellgossibili
trasformazioni presenti nella norma sia &taiccolta in misura drasticamente limitata
(Ministerodela Pubblica | struzione, Ministero del.l
Osservatorio sulla scuola dell 6Autonomia e
Paolo, 2002, 2003 e 2004 lle azioni di monitorggio e a ricerche mirate spettacompito
di spiegarne le ragioni e soprattutto se ci0 sia stato dovuto ai limiti delle disposizioni
introdotte e al mancato sosteghd n a n z i implementazonea ¢ de & resistenze interne
al mondo della scuola, learenzadi iniziativa, di unaprogettualid di largo respirodi uno
slancio propositivo e costruttivo abbiano avuto il peso maggm@ncora se siano mancati
alcuni passaggi normativi per una compiuta riforma, tanto da rendere molto meno incisive
guelle messe in attd\Nel Capitolo 1 della Il pde verranno riferite le principali criticita
emerse da studi e ricerche sulla scuola del | Gielgli anni recenti ma s i pu, S €
affermare chelat r asf ormazi one del | 6 a ndmpiedelia escuoth, ap

aggregazioni disciplinari, raggppamenti, ruoli e profili della docenza, differenziazione della

natura dell esper i enzachepurelsansdosi esplicitamentenposti 0 <
all 6at t earte déoRegolanee@mo, abbia tuttora un carattere sporadico, incidentale,
sca samente curato e perseguito dall éammini s

scolastiche, distante dalla pubblica opini@n@nche dagli interessi della comunita scientifica

Ne é testimonianza il fatto che, nelle poche, pochissime esperiecnenentate e
portate alldattenzione della comunit? prof
seminari e convegndelle organizzazioni professionali o in ambito accademicda
di mensione proposta sia quella adenhdm duweloln
trasformazione di sistema.

Secondo quanto stabilito dal Dgs. 297/94, Testo Unico della normativa in materia di
Istruzione, la funzione docente e:

Esplicazione esseraded e | | 6at ti vit"™ di trasmissione
alla elaborazione di essa e di impulso alla partecipazione dei giovani a tale processo e

alla formazione umana e critica della loro personalita (Art. 395).
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| docenti hanno il compito e la responsabilita della progettazione e della
attuazione del processo dsegnamento e di apprendimento (Art 16, c.3)

Nel CCNL 7#10-2007 viene riportato che:

il profilo professionale del docente € costituito da competenze disciplinari,
psicopedagogiche, metodologidmattiche, organizzativeelazionali e di ricerca,
documenrdizione e valutazione tra loro collegate ed interagenti, che si sviluppano col
maturare dell 6esperienza didattica, l 6atti v
didattica (art. 27).

Abbiamo visto piu volte come il profilo professionale del daeestbbia una doppia

natura, individuale e collegiglee comecio sia riscontrabile implicitamente attraverso i

mol teplici approcci teorici alla complessit
nella scuola italiana attraverso i due fondaraeinti  di spositivi del Pi an
edelcurricolde | | 6i stituzione scolastica autonoma
Gli Articoli2z8e 29def i ni scono il rapporto tra | 6a
funzional. all 6i nsegnamen et leIndicRzeoni pel ibcurscala o | a
affidano | a medesima consegna culturale,

logica che, per cosi dire, viene da lontano, da una visione gerarchicamente ordinata della
scuola elementare dei maestri e delleestige (22+2)ispetto allascuola media dei professori
e delle professoresse (18).
L a Aconqui st ao fondament al e del | e due Or €
programmazione del teameal i zzata all éinizio degl:. an.i
elementa® non ha generato un effetto a cascat a
reclamata a gran voce, né nella scuola secondaria di l.grado

Lo Aspaziodo per tutt o | OGognhismdeghanieerenteallal e @

funzione docentprevisto dai diversi ordinamenti scolasti¢Art 29) &€ quantificato in 40+40 ore su

base annuaidistribuitopr i ma del | 6i ni nebl dat te UHekienb?2
e dopo il termined e | | 6 a n n cammonta & airsat 2i oce csettimanadie consideriamo
89 Art. 28, comma5delCCNL | 6i ntroduzione delle due ore di p

di cattedra & avvenuta in corrispondenza con la definizione di un nuovo profilo della scuola elementare tra 1l
1985 (uscita dei Nuovi Progr ammi per | a Scuola ele
cognitivista nei contenuti, dalla cerltta del processo di programmazione, dalla contitolarita e specializzazione

disciplinare per i docenti.
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quindi il riferimento pit importante per lo svolgimento della professione docente, il Contratto
Collettivo Nazionale di Lavoro, risulta evidente che la traduzione in azioni, dalla
professionalita alla professione, delle competenze emun@ dal | 6 Ar t . 27,
sostanziale continuita con una figura di insegnante tutta spostata sulla lezione, per la quale la
dimensione della collegialita (progettazione, riflessivita e valutazione comuni) e della

comunita scolastic&ricondotta ai sli Organi collegialijc o st i t ui scono degl i

secondar?.
44L 0mabi ent e per | comgrdimensione arizmetale ael curricolo
Led ndi cazioni per il cur reild €iclodi Iptreizionel a s
201%Dfocalizzano i n maniera differente il t ema d
PecArt. 9. 1. Loéattivit” funzionale alléinsegnam

docente previsto dai diversi ordinamenti scitasEssa comprende tutte le attivita, anche a carattere collegiale,
di programmazione, progettazione, ricerca, valutazione, documentazione, aggiornamento e formazione,
compresa la preparazione dei lavori degli organi collegiali, la partecipazioneuafiei rio n i e | 6dattua:
delibere adottate dai predetti organi.

2. Tra gli adempimenti individuali dovuti rientrano le attivita relative:

a) alla preparazione delle lezioni e delle esercitazioni;

b) alla correzione degli elaborati;

¢) ai rapporti indiviluali con le famiglie.

3. Le attivita di carattere collegiale riguardanti tutti i docenti sono costituite da:

a) partecipazione alle riunioni del Coll egi o de
verifica di i ni zi ane ale fdmigheesui rsultatialegke scrutidi trimdsteali, quadrimestrali e
final.i e sull dandamento delle attivit”™ educative, f

b) la partecipazione alle attivita collegiali dei consigli di classe, di interclasse, di intersezione. Gli
obbl i ghi rel ati vi a queste attivit”™ sono programmat.

c) lo svolgimento degli scrutini e degli esami, compresa la compilazione degli atti relativi alla
valutazione.

4. Per assicurare un rapporto effieamon le famiglie e gli studenti, in relazione alle diverse modalita
organizzative del servizio, il consiglio di istituto, sulla base delle proposte del collegio dei docenti, definisce le
modalita e i criteri per lo svolgimento dei rapporti con le faraigli gli student, assicurando la concreta
accessibilit”™ al servizio, pur compatibil mente con
strumenti di comunicazione tra istituto e famiglie.

5. Per assicurar e | dialonoiogljihsegaamtzsano enuti satrovarsi o cldsse® z a

minuti prima dell dinizio delle |l ezioni e ad assiste
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paragr af.i dedicati, uno relativo alla scu

secondaria di | gr adlodanreire ntae s c uion cai adeetld 6d

conteso di relazione, di cura e di apprendimento, nel quale possono essere filtrate,
analizzate ed elaborate le sollecitazioni che i bambinirirspatano nelle loro
esperienze (p.10)

Vengono enucl eat e | e costant.i c he def i
relazione al curricolo implicito (lo spazio, il tempo, la documentazione, lo stile educativo e la
partecipazione). La dimensione della cura & particolarmente accentuata, resa tangibile e quasi
fisica dalla scelta delle parole in relazione allo spazeado, curato, orientato dal gusto,
espressione della pedagogia e delle scelte educative dellaxgcemlal tempo (disteso, nel
guale é possibile per il bambino giocare, esplorare, dialogare, osservare, ascoltare, capire,

crescere con sicurezza e nelanguillita»). In relazione alla scuola del I cidloé a mbi ent e

un contesto idoneo a promuovere apprendimenti significativi e a garantire il successo

formativo per tutti gli alunn{lbidem).

Vengono quindi individuate alcune impostazioni metodologiche dondo
(«wal orizzare | 6esperienza e | e conoscenze d
diversit™; Favorire | 6esplorazione e | a sc
Promuovere la consapevolezza del proprio modo di apprerijeadizzare percorsi in forma
di laboratorie).

I due ©paragrafi Arecepisconoo il di bat't
anche sanostrano,a mio avvisg alcuni limiti. Intanto tengoninsieme e sullo stesso piano
elementi di diversa naturala metacognizione con la cooperazione, la differenziazione
didattica con la presza della biblioteca scolastica. | par t i col ar e | a tra
e |la fAriduzioneo del costrutto a unnoma mer o
efficace ai fini di una concezione reticolare e olistica.

I diverso inquadramento del tema tra |
restituisce unaconcezionedei due ordini di scuola che presenta elementi di continuita ma
anche di inspiegabilefat t ur a: |l a cur a d erbutines lasppomnazionz , | 6
del |l 6aut onomia sono cert améarniena la peamabenzadii st i
unbattenzione verso quest i -1l4 shednvece appareek s s e n
segmento del | Ciclo, un nsegnamento/apprendimento caratterizzato da una

contestualizzazione piu rarefatRisulta poco sviluppato, soprattutto per la scuola del | Ciclo,
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il sistema delle relazioni tra soggetto clapprende, dimensione socialprocessi di
apprendimentce sviluppo del curricolo disciplinarerimane sostanzialmente sotto traccia,
anche se  possibile Al egger |l oo, qguel r a
dimensione orizzontale del curricolo e la direttrice verticale, diacrorgoatituita dal
percorso delle discipline. Questa rischia, pepdasistentd r adi zi one del Apr
caratterizzare in modo nettamente prevalen
| 6 at t suntrguardi e gli obiettivi di apprendimentcome se solo questi esplicitassero
cosa cont a davvero nel | Gonnetsere,g mzecee risouhaa p p r
disciplina, ciascun obiettivo, ciascun sapere con le variabili espresse dal paragrafo su

| 6ambiente di appr enda prefandaoriyisitagiong dalispdsitvee 0 p €
del |l 6i nsegnament o.

Le Indicazioni configurano una duplice consegna:

-al docente, che mette in atto una serie di azioni di pianificazione, attuazione e
valutazione in rapporto agli allievi, ai saperi, alla gestideka mediazione didattica;

-alla comunita professionale, cui assegnano il compito di predisporre il Curricolo
all dinterno del Pi.ano del |l 60fferta Formatiyv

| Apassaggi oo <curricol ar docendiidi unaesauola z z a
integranol 6 atimént® sli un ambiente di apprendimento corrispondente alle disposizioni e
al profilo culturale e metodologico che intende assumere, se, cioé, lo sviluppo longitudinale
del curricolo insiste su una di menstrentmme oOfr
(Giovannini, 2012) Il rischio, altrimenti, € quello dorocederea d u n  gisenttarad di A
materiali precedenti per adeguamento lessicale (traguardi al posto di obiettivi generali,
obiettivi di apprendimento al posto di obiettivi specificirogettazione invece di
programmazione) senza cogliere la portata di un cambio di prospettiva, dal programma alle
indicazioni, che chiama in causa per la prima volta in termini espliciti il contesto scolastico
come oggetto plasmabile.

Due sono i documenti riferimento che definiscono la progettualita delle scuole: il
curricolo e il Pi ano dacbrmedolOus foarptpa e Midapama tnit \o ¢
e la loro traduzione in oggetti didatticiefinisceuno sviluppo diacronicop a spiral&', su i
convergonagli stadi evolutivi degli allievi e le architetture delle discipline, combinati con le

opzioni metodologiche, i dispositivi, le soluzioni organizzative, fino a diveigtaree | | 6 i ns i «

1 Vedi nota seguente.
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dinamico delle esperienzdisciplinari e interdisciplinariche intenzionalmente vengono
proposte dai docenti agli alliedi cui parlavaScurati(1999).

Il secondodocumento, il POF,ha come focus il contesto a partira dal |
quello territoriale, socieeconomico e culturale di rifenento per passa& poi alla
presentazione degli elementi che caratterizzano quello scolastico, i numeri della gcuola,
profilo ordinamentalel tempo, iprogetiEnt r ambi i di spositivi sor
da parte del Collegio dei docenthe ha competenzzsclusiva sul curricolo, mentre il POF
deve poi essere adottato dal Consiglio di Istitlit@urricolo, che ha alle spalle una lunga
tradizionedi documenti di riferimento di confronto tra docenti della stessa disciplina, che si
rifa ad una specifica teia®®, rappresenta un punto di riferimento comunemente riconosciuto,
uno strumento della professionalita docente, un ambito di lavoro sul quale esistono prassi
diffuse e consolidate, nonostante o0 n S i par |l i dspecificatamenté p r o d
regolamentat Non esi stono infatt.i di sposi zioni n o

curricolo: le Indicazioni riportano che

Nel ri spetto e nella valorizzazione del/l
le Indicazioni costituiscono il quadro di riferimenterpla progettazione curricolare
affidata alle scuoleSono un testo aperto, che la comunita professionale e chiamata ad
assumere e a contestualizzare, elaborando specifiche scelte relative a contenuti, metodi,
organizzazione e valutazione coerenti coragtrardi formativo previsti dal documento

BN

nazionale. Il curricolo di Istituto € espressione della liberta di insegnamento e

del | 6aut onomi a scol astica e, al t empo ste
professional e e | 6i de meé dd Curricdle ke lil dpfocessd t ut o .

attraverso il gual e si sVvil uppaeduoative. or gani
Ogni scuola predispone il Curricolo alldin

riferimento al profilo dello studente al termine daiimm ciclo di istruzione, dei
traguardi per lo sviluppo delle competenze, degli obiettivi di apprendimento specifici
per ogni disciplina. A partire dal Curricolo di Istituto, i docenti individueranno le
esperienze di apprendimento pit efficaci, le sceldattiche piu significative, le

strategi e pi % idonee, con attenzione al |l 6i

potenziale aggregazione in aree, cos? cC ome

92 Per lacosiddettad Te or i a d eCfr. B&woco, Mi (2006)| oudricolo. Soria, teorie e modelli

applicativi, Milano: Franco Angelj.Baldacci, M. (2010)Curricolo e competenzéilano: Mondadori.
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scolastica, che affida questo compito alle scelte dsiteizioni scolastiche. (Indicazioni
per il Curricolo, 2012)

[ Piano del | 6 Of fpeevidtoadal Regolamartoi DPR 275/99,ieruv e c ¢
documento pubblico che rappresenta ¢l 6ident
teoria di riferimeh o, si pu, ~ricondurre all dapproccio
Si tratta di un elaborato complesso, che dovrebbe restituire la multidimensionalita del contesto
scolastico nelle sue articolazioni umane, culturali, materiali, organizzatieedticibilepero
ad una intenzionalitd educativa e didatticegntre spesso assume la formaidicatalogo di
progettiodiuna sommatoria di dichiarazioni doint e

La combinazione di guest. due strumenti
trail punto di vista cognitivista e quello costruttivista, tra la dimensione longitudinale e quella
orizzontal e, o meglio ancor a, reticolar e, C
lettura delle norme, una visione molto vicina alla conceitl i zzazi one del |l
apprendimento.

L6idea di i conneas ga siatoi espleitataetlaz rmmatiaal Sulka
continuita tra ordini di scuolg un primo tentativo di appr
scolastico degli allievi, che ponev@ascun segment@n relazione con il precedente e il
seguente e in interlocuzione con il contesto di vita, affidando alle scuola, Circoli Didattici e

Scuole Medie, il compito di costruire una rete di interazioni. La generalizzazione degli istituti

compres i Vi e | 6autonomia scolastica da wun | a
del |l 6educazione non formale dall daltro, r a
contesto per ch® | e Aintui zioni O d eiuth a n c

realizzazione.

Le I ndicazioni per il curricolo Achiudor
Comunit?” professional e, che i n filigran
normativa.

Ogni scuola, intesa come comunita profesdmnaalorizzando la liberta,
|l 6ini ziativa e | a collaborazione di tut ti
progetto di scuola partendo dalla Indicazioni nazionaiscuola autonoma é chiamata
a definire le proprie scelte curricolari, progettate realizzate dalla comunita

professionale che & coinvolta nelle scelte e in una comune responsabilita. Questi

% Legge 148/90D.M. 16-11-90, C.M. 339/92
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processi richiedono attivita di studio, di formazione e di ricerca da parte di tutti gli
operatori scolastici ed in primo luogo da parte dei doc®eterminante al riguardo
risulta il ruolo del Dirigente scolastico per la direzione, il coordinamento e la

val orizzazione del | e ri sor se umane i nterne

esigenze espresse dalle famiglie, dagli Enti Locali, datesti sociali, culturali e d

economici del territorio.

Léel aborazione e | a realizzazione del curri

aperto e rappresentano per la comunit”™ scol

apprendimento continuo.
Solo nella scuola intesa come comunita professionale ed educativa i discorsi sulla

centralita della persona trovano il loro pieno significato (p.8).

4.5La Scuoladel | ciclo oggi in Italia

Nel | 6 anno20E3/R014gk istituti comprensivi ammontana 4881, con un
incremento di quasi seicentmita dal 200/2010; parallelamente gli istituti principali di Il
grado sono scesi da 4.910 nel 1998/1999 a 1.195 nel 200HZ¥hel 2013/2014mentre i
Circoli didattici sono scesi da 4.356 a 2.22627
Si  trattato quindi di una Ar lagran parielle n e 0
istituzioni scolastiche, e quindi i docenti, dei primitre ordini di scuola.

Il 65,7% degli alunni ed il 67,2% delle classi sono concentrati nella scuotsanmai e
secondariadillgradoNel | 6anno scolastico 2013/ 2014,
scuola di 1.030.364 unita, gli alunni della scuola primaria sono 2.596.915, distribuiti in
132.149 classi e 1.671.375 quelli della scuola secondariagrado, distribuiti in 76.966
classi: entrambi gli ordini di scuola presentano un trend positivo rispglit@nni scolastici
precedernt Nella scuola primaria la media degli alunni per classe e di 19,6, nella scuola
secondaria di | grado il numernedio di studenti e pari a 21,@li insegnanti di scuola
primaria sono 239.552, gli insegnati della scuola secondaria di | grado sono 167.916 (Miur,
2013§*.

“Anticipazioni fSedi, alunni, cl assi saoladstatlaAS.oni
2013/ 201406. hRe/pubmiir.pubblica.istruzione.it/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/ceafc890
20eb4c5£859bbaed726d22d0/avvio_anno_scolastico2013_2014_10.pdf
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Dat i pi Y% specifici anaon 2009/A0lCs m cui i Istatd pubblcatd o

| ulrtdomaol ta fAlLa scuola in cifredo da parte
pubblica IstruzionePer quanto riguarda le dimensioni degli Istituti comprensivi, queste
vedonoi n q u el 4,28aonmuma popolazione scolastica inferiore alle 30taui 27,2

% compresa tra 300 e 500 unita, il 56,9 % tra 500 e(88f omogeneo per tutte le aree
geografiche)e il 4,7% oltre le 900 unita. La dimensione piu ampia, oltre 900 studenti, e
maggiormente diffusael NordOvest (35,45), nel Norést (37,8%) e al Centro (36,7%),
mentre € sotto il 10% sia nel Sud che nelle Isole, che vedono invece una maggiore diffusione
(intorno al 30%) della dimensione medassa.

Nella scuola primari@rano occupa@31.392 docenti a tempo indeterminato e 27.241 a tempo
determinato (11 %), nella scuola secondaria di | grado 148.149 a tempo indeterminato e
32.677 a tempo indeterminato (18,1%).

Nella ripartizione per genere ed eta, nella scuola primaria le donne sono il 85,3% 6 et ~

media e di 47,8 anni, mentre nella setanr i a d i |l grado sono donn
50,8 anni.
Lé6ltalia  uno dei paesi con il tempo s

italiani passano tra i banchi una quantita di tempo maggiore éeld2ia media OCSE nella
scuola primaa e del 20% nella secondaria di | gratio
Rispetto alla diffusione del modello organizzativo della scuola primaria, gli esiti del
monitoraggio sulle Indicazioni del 2012 hanno rilevehe:
a livello nazionale sul totale di 82.396 classi funzionantiaramio ordinario da
24 a 30 ore, € stata introdotta una diversa organizzazione delle risorse umane con
utilizzo di un numero superiore a tre docenti per classe (esclusi gli specialisti di inglese,
religione e sostegno) per un numero complessivo di 16ckB3i interessate, pari al
20%. Si desume, quindi, che 1/5 delle classi italiane di scuola primaria non & piu
organizzato secondo il modello modulare tradizionale e registra un incremento della
pluralita di docenti. Il dato nazionale, comunque, & daimfexi primi tre anni di corso
di scuola primaria per effetto del riordino di settore non ancora completato. Si pud
ritenere, oggettivament e, che |l a riorganizz
classi con pluralita docenti fino al 35%. Nel eEmpo pieno su un totaldi 34.560

classi rilevate dal monitoraggio, sono 11.814 (34%) quelle che impiegano piu di due

% | paesi che ottengono i migliori risultati nei test PISAn{&ndia, Corea e Giappone) sono tra i paesi
con il tempo scuola per gli studenti piu breve.
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docenti per classe (esclusi gli specialisti di inglese, religione e sostegno). Si puo
ragionevolmente ritenere che questa modifica dalldagtsra organizzativa della classe a

tempo pieno, precedentemente organizzata su
confermata a regime negli stessi termini percentuali attualmente rilevati. 1l modello
tradizionale di tempo pieno (due docenti titolaer classe) risulta, quindi superato, per

almeno un terzo delle classi interessate (MIUR, 2012, 4)

Sempre nel 2012 il monitoraggio promosso dal Miur sullo stato di attuazione delle riforme
rivel a c he i Amaestro uni c o 0 rappresénterebbe a |

| 6ordi namento del | a Scuol a primari a, ai
paradossalmente una realta quantitativamente irrilevaaté | 6 anno scol ast i cc
tutta Italia lo 0,4% degli alunni si sono avvalsi del cosiddetgestro unico a 24 ore di

lezione settimanali.

Léorario di i nsegnament o dei docent i italia
primaria (circa unodora alla settimana) e de
alla settimana).

| rapporto studenti/docenti — 1 édindicator ¢
sono piu marcate: 1®studenti per docente contro 16, 4 nella scuola prim@y@studenti per
insegnante contro 12 nella secondaria di | grado. Tale rappdegato alla presenza di tre

fattori. numeri non elevati di alunni per classe, basso tempo di insegnamento dei docenti, alto
valore del tempo scuola degl: student i. Nel
il 50% dal maggior tempo cheligalunni trascorrono a scuola, per il 34% dalle minori
dimensioni delle classi e per il 16% dal minor tempo di insegnamento dei docenti. La
compresenza da sola determina nella primaria uno scostamento da 13, 5 alunni per docente a
10,6. Nella scuola secdnar i a d i I grado | a componente d
35% e quella del tempscuola degli studenti scende al 37%.

| Quaderno bianco sulla scuola del 2007
docenti, ore di lezione e composiziondl@elassi tenendo conto delle variabili peculiari del
contesto scolastico italiano qual. | 61 nsegl
insegnanti di sostegno.

Con queste precisazioni e limiti (che potrebbero peraltro riguardare ancheaalij in

mi sure non accertabili), e |limitando il cCo
|l 6l talia mostra un valore del rapporto ins
alla media: 9,1 insegnanti, nel 2004 contro una medra,di5 nel | 6 OCSE. Facer
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ai cicli primario e secondario infanzia esclusa) per cui € possibile la comparazione. La
differenza € assai piu marcata nella primaria (9,3 insegnanti per 100 studenti in Italia, contro
una media OCSE di 5,9) che neliecendaria inferiore (rispettivamente 9,7 e 7,3) e superiore
(rispettivamentla, 48.N& caso d&lla Schola priméria .si ogserva che

| 6eccesso di circa il 60 per cento del rap|]
OCSE e spiegato:

a) per circa la meta dal maggianepegno orario degli studenti;

b) per circa un quinto dal minore impegno orario degli insegnanti;

c) per meno di un terzo dalla minore dimensione delle classi. Nel caso della secondaria

inferioretal dbeocoes®d rapporto insegnantil/ s
datoche | a componente dell 6orario degl:. st u
accresce | a componente dell 6orari o dperpl i i

classe/studenteMjur, 2011,47).
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Parte Il

CAPITOLO 1 LE RAGIONI DELLA RICERCA

1.1Una lettura critica della scuola del | ciclo

In questo paragrafo faro riferimento ad alcune ricerche sulla scuola del | ciclo in Italia. 1l
senso di questa preseritae € di offrire una panoramica dei principali caratteri che
emergono dalle rilevazioni su larga scala. Se, infatti, i dati quantitativi di base riportati nel
paragrafo precedente definiscono i contorni ed i tratti essenziali della sctdlamni in
Italia, le informazioni e le interpretazioni che provengono da questo complesso di materiali di
ricerca | a connotano gualitativament e, f
multidimensionale.

| criteri di selezione dei dati disponibili sono stati i seguenti

1. Tra i contributi che le indagini sulla scuola del I Ciclo in Italia possono fornire, sono
stati scelti gli elementi di criticita. Questa scelta non vuole assolutamente assumere un
carattere Adistruttivoo towaourtcignoradndoogh t i d
aspetti di qualita e anche di eccellenza o quelli che indicano un migliore
posi zionamento nella comparazione con a
ad una definizione delle domande di ricerca, che puo avvenire solo partendo dagli
aspetti problematici rilevati nella realta.

2. Sono state prese in considerazione prevalentemente le informazioni riguardanti
variabili interne alla scuola e non indipendenti da essa. Per esempio, i dati relativi al
rapporto tra i nv ezmatsdolastica hanno sicurdrhehte una grainde 6 e ¢
rilevanza ai fini di una Adescrizioneo
aree di forte criticita. Questi si collocano pero in un livello decisionale di sistema
scolastico o addirittura di sister®ato che esula (quasi) completamente la capacita di
azione delle istituzioni scolastiche.

3. | riferimenti alle ricerche e alle indagini su base nazionale hanno la funzione di
contributo alla formulazione delle domande di partenza per la ricerca empirica
presentata in questo lavoro, per questo vengono riferiti studi che forniscono gia delle
interpretazioni sui dati delle rilevazioni, traducendo questi da indicatori quantitativi a,

appunto, tratti qualitativi.
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4. Tra i dati disponibili vengono presentati e int@tati quelli riconducibili a due
categorie principali:

i) le criticita riferibili agli alunni e agli studenti della scuola del | Ciclo,
essenzial mente sulle aree dell 6appren:
diffusamente argomentato nel paragrafo 3.2ppresentano |l binomio
fondamentale del successo scolastico;

ii) le criticita riferibili al lavoro docente, nella dimensione individuale di gestione
dell a didattica e nell 6organizzazione

5. Le riflessioni sono svolte su datli carattere generale, a livello nazionale. Questo
perché interessa mettere in evidenza dei caratteri prevalenti, tendenze che riguardano
la maggioranza degli allievi, o dei docenti, o delle scuole, nella scuola di | grado del

Paese.

1.1.1Un problema di risultati

Il primo nucleo di criticita da segnalare € quello relativo ai livelli di apprendimento
conseguiti nell 6arco della scuola del I ci
scolastico nel suo segmenigaorisf ondament al e de
| riferimenti principali sono le indagini internazionali OCSE Pisa, IEA Timss e Pirls e
nazionali INVALSF®. Si tratta di una base di dati vastissima, per cui anche un intero lavoro di
ricerca dedicato sarebbe insufficiente, né si intende prozgu semplificazioni o slogan,
gual.i Sspesso compaiono sui media all éindom
interessa come si ~ detto, i contri but
variabili di contesto incidano profdamente sul successo scolastico, quanto siano consistenti
|l e variabili che interessano | 6oggetto del
e quali evidenze mostrino le maggiori luci ed ombre nella scuola del | ciclo in Italia.

Per quanto rigarda i livelli di apprendimento nelle misurazioni internazionali, il rapporto

sulle prove PISA 2009 dei quindicerinc he hanno qui ndi alle spal

% Vedinota 24, pagina 29.
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fopera wunodoanali si l ongitudinal e r licsgudent o al
che si collocano ai differenti livelli di competerizéinvalsi, 2009)

In matematica i paesi OCSE hanno, in media, il 3,1% degli studenti al Livello 6, il piu
elevato, i n matematica, | 61 t al i aaipaasiQCEH , 6 %
hanno, in media, il 14,0% degli studenti al Livello 1 e il 7,8% sotto il Livello 1, in Italia il
15,9% di studenti sono al Livello 1 e il 9,1% sotto questo livello. Con un punteggio di 483
punt i nel 2009 | 01 t aloidala medias ©CSE, ottieheoun aisuithto s i
migliore rispetto a PISA 2006 in cui aveva una media di 462 e a PISA 2003 in cui aveva una
media di 466.

Nell e prove di |l ettura | o0ltalia present
nella fascia piu alta grerformance sotto la media OCSE (0,4% rispetto a 0,8) e, in generale,
si caratterizza per una distribuzione delle percentuali di studenti ai vari livelli spostata verso il
basso. E in linea con la media OCSE per la percentuale di studenti per i Guelloil3 i
intermedioi e il piu alto raggiunto (29%), mentre scendendo verso il basso le percentuali si
discostano dalla media. Il Livello 2 puo essere considerato un livello base, al quale gli
studenti quindicenni iniziano a dimostrare quelle competestze consentono loro di
partecipare efficacemente e produttivamente nella societa. In media, nei paesi OCSE, 4
studenti su 5 possiedono competenze a questo livello (81%). In Italia tale percentuale
ammonta al 79%, con il 24% di studenti per i quali il live2 & il pil alto raggiunto. E
interessante, in particolare, esaminare le variazioni nelle percentuali di studenti che si
collocano al di sotto del Livello 2 (considerato livello base), che sono spesso oggetto della
preoccupata considerazione gelicy maker Ridurre tali percentuali, infatti, costituisce uno
dei piu importanti obiettivi per molti sistemi educativi. Uno studio longitudinale canadese ha
fornito evidenze del fatto che gli studenti che hanno una competenza in lettura inferiore al
Livello 2t endono, all det ™ di 19 anni, a non fre

occupazione, situazione che si aggrava a 21 anni (OECD, 2010).

“Léambito principale di PISA 2009 ~ stata | a | e
nella valutazione dellmmatematicee delle scienze. PISA considera le conoscenze degli studenti in queste aree
non in modo isolato, ma in relazione diteo capacita di riflettere sulle proprie conoscenze ed esperienze e di
applicarle a situazioni del mondo reale. Vengardatizzati, in prticolare, la padronanza dei processi, la

comprensione di concetti e medascanaarsariivalutanonse ar i e si t u
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Lol talia non — r i us clowtparformerse ladistanzadra i piabrgvier c er
i meno brai & aumentat4.

In tutte le prove i risultati degli studenti del Nord sono sopra la media italiana e OCSE, quelli
degli studenti del Centro sono in linea con la media italiana e sotto la media OCSE, quelli
degli studenti del Sud sono sotto la media OGSHaliana. Inoltregli studenti dei Licei
ottengono i risultati migliori in tutte le regioni. (Ibi, 38).

La lettura piu recente, quella relativa ai dati Invalsi 2012, ribadisce la persistenza di questo

fenomeno:

Il quadro che emerge € quello di una taetrigle divaricazione delle differenze interne,

in particolare tra le due aree settentrionali, che gia nella Il classe della primaria

dato che riflette molto la situazione di partenza, la composizione e il background

familiare degli alunni avevano ua situazione di vantaggio e il Mezzogiorno. In altri
termini, |l 6operare del sistema scolastico n
che risultano anzi acuiti col progredire della carriera scolastica degli alunni.
Emblematico & peraltro anche dlato del Centro, che parte da una situazione di

vantaggio relativo, grazie anche ad una composizione della popolazione studentesca che

% « Sebbene per conoscere le competenze degli studenti quindicerinbsiad a ment al e | 6 a |
risultati mali, & ancheimportante esaminaiguanto varia lgperformancedegli studenti attorno alla media. Se,
infatti, in unpaese il risultato edio migliora e al contempo la variabilita dei risul@ditninuisce, € ragionevole
supporre che il miglioramento non leressatsoltanto alcuni gruppi di studenti, bensi tutti e soprattutto gli
studenti piud eb ol i . Vicever sa, se | 6aument o daumenpueald e ggi ¢
variabilita, con molta probabilita sono le categorie di studgatforti in precedenza ad essere migliorati, mentre
glialtrisonorimastid i vel | i Cdme saoj epatifol@rinente importante conoscere quale proporzione
dellavar i abilit”™ totale =~ i mput abi |cascunddmi (vdrianzd eatrolen z e f
scuole) e quale alla differenza fra studentsdliole differenti (varianza fra le scuole). Il primo dato indica le
differenze nerisultati di singoli studenti, imputabili in gran parte alle differenze individulaecondo dato,
déaltra parte, indica | e dversefireputabii,denqug,ingarté alla differenfet at i
offerta formativadici ascuna scuola e in parte a un dafpdrtedit o di
studenti con carattistiche simili a iscriversi alle stesse scudla varianza fra scuole € uno degli indicatori di
equit”™ del sistema util i zz atEducatianlatla&langes lbvalsi (2@09).td one a

competenze in lettura, matematica e sciengdi deidenti quindicenni italianil53-154.
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lo favorisce soprattutto in termini di background familiare e che vede poi peggiorare

nettamente la propria situaziontvalsi, 2013, 15%)

Per quanto riguarda | e indagini svolte ¢
confrontando i risultatdi del |l 6indagine TI M
dalla stessa coorte dei nati nel 1994 (raccolti in taualementare ed in terza media), con
qguell i di altri 12 Paesi, si osserva come |
alta riduzione di punteggio nelle prove di matematica e scienze.

Il rapporto sulla scuola 2011 della Fondazione GiowaAgnelli (FGA) mette in luce
come il livello della scuola secondaria di | grado sia percepito come problematico a partire
dagl i stessi document i ministeriali, citan
Gelmini del 2009 e richiamando il conted d i Afanell o deboleodo del
volte espresso in letteratura (FGA, 2011, 4; Molino, 2011; Venturi et al., 2012). La sofferenza
di guesto segmento della scuola dell 6obbl i ¢
sui risultati diapprendimento in termini assoliitis e gnat ament e sueédlinbequi
termini di disaffezione o mancanza di motivazione.

Se Afseguiamoo 1| percorso della leva 19914
secondaria superiore) sulle seeskscipline, pur con tutte le cautele imposte dal confronto tra
indagini diverse, osserviamo che i risultati tornano a salire sensibilmente. Tale performance
induce ad esprimere un giudizio ancora piu negativo sulla scuola secondaria di | grado (Cfr.
FGA, 2011, 10).

Il dato riguarda in modo vistoso gli studenti dei licei e, in misura piu contenuta, gli

studenti degli istituti tecnici, mentre gli studenti degli istituti professionali precipitano

sempre piu in basso (Ibidem).

Il Rapporto sulla scuola 2011pdrta, ad ulteriore conferma che esista un «problema
specifico della scuola media italianaeée il |

el ement are dei nat.i nel 1998, che hanno f at

Questi dati mostrano due feameni preoccupanti: in primo luogo, poiché
| 6i struzione ~ un processo che si cumul a ne

che si registra in ltalia fra le elementari e le medie a livello aggregato é difficile da

“Reperibile in:
http://www.invalsi.it/snv2012/documenti/Rapporti/Rapporto_rilevazione_apprendimenti_20{2 gretinaio
2013].
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recuperare nei livelli superiorinisecondo luogo, & gia alle medie che si creano i
presupposti della selezione degli studenti per quanto riguarda la scelta degli indirizzi
successivi (Ibidem).

1.1.2 Un problema di equita
Secondo | 6OCSE:

e definito equo un sistema scolastico nel qualesutcesso dello studente e
sostanzialmente indipendente dal contesto socioeconomico della propria famiglia e da
guello che caratterizza gli studenti che frequentano la stessa scuola. Al contrario, le
opportunita di successo non sono equamente distribuitenisistema scolastico nel
quale i fattori di provenienza so@@onomica sono strettamente correlati ai risultati
(OECD, 2008, citato in Invalsi, 2009, 28.).

Il contesto familiare di provenienza rappresenta uno dei fattori che risulta avere un
impatto maggiore sul rendimento degli studenti. Per esaminare la fotaaalakione tra il
backgroundsocice conomi co e i risultat:i deg!  Inst ude
PISA, la descrizione del contesto familiare fa riferimento a una serie di caratteristiche della
famiglia dello studente, tra le quali: a) statsmciakconomico e culturale, ricavato da

informazioni su titolo di studio e lavoro dei genitori e sul possesso di alcuni beni considerati

WeL6i ndi ¢ e-ecBnorSiod e sulucaie (ESCS) & stato derivato dalle segueiabili:

1 dindice internazionale dell o status occupazion
dei due), costruito ricodificando le risposte fornite alle domande sul lavoro svolto dalla madre e dal padre;

-1 i ndi ce de lionel pit\elevatd @mggidnio ddi genitori) gostruito traducendo il titolo di
studio piu elevato in anni di studio;

-l dindice dei beni familiari, che comprende ris
della famiglia di provenienza (il numedb libri presenti a casa, una scrivania per fare i compiti, una camera per
sé, un posto tranquillo per studiare, un computer che si pud usare per lo studio, software didattici, un
collegamento a internet, una propria calcolatrice, libri di letteratura ¢las a , i bri di poesi a,
consultare per fare i compiti, un dizionario), e beni che denotano il benessere economico (una lavastoviglie, un
lettore DVD o un videoregistratore, il numero di telefoni cellulari, televisori, computer e ghitomiu tre beni
speci fici per ciascun Paese, che per I é6ltalia sono
aria condizionata.» Citato irSiniscalco, M. T., Bolletta R., Mayer M., Pozio S. (2008. valutazioni
internazional e la scuola italianaBologna: Zanichelli, 34.

Reperibile inhttp://www.schule.suedtirol.it/pi/themen/documents/Kap06] pafottobre 2011].
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indicativi del livello di benessere economico; b) provenienza geografica, studenti nativi o
immigrati; c) lingua padta a casa, uguale o differente da quella in cui svolgono le prove
PISA; d) struttura familiare, presenza di entrambi i genitori o famiglia monoparentale; e)
ubicazione della scuola. Queste variabili spiegano complessivamente il 22% della varianza
dei risutati degli studenti italiani, percentuale che coincide con la media dei paesi OCSE. In
particolare, in Italia, le variabili che risultano piu fortemente legate al livello di competenza
degli studenti sono: il livello occupazionale dei genitori, le risedhecative a casa, il numero
di libri, la lingua parlata a casa e | 0esse
Se prendiamo in esame la correlazione tra il poter disporre di risorse educative a casa
e i risultati degli studenti a livello internazionale, vediamo che inalti differenza di
punteggio nella scala di lettura associata a questo indice (12,4 punti) e significativamente
superiore al valore medio dei paesi OCSE (7,2) e inferiore solo a quello di Belgio, Corea,
Danimarca e Repubblica Slovacca.
Osservando i dathit er nazi onal i r bakckgroundgaciokaondmi&o mp a t
Sui risultat:d degl i student i in lettur a, |
sistema scolastico € abbastanza equo. La percentuale di varianza nei risultati spiedata da
indice e, infatti, piu bassa (11,8%) di quella registrata a livello OCSE (14%), cosi come €&
significativament e inferiore | 6i ncremento
all dincremento di wuna unit ™ ddellinglin @CSE.ce: 32
Tuttavia, se cambiamo prospettiva e analizziamo i dati scorporando la varianza nelle
due componenti, tra le scuole ed entro le scuole, vediamo che in Italia le opportunita di
raggiungere buoni risultati a prescindere tdakckgroundsociakconomico non risultano
essere equamente distribuite.
Il n general e, |l a varianza all éinterno del
studenti che frequentano la stessa scuola. A parita di indicizsocmomici, tali differenze
sono probabihente riconducibili a diversita di impegno, di motivazione, di partecipazione
alla vita scolastica e cosi via. La varianza tra scuole puo essere, invece, ricondotta alle
di fferenze tr a iupian generalé tal differenze pa@ssonhor easefatte
risalire a differenze interne al sistema scolastico (tipi di scuole, localizzazione sul territorio,
organizzazione, risorse e cosi via).
Laddove si veri fichi una bassa varianza al
scuole, & probabileche le caratteristiche degli studenti tendano ad essere abbastanza

omogenee alldinterno delle singole scuol e
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Al l 6interno dell 60CSE, |l 61 talia ha una var.i
de i paesi OCSE. Con riferimento a questoult
dalla differenza tra le scuole e questo dato e il piu alto tra tutti i paesi OCSE. Leggendo invece
qguesto dato in una prospettiva nazionale, la variabilita spiedpia differenza tra le scuole

corrisponde al 62% di guell a totale alldin

rendimento dei nostri studenti in lettura puo essere prevalentemente addebitata alla differenza

tra | e scuol guesto fdttdrd enpraticdneente rmddappiata rispetto alla prima
rilevazione PISA del 2000.
Per l 61 talia, l a variabilit”™ dei risult;

PISA di status sociconomico e culturale degli studenti e delle scuole. Se e vero che nel
contesto internazionale il dato italiano é inferiore di quasi 12 punti percentuali a quello medio
dei paesi membri e vi sono paesi in cui il peso di questo indice a livello scuolzhé an
superiore (17 paesi sui 26 membri dei quali si dispone il dato sono sopra la media OCSE, e tra
guesti Nuova Zelanda, Stati Uniti, Regno Unito e Lussemburgo superano addirittura il 70%) e
da sottolineare il fatto che questo dato sia nettamente aumengato | 61t al i a nec¢
anni: in PISA 2006 lo status socioeconomico e culturale spiegava il 27,6% della varianza tra
le scuole.

Questo fenomeno richiama, come una costante della scuola italiana nel tempo, quello

che Don Milani e la ScuoladiBarb@an scri vevano a met”™ degli ai

Allora sostenete che Dio fa nascere i cretini e gli svogliati nelle case dei poveri. Ma Dio
non fa questi dispetti ai poveri. E pill facile che i dispettosi siate voi. (Scuola di Barbiana, 1967,
60).

Il Rapporto sullascuola FGA 2011 riporta un contributo in controtendenza con una

del | e Amitologieo pi % diffuse sul l a scuol
indiscutibile tra | a scuola primaria (var.
scuola del mondb ) e |l a scuola secondaria di I gr a.
principal: Ainiquit”™0 che si mani festano

percorso della scuola del | ciclo raccontano di una «cumulativita del processo di
apprendinento», nel quale si verificano, accanto a divari che nascono nella scuola media,
guelli a responsabilita condivisa e quelli ereditati dalla scuola elementare (Op. cit, 40). Ad
esempio il ritardo delle ragazze in matematica ha origine essenzialmentescedia

primaria, il parziale recupero degli studenti di origine straniera avviene nella secondaria di |
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grado, mentre | 0effetto pi%n pesante dell a s
scolastico alle differenza socioculturali.

La principak criticita della scuola del | ciclo in termini di equita & rappresentata

proprio nell d&ddbescalationodo del peso <che 1|e
scolastici, | 6i ncapacit ™ di contenertealil 61 n
sugli esiti degl i e sami final. e sull éorie

fallimento della missione democratica della scuola di base.
Le elaborazioni statistiche sui dati TIMSS 2004/2007 relativi agli apprendimenti in
matematica scienze mostrano le differenze di rendimento tra figli di genitori con diploma o

laurea rispetto ai figli di genitori con licenza media 0 meno:

Nel comparto liceale il 44% degli studenti proviene da famiglie con genitori laureati,

contro il 25% degli Istuti tecnici e il 23% dei professionali. Specularmente, solo il 13%

degl i iscritti a un |iceo ha genitori in po
nostro paese | e scelte e i i vel li di i stru
con un grado di persistenza e di stabilita che ormai & del tutto inconsueto in altre

economie avanzate. (lbi, 41).

Dietro quei dati possiamo Al eggereo in fild@i
aspettative, la possibilita di un supportenec ompi ti a casa,  Gutil i z
specifico, le opportunita di sviluppare interessi e conoscenze attraverso media, musei, viaggi,
frequentazioni familiarié

Léoambient e, i contesto di vita, stpa un

scolastico, la domanda che si pud formulare € se, e come, la scuola, intesa come sistema

scolastico e come singola istituzione, do v
garantire un ambiente di appreandi mento ef fi
1.1.3 Un probl ema di ARaffezioneo

Alla discussione degli esiti nei test di apprendimento degli studenti italiani corre in
parallelo quella che il Rapporto sulla scuoc

il fatto che gli studenti della sola secondaria di | grado mostrino una disaffezione verso la
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scuola, cioé che ci vadano poco volentieri, in misura maggiore che negli altf®badsi
scuola fApiace moltoodo al 17% dei masc hi e al
le percentualpr eci pi tano al 7% dei maschi e all ol
percentuali di percezione di rendimento scolastico piu basse e di livelli di stress scolastico piu
elevati rispetto agli altri paesi. Questo fenomeno e definito un passaggioiatersuc

all dinterno della citata ricerca e riconduc
successo scolastico esposta nel A 3.2 dell a
dal senso che esso assume per chi apprende e chiechiexte di esprimere da parte di chi
insegna.

Il dato riportato dallo studio FGA é in contraddizione con quanto riferito dai docenti
italiani del campione OCSHEalis 2008°2 i quali dichiarano in n
positivamente il proprio contriio formativo (97,2%), di avere un buon rapporto con gli
studenti (98,1%) e di non avere problemi di comunicazione con loro (98,1%).

Compl essivament e, [ docent i valutano posit
tanto che i pandegfgdbongiece | dil t aut oefficac
secondo in ordine di grandezza, dopo la Norv8gia L61 t alia con il 95 %

percentuale di insegnanti che riferiscono soddisfazione per il proprio lavoro. Questa distanza

di perceione suscita molti interrogativi.

191 risultati sono stati presentati per la prima volta nel Rapporto sulla scuola 2011 e consistono in
approfondmenti operati dalla FGA sui dati delle indagini HBSC condotte in Italia negli anni2020056 e
200910.

Léindagine HBSC =~ uno studio che si svol ge sot
controllare i fenomeni ed i comportamenti che passavere conseguenze sulla salute degli adolescenti. Lo
studio =~ iniziato nel 1982 e | 6ltalia ha aderito ne

2} campione italiano utilizzato per | dindagine
secondarie di | grado, per 300 dienti scolastici e 5823 docenti.

103 «After Norway, teachers in Italy were most positive about their level ofe$tficy. Italy had the
highest percentage of teachers (98%), after Slovenia, who reported being successful with the students in their
class ad ranked fourth among TALIS countsien teacherseported understanding of how to get through to
students. At 91% and 97%, respectively, Italian teachers ranked fifth in both ability to make progress with the
most difficult and unmotivated students andtire belief that they are making a significant educational
difference. OECD. (2009)First results from the OECD Teaching and Learning International Survey TALIS

OECD Briefing Note For ltaly.
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Uno studio condotto nel 2088 conferma la rilevanza della percezione di
autoefficacia, ma mette anche in evidenza come questa non abbia solo una dimensione
soggettiva, ma anche una forte connessione con le carattergiitipdessive del contesto:

Una solida convinzione nella propria efficacia scolastica influenza la percezione

del contesto organizzativo che <circonda il

sottoposto passivamente alle influenze del clima organizzativoyece un soggetto

attivo: attraverso la lente delle proprie abilita percepite egli legge la realta organizzativa

che lo circonda e la influenza attivamente. Tale risultato & rilevante ai fini della

comprensione dei fenomeni lavorativi capaci di infeeme la qualita del sistema

individuoor gani zzazione, tra i quali: | 6adesione

i contesti organizzativi, la messa in atto di comportamenti professionali positivi, la

partecipazione att i Jitadedlieambiehtidavarativg ka &idudia. [ €] . L

nell 6efficacia del corpo docente e della st
grado di modulare il percorso che porta ad impiegare le proprie capacita al servizio
del I 6i stituzi o disoddisthzionel pera prgpeorogesa.iGii mdividui
che si percepiscono capaci tenderanno a mostrare un livello di perseveranza maggiore di
fronte alle difficolta lavorative, raggiungendo livelli di soddisfazione superiore.

Ambienti relazionali diffici e una generale sfiducia nelle componenti

del |l 6organizzazione scolastica, possono pe
contrastare e demotivare anche i docent i p
personale, la percezione del contesto sievel ata unéi mportante va
mediare | 6influenza della prima sull 6effica
probabilmente possedute dagli individui, necessitano del supporto di ambienti ospitali e

positivi affinché possano trasfoamsi in capacita collettive utili al miglioramento

del |l 6organizzazione scolastica. Léefficaci a

gruppo e dell édorganizzazione di essere all b

che si presentano nebrso del tempo, ed anche dalla capacita dei singoli di fare tesoro

194 Hanno partecipato alla ricerca, condotta da un gruppo dirric a |Istitied Superiore per la
Prevenzione e |l a Sicurezza del Lavoro (I SPESL) , Di g
AiSapienzao, Di p ar toinplessivamented3v5 détenti (300l dongpé e 65 uomini) di scuola
primaria e secondaria di primo grado, appartenenti adgérenti istituti scolastici.Per quanto riguarda la
distribuzione degli insegnanéi| | 6i nt erno dell e diverse scuol e, 179
direzioni didattiche e 52 da scuole sedane di primo grado. Rosa, V., Alessandri, G. (2009 e f f i caci a
docenti: come promuovere | 6i mpegno nReevdndooerQpgavaol.i zz az i
5, n. 3/4, 7586.

153



delle esperienze fatte. Sono ingredienti indispensabili anche la diffusione tra tutti i

me mb r i del gruppo dell e conoscenze possedu
ognuno, la capda di riconoscersi in un progetto collettivo, il saper riconoscere ed
analizzare insieme i fallimenti. (Rosa e Alessandri, 2009, 84).

Nel 2008/ 2009 wundi nda g iassenti dalanFbrdézioree Gisvanni d o
Agnelli in collaborazione con gli B8R di otto regioni, che ha registrato un tasso di
partecipazione superiore al 90%, ha messo in luce un profondo disagio rispetto alla
motivazione agli apprendimenti, al conseguimento di buoni risultati e nei confronti della
disciplina in classe, evidentg i ~ a partire d a 191 @ianferan, o | a

analizzando i risultati della ricerca, afferma che:

La crescita esponenziale della Afaticao
che non possono evidentemente addebitarsi solo ai singoli insegtarttsumendo la
caratteristica di un fatto strutturale ed
tematiche che si collocano al vertice delle
interdipendenti e ruotano intorno al grande distacco chevsriicato tra i modi di

essere delle nuove generazioni e le proposte di una scuola che nei metodi, nei contenuti,

nella sua organizzazione, non riesce pilY ¢
Léinsegnante i n unboaultumentcacdisposizionecnanépicon it
in grado di affrontare con efficacia | 6inse

(Gianferrari, 2010, 223).

105 «Nella scuola secondaria di Il grado il 54,4% dei neggssive come un problema la motivazione

all apprendi ment o dei ragazzi, la met”™ ha difficolt
mantenere la disciplina in classe. Nel primo grado il livello di difficolta € solo leggermenteoriaferi

relativamente ai pri mi due aspetti (ri slidete & anoora ment e
pil preoccupante se posto a fianco di quanto emerso nelle indagini precedenti: per le tre regioni che avevano

parteci pat oecadénte&iidispbregdella seriepdr dati confrontabili, che evidenziano un sensibile

aumento della percezione della difficolt?W del | 6i ns
Emiia-Romagna, per cui ~ diasp2006/06bsi pucevincere nseglio la dmesstoreerdel ¢ a
fenomeno: promuover e negl studenti l a motivazion
probl ematico solo dall 611, 5% dei neoassuninadeglior a s

al unni dal 24, 4% » GiardelraritLa(20a0)l dodeatt neeasauintimella3sbupld cre deve
affrontare i mutamenti epocali. Esiti di una ricerca interregionale sul profilo professianldlecompetenze dei

docenti necassunti e | | 6 a . .$GA VRotkidgBPap@r23, 2/2010.
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| dati sulla dispersione scolastica, dai quali ha preso avvio nel 2013 una ricerca della
Fondazione Brundrentin e della Fondazione Giovanni Agnelli a Milano, Napoli e Palermo,
riferiscono che 700.000 studenti ogni anno non si presentano piu a scuola, quasi 2 su 10. Il
17,6 di ragazze e ragazzi che abbandonano
classifiche dei Paesi europei (OECD, 2013; Istat, 2013; Eurostat,'Z0R2)r in presenza di
cifre che si riferiscono prevalentemente (ma non esclusivamente) alla scuola secondaria di Il
grado, | 6ipotesi che il di gdagioo, el diomouacaas

percorso scolastico, fino dai primi anni di scolarizzazione, ha gia trovato numerose conferme

( FGA, 2011) . La persistenza nel tempo del
scolastico in Italia, lascia intravedere u mod el | o di scuol a, un amb
c he, utilizzando un |l essico mutuato dagl:i ¢

parte della popolazione degli alunni e degli studenti.

1.1.4 Un probl ema di ambiente per | 6apprend

Il Rapporto sulla scuola FGA 2010 mette in luce, attraverso un approfondimento dei
risultat:i | NVALSI della prima media del 20

scuol ao nel successo/insuccesso seolastico.

facciano la differenza soprattutto in matematidasia nelle classi elementari che nelle
cl assi medie [é] e che |l e differenze tra scuol e
[ é] con una metafora ci cl itwndlepameitdppedipianpra o di s
(istruzione primaria), ma alle prime salite (scuola secondaria) si sgrana, alcune scuole vanno in

fuga, mentre le altre cominciano ad arrancare, accumulando ritardo (op.-8iT)46

Gli studenti che frequentano un igstid comprensivo ottengono punteggi
«leggermente, ma significativamente» superiori rispetto a quelli che frequentano una scuola

secondaria superiore che non appartiene ad un istituto comprensivo (Ibi, 90). Anche se lo

) a Onl us | nt efreguentza?0@,a uUnstriatuwarok 6nazi onal e per
scolastica ed ha lanciato nel 2013, in collaborazione con la Fondazione Bruno Trentin e la FoGlezéome
Agnelli la prima ricerca nazionale sulla dispersione scolastica.

197 «Se consideriamo due studenti con le medesime caratteristiche individuali, circa il 16% della
di fferenza nel punteggi o ottenut o aduellarelaita aldedtidt al i a
matematica e spiegato dalla diversa efficacia della scuola alla quale sono iscritti». Fondazione Giovanni Agnelli
(2012).Rapporto sulla scuola in Itali2011. Bari: Laterza, 46.
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studio non consente di individuare tttai specifici che determinano la positiva correlazione,

si tratta di una delle poche evidenze disponibili per sostenere che la dimensione
del |l 6i stituzione scolastica comprensiva si
idoneo per td bdat g mecedonraedetto da uno studio del 2012 dal quale
emerge un impatto negativo degli istituti comprensivi rispetto agli istituti che sono
specializzati in un unico ramo di istruzione. Nella presentazione dei risultati viene ipotizzato
che ildecreto legge n. 98/2011, che prevede il progressivo accorpamento di tutte le scuole del
primo ciclo in istituti comprensivi, abbia creato una dispersione del servizio su un elevato
numero di sedi (a volte anche in comuni diversi) e possa aver determimatbbassamento
della qualit” delldofferta formati v¥Ld Mini

stesso studio conferma che:

Scomponendo la varianza totale degli apprendimenti in italiano e matematica
della classe Ill della scuola secondariapdimo grado in varianza tra le scuole e
varianza dentro le scuole si rileva come la quota di variabilita della prima componente
assume un peso di assoluto rilievo, pari a circa 45% in entrambe le materie. Cio
significa che, al di & delle differenze tra enaripartizioni, frequentare una scuola o

undéaltra pu, determinare es®ti significati v

BN

Per una panoramica del funzionamento delle istituzioni scolastiche € possibile

analizzare i dat i me s s i a oicumd aai zdieolnleb adid I
recenti, quelli del monitoraggio sulle oI nd
Nel primo caso | 60Osservatori o, costitui:

pubbliche OVittori o iBaGuiloeCadi £ dalladFeriddziond pervae r s
Scuola della Compagnia di San Paolo, ha prodotto rapporti annuali che si sono fermati pero
agli anni 2002, 2003 e 2004.

Sul monitoraggio sulle o6l ndicazioni nazi
E dato sottolineato da parte di molti osservatori come il percorso che ha accompagnato la

definizione del testo di riferimento nazior

Ml a rismalkiasifi del | 6 e fitaliareirispetta agli aperéndineentisdegli studenti
Differenze territoriali e possibili determinadti =~ st ata condotta dadleFManrei st er
Dipartimento Della Ragioneria Generale Dello St&ervizio Studisu un campione statista di circa mille
scuol e primarie e secondarie i nf er datarenveloprentadal§issu si | |
(DEA)
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Ciclo di Istruzione abbia costituito un esempio importante di processtecipativo che,
coerentemente con | 6i deai udidocumentodapertod ed | e
contestualizzare, da sperimentare per un biehiia permesso alle istituzioni scolastiche di
svolgere al proprio interno e di mettere a disposizione dedran nazionale una riflessione
sulle proprie caratteristiche come organiz
stesse. La procedura per il monitoraggio ha proposto un questiondi® @ulla piattaforma
del | 6Agenzi a Nazidelall @Aupteornolnmi aS\vSicloupapsa i ¢ a
partecipare alle Istituzioni scolastiche autonome, tramite Circolare Ministeriale 101 del 4
novembre 2011. Oltre all déindagine tramite
indicazioni sono state @sse in atto modalita di ascolto e di confronto con alcuni testimoni
privilegiati e stakeholderstra i quali ha figurato Scuola Citta Pestalozzi, che ha inviato un
contributo insieme alle scuole Don Milani di Genova e Rinascita di Milano con le quali
condivide il progetto di sperimentazione Wikischtyal

| dati del monitoraggio, messi a disposizione dal Ministero della Pubblica Istruzione
assieme ad wuna anal i si a cura dell ol ndire,
mondo della scuola della ricerca educativa, nonostante rappresentino una importante fonte
di informazioni sui caratteri della scuola del | ciclo in Italia negli ultimi anni. Ho quindi
proceduto ad una lettura critica personale sugli aspetti maggiormente attinenti laerg ric

Il questionario era diviso in due parti, una generale ed una specifica per la scuola
del Il 6infanzi a, per |l a scuola primaria e pert
delle istituzioni scolastiche attraverso a piattaforma .edu.

Al questionario generale hanno risposto 10.236 istituzioni scolastiche, di cui 5.986
statali e 4.280 paritarie; esso prevedeva le seguenti sezioni:

-l'l piano dell 6&V)f erta formativa (Al

- Il curricolo (A8-A15)

- La valutazione (A23A30)

- La documentazion@A31-A33)

- La formazione dei docenti (A3440)

- Gli spazi e le strutture (A4A47)

Le informazioni che si ricavano dalla lettura dei dati sono certamente importanti, sono

perd necessarie delle precisazioni. Intanto i dati non sono stati generati dempianatura

199 Reperibile inhttp://www.wikischool.it/index.php/documerji7 gennaio 2014].
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statistica ma dall 6adesione vol onlna Siipeo del |

guindi supporre che vi sia stata una selezi
quali la motivazione dei dirigenti e dei docenti6ef fi ci enza nell a t
informazioni, | 6efficacia dell dorganizzazio

contingenze molto diffuse quali la presenza di un dirigente o di un reggente o il recente
dimensionamento in istituto cgmrensivo. In secondo luogo le risposte date rappresentano
esclusivamente il Adi chiaratod da parte d
scivolosa da diversi punti di vista: si pud correttamente dire che i dati del monitoraggio
rappresentino ciohe le scuole pensano di se stesse e come vedono la propria attivita in
relazione ad indicatori, tranne alcuni, assai generici. Molte delle domande poste erano
suscettibili di una molteplicita di interpretazioni, per sfumature di significato e per intensita
guantitativa dei riferimenti. Risposte affermative alla stessa domanda, che quindi assumono la
stessa rilevanza nella rappresentazione finale, sono in realta riconducibili ad aspetti differenti,
qualitativamente e quantitativamente. Per la maggior patequesiti, infatti, non erano
indicati benchmark® descrittori ma solo aspetti qualitativamente espressi. La discrezionalita
della scuola nella scelta delle risposte, unita al fatto che i compilatori potessero essere |l
singolo dirigente o un insegnante dei gruppi di docenti, senza che fosse previsto un
passaggio formale al Coll egio dei docent i,
risposte, e stata quindi assoluta, con tutti i possibili effetti distorsivi connessi.

E possibile, per i motivs o pr a espost i, rilevare all di
palesi e contraddizioni che rendono il quadro dei caratteri delle istituzioni scolastiche del |
ciclo di istruzione parzialmente attendibile, ma comunque ricco di spunti per ulteriori
approfandimenti e riflessioni. In relazione alla parte generale, ad esempio, appare poco
comprensibile il dato relativo alla prima domanda, per cui le istituzioni scolastiche
riconoscono come elementi che hanno determinato la modifica del POF in primo luogo
| 6gdament o alle &6l ndicazioni per i Curr i
bisogni formativi del territorio (59%), oppure delle proposte innovative del collegio docenti
(52%), o esperienze di autovalutazione di istituto (23%) e addirittura piu diuomo
dimensionamento (17%) che ha coinvolto ben piu del 17% delle scuole, in quanto le
Indicazioni costituiscono un riferimento in primo luogo per il curricolo e non per il POF. II
dato e soprattutto in contraddizione con le risposte alle domande5M k& dove viene
indicato che tra gli strument i del |l 6aut on

percentuale di diffusione delle commissioni dipartimenti disciplinari interessa meno della
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meta delle scuole, mentre la costituzione di commissionispondenti agli ambiti del POF,

che normalmente hanno un contenuto trasversale e non strettamente legato al curricolo, e
mol to maggiore. I'l dato, per quanto non chi
un approccio olviiot ideed | al Ipea odoud afi ateii @ n e, PO
alla concettualizzazione di ambiente di apprendimento. Anche la percentuale di risposte

relative all odintegrazione fra figure strum
inquestoseso. Si pu, per, ipotizzare che |l a dif
del |l 6offerta formativao, avvenendo dungue
confronto e progettazione, qgual.i | e a@ri@a mmi s
di i niziative individual i, al gi ~ citato
presentata nel rapporto O6La scuola in cifr.:

per esempio che i progetti piu diffusi sono quelli relativilaé ar ea espressi v
sportiva, artistica e musicale). Dal confronto della spesa media per progetto sono pero i viaggi
di istruzione ad ottenere mediamente il finanziamento piu alto (Miur, 2011, p.40).

Anche il dat o mol t &qudiaads istituto deé dudricdla §18%),i z z o
appare in contraddizione con una forte contestualizzazione del curricolo stesso.

| nucl eo tematico di i ndagine ALOambi e
guestionario generale ma in quello specifico per litadli di scuola, scelta che rappresenta di
per s® | a concezione di tre Aambienti o Serf
non a caso, interessa solo il 30% delle scuole priniasegmento intermedid che hanno
risposto al questiario, nonostante il 95% delle 8.625 istituzioni scolastiche abbia dichiarato
di praticare la continuita verticale fra scuola dell'infanzia e primaria e il 90% delle 7.341
istituzioni scolastiche del primo ciclo che hanno risposto, abbia dichiarato digpeata

continuita verticale fra scuola primaria e secondaria di primo grado

M09 per |a continuita verticale fra scualallinfanzia e primaria dlescrittori maggiormente indicati dalle
i stituzioni s ¢ o | aCommissione costiouitédlire il b6 dell@ stituzionin sealastiche ha
attivato una commissione continuitBrogettazione di attivitd comunLe idituzioni scolastiche e le scuole
dichiarano tale attivita per il 42%ncontri di confronto e cgrogettazione tra docentie istituzioni dichiarano
di praticaretali incontri nel 35% dei casincontri di conoscenza tra docenkilediamente vengono previ
incontri nel 35% dei casi. Nella scuola paritaria tali incontri risulta@aggiormente frequenti (49%) con punte
del 61% nel Sud.

159



Vengono poste tre domande (CTC46), una relativa agli spazi fisici, una alle
metodologie, una alle modalita di insegnamento. E impresa ardua ricavare dalle risposte alla
domama C15 (scuola primarig& D16 (secondaria di | grado):

« a scuol a us a met odol ogi e che val ori zzani¢
conoscenze, L6inclusione, La didattica pers

scoperta, La didattica per competenza

una rappresentazione della scuola italiana, per la genericita delle opzioni cui qualsiasi
istituzione scolastica non puo che rispondere affermativamente, pena il disconoscimento della
propria funzione. Si tratta di uno dei quesiti piu confusi del dumestio, in cui le voci
proposte afferiscono a Auniversio concettu
strategi e, che restituiscono | 6idea di un

perde di consistenza cio che corrisgerioro nella pratica.

I nfatti |l e risposte si appiattiscono su
(tutt.i [ dat i tra il 50 e il 60 per cento
ri sposte Amoltod s upRudassere @i qualchg interéskeovedéra b b
come | e scuole si Ariconosconoo0 maggi or mer
| 6espressione dell dopzione fAmoltoo.

Le risposte indicano:

- Incontri sistematici tra sezioni e clagdi8%). Nonostante sia prevista in piu della meta delle
istituzioni scolastich una commissione continuita, solo due scuole su dieci prevedono gli incontri tra i bambini
di scuola dell édinfanzia e gli alunni dell a scuol a p

Per la continuita verticale fra scugdaimaria e secondaria di primo gradddscrittori maggiormente
indicati dall e istituzioni scolastiche sono, nell do

- Commissione continuité64%o)

- Progettazione di attivitd comu(¥19%).

- Incontri di conoscenza tra doce(86%).

- Incontri di confronto e cprogettazione tra docen(84%).

- Incontri sistenatici tra le class{11%).
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Esperienze ¢ Inclusione Didattica  per| Didattica Didattica  per
conoscenze competenza personalizzata | esplorazione ¢
scoperta
Primaria 60,5% 55%, 27,3%, 26,5 % 22,9%
statale
Secondaria | 54,1 % 48% 26,4% 26,6% 14,2%
di Il grado
statale

Il quesito C16/D17 pone invece un domanda piu puntuale e le risposte rappresentano
unodei dati piu interessanti di tutto il monitoraggio.
Ri spetto alle modalit”™ di i nsegnamento

distribuite a livello nazionale (erano possibili piu opzioni):

Lezione Percorsi Lavorodi Didattica Peer

frontale individualizzati | gruppo laboratoriale education
Primaria 71,4% 22,7% 21% 17,6% 7,3%
statale
Secondaria 76,1% 24,6% 17,2% 17,5% 6,3%
di Il grado
statale

Le risposte appaiono in contraddizione con la percezione delle scuole della capacita di
innovare la propria didattica. E stato infatti chiesto se hanno attivato progetti di
autovalutazione di istituto e il 72% delle istituzioni scolastiche ha risposto affermativamente,
e la ricaduta delle attivita di autovalutazione e autoanalisi riguarda, nell'ordine:

- linnovazione metodologicdidattica (57%).

- richiesta specifica di formazione (53%)

- diverse modalita di progettazione (49%)
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Alla specifica richiesta di esprimersi sugli insegnanti della propria scuola, oltre la meta

dei dirigenti scolastici risponde che & | mostrano unodéinsufficien
Dai risultati dell édindagine OTALI S 20086 si
di AConvinzioni tradizional. di tipo trasmi
costrutt vi'Sit addnodi pot esi che scaturisce osserv
apprendi mento degl: i student i guindicenni P

una relazione tra le differenze per aree geografiche che presentano entrambi nfti E |
interessante rilevare che nell area Sud e i
e trasmissivo e quellstudentorientedé molto ampia, mentre nel Nord e ancora di piu al
Centro le adesioni ai due approcci tendono ad equiva@esBanctis, 2010, p. 20), e che cio

e in sintonia con il quadro di sensibili differenze neglitputsdi apprendimento tra le
medesime aree geografiche confermate da tutte le indagini sugli apprendimenti.

Per quanto riguarda alle tipologie di cooperazitrge docenti, le risposte ai corrispettivi

quesitt*? portano a rilevare che in tutti i paesi, Italia compresa, le pratiche di coordinamento e

11 per misurare I'atteggiamento dei docenti verso le diverse concezioni dell'insegnamento TALIS ha
utilizzato una scala composta da 8 item che richiedevano di esprimere adisarmtmrdo rispetto ad
affermazioni riconducibilia due diversi filoni teorici sulla didattica. Sulla base dei risultati di altre ricerche
TALI'S ha considerato tre di mensioni base dell dinseg

-chiara e ben strutturata gestione debobnedretta)l asse

- orientamento dello studente (in un clima di supporto e istruzione individualizzata)

-attivazione cognitiva (incluso | 6uso di contenu
e altri tipi di attivita impegnative). Queste dims i o n i base sono intese come nf
identici, con specifiche pratiche educative. Talis ha usato una versione generale di questo modello identificando
le attivita strutturate, attivita orientate allo studente e attivita di onagiiento ed accrescimento delle capacita
analitiche e conoscitive come dimensioni base delle pratiche di insegna@Gént@ECD (2009).Creating
Effective Teaching and Learning Enviroments: First results from TAd8s OECD,91-9.

M2 Collaborazionepdr 6i nsegnament o

c) Discutere e selezionare il materiale didattico (p.e. libri di testo, quaderni di esercizi)

d) Scambiare materiale didattico con i colleghi

e) Partecipare a riunioni collegiali relative a classi di eta di studenti a cui insegno

f) Assicurarsi che siano applicati criteri comuni per valutare i progressi degli studenti

g) Discutere dei progressi nell dapprendi mento di

Collaborazione professionale

h) Insegnare in compresenza in classe

i) Partecipare ad attivita professeoh i per | apprendi mento ( p.e. grt
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di scambio di materiale e informazioni prevalgono sulle forme di collaborazione
professionafi'®
Ancheilruolodek f ami gli e nella vita della scuol a
rilevato nel rapporto Pisa 2009 le modalita di coinvolgimento piu frequenti sono, sia nei paesi
OCSE in generale, sia in Italia, soprattutto quelle relative alla discussionei Goseghanti
sul comportamento o sui progressi del proprio figlio, sia su propria iniziativa (OCSE 59%,
Italia 66%), sia su iniziativa degli insegnanti (OCSE 57%, Italia 45%). Colpisce il fatto che il
coinvolgimento dei genitori avvenga con maggiore fregaeper iniziativa dei genitori che
dei docenti. Tra le altre opzioni esprimibili attraverso il questionario (coinvolgimento e
partecipazione ad alcune attivita scolastiche, quali attivita di tipo manuale, attivita
extracurriculari, attivita della bibliota o del centro multimediale, la conduzione di una
lezione o di una presentazione a scuola, partecipazione agli organi collegiali della scuola), si
registrano percentuali inferiori al 20%, ma comunque lievemente superiori alla media OCSE.
Un ultimo dato daiportare € quello relativo al profilo lavorativo dei docenti, perché
questo si configura come una variabile essenziale per i caratteri del contesto scolastico. E
singolare che nel JI6Rsppnpabilitdecautdbamiaidegli insegnahtdi® 8
Eur opabd
il numer o totale di ore di | avoro per I
definito solo in humero di giorni (per anno scolastico) e in termini di attivita (non

quantificabili) che gli insegnanti devono svolgefe

Abbiamo visto nel § 4.&he nelle classi italiane il numero di alunni per docente é

inferiore a quello degld:. al tri Paesi OCSE ¢

j) Osservare le classi di altri docenti e preparare elementi utili per il feedback
k) Impegnarsi in attivita comuni su differenti classi e gruppi di studenti (p.e. progetti).

I) Discutere ed accdarsi sulle funzioni trasversali alle diverse discipline dei compiti a casa. (Ibidem)

113 . . . . .
Come rilevato dadDe Sanctis A | i vel | o nazi onale merita atten:

indici non tanto per le grandi aree geografiche Nord, Centro e Sud, rispetto al contesto demografico e

urbano nel quale operano gli insegnanti. Si rileva, difatti, che il maggiore sededrequenze relative alle due

forme di cooperazione si ha nei agnirbani di grandi dimensioniun dato indicativo che e soprattnei
contesti metropolitani c¢c6 bisogno di stimol are mag
De Sancti€z. (2010).TALIS. | docenti italiani trebisogni di crescita professionale e resisteriz8A Working

Paper 24 (2/2010).

114 Reperibile in: http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/094IT.pdf
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pit lungo, da un minor impegno in termini di orario di cattedra dei docenti e da una
composizione d& classi con un minor numeri di alunni/studenti. Attraverso questi dati
viene chiarita anche la questione, per molti versi dirimente, della retribuzione dei docenti

italiani:
Sempre i dati OCSEFpnte:] mostrano, infatti, che, mentre in termini di retrzione
pro-capite (al 1% si mo anno di i nsegnament o) I 61 taldi
scuola valori decisamente inferiori (il 18 per cento in meno nella primaria, il 17 nella
secondaria inferiore e il 20 in quella superiore), in termini oraivdrio si riduce fino
al 5 e il 9 per cento nella primaria e secondaria infer{@eCD, 2006, 8).
La ragione per cui nel presente | avc
apprendi ment o, S i fa riferimento ,&lda par a
riocondur si all 6idea che questo sia un tratt

una comunita professionale in una istituzione scolastica e che costituisca quindi un elemento

deci si vo per settimgdidatticeesconiespeorstiad i dvii per | dappr el
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CAPITOLO 3 METODOLOGIA DI LAVORO

3.1 Le domande della ricerca

Delle aree di criticita della scuola del | ciclo esposte nel capitolo 1, le primé due
risultat:i di apprendi ment o eendérei rappoesentana z i 0 n
degli outputs,sono ci o  fieffettio del processo di
dipendenti, la cui modifica rappresenta sicuramente una consegna per la scuola, ma che nulla
rivelano circa gli strumenti e i modi attraversogiu a | i vengono pier seg
| 6ambi ent e di puaessere eonsdlérataenmeiceoun ambito nel quale si colloca la
capacita trasformativa della scuola, seppur non assolutamente indipendente perché legato
anchoesso a v aiinvesimehtiinel dettdreeistruzione, méncod hormativi e
contrattuali, le caratteristiche del sistema scolastico,

[ guadro presentato nel Capitolo 1 res:c
contesto scolastico, che sembra dare ragione a cuegli (Biondi, 2009) che utilizzano la
metafora del:

viaggiatore dell 6800 il gual e, se catap
grado di riconoscere niente di tutto quello che lo circonda, tanti e tali sono le
trasformazioni nella vita quotidian, ma che appena entra in unt¢

essere in una scuola (5)

L6idea di fondo ~ che i principal:] di sp
| 6organi zzazione del |l i nsegnament o/ apprend
impostazione, un fdallestimentoo ed una conce

Con tutti i distinguo che si possono applicare ad una affermazione cosi generica,
Il i mitando | o sguardo alla scuola del I C |
del | 6ambient e di apprendi mento e nel | e e
permangano modalita di lavoro prevalentemente individuale (tra i docenti e tra gli
alunni/studenti), orientamenti metodologici trasmissivi, ispirati da concezioni lineari e
somnative della conoscenza e caratterizzati sktting didattici rigidi e scarsamente
contestualizzati (Tagliagambe, 2008; OECD, 2008; FGA 2011; MIUR 2012).

La questione inizialé nodalei dalla quale si € mosso il mio percorso di ricerca, e

| 6i nt e se; aopgrard da esperienze messe Iin atto, si possano individuare e implementare
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i nnovazioni del |l 6ambiente di apprendi ment o
descritti dai piu avanzati ambiti di ricerca.

La concettual i zz aapprendirenta mdsdntata neblai partetl e il d i
paradigma preso a riferimento, presentato nel suo percorso di elaborazione e di definizione
scientifica.

Per quanto riguarda le domande cui la ricerca empirica intende portare un contributo, esse
sono:

T Se vi siao esperienze in atto che possano essere identificate come ambienti di

apprendimento innovativi alla luce di criteri autorevoli;

T Quali siano le interpretazioni dei protagonisti circa le trasformazioni messe in atto;

T Se e in che modo queste possano essessarin relazione con le prospettive di

i nterpretazione dell 6ambiente di appre

T Quali implicazioni possano configurarsi rispetto alle innovazioni analizzate.

Come affermato da Biondi et al.,

La diffusione  uno deinnovazohetstessa. Sitrdita dhune d i S
processo che ha in genere tempi l unghi e cl
sviluppo. Tutti i momenti di trasformazione nella scuola hanno avuto bisogno di un

lungo processo di diffusione capillare delle nu@ee sia perché la scuola & un sistema

molto ampio ed articolato sia perché, per realizzare un processo efficace, & necessario
presentare non tanto o soltanto | daspetto t
0Oi nnovazione realhisnpzdtaad:atitn buhi tér ol sae va

attraverso | e attivit”™ di i nsegnant i che | 06

Rispetto alla cornice teorica delineata nel primo e nel secondo capitolo di questa
dissertazione, convergono sui quesiti iniziali dellicerca empirica le tre prospettive
attraverso | e qual.i ho Adelimitatoodo | d6uni v
prospettiva socit 0 st rutti vistica del | 6apprendi ment o
organizzativa. Ho infatti orientatiblavoro su un perimetro di indagine che corrispondesse ad
una #Ascuol ao nel SuUuo i nsieme, undéi stituzio

intimamente connesso con quello pedagogico, in cui il contesto didattico/strutturale fosse

orientatohl a costruzione ed all éallestimento di
relazionale per | 6apprendi mento in termini
all 6esperienza.
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Trattando delle domande della ricerca, mi € parso che esse @cssdilire una
Aitriangolazioneo con | e domande che i doce
ScuolaCitta Pestalozzi a Firenze si sono posti per avviare il progetto di sperimentazione,
che verranno presentate nel capitolo 3, e con un dotordelavoro della Commissione UE:

1. Come organizzare le scuole in modo che possano fornire a tutti gli studenti la serie
completa delle competenze di base?

2. Come possono le scuole fornire ai giovani le competenze e la motivazione necessarie
a renderd'apprendimento un'attivita permanente?

3. Come possono i sistemi scolastici contribuire ad appoggiare la crescita economica
sostenibile a lungo termine in Europa?

4. Come possono i sistemi scolastici soddisfare in modo ottimale la necessita di fornire
equta, di tener conto delle diversita culturali e di ridurre I'abbandono scolastico?

5. Se le scuole devono soddisfare le esigenze educative di ogni singolo alunno, come si
pud agire a livello dei programmi, dell'organizzazione scolastica e del ruolo degli
insegnanti?

6. Come possono le comunita scolastiche aiutare i giovani a diventare cittadini
responsabili, in armonia con valori fondamentali quali la pace e la tolleranza di

fronte alle diversita?

7. Come fornire al personale scolastico formazione e sasfggmaffrontare i problemi

che si presentano?

8. Come possono le comunita scolastiche ricevere la guida e la motivazione necessarie
per avere successo? Come possono acquisire la facolta di evolvere per poter affrontare i

cambiamenti a livello delle esigeme delle domande? (UE, 2007).

2.1 Profilo metodologico della ricerca: indagine qualitativa e studio di caso.

| dati sono stati raccolti attraverso una metodologia coerente con le domande della
ricerca, che permettesse di investigare sia le interpogiaggettive dei singoli docenti, che
la dimensione istituzionale, per una rappresentazione complessiva del processo intrapreso.
L6intento  stato quel |l o dditta Bestalozi € coefiguran c a
come esperienza unica in Itafier la sperimentazione di modelli didattooganizzativi che
vadano oltre gli ordinamenti nazionali della scuola del | ciclo. Trattandosi di un complesso di
intervent.i sul contesto scolastico propost

hor it enut o che non vi potesse essere una val
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una misurazione diquestat t r aver so | 6applicazione di par
piuttosto una rappresentazione dinamica del processo, delle idi=,oginioni e delle
interpretazioni. Lo studio ha quindi un ¢
affrontato per i contributo che pu, forn
scolastica, attraverso la ricostruzione del processd da una riflessione pedagogica ha
portato alla sperimentazione di azioni e poi di nuovo a riflettere sulla loro messa in pratica.

La scelta di coll ocar mi nell 6ambito dell
studi per il Dottorato, perché hdtanuto che per lo spazio di indagine scelto, quello
del | 6ambiente di apprendi ment o, fosse pi %
conto della complessita della realta, non riducibile al controllo delle variabili. 1l rapporto tra
ricerca in eduazione e metodi qualitativi e quantitativi &€ stato trattato ampiamente e a lungo
da una vasta platea di autori, con un ventaglio di posizioni che ha spaziato dalla piu
intransigente opposizione, a riconoscimenti reciproci di legittimita scientifica nella
inconciliabile differenza, a proposte di sintesi dei due orientamenti in una prospettiva
fblende@'™. Quando ho ipotizzato di svolgere una ricerca empirica con la finalita di
Acogliered una situazione in tr asfssermpendezi on
domande che andavo delineando non potesser
inferenze dei soggetti coinvolti, in quanto ideatori e agenti di quel cambiamento. Solo
attraverso una lettura qualitativa avrei potuto rilevare le opiriioesprimibili anche in
termini quantitativir ma anche | e diverse motivazioni
riverberati dalla situazione su ciascuno, le riflessioni gia in atto, le ipotesi di evoluzione. Ho
ritenuto interessante, come contributo pet dibattito sull éinnova

descrivere i passaggi e le scelte, riferire le problematiche, estrapolare una rappresentazione

15 «Le prospettive recenti che riguardano la ricerca educativa si avvalgono della teoria della
complessita una volta riferita alle scienze naturali, attualm@asferita al complesso di fenomeni sociali,
all 6dinterno dei quali gl i autor.(@01)bdéboabinei i gfiahiomea
di ricerca in educazion&iornale Italiano della Ricerca EducatiydV -7 / 2011

Per la trétazione del tema e una bibliografia di partenza si puo vedere Mantovani, S. (E088grca
sul campo in educazione. | metagiantitativi Milano: Mondadori; Mantovani, S. (1998 a ricerca sul campo
in educazione. | metodi qualitativMilano: Mondadori; Becchi, E., & Vertecchi, B. (1994Ylanuale critico

dela ricerca e della e della sparientazione educativilano FrancoAngeli.
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nella quale ogni concetto, anche espresso da una sola persona, potesse costituire il punto di

partenza per altprocessi di riflessione e trasformazione (Corrao, 2000, 31).

| contesti educativi possono essere sempre piu adeguatamente conosciuti
proprio attraverso la scoperta sempre piu profonda e articolata delle varie caratteristiche
che ne definiscono la comgles i t evidenziata dall 6insi eme
culturali che attraversano tali contesti. Per questa ragione non & possibile ipotizzare solo
procedure di ricerca che semplifichino tale complessita (procedure presenti nelle
ricerche di tipo quartiat i vo) , e rendano difficile 106in
lettura delle situazioni educative, ma & necessario far emergere prospettive nuove e non
previste che possono essere individuate applicando metodi di ricerca di tipo qualitativo.

(Semeraro2011, 106).

Aggiungo che, come gia dichiarato nel 8§ 1.2 della | parte, rispetto alla mia visione
del | a real t ™, e gui ndi all approccio che
contrapposizione tra aspetti quantitativi e qualitativi non mi appagie Léorient e
espressaa molti autori Laeng, 1992, Mantovani, 1998, Vannini, 2009), nella loro trattazione
del rapporto tra metodi quantitativi e qualitativi nella ricerca pedagogica, restituisce a mio

avviso un quadro piu stimolante, oltreché aatsiro, della annosa questione:

[ é] S i ritiene importante sottolineare due
complesso dibattito sui paradi g mi dell a ric
In primo luogo, la fondamentale importanza del perseguire la strada del dialodg® e del
ricerca degl:. el ement i di compatibilit”™ fra
sé distanti, ma chiemolto piu spesso di quanto in genere ci si accbriganno bisogno
reciprocamente | 6una dell 6dal t nizhefpeeesaltamett er e
sociali ed educative suggeriscono alla mente umana e che richiedono, alla comunita
scientifica, di essere affrontate al fine di migliorare la conoscenza e le pratiche
educative.

I n secondo | uogo, | 6i mpor tnahe kedivede finadité nt i nuar
che il paradigma fenomenologicpalitativo e quello quantitativeperimentale si

ripropongono, poiché é proprio nella dichiarazione trasparente ed esplicita di tali finalita

che si pud meglio far progredire il dialogo e il confor{Vannini, 2009, 11)

La peculiarita dello studio di caso che piu mi & apparsa convincente e coerente con |l

tema dell 6ambiente di apprendi ment o, I
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caso nella sua gl ob alntotilpiy podsibile dellaecaonplaseita detlao a
situazione 1 n cui gl i event i S i veri ficano,

Una definizione esaustiva e quella di Mortari:

Lo studio di un caso & una strategia di ricerca che viene attivata quandms e nd e
acquisire adeguata comprensione di un fenomeno visto nella sua singolarita e
originalita. Cid che si cerca € una comprensione larga e profonda del fenomeno,
attraverso la messa a fuoco delle interazioni fra i vari fattori, senza occuparsi di

produ r e gener(a007,8%.azi oni 0

Cio che viene approfondito attraverso lo studio di caso € la conoscenza del processo e
la comprensione del contesto, un percorso di scoperta piuttosto che di conferma e disconferma

di variabili specifiche.

Comeinognidlr a strategia di ricerca, il guesito
cosao, Achi o, Adoveo, Afcomed e fiperch®0 ec
analitico/ esplorativo che descrive | 6incide

e soprattub consente di determinare la narrazione di storie e la costruzione di un
esperimento qualitativo che dia la possibilita di esaminare, direttamente sul campo,

|l 6azione e il punto di vista delle persone

Il lavoro del ricercatore e finalizzato alla ricostruzione di un quadro interpretativo
doéi nsi eme, attraverso | a mediazione, compo
prodotto della ricerca si sviluppa in forma narrativa, con il contributo di tutti giheiti,
testuali, visuali e schematici, in grado di rappresentare gli aspetti del fenomeno, ma
soprattutto | e connessioni, |l e dipendenze
risultato di una plurale elaborazione di conoscenza che si strdaerso le interpretazioni
del ricercatore e di tutti i soggetti ed i gruppi coinvolti, a partire dalle domande iniziali e con
costante atteggiamento di ascolto da parte del ricercatore rispetto agli elementi inattesi che
emergono dal confronto condbntesto.

Lo studio di casodase studyé stato ampiamente analizzato ed applicato in diversi ambiti di
ricerca (Shulman, 1992). Una organizzazione in strategia di ricerca formalizzata si deve a
Robert Stake: uno studio, in un arco temporale ben detihiéquo anche essere molto lungo,

di unita di analisi delimitate, quali singoli soggetti, piccoli gruppi, classi, team di lavoro o di

studio, comunita, ambienti educativi, denominate appunto casi.
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| casi sono dotati di una riconoscibilita, circoscritti termini di spazi e di attori, con
caratteristiche di uni tariet?’ e specificit
autonome. La metodologia dello studio di caso & stata in molte occasioni utilizzata per
programmi e iniziative di innovazione dida#, caratterizzati da situazioni complesse e da
interdipendenza rispetto al contesto: in questa traccia si colloca lo studio compiuto a Scuola
Citta Pestalozzi.

Secondo Trinchero:

applicazioni tipiche degli studi di caso sono: a) descrivere e spieganhessioni

causali complesse che intercorrono tra i fattori considerati e che definiscono la
specificita intrinseca della tipologia di casi studiata; b) scoprire il modo in cui operano
guest. fattori i nqgquadrandol il iagl |a&lilnGcepmaeostd
guanto fanno altri tipi di ricerche, tra i quali quelle sperimentali, che tendono ad isolare i

fattori dal contesto; c) descrivere gli effetti (visibili e meno visibili), in contesti reali, di

specifici interventi educativi e studiare $#uazioni in cui uno specifico intervento

educativo provoca o non provoca gli effetti desiderati. (3§13

Il setting della ricerca si presenta con una forma lineare:

1. Un quesito di ricerca o un oggetto doind
2. Un postulato teorico

3. Una o piu unita dimalisi

4. Un collegamento logico tra dati e postulati

5. Uno o piu criteri di interpretazione dei risultati.

Per quanto riguarda il punto 1, i guesi
approfondimento teorico e di ricerca empirica € stato pitevedt in piu forme esposto nel
corso di questo lavoro, ed in particolare nel paragrafo precedente.

Propongo qui la formulazione che ritengo piu precisa rispetto alla raccolta dei dati compiuta:

1 Reperibile in:
http://www.edurete.org/public/pedagogia_sperimentale/corso.aspx?mod=2&uni=5&arg=2&pag=1
dicembre2013]
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a)ScuolaCi t t - Pestal ozzi a Fir entmennosgativo dionf i
apprendi mentod alla luce dei criter:i pr

progetto 6l nnovative Learning Environment

b) Quali categorie concettuali possono organizzare le interpretazioni dei docenti rispetto

aitemifonda nt i del ]l 6innovazione messa in atto?

¢) Quali legami possono stabilirsi tra le concettualizzazioni emergenti dalla ricerca e le

prospettive teoriche relative all dambient
dQual i i mplicazioni possono czomefdellgseuolar s i
del I ciclo?

Anche per quanto riguarda il punto 2, é stato ampiamente trattato il quadro teorico del
concetto di ambiente di apprendimento, rispetto al quale, € importante ribadirlo, il progetto
0l nnovative Lear ni ituigp urEpnezioso ed mutoeevote diferiménto, uitleo s t
a definire chiavi interpretative frutto di una elaborazione approfondita e sistematica di
differenti postulati teorici.

Rispetto al punto 3, la scelta delle unita di analisi &€ avvenuta per specificdalayenerale al
particol are. | primo |ivello  stato |6id
generale della scuola del | ciclo in Italia, attraverso una ricognizione delle esperienze
potenzialmente identificabili come contesti innovat&cuolaCitta Pestalozzi e una delle tre
scuol e del I ciclo che operano con | o stat

con un percorso di scuola primaria e di scuola secondaria di I'§facio, in considerazione

17 ScuolaCitta Pestalozzi ha presentato la propria esperienza, nel periodo corrispondente alla ricerca di
Dottorato, in diverse occasioni pubbliche:
Seminario Stati generali della scuolapromosso dalla Regione Toscana, Arezzo, 11 febbraio
2011http:/iwww.regione.toscana.it/regione/multimedia/RT/documents/2011/02/11/30c4d60f8b45971501c74a49
fba9f222_ programmaadarezzonuovoz;,pddeminario sulla qualita nella ScuplaFirenze, 14 giugno
201Zhttp://www.toscana.istruzione.it/novita/allegati/2011/maggio/mogna_convegnoSCP13_14giugno2011.
pdf; Convegno nazionale Andis Valutare, Val ut ar si ¢
marzo 2013, http://www.andis.it/it/iniziative_nazionali/LX_Convegno_Nazionale_ ANDIS_Bologna_15
16_marzo 2013 progranaapdf Convegno fADalla scuol a dei progett.i
http://www.icsgandhifirenze.gov.it/index.php?option=com_ content&view=article&id=498:convgdgita
scuoladeiprogettial-progettadi-scuolag&catid=98:convegrics-gandhi8-aprile-2013&Itemid=121

Seminario di studio Nuovi modelli per la formazione iniziale e continua degli insegnanti: tecnologie
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della storia di questéstituzione che verra sinteticamente esposta nel paragrafo 3.1, si e
rivelato essenziale per I 6identificazione ¢
in azione un approccio complessivo al contesto scolastico e non la proposta di uto proget

focalizzato su una sola variabild.secondo livello di scelta delle unita di analisi, ovvero

| 6identificazione dei t emi, B stato ef fe
approfondi ment o: dall 6anal i si del lgeup, docu
all dinterpretazione delle interviste.

Inizialmente ho preso in esame tutta la documentazione relativa al progetto di
sperimentazione ed alla sua attivazione. Si e trattato in parte di materiali pubblici, reperibili
sul sito del | a nsrsarvata dellaopiattaferina Wikisched, e imoparte
accessibili solo attraverso un accreditamento. Questo secondo gruppo di materiali ha
rappresentato un nucleo molto importante dello studio di caso, in quanto si e trattato di
contributi madi anhi i diad,] andnnalit?’ di una q
rendicontazione, presentazioni a convegni) o prodotti per una richiesta esternag(tague
interviste). Questa parte, presentata nel 8§ 3.1, ha permesso di conoscere il progetto di
speimentazione in termini generali, di ricostruire il processo di formazione delle decisioni, di
traduzione in azioni concrete, di periodico monitoraggio e di riflessidndini di una
comprensione corretta e profonda dei contenuti si € rivelato impoitéaii® di essere stata
in servizio a Scuola Citt" Pestalozzi nei
avere una conoscenza pregressa di alcuni caratteri fondamentali della scuola da un lato e dello
strumento della piattaforma Wikischoolldh 6 al t r o . Ci, ha reso
ricondurre i diversi materiali ad una struttura organizzativa conosciuta e connettere le
informazioni ad una trama che € stata tessuta per gran parte al di fuori e oltre cio che i verbali
o le rendicontaziond le presentazioni riferiscono.

Léanali si del l a document azi egroapespmratipop r t at
per | 6identificazione dei t emi e degl i el e
un gruppo rappresentativo di docenti. @aeattivita, esposta nel § 4.1, ha rappresentato un
punto di snodo della ricerca, che & passata da una descrizione, per quanto possibile oggettiva,

del | 6apparato formale dell 6attivit? del I a

dell'apprendimento per le pratiche professionali, Firenze, 29 Novembre ROLBtext 2013 trame digital

possibili del XXI £colq Lucca 6/7 dicembre 201Bttp://www.indire.it/eventi/?p=3151
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monitoraggio, pesentazioni), alla dimensione soggettiva delle percezioni, interpretazioni e
rappresentazioni dei protagonisti (Sita, 2012).

Da questo punto in poi ho proceduto con un impianto di ispirazione quaktativo
fenomenol ogica per | & dei dat. d& procedurae seguitd,icant l@ r p r
sostituzione ckella proposta di interviste a quella di questionari, € stata conforme a quella
indicata da Manini:

a. Durante i focus, dopo lo stimolo iniziale, lasciare la parola alle insegnanti/educatrici
dei grupp anche piu di una volta, curando che tutte intervengano anche con discorsi

contraddittori. Provvedere alla registrazione completa.

b. Terminati gli incontri, trascrivere tutto il parlato, descrivendo il contesto spaziale,
temporale, relazionale del grupp accostando alle corrispettive fasi le osservazioni sui

comportamenti non verbali e paraverbali delle operatrici.

c. Terminata la seconda fase, quella della somministrazione dei questionari, occorre

trascrivere i testi delle risposte, raggruppandoleaise alle tematiche.

d. Confrontare, dopo un primo livello di categorizzazione dei testi raccolti, i dati dei
guestionari a domande aperte con quelli dei focus e interpretarli in maniera integrata
(2013, 49).

La tecnica di rilevazione delle informazionadata sul focus group, rappresenta uno

degli strumenti <classici di ricerca qualita
L6idea di f ondiomedsis og uae sptuontnoe tnoedgd i St ati Un
Robert Merton per la conduzionediaun r i cer ca sul |l 6i nf |iueechez a d ¢
| 6i nterazione sociale che si crea durante |
| 6el aborazione dei contenuti, in quanto pe

proprio punto di viste confrontandosi con gli altri, definire meglio la propria posizione e le
proprie idee (Acocella, 2000; Corrao, 2000).

Un tratto distintivo del focugroup e il suo impiego per indagare aspetti della vita
guotidiana dei soggetti coinvoltgche vengono quindi messi nelle condizioni di riflettere

intenzionalmente e di confrontarsi su cio che normalmente fa parte della loro sfera di azione.

| partecipanti al focugroup possono essere considerati dei testimoni privilegiati che
hanno a sgperierza direttéd del tema oggetto di studio ed il cui punto di vista

nasce dalla familiarita con il fenomeno studiato. (Frisina, 2010, 23)
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Il focus-group proposto si e caratterizzato per alcuni elementi che lo differenziano
sostanzialmente da quelli detiaerca sociale tradizionalé gruppo di partecipanti che non si
conoscono, temi sui quali sono chiamati per la prima volta a formalizzare una propria
opinionel (Frisina, 2010) ma che lo accomunano invece alle caratteristiche deighays
condottiinambi t o educativo ed in particolare al
soggetti coinvolti non hanno una conscenza gli uni degli altri, ma condividono gia un
percorso di riflessione sulle questioni educative o didattiche, per quanto declimatelon
diverso da quello proposto dal ricercatore (Balduzzi, 2013). Corrao propone per questo tipo di
focus, |l a definizione di -18di scussione autoc

Nel capitolo quarto verra tracciato il percorso che dalla proposta detdooup ha
condotto alle interviste serstrutturate proposte a tutti i docenti, presentando nel dettaglio la
costruzione degli strumenti e la discussione dei dati.

Lééintervista ~ stato infatti l o strumento
opinioni deidocenti. Le ragioni sono state essenzialmente due: una di carattere metodologico,
ovvero la possibilita, offerta da questo strumento rispetto al focus group, di ottenere una
maggiore quantita di informazioni da ciascuno, di dedicare un tempo piu lungscarc
intervistato per riflettere sulle domandgmolo e per approfondire alcuni temi (Zammuner,
2003). La seconda ragione e stata invece prevalentemente di carattere pratico: in una scuola
nella quale la collegialita si esplica attraverso una molt¢gpleiiforme e di raggruppamenti e,
trattandosi di una scuola primaria a Tempo pieno e secondaria di | grado a tempo prolungato,
guasi sempre in frequent.i i ncontri progr amn
di piu focusgroup sarebbe statesai problematica. Il fattore/tempo, immediatamente emerso
come criticita dal primo focugroup, avrebbe reso di fatto improponibile una serie di
repliche. Per guanto | dinterazione <costitu
cogliereitratt d i unbesperienza che avviene in una
deciso che un focugroup, unito alla lettura dei verbali del collegio docenti e delle
commissioni, potesse costituire una rappresentazione sufficientemente esaurientetegi carat
principali della discussione interna alla scuola. Proprio perché i docenti sono impegnati in

molteplici occasioni di confronto collettivo, ho ritenuto che il tratto distintivo della ricerca

dovesse essere | Gopportoampetdradiudar!| ptatr i aa
basata sull dinsieme dei contributi di Aci a
i nsi eme all a restituzione del | a Acoralit’
Asincreticit”"0 delle voci
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Tra le tipologé di intervista riferite in letteratura (Mantovani, 1998) ho scelto
I 6i nt er strudutata come pill congeniale per gli scopi della ricerca in quella
determinata fase. Essa si caratterizza per la proposta di domande da porre obbligatoriamente a
tutt i gl i I ntervistati, sebbene | 6ordine di
modificati ed adattati allo svolgimento di ciascuna intervista

con criteri di flessibilita, nel senso che il ricercatore puo utilizzare ulteriori domande
rispetto a gelle previste, aumentando la quantita e qualita del materiale prodotto

dall 6intervistato. (Semeraro, 2011, p. 102)

Vigano, nonostante metta in guardia dal rischio che la sequenza preordinata delle
domande i mpedisca | 6app outanomiacrticamegloinervistatip n c e t
riferisce c¢omunqu-direttiviy @er le Sue rcaragteristiche di aluttistae i
idonea ad essere impiegata in una molteplicita di situazioni (2002, p.239).

Per quanto mi riguarda ho preferito proporresimiste con la registrazione e la conseguente
sbobinaturd per quanto cio sia stato molto impegnativad i spetto all 6i mpi e
scritti, perché temevo che la scrittura avrebbe comportato un rischio di limitatezza dei
contenuti e di superficigd, proprio per la difficolta manifestata dai docenti a ritagliarsi dei

t empi per | a riflessione. Con |l e intervist
ciascuno, dando modo di contrarre od espandere le risposte sulla base delle trdéttorie
proprio pensiero, senza pilotare le risposte (Zammuner, 1998). Nel capitolo quarto saranno
descritte | e procedure seguite per | 6el abort
interviste.

Le analisi della documentazione e delle trascrizitet focusgroup e delle interviste
hanno rappresentato le principali tappe per lo svolgimento dello studio di caso, che si € quindi
articolato in due parti:

T la prima parte, descrittiva, necessaria per presentare gli elementi costitutivi

del | 6 a mhpprendimanto d delle innovazioni introdotte. Senza questa parte le

"8 6i mpiego dell dintervista nella ricerca ~ sta
sociali. Per un inquadramento contestuale ai metodi e agli strumenti della ripeii@tiva si pud far
riferimento al testo di Susanna Mantovani (1998, ricerca sul campo in educazione. | metodi qualitativi.

Milano Mondadori. Pit recentemente e piu specificatamente ci si puo riferire al testo Losito, G. (2004).
L'intervista nella fcerca sociale. Bari: Laterza e Sita, C. (2012)ndagare l'esperienza. L'intervista

fenomenologica nella ricerca educatioma: Carocci
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domande poste nel focgsoup e nelle interviste sarebbero risultate incomprensibili
all 6esterno. I n questa prima par t-€ittas i
Pestalozzi ome ambiente di apprendimento innovativo, alla luce dei criteri del
progetto ILEOECD.

I La seconda parteinterpretativa orientata a far emergere le interpretazioni e le
concettualizzazioni espresse dai docenti, organizzate in categorie pertinenti secondo
| 6approccio della fenomenografia er mene.

profilo metodologico della ricerca).

I n parallelo ho avvertito | 6esigenza di af
del coinvolgimento quanto piu poss#iprofondo, propria dello studio di caso. Oltre alle

attivit?’ svolte per studiare il processao
attraverso |l a Aletturao espressa dai docei
riflessione, ho scet d i partecipare direttamente agl
sperimentazione a met”™ ed al termine dell 6

denominati sessione didattica, sono stati realizzati immediatamente dopo lo svolgimiento del
interviste ai docenti ed hanno consentito di contestualizzare le interviste stesse in una
riflessione pi%h ampia e condivisa. Il 1 cont e
lavoro dei docenti non ha potuto prestarsi ad una acquisiziomeleta, quale quella della
registrazione audio o video con trascrizione, perché cio va oltre le risorse impiegabili
dall éattivit”™ di un singol o ri cer eehomcoe e |
per qualsiasi attivita di ricerca, se non peevi e alla fine scarsamente significative unita di
anal i si. Si  trattato per, di un moment o i
della ricerca ed in particolare della scelta dei temi che si andavano strutturando per la
discussione dei dia Posso ragionevolmente affermare che le categorie concettuali che
costituiscono l a discussione presentata n
percorso di analisi che ho cercato di fondare in modo scientificamente rigoroso sulla base dei
datidi sponi bil e mat eri al ment e fgnoupset deleb i | i
interviste), ma che esse Arisuonanoo di tut
di opinioni personali che hanno accompagnato il lavoro di confronto treentii nei momenti

da essi stessi predisposti allo scopo.
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Ho aggiunto a questi nuclei di attivita altre due azioni: la partecipazione alle serate di
presentazione delle fAnovit” ™o ai genitori (
necessariospiegae | a funzione all odinterno della ric

Gli incontri dedicati alla presentazione alle famiglie delle innovazioni didadtiganizzative

hanno rappresentato un ulteriore modali it

parte dei docenti, che haro i nnanzitutto deciso di coin
processo di trasformazione dell ambiente di
coll aborazione fAstoricoodo per guesta scuol a

prestati alla realizzazione di simulazioni che mettessero i genitori nelle condizioni di
comprendere Avivendoleodo | e esperienze scol e
coerente con uno dei cardini pedagogiigattici della scuola che saranno apprafiti nel
prossimo capitol o, | 60i mparare facendoo, a
trasformazione nella sua globalita.

La scelta se coinvolgere o meno gli alunni nella raccolta dei dati & stata piu
combattuta. Da un lato ritenevo chesiefossero il primo gruppo di soggetti a cui fare
riferimento per intraprendere uno studio st
percorso della ricerca ho compreso che | a
ricerca di una valaizione del progetto, e una dimensioni piu esplorativa, che rendesse conto
in termini descrittivi del processo in atto, ma soprattutto fornisse una serie di contributi,
rispetto ai gual.i fosse rilevant euvadrodhor i gi
ritenuto che fossero i docent i, per [ gua
consapevolezza professionale e dalla intenzionalita della propria partecipazione, i testimoni
privilegiati attraverso i quali indagare i contenuti della weer

Una seconda ragione per |l a qguale ho esc
sugli alunni,  stata che, nel corso del |l &
di azioni di monitoraggio attraverso osservazioni in classe e somnumsteadi questionari
agli alunni, oltre alla continua presenza di tirocinanti e frequente di visitatori, per cui
proporre Abatterieo di rilevazioni sia in f
di intervista, si sarebbe configurata come wera e propria azione di disturbo del regolare
svolgimento dell 6attivit?@ didattica. Non h
| 6intenzione di raccogliere il punto di Vi s
e il piu possibilentegrata con le azioni dei docenti. Ho quindi concordato con i coordinatori

della commissionalunni di occuparmi del questionario di valutazione finale per gli studenti
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delle classi del Ill e IV biennio, che contenesse elementi funzionali alla ricognidielta

scuola e alla mia ricerca. Per questo scopo ho adattato una formulazione dello strumento
WIHIC (Fraser, 2008; Cfr. Allegat€). Si tratta di uno strumento costruito per lo studio
della percezione del clima della classe ed utilizzato per la v&u&del clima scolastico in
contesti diversi, attraverso successivi adattamenti. Ho ritenuto, infatti, che potesse essere utile
avere da parte dei ragazzi e delle ragazze
in atto, attraverso una rilazione indiretta delle percezioni e delle opinioni, da confrontare
con le dichiarazioni degli insegnanti. Dei risultati del questionario € stato poi prodotto un
report, che viene qui presentato nel 8§ 4.4 assieme ad un approfondimento delle caratteristiche

dello strumento, con il quale ho contribuito alla discussione e riflessione finale dei docenti

nella sessione didattica di giugno. 1 I
undequipe del Di parti ment o di uBRasricecca prapgoi a d
sul clima relazionale e sulle dinamiche seaid f et t i ve al |l 6i nterno del

A scopo di sintesi introduttiva della presentazione delle diverse metodologie di raccolta dei
dati, degli approcci interpretativi e della discussioned#i stessi, posso schematicamente
rappresentare con uno schema la ricerca empirica svolta, nel quale la diversa intensita del
colore indica |l a diversa fidensit”™0o metodol o
interpretazione deidati. lFpi mo ambi t o, il col ore coue¥%deht ar
ricerca, in quanto in ogni passaggio ho cercato di rispettare un protocollo rigoroso per la
messa a punto degli strumenti di rilevazione, per la messa a disposizione della base dei dati,
per il processo di elaborazione interpretativa.

Il secondo ambito, il colore piu chiaro, ha avuto invece la funzione di triangolazione, di
stabilire delle corrispondenze tra la principale base di dati e le informazioni provenienti da
Aaltreo modavatziode, condotte con strument
meno approfonditi. E il caso delle osservazioni compiute nei gruppi di lavoro e del
guestionario proposto agli studenti, per i quali ho utilizzato un approccio qualitativo simile a
guellb del primo ambito (cercare punti di vista), piuttosto che quello quantitativo proprio delle

rilevazioni attraverso questionario.
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Scelta del caso di studio: status sperimentale formalmente
riconosciuto, presenza in pubblicazioni, presentazioni a convegni.

Sudio di . Analisi della Osservazione
ocumentazione Partecipazione ad
caso incontri e seminari

Focus-grou
g P Questionario alunni

Interviste

Come afferma Manini:

[ ] 1 6approccio qualitativo all a ri cerca ri
metodlogiche differenziate, strategie in sequenza. La pluralita degli strumenti permette
di raccogliere saperi e linguaggi che, confrontati tra loro e interpretati in maniera
integrata, possono offrire un quadro piu completo rispetto a quelli ricavati con un

singolo strumento. (2013, 37)

Nel corso della ricerca ho cercato di attenermi alle indicazioni per la validazione delle

ricerche qualitative:

necessario che | 6osservazione sia suffic
sottoponga a triangolazion@i metodi, fonti, osservatori), che passi attraverso un
colloquio critico con un collegaéer debriefinyj che ci si interroghi su eccezioni e casi
alternativi, che si rivalutino le interpretazioni con i soggetti interpella&niber
checking, chesist t oponga a un controll o esterno di
di ricerca &udit trial). E anche utile tenere un giornale di riflessione personale in tutto il

percorso. (Calvani, 2011, 24).

Rispetto ai diversi punti posso affermare:
T cheilcoinvd gi ment o (intendendo questo come fAO0OSS:S
impiegato molto tempo nel contesto, in quanto il contatto con la scuola, con diverse modalita,

stato mantenuto per | d6intero anno scol ast
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i che | 00 s ssmtapessigténte,nnequanto gli oggetti osservati sono rilevanti sia per i
docenti che per | a tematizzazione del |l 6ambi
T diaver compiuto la triangolazione tra diverse fonti e motodi;

T di aver praticato ipeer debriefingattraveso la presenza di un pari esterno durante il focus

group;
T di aver sottoposto la ricerca ai periodici controlli previsti dal percorso del Dottorato e di

averla presentata alla SIREF Summer Schoo
del | 6i nslegmiamnz aer: e vial passat o, progettare il
Scienze dell 6Educazione dell d6Universit™ di

T di aver prodotto dati adeguati dal punto di vista referenziale attraverso la registrazione
trascrizionedelle interviste;

T di aver s v o | t member chedkingtiravense rembrt e confronto sulle
interpretazioni (Lincoln e Guba, 1985; riportato in Calvani, 2011, 24).

Per i dati raccai attraverso il focuggroup e le interviste € necessario idige un
approfondimento rispetto al profilo metodologico complessivo della rigeleatudio di caso
irelativo all déapproccio interpretativo fen
trascrizionidel focugr oup e dell e Zindreewidgelel a Lai dienraa @

nel Capitolo 5.

Prima fase
Analisi della documentazione pu bblica e ad uso interno.
Strumenti: Thick description

Seconda fase

Focus-group esplorativo

Strumenti: Traccia per la conduzdne del focusgroup (Allegato A
Analisi dei dati (trascrizione): metodo fenomenografico

Terza fase

Interviste

Strumenti: Intervista semi-strutturata (Allegato B)
Analisi dei dati (trascrizione): metodo fenomenografico.
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2.2 Loéinterpretazione dei dati: | 6approcci o

Per | 6interpr et agoumendelle idterviste thcadeciso di azldttaré wonc u s
approccio fenomenografico.

Lafenomengr afia @ una metodologia per [ 6interp
S i -~ sviluppata con particolare riguardo a
Gli autori cui si devono le prime proposte di ricerca e poi la definizione aiconnice di
riferimento sono stati, a partire dagl:i an
processo di ricostruzione fAa posteriorio di
e non per deduzione su base filosofica o teoreticaermine e stato invece coniato
successivamente da Marton (1981) per indicare un modello di investigazione dei fenomeni
attraverso le concezioni dei soggetti coinvolti.

Léoeti mologi a del t e phanomenonea graphein aovvedoa | g
descriziore di come le cose si presentano. Il primo autore ad aver utilizzato il termine
Afenomenografi ao ~ stato |l o psicologo Ulr
descrittivo dell 6esperienza soggettiva i mme

Léapproccio f e n o eesaboo myoiti aalitoricenl e Istato presdntato
attraverso materiald] che ne hanno trattato
metodi qualitativi in ambito educativo e gli aspetti metodologici nel contesto specifico di
studi empirici. In alani casi la fenomenografia € descritta come filone di ricerca che affonda
le proprie radici teoretiche in una tradizione fortemente contestualizzata (Svensson, 1997), in
altri casi le origini vengono messe in relazione con gli approcci filosofici dekarfenologia
(Uljens, 1996), mentre in altri studi ancora e descritta come una pratica di ricerca in costante
evoluzione attraverso diversi contesti e modalita di raccolta dei dati. (Hasselgren e Beach,
1997; Marton e Booth, 1997; Marton e Pong, 2005).

L épproccio fenomenografico € stato sviluppato prevalentemente da parte di un

gruppo di ricerca del Dipartimento di sci e
guidato da Marton, negl i anni 670, nel | 6an
inteso come differenti mo d i nell 6esperire i

ricercatore. Il significato del termine non ha avuto, nel contesto del gruppo di ricerca di
Goteborg, una precisa definizione: si puo dire che esso costifuisce i pr i mo esen
anal i si fenomenografica, i n qguanto fAemer gec

dei fondamenti teoretici rispetto alla natura della realta e della conoscenza: gli assunti di
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fondo pertinenti a | | edogmgfgae (te tomcezibei ddi €ogget) somd n e
qguel | i propri dell dermeneutica e della fenc
hanno tracciato |l e |linee, descrive |l a fenct
orientata ad individuare lgifferenti modalita attraverso le quali le persone fanno esperienza,
percepiscono, comprendono e concettualizzano degli stessi fenomeni (1994, 53).
Léoargomentazione di Marton consiste nel f e
attraverso un certo nwro di chiavi di lettura che rappresentano le differenti relazioni
espresse da diversi soggetti rispetto al fenomeno stesso (Marton, 1988). Il significato
programmatico conferito alla fenomenografia si connota rispetto agli oggetti
del Il 6i nvestiioganzi oinret eflpe et at i ve del | 6esper.
procedure coerenti allo studio di fenomeni complessi e che presentano tutte variabili non
controllate.

| presupposti teoretici ontologici ed epistemologici che sottostanno la ricerca
fenomenografica sono:
a) un approccio olistico allo studio del pensiero, secondo il quale la dimensione interna della
mente e quella esterna della realtd sono concettualizzate come entita non separate ma
ontologicamente interrelate. Le realta esiste attravégssue rappresentazioni, nel senso
attribuito a questa relazione dalla fenomenologia esistenzialista (Uljens, 1996, 6).
b) La conoscenza si fonda sul pensiero nella sua relazione con la realta e puo essere concepita
solo in termini relativi, di dipendeazdal contesto, nel senso attribuito a questa relazione dalla

flosofia ermeneutica (Svensson, 1997, 165).

I presuppost. teorici prescindono, di
| 6approccio viene wutilizzat o,etara &lrelagoaimdsio c |
soggetti rispetto a wun qualsiasi fenomeno;

riferito, un carattere esplorativo e contestualizzato (Svensson, 1997); questa € stata la
principale caratteri stpecra Ipéanalla sqguadeel |lebd htc
fenomenografia ha avuto un vasto impiego in studi rivolti ad indagare fenomeni educativi
gual.i | 6apprendi ment o, | 6i nsegnament o, l a ¢
apparsa congeniale e coete con il tema trattato dalla ricerca empirica svolta, dato che la

mia intenzione e stata proprio quella di cercare una matrice interpretativa per un processo di
trasformazione del contesto educativo. A fianco della metodologia ho costantemente tenuto

|l dat enzioneo pedagogica della ricerca, <che
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Anche se | e procedure possono essere anal oc¢
rispettati, tuttavia se la raccolta e il trattamento dei dati possono essere solo descrittivi
sescondo il significato fenomenologi co, | 6ap
guest o. Fare ricerca con | e insegnanti e ne
(ricercatori e ceicercatori), occorre procedere e comprendere quali consapevolezze

sono state acquisite, quali problemi sono stati impostati e interpretati in modo nuovo e

di piu facile soluzione, quali strategie organizzative o procedurali si sono attivate nelle

menti di ciascuna e del gruppo.

La correttezza me teoddieapai gdewmtifici inecanhpd @edagogicos i z i on
sono compiti precipui dei ricercatori, la capacita di leggerne i significati con sensibilita

e competenze operative quelli delle insegnanti e delle educatrici (Manini, 2013, 37)

La fenomenografia consiste in atu assunti di base, che ne fanno un approccio di ricerca piu

che un metodo:

Y ciascuno si relaziona in modo diverso con
Y i fenomeni sono per gquesto percepiti e in
Y | a f e niasnmteresgardallé variazioni di attribuzione di significato alle esperienze

da parte dei soggetti e le descrive.

Léapproccio fenomenografico  caratter:i
ricerca, dalla definizione precisa di un oggetto di studadla messa a punto di procedure per
|l a raccolta e | 6el aborazione dei dat i, da
focalizza in modo preciso il proprio oggetto di indagine nelle concezioni personali, nelle
relazioni qualitative rispetto alleesse esperienze che differiscono in termini intrasoggettivi
ed intersoggettivi.

Le concezioni sono generate attraverso un processo aperto di interazione tra il
ricercatore ed i soggetti, nel senso che il ricercatore € guidato nella discussione dalle
Ama azioni 0O contestualizzate dei protagoni s
attraverso un confronto ricorsivo per S 0 mi
criticamente le variazioni. Questo processo conduce alla formulaziaag¢ediorie descrittive
pertinenti ai contenuti ed alle strutture concettuali, che rappresentano, nel loro insieme e nelle
l oro relazioni | ogi che, i risultato dell a
fenomenogr afi ca zoneledlicaegorizazione suésiguificati dei fenameni
che restituisce una rappresentazione organi
168).

184



In termini metodologici le unita descrittive della fenomenografia sono le
interpretazioni, le affenazioni sul mondo cosi come i soggetti ne hanno fatto esperienza
(Marton, 1997) . Léoggetto della ricerca fel
di interpretazione, secondo due aspetti interrelati: uno che denota il significato globale del
fenomeno e uno che analizza la varieta delle interpretazioni riconducendole a delle categorie
interpretative (Marton e Pong, 2005).

'l dispositivo fondamentale dell danal i si
comporre i dati in categorie che c@mmtano di dar conto il piu possibile delle
concettualizzazioni espresse dai soggetti. Il compito del ricercatore € quello di organizzare i
contenuti attraverso descrittori logicamente connessi che spieghino non solo le variazioni di
significato ma anchemodelli cui ricondurre tali variazioni.

Marton descrive il processo di analisi fenomenografica come un vero e proprio
processo di apprendimento, dove vi elesrner (il ricercatore), un oggetto di apprendimento
(come gli altri interpretano un fenomenoimlieresse) e una situazione (la ricerca) che ha una
propria struttura. Questa struttura, come in molte altre situazioni di apprendimento, ha effetti
sulla conoscenza del ricercatore (cosa ti@ea ricerca) e dei soggetti studiati (cosa riescono
a portae nellaricerca) (Marton, 1997, 129).

Il n un passaggi o, per me molto significati v
ha un visione chiara del suo oggetto di ricerca, che si implementa nella pianificazione sempre
piu precisa della situazionaella quale i dati saranno raccolti. La raccolta dei dati apporta
continui contributi, anche i naspettati,
progressivamente piu profonda e variegata. Sebbene, quindi, la ricerca sia delimitata
dal | 6i n iezdsiodj ractoltat et amalisi dei dati rimodellano la ricerca stessa, fanno

compiere dei passaggi, la rendono densa e rimescolano gli elementi. (Marton, 1997, 132).

Léanali si fenomenografica ha quindi uaga car
di Ainterrogazioneo continua e reciproca t
ricercatore ed i materi ali empirici che | 06i

il ricercatore abbia consapevolezza delle proprie conoscenze e pidefleie architravi
concettual. nell 6approccio ad un deter mir
determinato la scelta. Per quanto mi riguarda, questo e stato un elemento di forte riflessione in
guanto mi sono posta degli interrogativi rispetto ai gmkscondizionamenti derivanti

dal | 6essere st aGiat tdocRendteala z3cumleag!l i anni

Dottorato. Devo dire che ho rilevato una coerenza tra la mia posizione, che mi ha permesso di
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indagare una situazione proprio per lmawms cenza <c¢he avevo matur a

della ricerca; diversamente ci0 avrebbe conflitto con una impostazione puramente

fenomenol ogi ca, nell a quale il ricercatore
con fAimente pwrao (Uljens, 199
Per | a raccolta dei dati, i genere di s

sono le interviste che stimolano la riflessione degli intervistati sulla loro esperienza. Di solito

le domande sono il piu possibile aperte, per consentirendgiivistati di adottare un proprio
registro e di selezionar e, all 6interno di
proprio perch® | a stessa espressione di u
informazioni sulla rilevanza dei div@raspetti, che non é poefinita dal ricercatore.

Le interviste hanno quindi forma sestrutturata: vengono poste domande di partenza e la

di scussione evolve poi secondo il Asentirec
sui qualicompiee | d6anal i si sono | e trascrizioni d
registrate.

La prima fase di analisi € la lettura dei materiali empirici. Nel mio caso, avendo
effettuato personalmente le interviste e, per buona parte, le trascrizioni, dessaa che la
fase della |l ettura, nel suo affrontare sist
continuum con | e informazioni Aregistrat ec
procedura di analisi dettagliata delle trascrizioresatitta in seguito, mi ha permesso di
cogliere sfumature che mi erano sfuggite al
attraverso una scomposizione dei testi in unita che hanno assunto via via interpretazioni
differenti.
Dopo questa faspreliminare il ricercatore seleziona i materiali in base alla rilevanza per le
sue domande di ricerca, e attribuisce loro delle etichette, senza scartare definitivamente cio
che in quel momento appare scarsamente rilevante, per potervi tornare in unosecond
momento.
La selezione delle unita testuali deve essere svolta in modo che, estrapolate dal contesto, esse
conservino il significato che é stato attribuito dal soggetto proprio in relazione a quel contesto.
Anche in questo caso, cosi come avviene durlangrolgimento, la trascrizione e la lettura

delle interviste, il processo di selezione delle unita di testo si accompagna, nella mente del

ricercatore, alla formazione di Ai mmagini o
Gli estratti selezionati dalle interviste rappresentare base di dati per | ¢
unita (statementsg st r att e, infatti, i n questo passag
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ed al soggetto che le ha riferite, per diventare veicoli di un particolare significato. Si tratta di
un procedirento di classificazione nel quale il lavoro interpretativo del ricercatore e
determinante nell dattribuire a ciascun est
piuttosto che ad wunodoaltra. Si trattsaldii ou
interpretativi sono innegabilmente presenti.

'l ricercatore, comunque, opera fAancor an
di confronto per somiglianze e differenze e, soprattutto, stabilisce le categorie a posteriori,
senza forzareleunt ©= al |l 6i nterno di caselle definite
una continua scomposizione e ricomposi zion

guesti a determinare le categorie e non viceversa (Marton, 1988, 155), finctéderie si

Astabilizzanoo in unit? descrittive pertin
chiaramente | 6oggetto della ricerca nel suo

Al 1l dinterno del Il 6ambito pi % oreenagnafml e (o
ermeneutica Si caratterizza per non di sgi

contestuali e storiche che caratterizzano il contesto, diversamente dalla neutralita indicata
dalla fenomenografia pura. Ho ritenuto che questa intenzianalheutrale rispetto al
contesto, riferita da Ulijens, fosse piu corrispondente alla mia ricerca, proprio per tutto cio

che é stato argomentato intorno alla nozione di ambiente di apprendimento.

One main reason for such a step is that the meaningnudimexperience is possible to
determine only as a relation between its content and context (social, cultural, historical).
Further, since what is experienced occurs in a context and it is experienced by a specific
historical individual is not reasonable tonderstand it without taking it into
consideration(Uljens, 1996, 119).

Ho riflettuto, inoltre, sull éapproccio pi?¥%
stato svolto SuUu undesperienza uni diradallae | S |
sua nascita, progettata e portata avanti da docenti, gli intervistati, che hanno scelto di lavorare
proprio in quella scuola, individuandolo, appunto, nella fenomenografia ermeneutica.

Il carattere esplorativo che ho intenzionalmente attribditoracerca ha incrociato, a
partire dalla definizione delle domande, le modalita operative della fenomenografia, ed in
particolare della fenomenografia ermeneutica, come idonee a rappresentare idee e concetti
medi at i da una r el aeniaaapartepnia,ccbnwe mickr@atoceperda parbee s |

degl i intervistati. Ritengo che questa nde
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rappresentato un elemento di disturbo per il processo di generalizzazione operato, in quanto le

categorie concetu a | i messe a fuoco attraverso | 6an
Acernierao tra | dapprofondi mento descritti)\
di un discorso che pu, di spiegarsiCiochel | 6i
intendevo approfondire attraverso |l a ricerc
dei docent i, per portare all desterno <ci, C

ciascuno, dentro le stanze delle riunioni, dentro verbaseaonti scarsamente condivisibili.
La ricchezza, invece, delle riflessioni di ciascun docente mi € apparsa un materiale prezioso

per contribuire, attraverso anche un solo concetto espresso in una singola intervista, al

di battito sul | ola perchéwaelairiftessione,djeel cbnaetts s @ sviluppato
nell 6interazione <con una realt” in trasfo
riflessivi.

La forma dei dati raccolti (la trascrizione di interviste semistrutturate) ed i conteuie slie
(le percezioni dei docenti rispetto alla messa in atto delle trasformazioni progettate) sono state
coerenti con | 6approccio fenomenografico er
Nel Capitolo quinto i risultati della ricerca sono presentati secondo le categorie
concettualie mer se dall éanal i si. Prima di procede
necessario presentare il contesto nel quale essi sono emersi, evidenziare, per quanto in forma
sintetica, gli elementi che lo caratterizzano. Cerchero di presentare le ramtico-st
pedagogiche di Scuolaitta Pestalozzi, mettendo in evidenza i tratti che ne hanno
contraddistinto il percorso fin dalla sua
segno. 1 progetto di sper i me-2dlasara analezatat t u
nei diversi aspetti, attraverso la documentazione di riferimento, per rendere comprensibili i
riferiment.i utili zzat:. nel Adi scowmeupelesvi l

interviste.
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CAPITOLO 3 SCUOLA CITTA PESTA LOZZI A FIRENZE
3.1 Le radici sperimentali di Scuola Citta Pestalozzi

ScuolaCitta Pestalozzi & stata fondata nel gennaio del 1945 da Ernesto Cadignola

dall a moglie Anna Maria Mel |l all i ndomani

119 Ernesto Codignola (Genova, 1885irenze, 1965). Compiuti gli studi in filosofia e pedagogia a
GenovaeaPisajinzi , | a carriera come docente e pubblicista
G. Lombardo Radice e G. Gentile alla riforma del 1921 e del 18131923 fu chiamato a far parte della prima
commissione del Consiglio superiore della Pubbisteuzione, incarico che, con qualche interruzione, conservo
fino al 1932 Dal 1923fino al 1936fu direttore della Scuola dimagisteradi Firenze e professore fino all'anno
accademico 19585,

| suoi interessi furono sopratta rivolti alla formazionedei maestri e alla ricerca storipgdagogica
finalizzata all'esigenza di analizzare esperienze passate, dalla pedagogia rivoluzionaria in avanti, per trarne
suggerimenti utili per il presente. Nel 1917 raccolse alcuni scritti sul problema degli inseghantume, edito
a Catania, La riforma della cultura magistrale che puo essere considerato come il primo risultato di un‘attenzione
da lui dedicata con sempre maggiore intensita a quello che egli ritenne sempre fosse il nodo fondamentale della
scuola itdiana.G. Lombardo Radice aveva troncato la collaborazione con il fascismo ed aveva abbandonato la
direzione generale dell'istruzione primaria dopo il delitto Matteotti. La crisi del C. si verifico piu tardi, quando le
ultime speranze di poter utilizzaré fascismo per il rinnovamento della scuola crollarono di fronte ai
travisamenti che le modifiche introdotte dai ministri che erano succeduti al Gentile avevano apportato alla
riforma: la fascistizzazione delkcuola cometrumento di propaganda del reginNel 1945, sulle rovine della
durissima guerra, Codignola aveva fondato con la collaborazione della moglie la-SittéolRestalozzi nel
popol are quartiere fiorentino di Santa Croce. Qui
comeautoformazione e della liberta come conquista che si realizza in un processo che non puo fare a meno
del |l autorit"™. I maestro esercita | "autorit? Il i bel
servendosi di tecniche didattiche sendarle a schemi applicati meccanicamente ma rinnovandole di continuo.

La scuola deve essere impostata come una comunita di vita e di lavoro nella quale la formazione del fanciullo
awviene attraverso la socializzazione.

Nel 1950 fondo la rivista Scuola ét@a della quale fu direttore fino alla morte e che ospitd i suoi ultimi
interventi spesso vivacemente politicizzati e diretti contro il governo scolastico della Democrazia cristiana, il
perpetuarsi, in forme diverse ma pur sempre preoccupanti, delli@roento burocratico, i cedimenti alle
ingerenze confessionali nella scuola pubblica e I'anarchia delle scuole private.

Per la biografia si veda: D. 1zzo, Una vita, in Prospettive storiche e problemi attuali

dell'educazione,Studi in onore di E. C., Fired260, pp. VXLIX. Per una sintesi vedi Codignola, Ernesto
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Fu intitolataal pedagogista svizzero Johann Heinrich Pestalozzi(1828)%°, con
| 6i ntento di condividerne i principi di u |
un'unita di cuore, mente e mano. Si trova nel centro di Firenze, in via delle Casine, nel
quartiee  d i Santa Croce, nell area verde situe
Croce, dove anticamente si trovavano gli or

Gli obiettivi principali del progetto originario erano quelli di offrire un servizio alle
famiglie disagate del rione, tra i piu popolari di Firenze e pesantemente segnato dalla guerra e
dall 6occupazione, di costituire uno spazi
coniugare listruzione ed il consolidamento di una coscienza civica e dencratic
all dindomani del ventennio di dittatura fas
Rappresenta, in quegli anni, una delle pochissime scuole private di orientamento laico in
Italia.

Il simbolo della scuoléd una tartaruga sormontata da una Ve il mottoi festina lent&”,

affrettatilentamentédf sono ri presi da quel i adottati d
secol o ne fece | e mbl e ma del | a S ua flotta
all éinterno di Palazzo Vecchio a Firenze.

(1982).Dizionario Biografico @gli Italiani- Volume 26. Reperibile in

http://www.treccani.it/enciclopedia/ernestodignola_(DizionarieBiografico)/[14 settembre 2013].

120 «pestalozzi, Johann Heioh. Educatore e pedagogista svizzero di famiglia italiana (Zurigo-1746

Brugg 1827). L6idea centrale della didattica pesta
ri prometterci l a rigener azi omentaleebakadtesnsalla vitd ifitegrale deiq u e s
rapport.i familiari ée: nell di struzione spontanea e ¢
gual si asi didattica del |l apprender e. Léarte educa
fondament al i che sono | d énddincegaamedt marsa ospist i to:
artificiale viola | 6ordine della Ilibera naf{éfa e
Pestalozzii nsi st e partiimpolraramemt ededdlélidht ui zi one, del co
Soltanto gradual ment e, attraverso | a sistemazione ¢
avra il costituirsi del giudizio. E su questa base clestdtozziteorizzal 6 i mport anza del G C
¢mi suraree e del c¢parlareeée nel processo educativo,

preminente che aritmetica, geometria, disegno e apprendimento delle lingue svolgono per una formazione

concret del | 6» d htip:Awwel.eccani.it/enciclopedia/johafreinrichpestalozzi_(Dizionariali-
filosofia)/ [27 gennaio 2013].
2111 motto ffestina |l ented ~ attribuito all di mp

traduzione latina di unatezione greca.
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