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ISTITUTO PROVINCIALE PER LA RICERCA E LA SPERIMENTAZIONE EDUCATIVA
PROVINCIAL INSTITUTE OF EDUCATIONAL RESEARCH AND EXPERIMENTATION

L’TPRASE promuove e realizza iniziative di ricerca e
sperimentazione a sostegno dell’innovazione didattica
e dello sviluppo del sistema educativo provinciale.
L’Istituto progetta e attua percorsi di formazione e ag-
giornamento rivolti al personale della scuola nell’otti-
ca dello sviluppo professionale continuo e in relazione
ai fabbisogni formativi connessi al reclutamento di
nuovo personale. Al fine di assicurare il pieno rag-
giungimento delle proprie finalita, IPRASE agisce
d’intesa con il Dipartimento provinciale competente
in materia di istruzione e formazione e attiva accordi,
in Italia e all'estero, con istituzioni pubbliche o private
operanti nell'ambito dell'educazione, della formazio-
ne, della documentazione e della ricerca.

Collaborazioni

Su richiesta delle scuole autonome, di reti di scuole o
del Dipartimento Istruzione, 1I’Istituto progetta e re-
alizza attivita di ricerca per le scuole del primo e del
secondo ciclo, le scuole dell’infanzia, gli istituti di
formazione professionale.

Partenariati

Nello svolgimento dei propri compiti I'IPRASE col-
labora con I’Universita statale degli studi di Trento,
con altre universita, con istituti di ricerca e di docu-
mentazione facenti capo al Ministero della pubblica
istruzione e con istituti di ricerca educativa operanti
in Italia e all’estero.

Indagini internazionali

L’IPRASE coordina, in convenzione con I’INValL-
SI, tutte le attivita relative alla partecipazione della
Provincia Autonoma di Trento alle seguenti indagini
internazionali: IEA-TIMMS, IEA-PIRLS, OCSE-PI-
SA. I risultati sono considerati una fonte di estrema
importanza al fine di analizzare e collocare le presta-
zioni degli studenti trentini in un quadro nazionale e
internazionale.

Osservatorio giovani e infanzia

La Provincia Autonoma di Trento ha assegnato
al’IPRASE il compito di realizzare un osservatorio
sulla condizione giovanile e sulle politiche locali per
i giovani. L’ obiettivo dell’Osservatorio ¢ «fornire qua-
dri di riferimento aggiornati che possano consentire la
lettura dei processi formativi e valutare la congruenza
delle risorse investite con i bisogni formativi analiz-
zati» in un’ottica di sistema.

IPRASE, located in Trento, Italy, is the provincial Institute
of Educational Research and Experimentation. The insti-
tute designs and executes training and refresher courses
for educational staff aiming at Continued Professional
Development, taking into account the training needs con-
nected with the recruitment of new staff. In order to ensure
complete attainment of its goals, IPRASE works alongside
the Provincial Department dealing with education and trai-
ning, and establishes agreements with public and private
institutions, in Italy and abroad, working in the fields of
education, training, investigation and research.

Collaboration with schools

On request from the autonomous schools, the school
networks or the Provincial Council, the Institute also
carries out research activities within schools, pre-scho-
ols, kindergartens and vocational training schools.

Partnerships

The Institute works in partnership with the University
of Trento and with other Italian Universities, with
Institutes of Research approved by the Italian Ministry
of Education and with other European educational
research bodies.

International surveys

IPRASE manages, in collaboration with INVaLSI, the
participation of the Autonomous Province of Trento
in the following international surveys: IEA-TIMMS,
IEA-PIRLS, OCSE-PISA. The findings are considered
an important source for analysing current trends and
collocating Trentino students’” performances into a na-
tional and international framework.

Monitoring Board of youth and childhood

The Autonomous Province of Trento has entrusted
IPRASE with the task of creating a Monitoring Board
on youth and local policies for young people. Its pur-
pose is to provide up-to-date frames of reference that
could permit the reading of educational processes and
assess the consistency of the resources invested with
the formative needs of young people, from a perspec-
tive of system.

IPRASE

Luciano Covi
DIRETTORE/DIRECTOR
luciano.covi@iprase.tn.it

Via Gilli, 3 — 38121 — Trento
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CALL for
PAPERS

«RicercAzione» ¢ una rivista semestrale che pubblica articoli nel campo della ricerca educativa,
valutativa e degli studi sociali sulle politiche giovanili. E rivolta a ricercatori, decisori istituzionali,
dirigenti scolastici, insegnanti, consulenti e operatori sociali.

11 Direttore e il Consiglio editoriale della rivista invitano a presentare articoli dopo aver attenta-
mente esaminato le linee guida per gli autori. I manoscritti che non rispettano le norme editoriali

non

saranno presi in considerazione.

«RicercAzione» ¢ interessata a ricevere lavori che offrono evidenze e contributi a supporto della
comprensione e dei processi decisionali. La rivista ¢ focalizzata sulle seguenti aree tematiche:

* Nuovi curricoli: modelli curricolari per competenze chiave e strumenti didattici per la padro-
nanza, didattiche disciplinari.

* Metodologie di insegnamento-apprendimento: didattica laboratoriale, personalizzazione e
individualizzazione, apprendimento cooperativo, apprendimento basato su problemi e progetti,
nuovi ambienti di apprendimento e strumenti didattici multimediali, apprendimenti non formali
e informali.

* Valutazione degli apprendimenti e delle competenze: modelli e strumenti di valutazione formativa,
valutazione continua dell’apprendimento, riconoscimento e certificazione delle competenze.

* Valutazione della qualita della scuola: autovalutazione di istituto e dei processi educativi,
valutazione esterna della scuola e valutazione di sistema, modelli e strumenti di valutazione
del capitale scolastico.

* Sviluppo professionale del personale docente e del personale direttivo: modelli di formazione ini-
ziale e in servizio, competenze professionali, metodologie e strumenti per lo sviluppo organizzativo.

e Contesti sociali e attori dei sistemi formativi: evoluzione della condizione dell’infanzia e della
gioventl, politiche giovanili in Italia e in Europa, genitorialita e nuovi ruoli educativi, valori
e capitale sociale, modelli e politiche delle reti sociali.

I punti sopra elencati sono guide per la stesura degli articoli e non una lista esaustiva di potenziali
tematiche.

Si prega di inviare le proposte di pubblicazione al direttore scientifico della rivista Maurizio Gentile:
maurizio.gentile @iprase.tn.it.

ARTICOLI PUBBLICATI

VOLUME |

NuMErO |
Giugno 2009

ARTICOLI

AU AW~

PISA e le performance dei sistemi educativi
. Approfondimenti su PISA e I'indagine sui giovani canadesi e il passaggio all’'universita

. Risultati principali di PISA 2006: la competenza scientifica degli studenti di Machao-Cina

. Indagine PISA 2006 nel Regno Unito: possiamo imparare dai nostri vicini?

. PISA 2003: comparazione tra gli stati federali della Germania

. Il Trentino nell’indagine OCSE-PISA 2006: risultati principali e studio dei maggiori fattori
che influiscono sulle variazioni delle performance



1.
8.

O.
10.
11.

12.

Risultati PISA 2006 in Emilia Romagna e confronti tra regioni del Nord-est e del Nord-ovest
Le regioni italiane partecipanti a PISA 2006 nel confronto con altre regioni europee: prime
esplorazioni

Fattori individuali e di scuola che in Veneto incidono sul risultato in scienze di PISA 2006 del Veneto
Divario territoriale e formazione delle competenze degli studenti quindicenni

L'Ttalia nell’indagine OCSE-PISA: il ruolo del Framework per la definizione dei curricoli e la
valutazione delle competenze

Le indagini OCSE-PISA: crocevia di politiche, ricerche e pratiche valutative e educative

NUMERO 2
Dicembre 2009

ARTICOLI

13.
14.
15.
16.
17.

18.

Valutazione dell’apprendimento e alunni con bisogni educativi speciali: discussione sui risultati
emersi dal progetto Inclusive Settings

La formazione iniziale degli insegnanti da una prospettiva inclusiva: recenti sviluppi in ambito
europeo

La professione docente tra sfide e opportunita

Pratiche di valutazione degli apprendimenti nel primo ciclo d’istruzione: il punto di vista dei docenti
La percezione della gestione e del clima della classe negli alunni di scuola primaria e secon-
daria di primo grado: analisi e implicazioni educative

Il curricolo per competenze tra centralita delle discipline, leggi di riforme e progetti di inno-
vazione curricolare

VOLUME 2
NuUMERO 3
Giugno 2010
ARTICOLI
19. La competenza scientifica degli studenti europei della scuola secondaria: un’analisi multilivello

20.

21.
22.
23.

Il progetto Didaduezero. «Le competenze digitali nella scuola e nel territorio: le opportunita
offerte dagli ambienti web 2.0»

Modelli di comunita nel contesto scolastico e universitario: mito o realta? Esperienze sul campo
Decidere a scuola. Dirigenti e insegnanti fra le riunioni e le classi

La valutazione del rendimento scolastico nel passaggio tra scuola primaria e secondaria di I
grado: uno studio realizzato in un istituto comprensivo

NuUMERO 4
Dicembre 2010

ARTICOLI

24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.

Politiche europee per i giovani: sviluppi storici e situazione attuale

Genere, classe sociale e etnia: verso una crescente meritocrazia del pensiero educativo?
Diventare vecchi senza essere stati grandi: una riflessione sulla condizione giovanile in Italia
I giovani italiani nel quadro europeo: la sfida del «degiovanimento»

Orientamento verso la scuola superiore: cosa conta davvero?

Politiche giovanili in una prospettiva di genere

I valori e la loro trasmissione tra le generazioni: un’analisi psicosociale

Cittadini in viaggio verso la «citta cosmopolita»



32. Come perdere una classe dirigente: I'Italia dei «giovani» talenti in fuga

33. Storia, premesse e linee di sviluppo delle politiche giovanili in Italia: una rassegna
34. Non ¢ un paese per giovani

35. Intervista a Massimo Livi Bacci

VOLUME 3

NuUMERO 5
Giugno 2011

ARTICOLI

36. Indagini TIMSS e tendenze dal 1995 al 2007: un approfondimento sull’Italia

37. Analisi del divario nelle abilita matematiche: TIMSS 2007

38. Analisi dei profili di abilita matematiche negli alunni italiani: un modello cognitivo-diagnostico

39. Incidenza delle variabili psicosociali e dello status socioeconomico sui risultati delle prove di
scienze. Un’analisi multilivello

40. Caratteristiche degli alunni e degli insegnanti e risultati in matematica e scienze: un’analisi
dei dati TIMSS 2007 del Trentino

41. Lanalisi dei dati TIMSS-07 per la comprensione dei processi di insegnamento della matematica

42. Variabili psicosociali, strategie didattiche e apprendimento delle scienze: il caso trentino
nell'indagine TIMSS 2008

43. Insegnare matematica e scienze al primo ciclo: un profilo dei docenti trentini di TIMSS 2007

44. Un’analisi comparativa tra I'indagine TIMSS e la Prova Nazionale INVALSI per la scuola
secondaria di primo grado

45. Indagine IEA-TIMSS e sviluppo dei processi valutativi e didattici nella scuola

46. Valutazione e sviluppo delle competenze matematiche di base dall’obbligo scolastico all'ingresso
dell’'universita

47. Education for All (EFA) e risultati di apprendimento: esiti e prospettive nella regione Asia-
Pacifico

48. Intervista a Bruno Losito

NUMERO 6
Dicembre 2011

ARTICOLI

49. La competenza in cerca d’autore

50. Un modello per progettare ambienti di apprendimento orientati al problem solving
51 Concezioni naif e didattica delle scienze: un percorso di ricerca-azione

52. La cultura della differenza nella scuola: una risorsa per lo sviluppo della democrazia
53. Spagna: il Centro Internazionale della Cultura Scolastica

VOLUME 4

NuMEro 7
Giugno 2012

ARTICOLI

54. Lo sviluppo della collaborazione in classe e in rete: il ruolo del web e delle tecnologie 2.0

55. Scritture di scuola: licei e formazione professionale a confronto

56. Pedagogia dell'integrazione in atto: quattro livelli d’incontro con la disabilita nella formazione
degli insegnanti



57.
58.
59.
60.

61.

62.

La natura enattiva della conoscenza

Disagio cognitivo e componibilita apprenditiva nei processi dell’educabilita

Formazione terziaria non accademica e sviluppo regionale in Italia

Ricezione e implementazione dei dati della valutazione: alcune considerazioni relative alle
teorie del feedback e all’'uso delle informazioni nelle istituzioni scolastiche

Intelligenze multiple a scuola. L'esperienza dei gruppi IMAS: premesse teoriche e implicazioni
educative

Mediatori didattici e apprendimento della matematica: esperienza applicativa con il Contafacile

NuMERO 8
Dicembre 2012

ARTICOLI

63.

64.
65.
606.
67.
68.
69.
70.

Esplorare I'interattivita tra studenti, insegnanti e LIM: video analisi dell’interattivita pedago-
gica e tecnologica durante le lezioni di matematica

Cl@ssi 2.0: il monitoraggio come strumento di stabilizzazione dell’esperienza

LIM e formazione degli insegnanti in servizio: un’indagine in Trentino

La LIM e la formazione degli insegnanti: I'esperienza del progetto AMELIS

LIM nella scuola: problemi e soluzioni

LIM e riuscita scolastica degli studenti: una questione d’uso

Il Tavolo Interattivo: analogie con la LIM e utilizzo specifico nella formazione

Tecnologia e scuola: presente, futuro, accountability. Intervista al Prof. Antonio Calvani (Uni-
versita di Firenze)

VOLUME 5
NuMerO 9
Giugno 2013
ARTICOLI
71. La gradualita degli apprendimenti nel curricolo verticale per competenze: quadro concettuale

72.
73.
74.

75.
76.

1.

78.

ed esemplificazioni dai Piani di Studio della Provincia Autonoma di Trento

Il curricolo d’italiano per competenze e le Indicazioni nazionali

Il quadro di riferimento per la matematica nei Piani di Studio Provinciali

Il curricolo scientifico della scuola del primo ciclo nelle Linee Guida della Provincia Autonoma
di Trento

Valutazione e certificazione delle competenze: una proposta pluridisciplinare

Indicazioni nazionali e Piani di Studio Provinciali a confronto

Didattica per competenze e Piani di Studio Provinciali

Dal biennio al triennio dei percorsi tecnici e professionali del Trentino

NumMero 10
Dicembre 2013

ARTICOLI

79.

80.

81.

82.

Apprendimento in matematica. I1 cambiamento del rapporto tra gli studenti e la disciplina nel
corso degli anni scolastici

Il libro come oggetto e la lettura come pratica rituale situata

Lutilizzo delle ICT e 'apprezzamento della formazione a distanza sono prevedibili negli
studenti universitari?

Giocare a ragionare: una verifica sperimentale della proposta MindLab nelle scuole primarie



83.

84.
85.

86.

Comunicazione centrata sulla persona: un percorso formativo esperienziale nella formazione
in pre-servizio degli insegnanti

CLIL e apprendimento centrato sugli studenti nell'insegnamento delle scienze sociali
Mediare le differenze di genere e culturali tra i preadolescenti. Analisi valutativa di un inter-
vento in classi multiculturali

Scatti di legalita. Un laboratorio «Photovoice» con adolescenti

VOLUME 6

NuMEero 11
Giugno 2014

ARTICOLI

87.

88.

89.
90.

91
92.
93.
94.

Orientamento informativo: riflessioni, risorse per la formazione dei docenti, buone pratiche e
strumenti operativi

Lorientamento nella prospettiva dell’apprendimento permanente: nuove opportunita per
I'istruzione e la formazione

Un modello di alternanza scuola-lavoro per la Provincia di Trento: la sperimentazione

La misurazione a livello nazionale delle variabili collegate al successo scolastico e formativo
degli studenti: situazione attuale e prospettive di sviluppo

Le sfide dell’apprendimento rizomatico

Progetto Classi 2.0: Percorso, coinvolgimento delle scuole e ricadute

Gestione del Capitale Intellettuale e performance delle organizzazioni scolastiche

Nostalgia per la SSIS? I docenti neoassunti giudicano la propria formazione iniziale






CALL for
PAPERS

«RicercAzione» is a six-monthly journal which publishes works in the field of educational research,
evaluation and social studies on youth policies. The journal is addressed to researchers, policy and
decision makers, principals, teachers and consultants and social operators.

Editor and Editorial board invite submission of manuscripts to be considered for publication. Please
review author’s guidelines before submitting a manuscript for consideration. Manuscripts that do
not adhere to the guidelines will not be considered by editors.

The journal will review a range of manuscripts that provide evidences and contribution with the aim
to understand phenomena and to support decision-making. The journal has an on-going interest in
reviewing manuscripts related to this list of topics:

* New curricula: competence-based instructional models, key competences and instructional
tools for mastery, school-subject teaching.

e Learning-teaching methodologies: differentiated instruction, cooperative learning, problem and
project-based learning, learning environments and multi-media educational tools, non-formal and
informal learning.

* Learning and competence assessment: training assessment models and tools, continuing le-
arning assessment, competence recognition and certification.

* School quality evaluation: school self-evaluation, evaluation of educational processes,
external evaluation, system evaluation, models and tools for the evaluation of social capital.

* Professional development of teaching and managing staff: pre-service and in-service training
models, professional skills, methods and tools for the organisational development.

* Social contexts and subjects of training systems: changes in childhood and youth welfare,
youth policies in Italy and Europe, parenthood and new educational roles, values and social
capital, social network models and policies.

The issues listed above are intended to be guides for writers and not to be an exhaustive list of
potential topics.
Please send manuscripts to the editor Maurizio Gentile: maurizio.gentile@iprase.tn.it.

ARTICLES PUBLISHED

VOLUME |

IssuE |
June 2009

ARTICLES

PISA and the performance of educational systems

. Insights from PISA and the Canadian youth and transition survey

Key findings of the Macao-China PISA 2006 scientific literacy study

. The OECD-PISA 2006 survey in the UK: Can we learn from our neighbours?

. PISA 2003: A comparison of the German federal states

. Trentino region in the survey OECD-PISA 2006: Main results and study of the major factors
influencing performances variations

7. PISA 2006 in Emilia-Romagna region and comparison between North-Est and North-West regions

AU AW~



8.

Italian regions participating in PISA 2006 compared to other European regions: First explo-
rations

9. Individual and school factors determining sciences results in PISA 2006 in Veneto region

10. Territorial gap and the development of competences of fifteen-year old students

11. Ttaly in the OECD-PISA survey: The role of the Framework for the definition of the curricula
and competence assessment

12. OECD-PISA survey: Cross-cultural, political and research patterns for assessment and edu-
cational practices

IssuE 2

December 2009

ARTICLES

13. Assessment for learning and pupils with special educational needs: A discussion of the findings
emerging from the Assessment in Inclusive Settings project

14. Initial teachers’ training from an inclusive perspective: Recent development in Europe

15. Teacher’s profession between challenges and opportunities

16. Learning evaluation practices in the first educational cycle: Teachers’ point of view

17. The perception of classroom management in primary and lower secondary school students:
Analyses and educational implications

18. Competence curriculum in relation to disciplines, reform laws and innovation projects

VOLUME 2

Issue 3

June 2010

ARTICLES

19. European students and scientific literacy: A multilevel analysis

20. The Didaduezero project. «Digital competences in the school and the community: Opportu-
nities provided by the web 2.0 environment»

21. Models of communities in school and university: Myth or reality? Experiences in the field

22. Decision-making at school. Principals and teachers in between meetings and classrooms

23. Students’ grades in the transition from elementary to middle school: An exploratory study

Issue 4

December 2010

ARTICLES

24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.

European youth policies: Historical development and actual situation

Gender, social class and ethnicity: Towards a growing meritocracy in education?
Getting older without being adult: Reflecting on youth condition in Italy

Italian young people within the European scenario: The challenge of the «de-juvenation»
Educational guidance in the high school: What really matters?

Youth Policy in a gender perspective

The values and their transmission across generations: A psychosocial analysis
Citizens travelling to «cosmopolitan city»

How to lose a managerial class: Italian «young» skilled talent’s flight

History, assumptions and pathways of development of youth policies in Italy: A review
It’s no country for the young

Interview to Massimo Livi Bacci



VOLUME 3

Issue 5
June 2011

ARTICLES

36. TIMSS trends from 1995 to 2007: A focus on Italy

37. Exploring the mathematics gap: TIMSS 2007
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EDITORIALE

EDITORIAL

Con la voce degli studenti

Francesco Pisanu e Maurizio Gentile

Gli articoli che presentiamo in questo numero
sono riconducibili a tre filoni tematici: orien-
tamento, apprendimento e formazione docenti.
Nel presentare i diversi contributi vogliamo
suggerire una chiave di lettura riconducibi-
le all’approccio students voice (Cook-Sather,
2006; Busher, 2012). Se assumiamo tale pro-
spettiva abbiamo bisogno di sapere che:

— gli studenti hanno un punto di vista unico
sull’apprendimento, sull’insegnamento e
sulla scuola;

— il loro punto di vista dovrebbe mobilitare
l'attenzione degli adulti e anche risposte con-
crete, una presa in carico;

— il loro punto di vista dovrebbe essere inte-
grato nel fare scuola, offrendo opportunita
reali per dare forma a una personalizzazione
del processo di apprendimento e, in generale,
dell’esperienza scolastica.

Orientamento

Nella visione tradizionale dell’orientamento,
’ascolto ¢ stato spesso sovrapposto all’offerta di
un servizio individuale, erogato solo in alcuni
momenti di transizione e come estensione del
curricolo, piuttosto che come parte di esso. Dal
punto di vista degli strumenti la prassi preve-
de colloqui individuali sovente affiancati dalla
somministrazione di una sequenza di test. Le
attivita di orientamento possono presentare
diverse distorsioni. La prima ¢ legata al focus
esclusivo sulle scelte scolastiche, con una scarsa
rilevanza conferita agli esiti occupazionali. Se

Edizioni Erickson — Trento

Considering the student voice

Francesco Pisanu and Maurizio Gentile

All the papers in this issue are related to three
main themes: educational and career guid-
ance for students, student learning and teacher
training. While presenting different contribu-
tions here, we want to suggest a more general
synthesis of this content based on the so-called
«student voice» approach (Cook-Sather, 2006;
Busher, 2012). If we take this perspective, we
need to know that:

— students have a unique perspective on learn-
ing, teaching and schooling;

— their point of view should mobilise the atten-
tion of adults and even concrete answers and
actions;

— their point of view should be integrated into
schooling, offering them real opportunities to
shape a learning personalisation process and
overall effective school experience.

Educational and career guidance for
students

In the traditional view of the guidance pro-
cess, listening has often been overlapped with
the offer of an individual service, provided only
during certain turning points in a student’s life
and as an external extension of the curricu-
lum, rather than as a part of it. From the point
of view of tools and methodologies for guid-
ance, tradition calls for individual interviews
often accompanied by psychological testing
sequence. Guidance activities may suffer from
different distortions. The first one is related to
the exclusive focus on educational choices, with
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il processo di orientamento & principalmente
sintonizzato con le scelte scolastiche, i colle-
gamenti con il mondo del lavoro si riveleranno
deboli e poco efficaci.

La seconda distorsione riflette la tendenza
delle scuole a soddisfare principalmente i pro-
pri interessi in termini di aumento di iscrizioni
piuttosto che gli interessi degli studenti. Una
serie di raccomandazioni proposte a livello
internazionale (OECD, 2004; TWG on ESL,
2013) e nazionale MIUR (2014) danno un’en-
fasi maggiore agli studenti. Di seguito se ne
riportano alcune:

— un sistema di orientamento forte e ben svi-
luppato ¢ essenziale per offrire agli studenti
informazioni corrette per compiere la scelta
dell’indirizzo scolastico e formativo piu gius-
to. Lorientamento dovrebbe essere assicurato
con metodi attivi e servizi on-line;

— l'orientamento dovrebbe essere integrato
all’interno dei curricoli, con una maggiore
enfasi per ['‘apprendimento permanente e la
futura occupabilita;

— le attivita di orientamento dovrebbero essere
realizzate, fin dal primo ciclo d’istruzione,
anche attraverso percorsi curricolari di car-
reer education, non solo per rafforzare una
maggiore conoscenza del mondo del lavoro
e delle professioni, ma anche per contribuire
a uno sviluppo maggiore e piu efficace delle
competenze psico-sociali necessarie per la
gestione delle transizioni;

— occorre incrementare i contatti tra la scuola
e il mondo del lavoro al fine di comprendere
quali aspettative, doveri e prestazioni ven-
gono richiesti a un lavoratore; questa con-
dizione puo orientare meglio le scelte pro-
fessionali o formative future poiché lega le
scelte all’esperienza lavorativa, rafforzando
le competenze di gestione della carriera;

— l'orientamento dovrebbe coinvolgere la mag-
gior parte degli studenti presenti nella scuola,
ed essere dunque inclusivo;

— 1 genitori e altre tipologie di adulti significati-
vi dovrebbero dare un contributo importante
al processo di orientamento;

— il coinvolgimento dell’intero corpo do-
cente della scuola diventa necessario per

20

little relevance given to employment outcomes.
If the guidance process is primarily tuned to
educational choices, the links with the world
of work will prove to be weak and ineffective.

The second distortion reflects the tendency of
schools to primarily satisfy their own guidance-
related interests, in terms of increasing the en-
rolment rate, rather than the interests of the stu-
dents. A series of recommendations proposed
at an international level (OECD, 2004; TWG
on ESL, 2013), and by the Italian Ministry of
Education (2014) gives a more centred, and im-
portant role to students. Here are some of these
recommendations:

— a system of stable and well-developed guid-
ance is essential for providing students with
correct information in order to make the best
educational and career choices; guidance
should be guaranteed with active educational
methods and on-line services;

— guidance should be integrated into the cur-
riculum, with a greater emphasis on lifelong
learning and the future employability of stu-
dents;

— guidance activities should be started in pri-
mary education (even before), including cur-
ricular career education activities, aimed not
only at strengthening greater knowledge of
the world of work and professions, but also
at contributing to a greater and more effi-
cient development of psycho-social skills,
tremendously needed in the management of
life transitions;

— increase links between the school and the
world of work in order to understand what
expectations, duties and performance are go-
ing to be required from a worker; this condi-
tion can guide future educational or career
choices better, in so much as it connects these
choices to work experience, enhancing career
management skills;

— guidance should involve the majority of stu-
dents in the school, and therefore be very
inclusive;

— parents and other significant adults in the
student’s life should make (and be supported
in this) an important contribution to the guid-
ance process in schools;



un’efficace realizzazione del processo di
orientamento, e per arrivare alle cosiddette
guidance-oriented-schools.

I contributi di Pauletti, Ottolini e Crestoni e
Friso cercano di dare una visione del processo
di orientamento maggiormente integrato con il
curricolo e I’esperienza lavorativa.

Apprendimento

Anche in relazione al processo di apprendi-
mento vogliamo sottolineare I'importanza di
un maggiore ascolto dei punti di vista e delle
rappresentazioni degli studenti rispetto alle loro
abilita, idee e comportamenti. Questa condizio-
ne puo rendere piu efficaci i processi educati-
vi e lo sviluppo delle competenze (Thiessen,
2006). Alcuni studi dimostrano come la presa
in carico del punto di vista degli studenti possa
migliorare la qualita del processo di insegna-
mento (Plaut, 2006). Altre ricerche sottolineano
la necessita di integrare nella didattica le diffe-
renze culturali ed etniche (Fenwick, 2006). A
questo aggiungiamo nuovi punti di riferimento
nell’ambito delle scienze umane e sociali, che
danno una connotazione del ruolo degli studenti
sul processo di insegnamento-apprendimento
radicalmente diversa, piu centrata sugli aspetti
sociali e motivazionali e meno su quelli cogni-
tivi (Gough, 2004). Questi temi vengono appro-
fonditi nei contributi di Alivernini e di Long.

Formazione docenti

In precedenti lavori (si vedano per maggio-
ri dettagli: Gentile, Pisanu & Tabarelli, 2012),
abbiamo sottolineato 1’estrema complessita
delle attivita di insegnamento. I docenti sono
costantemente sollecitati dal compito di inte-
grare il «cosa insegnare», il «come insegnare»
e il «perché scegliere» un certo modello di in-
segnamento (o0 un curricolo) al posto di un altro.
Oltre a cio, la complessa composizione sociale
e cognitiva delle scuole e la sempre maggiore
eterogeneita dei gruppi classe rischiano di fare
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— the involvement of the entire school staff be-
comes necessary for successful implementa-
tion of the guidance process, and in order to
attain so-called «guidance-oriented schools».

The contributions from Pauletti, Ottolini and
Crestoni, and Friso, in this issue, try to give an
overview of a guidance process which is more
integrated with the curriculum and work ex-
perience.

Student learning

Considering also the learning process we
want to emphasise the importance of greater
listening of students’” views and representations
with relation to their skills, ideas and behav-
iour. This state can make educational processes
and skills development more effective (Thies-
sen, 2006). Some studies show that by adopt-
ing the students’ point of view, the quality of
the teaching process can be improved (Plaut,
2006). Another research stream emphasises
the need to integrate cultural and ethnic differ-
ences in teaching (Fenwick, 2006). We can add
to this line new cultural benchmarks in the field
of social sciences and humanities, which give
us a radically different connotation of the role
of students in the teaching-learning process,
one which is more centred on social aspects
and less on cognitive and motivational ones
(Gough, 2004). These aspects are investigated
in the contributions of Alivernini and Long in
this issue.

Teacher training

In previous works (for more details see: Gen-
tile, Pisanu & Tabarelli, 2012), we pointed out
the extreme complexity of teaching. Teachers
are constantly stressed by the task of integrat-
ing «what to teach» and «how to teach» with
«why to teach» a certain model of teaching (or
curriculum) in place of another. In addition, the
complex cognitive and social composition of
today’s schools and the increasing heterogeneity
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apparire la formazione in pre-servizio come
un’arma spuntata.

Negli anni si ¢ consolidata la necessita della
formazione in servizio, soprattutto nell’ottica
del miglioramento e dello sviluppo professio-
nale continuo (Guskey & Hubermban, 1995),
dell’apprendimento in situazione e del trasfe-
rimento delle conoscenze apprese al contesto
classe (Pisanu, Fraccaroli & Gentile, 2014).
Questi punti vengono approfonditi dai contri-
buti di Paletta e Alimehmeti, di De Simone e
Molina e, per quanto riguarda il ruolo giocato
dalle tecnologie, di Cannella.

In conclusione ...

Nella letteratura dedicata all’approccio stu-
dents voice (Cook-Sather, 2006; Busher, 2012)
sono ricorrenti parole come «diritti» e «rispetto»,
ma pill di ogni altra ricorre la parola «ascolto».
Potremmo dire cosi: gli studenti al centro del
processo formativo; focus principale: lo sviluppo
dei loro punti di forza e talenti realizzato in am-
bienti di apprendimento aperti e interessati dove
ciascuno puo sperimentare un senso di valore
personale e di appartenenza a una comunita di
persone (Gentile, 2014). Detto con altre parole:
fare scuola con la voce degli studenti.
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inside the classrooms are likely to render pre-
service training as good as useless.

Over the years the need for in-service train-
ing has been established, especially in terms of
increasing continuous professional development
for teachers (Guskey & Hubermban, 1995),
more situated learning and the transfer of skills
acquired (during training) to the classroom con-
text (Pisanu, Fraccaroli & Gentile, 2014). These
points are highlighted in the contributions by
Paletta and Alimehmeti, De Simone and Mo-
lina, and as for the role played by technology,
by Cannella.

To conclude...

In literature on the «student voice» approach
(Cook-Sather, 2006; Busher, 2012) there are
a few recurring words like «rights» and «re-
spect», but more than anything else, the verb
«listen to» is used. We could put it like this:
students at the centre of the educational pro-
cess; the main focus: the development of their
strengths and talents; in open and interested
learning environments, where everyone can ex-
perience a sense of personal worth and belong-
ing to a community of people (Gentile, 2014).
In summary: schooling with the student voice.
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1. Introduzione

Nel decidere I'impostazione di fondo da attri-
buire a questo lavoro di presentazione di alcuni
scenari e strumenti in merito all’orientamento
informativo, I’approccio assunto come riferi-
mento ¢ quello del modello canadese ADVP
(Activation du Développement Vocationnel et
Personnel), studiato in Italia da Mario Viglietti
(1995).

Questo modello afferma che I'orientamento ¢
un problema la cui soluzione richiede I"appor-
to dell’interessato, della famiglia, della scuola,
del gruppo sociale allargato. Di conseguenza
Porientato da oggetto passivo di un’attivita ne
diviene il protagonista che, aiutato attraverso un
percorso di chiarificazione e con il sostegno del
sistema orientativo, diventa in grado di orientar-
si autonomamente; ’orientamento assume cosi
una valenza formativa che non puo essere di-
sgiunta dallo stesso orientamento informativo.

Piu recentemente, Federico Batini nel libro
Orientamento Informativo, focalizzando la sua
attenzione proprio su questo «primo livello» di
attivita orientativa, ne individua il risultato nella

capacita di operare scelte consapevoli valorizzando le

risorse personali e il portato culturale, assieme a delle
vere e proprie strategie di azione concrete, definite
per il raggiungimento degli obiettivi una volta che essi

sono stati scelti, individuati e dettagliati. (Batini &
Giaconi, 2006, p. 15)

Nel quadro della recente legislazione europea
e nazionale la centralita della persona nel pro-
cesso di orientamento richiede che tutti i ser-
vizi ad esso preposti, in rete tra loro, si fondino
sulla filosofia del supporto a una ricerca attiva
che accompagni il soggetto nel corso di tutto
il processo di apprendimento permanente, con
particolare attenzione alle situazioni di svan-
taggio di ogni genere.

Lorientamento informativo ¢ quindi finaliz-
zato a consentire alla persona di accedere alle
informazioni utili per affrontare i processi di
scelta lavorativa, formativa o di sviluppo pro-
fessionale, favorendo 'acquisizione di abilita di
ricerca e di utilizzo delle informazioni utili a
tale scelta e facilitando I'inserimento della per-
sona nel ciclo integrato dei servizi interni ed
esterni all’'organizzazione orientante.

26

Tale percorso dovrebbe svilupparsi parallela-
mente al processo di autovalutazione dei propri
valori e delle proprie motivazioni professionali
e di definizione di un progetto formativo/pro-
fessionale in cui vengano specificati obiettivi
da perseguire e azioni da compiere.

In tal senso l'orientamento informativo si in-
terseca con quello formativo e con la consulen-
za orientativa, che ne costituisce il necessario
supporto. Nel recente documento «Linee Guida
nazionali per 'orientamento permanente» (feb-
braio 2014), il Ministro Carrozza comprende
Porientamento informativo in quelle che vengo-
no chiamate «azioni di accompagnamento» che

si concretizzano in azioni rivolte all’'accoglienza e ad

abituare i ragazzi a «fare il punto» su se stessi, sugli
sbocchi professionali, sui percorsi formativi successi-

vi, sul mercato del lavoro, a trovare una mediazione

sostenibile tra tutte queste variabili e a individuare

un progetto concreto/fattibile per realizzarle (compiti
orientativi). (MIUR, 2014, p. 5)

Ne deriva che il professionista che si occupa di
orientamento informativo dovrebbe (Guichard,
2011):

1. avere una buona conoscenza dei modelli or-
ganizzativi del lavoro attuale, dell’economia
e dei mercati del lavoro, nonché dei diversi
percorsi di formazione previsti;

2. saper creare legami e interagire con la rete di
attori per 'orientamento presenti sul territorio;

3. sapere come utilizzare al meglio internet e
valutare la validita delle informazioni che
vi si possono trovare, nonché quella delle
informazioni provenienti da altre fonti;

4. conoscere i diversi processi (in particolare
quelli cognitivi) attraverso cui i differenti
beneficiari assimilano le informazioni che
ritengono valide in maniera differente, non-
ché i diversi metodi e strumenti che possono
essere utilizzati a questo scopo;

5. saper individuare le informazioni piu signi-
ficative per attivare la riflessione degli uten-
ti (ed eventualmente delle loro famiglie) sul
proprio futuro formativo e/o professionale in
linea con quella che ¢ Pattivita di consulenza
orientativa;

6. saper adattare quanto sopra descritto a situa-
zioni specifiche (disabilita, immigrazione,
differenze di genere, ecc.).



Questo elaborato intende illustrare una pa-
noramica ragionata in materia di orientamen-
to informativo, attraverso la presentazione di
documenti istituzionali, testi e ricerche, risorse
didattiche e buone pratiche che, ripercorrendo
alcune delle conoscenze e competenze sopra
evidenziate per la realizzazione di un efficace
intervento orientativo, offrano ai docenti una
sorta di «mappa» per orientarsi a loro volta nel-
la scelta di approfondimenti, metodi e strumenti
adeguati.

Larticolo costituisce la sintesi di un documen-
to pit esteso, elaborato per [IPRASE all’interno
del Programma Operativo FSE, OB. 2 2007-
2013 Asse IV — ob. Spec. H— Cod. 4H.20 «Mo-
dellizzazione di un sistema organico di orienta-
mento, coerente con i fabbisogni professionali
espressi dal territorio e con le linee della pro-
grammazione provinciale».

2. Prima competenza: saper distingue-
re i diversi modelli organizzativi del
lavoro, dell’economia e dei mercati
del lavoro, nonché creare correlazioni
adeguate con i percorsi di formazione
esistenti

L’insegnante che si occupa di orientamento
informativo, anche nella scuola secondaria
di primo grado, non puo limitare le proprie
competenze orientative al mondo della for-
mazione. Il presupposto di fondo per un buon
orientamento informativo ¢ infatti che i per-
corsi segnalati tengano conto di tre fattori:
le attitudini, gli interessi e i desideri dello
studente in relazione alla propria vita futu-
ra; 'offerta del mercato del lavoro a livello
territoriale, nazionale ed europeo; i percorsi
formativi adeguati a fare incontrare i primi
due fattori.

Per rendere in grado lo studente e le famiglie
di effettuare una scelta consapevole, occorre
fornire cio¢ un quadro generale preciso circa
le opportunita formative correlate con il mer-
cato del lavoro: solo in questo modo la scelta
potra veramente essere «prospettica» (Batini &
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Giaconi, 2006) e non limitata a qualche anno
dopo I'obbligo formativo.

Il MIUR ha siglato, nel 2003, un Protocollo
d’Intesa con Unioncamere per favorire il rac-
cordo tra il mondo della formazione e il mondo
delle professioni. Per realizzare concretamente
i percorsi di alternanza scuola-lavoro, si ritiene
necessario condividere tutte le risorse specifi-
che per l'orientamento degli studenti. La sigla di
questo accordo ha in qualche modo sancito un
passaggio fondamentale nell’accezione di orien-
tamento informativo, allargando e intrecciando
fin da subito l'orizzonte della scelta formativa
con quello della scelta professionale, ormai in-
scindibili.

Per consentire agli insegnanti di avere acces-
so a una mappa dettagliata delle professioni,
le camere di commercio, in collaborazione con
il Ministero del Lavoro, hanno messo a dispo-
sizione il «Sistema Informativo Previsionale
Excelsior sui fabbisogni professionali e forma-
tivi espressi dalle imprese» e, piu nello speci-
fico, i portali Filo e Jobtel,' che si occupano
dell’attivita di orientamento diffondendo i dati
del sistema Excelsior in chiave semplificata e
integrata con altre fonti conoscitive del mondo
del lavoro e della formazione.

Stefano Casagrande Pirani, di Unioncamere,
evidenza come spesso I'informazione orienta-
tiva venga confusa con la «promozione orien-
tativa», che consiste piuttosto nell’attivita di
informazione svolta da varie istituzioni per
promuovere la propria offerta formativa, senza
garantire

la dovuta attenzione alla precisa definizione del profilo

formativo e professionale che lo studente potra ottene-

re al termine degli studi e, soprattutto, senza delineare
ipotesi sulle opportunita di impiego connesse alle reali

prospettive lavorative in uscita dai corsi. (Casagrande
Pirani, 2011, p. 190)

Un’altra fonte importante per un insegnante
che si occupa di orientamento informativo sono
i rapporti annuali dell’Isfol — Istituto per lo svi-
luppo della formazione professionale dei lavo-
ratori; nel 2012, ad esempio, ¢ stato pubblicato

I Sistema informativo Excelsior (http://excelsior.union-
camere.net), portale Filo (www.filo.unioncamere.it) e
Jobtel (www.jobtel.it).
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un rapporto intitolato «Domanda di competen-
ze e mercato del lavoro» in cui si evidenziano,
a livello europeo e nazionale, le competenze
maggiormente richieste dal mercato del lavoro
e in particolare la situazione italiana rispetto a
quella degli altri Paesi dell’Unione.

Sempre I'Isfol mette a disposizione il sito
«Professioni, Occupazione e Fabbisogni»,> che
permette un approfondimento sulla tipologia
di professioni attraverso una ricerca per parole
chiave, in cui vengono descritti per la singola
professione: le diverse tipologie di lavoro pre-
senti nella medesima professione, i compiti e le
attivita specifiche, le skills e le attitudini richie-
ste, le condizioni di lavoro, i valori legati alla
professione, le caratteristiche della personalita
preferibili, il rapporto con il livello richiesto del
Quadro Europeo delle Qualifiche (EQF).

Lavorando con queste chiare e complete fonti
informative accessibili a tutti via web, I'inse-
gnante ha la possibilita di fornire, a studenti e
famiglie, le informazioni essenziali per conci-
liare meglio gli interessi e le capacita persona-
li con l’effettiva occupabilita prevista, affinché
non si creino false aspettative sulla «professione
dei sogni» e soprattutto perché possano emer-
gere quelle che sono le «professioni nascoste»,
meno conosciute, ma magari emergenti, a livel-
lo locale o nazionale. In questo modo si vanno
a integrare due dimensioni, quella retrospettiva
relativa alle attitudini e competenze possedute,
e quella prospettica relativa al mercato del lavo-
ro e all’occupabilita (Batini & Giaconi, 2006).

3. Seconda competenza: saper creare
legami e interagire con la rete di attori
per ’orientamento presenti sul terri-
torio

Con la circolare ministeriale n. 43 del 15 apri-
le 2009, il MIUR ha trasmesso le «Linee Guida
in materia di orientamento lungo tutto ’arco
della vita», in cui evidenzia la necessita di pra-
ticare I’'orientamento attraverso accordi o intese

2 http://professionioccupazione.isfol.it.
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da siglare a vari livelli. Secondo le Linee Guida
la rete ¢ soprattutto:
A. lavoro in sinergia tra i vari Soggetti competenti

e responsabili, con obiettivi generali e operativi con-
divisi e con strategie comuni, pur nel riconoscimento
e rispetto della specificita di ruoli, di competenze, di
punti di vista, ecc.; B. condivisione di reti e Servizi
territoriali dedicati (in collaborazione con la scuo-
la), garantendo lo sviluppo nel territorio di «reti» e
«partnership» formali nell’offerta di orientamento.
(MIUR, 2009, p. 13)

Le Linee Guida del 2014 ribadiscono questo
concetto, affermando che occorre privilegiare
percorsi formativi che prevedano la partecipa-
zione di insegnanti e operatori di altri servizi
(Centri per I'Impiego, Centri di Formazione
Professionale, Terzo Settore, ecc.).

Gia negli anni Novanta, grazie alla spinta pro-
pulsiva dell’Unione Europea, ¢ nata una Rete
Europea per I'orientamento: Euroguidance.?
Tale rete, sostenuta dalla Commissione euro-
pea e dalle autorita nazionali competenti in cia-
scun Paese, si pone l'obiettivo di promuovere la
mobilita per motivi di studio e formazione in
Europa, aiutando gli operatori di orientamen-
to e 1 singoli utenti a pervenire a una migliore
comprensione delle opportunita disponibili
nell’Unione e di sviluppare una dimensione
europea dell’orientamento. I Centri Nazionali
(Isfol in Italia), lavorando in rete, favoriscono
e promuovono la raccolta, la produzione e la
circolazione di informazioni in materia di op-
portunita di istruzione e formazione, opportu-
nita di mobilita, sistemi nazionali d’istruzione
e formazione, qualifiche e diplomi, sistemi di
orientamento.

Sulla spinta delle risoluzioni dell’Unione Eu-
ropea, lo Stato italiano, le Regioni e gli Enti
locali, il 20 dicembre 2012, in Conferenza
unificata, hanno siglato I'«Accordo nazionale
sull’orientamento permanente», finalizzato a
promuovere e condividere una strategia nazio-
nale di orientamento permanente nel campo
dell’educazione, della formazione professionale
e dell’'occupazione. Nello specifico dell’accordo
si pongono, tra gli altri, 1 seguenti obiettivi:

3 www.euroguidance.eu.
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a) lo sviluppo, a livello nazionale e regionale,
di efficaci meccanismi di raccordo/coordi-
namento e di assicurazione della qualita dei
servizi tra i principali soggetti dell’orienta-
mento permanente;

b) il sostegno di una politica di partenariato e
di messa in rete dei servizi di orientamen-
to permanente assicurandone la qualita e il
miglioramento continuo in coerenza con i
bisogni della persona;

¢) lo sviluppo di una cultura e un linguaggio
comuni fra tutti 1 soggetti interessati.

Il senso di queste indicazioni generali sta so-
prattutto nella capacita di costruire o aderire e
poi coltivare reti territoriali di scuole e istituzio-
ni orientative (Centri per 'impiego, Universita,
Enti locali, Informagiovani, Centri orientamen-
to/formazione professionale, Camere di Com-
mercio, Associazioni di categoria, Associazioni
non-profit, ecc.), che agiscono proprio con la
finalita di condividere un linguaggio comune
sull’orientamento e di definire azioni efficaci a
diversi livelli per un accompagnamento mirato
e personalizzato, valorizzando le competenze
orientative di ogni soggetto attivo nella rete.

A supporto dello sviluppo di questa seconda
importante competenza orientativa per gli in-
segnanti, si riporta I'intervista al prof. Stefano
Quaglia, Ispettore dell’Ufficio Scolastico Re-
gionale del Veneto, che illustra una «buona pra-
tica» reputata come significativa: le Reti Venete
per I’Orientamento.

Puo descrivere brevemente I’esperienza delle
Reti Venete per I’Orientamento?

Lesperienza ¢ iniziata circa 10 anni fa, quando
all’interno dell’USR del Veneto si ¢ sviluppata
una riflessione sul significato dell’orientamento
per le scuole e per il territorio. Tale riflessione,
a cui ha partecipato attivamente il sottoscrit-
to con altri colleghi dell’USR, ha implemen-
tato un’idea che doveva superare la divisione
tra «orientamento scolastico» e «orientamento
professionale», a favore della necessita di con-
ciliare la dimensione formativa con il dato di
realta, ovvero i profili professionali richiesti dal
mercato del lavoro. Tale superamento richiede-
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va I'eliminazione della logica di «marketing»,
che spesso guida chi fornisce informazioni sul-
la propria offerta formativa, a favore del soste-
nimento di un’azione di sistema (quindi di rete)
per offrire un panorama completo dell’offerta
formativa territoriale.

A tale accezione si ¢ voluto inoltre affiancare
al processo di orientamento «teorico» quello
di un orientamento «operativo», offrendo agli
studenti la possibilita di vivere delle esperienze
concrete in cui sperimentare le proprie attitu-
dini e capacita e quindi comprendere, attraver-
so la pratica, la via formativa/professionale da
seguire.

Lesperienza si ¢ concretizzata nella creazione
di 47 reti territoriali per I'orientamento nell’ob-
bligo di istruzione e con le reti tra universita del
Veneto e scuole secondarie di secondo grado
per quanto riguarda lo sviluppo delle lauree
scientifiche, attraverso, in particolare, la pro-
posta di stage di orientamento. Attualmente,
nonostante il venire meno dei finanziamenti
regionali, molte di queste reti continuano a
operare, in quanto & stato attivato un germe di
sistema che dialoga e che ha mantenuto i suoi
raccordi istituzionali.

Quali sono stati gli elementi di maggiore suc-
cesso di tali Reti?

Sicuramente il fatto di avere coinvolto persone
e istituzioni che credevano in tale iniziativa ha
permesso la creazione di legami non soltanto
formali ma anche reali, rispettando i diversi
ruoli e competenze dei referenti all’interno delle
differenti realta. La nuova accezione di long-life
orienteering, sposata anche dall’'USR Veneto,
ha permesso un avvicinamento tra scuola e
mondo del lavoro (in particolare con Confin-
dustria Veneto), favorendo il configurarsi delle
prime vere e proprie esperienze di alternanza.
Studenti e famiglie hanno riscoperto il senso
di un orientamento che non viene lasciato alle
«mode» (assecondando la cosiddetta «scelta del
compagno di banco»), ma che si prefigura come
un percorso di acquisizione di consapevolezza
del raccordo tra i propri interessi-attitudini e
opportunita formative/professionali.
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Quali sono state, invece, le criticita riscon-
trate?

La criticita maggiore si ¢ riscontrata nei «luo-
¢hi comuni» o pregiudizi di orientamento, che
spesso sono propri degli studenti, delle famiglie
e anche, purtroppo, degli insegnanti. La scel-
ta viene fatta o consigliata soltanto sulla base
dell’esclusivo e ipotetico legame tra rendimento
scolastico e successivo percorso formativo/pro-
fessionale, piuttosto che sul reale investimento
sulle capacita della persona e sulle sue attitu-
dini. Sovente il fatto che l'attivita di orienta-
mento sia affidata a un insegnante specifico,
riconosciuto come referente per il plesso scola-
stico, & sufficiente per deresponsabilizzare tutti
i colleghi su un compito che, invece, dovrebbe
essere condiviso.

Un altro elemento di forte criticita, contro cui
si e cercato di combattere attraverso la crea-
zione delle reti, ¢ la tendenza delle istituzioni
scolastiche e formative a finalizzare tutte le in-
formazioni al marketing per «accaparrarsi» il
maggior numero di studenti possibile. La scelta
di verticalizzare a livello territoriale 1'offerta
formativa voleva essere anche un antidoto a tale
pratica. Ci sono, in sostanza, dei difetti struttu-
rali che complicano pure i tentativi pit nobili di
realizzare un progetto.

Cosa consiglierebbe a un insegnante di scuo-
la secondaria di primo grado, per sviluppare
la competenza di rete finalizzata all’ orienta-
mento informativo?

Prima di tutto consiglierei di dialogare con
il proprio dirigente scolastico per stabilire il
maggior numero di contatti possibili e formali
con i circuiti istituzionali gia esistenti; favori-
rei inoltre il coinvolgimento di tutti i colleghi
per una formazione comune e condivisa sull’o-
rientamento nell’accezione da me descritta in
precedenza. La complessita dei ragazzi che fre-
quentano la scuola secondaria di primo grado,
unita spesso al numero elevato di studenti per
classe, rischia in particolare di minare la neces-
saria configurazione individuale del percorso di
orientamento. Consiglierei quindi di cercare di
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rafforzare soprattutto la dimensione comunica-
tiva in classe, secondo un concetto che defini-
sco di «topicita» dell’azione educativa: proprio
come, per il principio farmacologico, per ogni
malattia ¢ necessario un determinato principio
attivo, cosi attraverso l’efficacia comunicativa
posso rendere 'azione educativa «topica», ovve-
ro personalizzata per ogni singolo studente. In
questo senso l'orientamento non ¢ piul solo una
pratica, ma rappresenta una dimensione di vita
comunitaria, che risulta quindi disseminante.

Cosa, invece, a un insegnante di scuola se-
condaria di secondo grado?

In questo caso I'aspetto determinante sta nella
capacita della scuola di aprirsi alla realta ester-
na, a livello territoriale, nazionale, europeo e
internazionale. Per arrivare a questo tutti gli
insegnanti dovrebbero perd poter vivere delle
esperienze formative in comune con i referenti
degli enti locali, delle associazioni di categoria,
delle universita, degli istituti tecnici superiori,
oltre a essere coinvolti in scambi europei e in-
ternazionali.

4. Terza competenza: sapere come uti-
lizzare al meglio internet, valutare la
validita delle informazioni che vi si pos-
sono trovare, nonché la valenza delle
informazioni provenienti da altre fonti

L'utilizzo del web per l'orientamento ¢ aumen-
tato sempre piu negli ultimi anni, con il rischio
pero che il crescendo di siti informativi produca
maggiore confusione e disorientamento. Infatti
molti siti, sia di scuole che di universita, hanno
come prima finalita quella di pubblicizzare la
propria offerta formativa, cercando quindi di
«attirare» il piu possibile gli studenti al percor-
so di studi proposto; cosi come spesso succede
per le «giornate aperte», le fiere o gli eventi
a cui gli studenti sono invitati a partecipare.
Compito dell’insegnante ¢ quindi quello di for-
nire allo studente prima di tutto una lista ra-
gionata delle fonti, aiutandolo successivamente



a decifrare le informazioni significative a cui
attingere. Ancora una volta quindi, accanto alle
informazioni ricevute, si rende necessario un
supporto consulenziale che pud configurarsi
come individuale o in piccolo gruppo.

Il report di ricerca sulle buone prassi «Eu-
ropean trends in the use of ICT in delivering
counselling services» (Jobtribu & Unione Eu-
ropea, 2012) contiene molte esperienze europee
ma anche parecchie italiane. Di esse, focaliz-
zandoci sulla dimensione informativa, citia-
mo ad esempio quella relativa alla provincia
di Varese, in cui ¢ stato attivato il sito www.
mioriento.it, in cui vengono fornite, ai giovani
che cercano lavoro o formazione universitaria
o professionale, informazioni chiare e aggior-
nate sulle diverse possibilita; o ancora quella
dell’implementazione del software inglese
S.OR.PRENDQO,* che attualmente viene soste-
nuta dal MIUR come sperimentazione in 100
scuole italiane secondarie di primo e secondo
grado.

Verso la fine del 2013 il MIUR ha iniziato
la campagna orientativa «lo scelgo, io studio»,
che ha previsto 'attivazione di un portale’® in
cui sono raccolte le informazioni primarie per
Porientamento scolastico e universitario. Nella
sezione «lo ho scelto» vengono riportate video-
testimonianze relative a percorsi professionali
di diverso tipo.

In merito a questa competenza orientativa ¢
stato sviluppato, qualche anno fa, un interessan-
te progetto in Friuli Venezia Giulia, denominato
«Dialoghi in rete», per cui si riporta di segui-
to l'intervista a Gabriella Burba, responsabile
del progetto come Funzione Strumentale per
lorientamento post-diploma dell’ISIS «Mali-
gnani» di Cervignano del Friuli — attualmente
collaboratrice dell’Ufficio Scolastico Regionale
del Friuli V.G. e di altri enti per la ricerca e la
formazione.

Premesso che il progetto «Dia-loghi in rete»
aveva una finalita orientativa di tipo forma-

4 www.sorprendo.it.
5 http://www.istruzione.it/orientamento/.
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tivo, tra i risultati si annovera anche «una
significativa crescita dell’informazione sul
sistema universitario». Quali sono stati,
nello specifico, le azioni e gli strumenti web
(forum, questionari, test di autovalutazione,
ecc.) che hanno favorito efficacia della di-
mensione informativa? In che modo I’hanno
supportata?

Qualsiasi attivita di orientamento formati-
vo contempla necessariamente anche aspetti
informativi: non ¢ un caso che formare e in-
formare abbiano la stessa radice di etimo lati-
no («dare forma», «trarre il cosmo dal caos»,
«offrire categorie interpretative della realta»).
Nel percorso orientativo, quindi, formazione e
informazione risultano strettamente intrecciate:
se I'informazione diventa apprendimento signi-
ficativo e influisce sugli atteggiamenti ¢ anche
formativa.

Nel progetto in questione, rivolto agli studen-
ti di due classi quarte di un Liceo Scientifico,
la finalita era quella di far acquisire informa-
zioni sia generali sull’'universita sia specifiche
su singoli corsi di interesse, per favorire una
scelta consapevole dei percorsi post-diploma
da parte degli studenti. A tale scopo ¢ stato
inserito un apposito spazio nel sito di orienta-
mento dell’Istituto che gia offriva alcune infor-
mazioni e alcuni link esterni. Ma lo strumento
piu finalizzato a fornire informazioni sull’u-
niversita era un forum dedicato, organizzato
nei seguenti fili di discussione: gli studenti e
i docenti si presentano, organizzazione gene-
rale dell’Universita, aree e corsi specifici, la
didattica, diritto allo studio, la vita dell’ Uni-
versita, Internet caffe. Trattandosi di un pro-
getto collaborativo fra un Istituto scolastico e
I’Universita di Udine, il Centro Orientamento
e Tutorato dell’Universita aveva messo a dispo-
sizione 3 studenti orientatori per rispondere on
line alle domande degli studenti. Sono peral-
tro intervenuti sul forum anche gli insegnanti
referenti del progetto. Il maggior numero di
interventi (76) e di letture (3608) si registra
nel filo: gli studenti e i docenti si presentano,
nell’ambito del quale i partecipanti hanno gia
cominciato a esprimere le loro opzioni o incer-
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tezze relative ai corsi universitari. Per quanto
riguarda i fili tematici, il pit gettonato ¢ stato
la vita dell’Universita, seguito da aree e cor-
si specifici e diritto allo studio. Molto meno
numerosi gli interventi e anche le letture sugli
altri fili (organizzazione generale dell’ Univer-
sita e la didattica).

Sempre on line ¢ stato somministrato un
questionario di verifica delle informazioni tra-
smesse sul forum, per individuare il livello di
apprendimento degli studenti: infatti il proble-
ma maggiore dell’informazione ¢ la sua corretta
ricezione da parte dei destinatari. Altri stru-
menti web utilizzati sono stati un pre-test sulle
aspettative per il futuro post-diploma e sulle
esigenze di orientamento, un post-test identico
per verificare le eventuali variazioni indotte dal
percorso e i test di autovalutazione delle com-
petenze, cinque dei quali elaborati ad hoc per il
progetto, gli altri reperibili sul portale Cicerone
della Regione Veneto.

I test di autovalutazione non sono strumenti
di tipo prettamente informativo, eppure anche
attraverso di essi vengono trasmesse informa-
zioni rilevanti. Anzitutto gli studenti coinvol-
ti nel progetto ne hanno scoperto ’esistenza;
sul sito hanno trovato i riferimenti normativi
in base ai quali sono stati introdotti € hanno
potuto verificare la loro strutturazione. Coloro
che hanno compilato test su discipline non com-
prese nel piano di studi del Liceo Scientifico,
come diritto ed economia, hanno indubbiamen-
te colto anche alcune informazioni sui campi di
interesse di tali materie. Un ulteriore strumento
informativo on line sono state le FAQ, in cui
vengono riprese le domande e le risposte di in-
teresse piu generale del forum.

Quali sono stati, invece, i fattori di criticita
rilevati nell’utilizzo del web sempre rispetto
a questa dimensione?

Come in ogni progetto, si sono riscontrati di-
versi aspetti critici, alcuni riferibili alla gestione
stessa del percorso, altri riconducibili agli atteg-
giamenti degli studenti. Per quanto riguarda il
primo aspetto, va rilevato che il progetto ¢ stato
ideato e proposto dalla Funzione Strumentale
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per l'orientamento, che da anni aveva rapporti
di collaborazione con I’'Universita di Udine, ma
insegnava in un Istituto diverso dal Liceo, affe-
rente allo stesso ISIS. Percio la gestione ¢ stata
affidata a un altro insegnante, il che ha creato
qualche problema nel coordinamento. Inoltre
va segnalata una difficolta molto comune nelle
scuole: la resistenza degli insegnanti di classe
a dedicare le loro ore ad attivita diverse dalle
lezioni. Sul versante degli studenti, sono emerse
le seguenti criticita: dichiarata preferenza per le
azioni in presenza piuttosto che in web, basso
livello di competenze orientative e argomenta-
tive rilevato nel forum (scarsa attitudine a por-
re domande mirate e a interagire), difficolta a
mettersi in gioco, sperimentandosi nei test di
autovalutazione e affrontando il tema della scel-
ta post-diploma, che molti studenti rinviano alla
conclusione del percorso quinquennale.

In relazione al tema piu specifico dell’infor-
mazione orientativa, I’'utilizzo, non abituale in
questo tipo di percorsi, di uno strumento di
verifica dell’acquisizione di informazioni ha
permesso di sfatare un’illusione piuttosto dif-
fusa nelle pratiche di orientamento informativo:
non ¢ affatto scontato che un’informazione, per
quanto chiara, precisa e finalizzata, venga rece-
pita correttamente dal destinatario. Tra I’altro,
gli insegnanti sanno benissimo, per esperienza
quotidiana, che buona parte delle informazioni
proposte nei percorsi disciplinari non raggiunge
gli studenti, ma, in genere, non si preoccupano
affatto di verificare cio che accade in percor-
si extradisciplinari, in cui raramente si valuta
P’apprendimento degli studenti. In questo caso,
come gia detto, ¢ stato utilizzato un questiona-
rio on line, che constava di 20 domande relative
agli aspetti piu salienti trattati dagli orientatori
universitari in risposta a specifici quesiti dei ra-
gazzi. Soltanto in 12 domande su 20 si riscontra
una percentuale di risposte corrette che oscil-
lano dalla meta ai tre quarti dei rispondenti. Si
puo quindi inferire che molte informazioni non
sono state acquisite dalla maggior parte degli
studenti e, se questo puo essere giustificato dal
fatto che alcune domande riguardavano singoli
corsi di laurea, verso i quali era orientato sol-
tanto 'interesse di chi aveva proposto i quesiti,



rimane comunque problematica la constatazio-
ne che anche su aspetti molto generali perma-
ne una notevole confusione: 20 soggetti su 36,
ad esempio, hanno risposto in modo scorretto
alla domanda sul numero di crediti attribuiti a
ciascun anno universitario e la meta ha sotto-
stimato la quota media delle tasse universitarie
annuali. E interessante sottolineare che, in qua-
si tutti i casi, le ragazze totalizzano una media
di risposte corrette molto pil alta dei maschi.

Quali consigli darebbe a un insegnante che
desiderasse trasferire questa esperienza al
proprio istituto scolastico?

Anzitutto ¢ il caso di specificare alcune ca-
ratteristiche del progetto: si trattava di un per-
corso collaborativo fra la scuola e I'Universita
di Udine, con la messa a disposizione di stu-
denti universitari orientatori; le modalita erano
blended, in parte in presenza e in parte on line;
i destinatari erano soltanto 36 studenti di due
classi quarte. Il progetto, proposto come espe-
rienza pilota, era quindi di tipo qualitativo e
non quantitativo. Sottolineo, per chi desiderasse
proporre un percorso simile, che, a mio parere,
I'esperienza ¢ trasferibile a prescindere dalla
collaborazione diretta di studenti universitari
orientatori e potrebbe contemplare non solo I'o-
rientamento universitario, ma anche quello al
lavoro, coinvolgendo eventualmente ex studenti
dell’Istituto disponibili a intervenire sul forum.
Se Pobiettivo che si vuole perseguire ¢ quello
di un’informazione orientativa con strumenti on
line, ritengo importante prevedere le seguenti
tappe:

1. Individuare le classi destinatarie (preferi-
bilmente le quarte, perché ¢ necessario che
¢li studenti non aspettino 'ultimo momento
per affrontare il problema della scelta), gli
insegnanti disponibili a seguire il progetto e
qualche ex studente frequentante 'universita
o gia inserito nel mondo del lavoro.

2. Predisporre uno spazio web adeguato (con
presentazione del progetto, forum, questio-
nari, link esterni, eventualmente blog).

3. Individuare i bisogni orientativi e le ipotesi
di scelta degli studenti (noi abbiamo utiliz-
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zato un questionario on line, ma ¢ possibile
ovviamente sostituirlo, ad esempio, con un
focus group in presenza).

4. Proporre agli studenti alcune riflessioni sul-
le competenze di cittadinanza fondamentali
per 'orientamento (in particolare «acquisi-
re e interpretare I'informazione» ma anche
«comunicare», «progettare», «risolvere pro-
blemi», «individuare collegamenti e relazio-
ni»).

5. Selezionare una serie di siti sui quali gli stu-
denti possono individuare le informazioni di
loro interesse e inserire i link sulla piattafor-
ma dedicata.

6. Utilizzare il forum per attivare domande di
chiarimento e scambi di opinioni fra studen-
ti, docenti e universitari, ma anche fra gli
stessi studenti.

7. Verificare le informazioni acquisite dagli
studenti e la loro corretta interpretazione
(noi I’abbiamo fatto tramite un questionario
on line, ma anche in questo caso si possono
prevedere diverse varianti).

8. Eventualmente far compilare agli studenti,
in relazione alle loro scelte, esempi di veri e
propri test di ammissione (per chi ha optato
per corsi ad accesso programmato) o test di
autovalutazione o, ancora, test sugli interessi
professionali per chi intenda inserirsi subito
nel mondo del lavoro.

9. Chiedere agli studenti un abbozzo di proget-
tazione per il loro futuro e una valutazione
del progetto da inserire sul sito, tramite fo-
rum e/o blog.

5. Quarta competenza: individuare i
diversi processi (in particolare quelli
cognitivi) attraverso cui i beneficiari
assimilano le informazioni che ritengo-
no valide e saperli gestire per rendere
significativo il contenuto delle informa-
zioni stesse

II processo informativo, a fronte di un’appa-

rente linearita comunicativa, emittente-rice-
vente-emittente, nasconde delle insidie di cui
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tutti abbiamo esperienza; in particolare gli in-
segnanti quando, ad esempio, constatano la plu-
ralita di differenti interpretazioni che puo avere
una lezione, anche molto lontane da cio che si
intendeva comunicare. Che cos’¢ dunque che
interviene a trasformare il flusso delle informa-
zioni che sono materia, apparentemente stabi-
le, formata da dati orali e scritti? E necessario
prendere in considerazione anzitutto quella che
1 primi behavioristi chiamavano black box — la
scatola nera il cui funzionamento interno non
¢ visibile — che si frappone tra gli stimoli che
percepiamo e il nostro comportamento; ovvero
occorre conoscere quei meccanismi che influi-
scono sul nostro modo di pensare, di elaborare

i dati, di immagazzinarli e di recuperarli nel

momento del bisogno e dai quali dipendono i

nostri diversi modi di pensare, di ricordare e di

comprendere.

Alla base del nostro apprendimento ci sono
dei meccanismi che possiamo suddividere in
tre tipologie:

— stili cognitivi, ossia la modalita con cui ognu-
no di noi, prevalentemente e in modo ricor-
rente, raccoglie e organizza le informazioni;

— strategie di apprendimento, ossia i comporta-
menti e le modalita che tendiamo a utilizzare
per apprendere a prescindere dal contenuto
dell’apprendimento stesso;

— forme di intelligenza, ovvero le capacita di
risolvere problemi prevalentemente in un am-
bito piuttosto che in un altro.

5.1. Stili cognitivi

Possiamo affermare che uno stile cognitivo ¢
la tendenza a utilizzare in maniera ricorrente e
costante determinate strategie per risolvere un
compito specifico. Le strategie scelte sono, fra
tutte quelle che potrebbero essere ugualmente
utilizzate per lo stesso scopo, quelle che rispon-
dono meglio al nostro stile cognitivo (De Beni,
Moe & Cornoldi, 2003).

Generalmente gli stili cognitivi vengono de-
finiti in maniera bipolare, nel senso che i due
estremi si pongono ai margini di un continuum
su cui ognuno di noi puo riconoscere le proprie
modalita di affrontare compiti specifici. Nella
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Tabella 1 vengono riportate le classificazioni
maggiormente impiegate e alcune modalita che
possono favorire la comprensione di chi utilizza
uno specifico stile.

5.2. Strategie di apprendimento

Le strategie di apprendimento sono le azioni,
gli stratagemmi, i comportamenti che mettia-
mo in atto, in maniera pill 0 meno consapevole,
quando dobbiamo o vogliamo apprendere qual-
cosa. Nonostante la tendenza sia quella di ripe-
tere le stesse strategie, perlomeno in situazioni
analoghe, ci sono una pluralita di variabili che
possono incidere sull’'uso di una strategia piut-
tosto che un’altra. Il fattore piu importante, pero,
per raggiungere l'obiettivo d’apprendimento con
successo, ¢ la consapevolezza di quale sia la stra-
tegia pit efficace in funzione del proprio stile co-
gnitivo, della propria intelligenza e dell’oggetto
dell’apprendimento. In questo modo, come dei
bravi strateghi, si pud prevedere quali ostacoli
si incontreranno e prepararsi quindi a superarli.

Secondo alcune ricerche ogni persona mette in
campo una differente strategia; alcune sono piu
intuitive, altre piu tradizionali, probabilmente
alcune sono piu efficaci, altre meno. Tutte co-
munque rispecchiano la varieta e la complessita
dei fattori e delle caratteristiche che possono
influire sulla scelta della strategia corretta e
che possiamo suddividere in quattro categorie
(Mariani, 2006):

— strategie cognitive, che riguardano I’elabora-
zione delle informazioni, ovvero I’appropria-
zione dei contenuti informativi all’interno
della propria mappa concettuale;

— strategie metacognitive, che agiscono come
«bussole» controllando e orientando le ope-
razioni di autogestione del proprio apprendi-
mento;

— strategie socio-affettive, che aiutano a gestire
¢gli aspetti emotivi che possono condizionare le
prestazioni, sia in rapporto al compito da svol-
gere che in rapporto a soggetti terzi che posso-
no intervenire nel processo di apprendimento;

— strategie motivazionali, che sono rivolte a
promuovere la spinta motivazionale iniziale
ma anche ad aiutare la persona a persistere
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TABELLA |
Stili cognitivi e modalita di erogazione delle informazioni

Analitico

Organizza I'apprendimento partendo dai singoli elementi
per costruire successivamente il quadro generale; per la
persona analitica sono importanti i particolari.

Effettuare una descrizione precisa delle materie che ven-
gono insegnate nei differenti indirizzi scolastici e/o delle
mansioni previste per determinati lavori.

Dipendente dal campo

Tende all'interconnessione dei dati fra di loro, crea nessi e
collegamenti fra tutti gli elementi che ha a disposizione. La
persona dipendente si muove in un'ottica di rete affrontan-
do anche pit compiti contemporaneamente.

Collegare le informazioni a una serie di altri elementi quali:
la preparazione gia avuta, la possibilita di ingresso nel mon-
do del lavoro, le correlazioni con lavori analoghi.

Visuale

Lavora meglio con immagini, mappe concettuali, tabelle e
schematizzazioni. La persona visuale tende a usare rappre-
sentazioni grafiche per imparare.

Utilizzare soprattutto immagini, video o mappe concettuali.
Convergente

Tende a utilizzare le informazioni che ha a disposizione per
trovare subito una soluzione al problema.

Insistere su un'approfondita definizione del problema,
esplorando tutte le implicazioni che presenta.

Intuitivo

Parte da modalita che privilegiano la scoperta o I'invenzione
personale, per arrivare a una spiegazione (ipotesi) che cerca
conferme nei dati disponibili. La persona intuitiva procede
dunque per singole ipotesi che, di volta in volta, cerca di
confermare o confutare.

Lasciare spazio a modalita creative e personali di rielabora-
zione delle informazioni.

Riflessivo

Tende a dare importanza alle domande, analizza gli elementi
che ha a disposizione in maniera approfondita, risponde in
maniera accurata e, talvolta, un po’ troppo lenta.

Prevedere un adeguato spazio per le domande, riprenden-
do l'argomento anche a distanza di tempo.

Ritentivo

Tende ad acquisire i dati e trattenerli nella memoria cosi
come sono stati immagazzinati, in vista della semplice ripro-
duzione. La persona ritentiva puo avere un'ottima memoria.

Aiutare a fare dei collegamenti tra le informazioni date e
I'esperienza dello studente.

Globale

Costruisce una visione d'insieme del problema, cercando
di cogliere il concetto centrale o il senso generale dell'ar-
gomento. Per la persona globale i particolari spesso sono
secondari.

lllustrare che tipo di formazione, nell'insieme, gli verra of-
ferta.

Indipendente dal campo

Si concentra su un elemento alla volta isolandolo dal resto.
La persona indipendente affronta i problemi uno per volta
secondo delle sequenze ordinate.

Affrontare, in maniera approfondita, un aspetto per volta,
ad esempio: le competenze necessarie per...

Verbale

Predilige I'ascolto o la forma scritta di testi o riproduzioni
sonore. Tende a imparare per lettura e ripetizione. La per-
sona verbale utilizza prevalentemente il codice linguistico.

Spiegare a voce o dare degli opuscoli scritti.
Divergente

Tende a esplorare il problema da differenti punti di vista,
riformulandolo e cercando soluzioni alternative prima di
concentrarsi sulla soluzione migliore.

Offrire un metodo di problem solving efficace.

Sistematico

Formula ipotesi attraverso procedure metodiche per la
raccolta di informazioni e del loro collegamento seguendo
regole precise.

La persona sistematica lavora seguendo un ordine perso-
nale ben preciso.

Offrire degli strumenti per la raccolta e la sistematizzazione
delle informazioni.

Impulsivo

Utilizza le informazioni che emergono immediatamente
dalla propria esperienza e dalla propria mente. La persona
impulsiva ha tempi decisionali piuttosto rapidi.

Organizzare i tempi dell'informazione in modo che ci sia
un adeguato spazio per la riflessione. Insistere sui pro e i
contro di una scelta.

Elaborativo

Cerca una personalizzazione dei contenuti, immagazzina le
informazioni mettendole in relazione con quelle gia posse-
dute, costruisce sistemi integrati e coerenti.

Lavorare con mappe cognitive e concettuali.
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nell'impegno una volta iniziata I'esecuzione
del compito.

La cosa piu utile sarebbe quella di personaliz-
zare I'informazione o, in alternativa, promuo-
vere tecniche differenti tra di loro: far ripetere,
dare un opuscolo da riassumere, costruire una
mappa mentale, discutere in piccoli gruppi di
lavoro, promuovere la ricerca attiva delle in-
formazioni. Si riportano nella Tabella 2 alcune
possibili proposte di correlazione tra modalita
di passaggio di informazioni e tipo di strategia
di apprendimento preponderante.

TABELLA 2

Strategie di apprendimento e modalita
di erogazione delle informazioni

Tipo Possibili modalita di passaggio delle
di strategia informazioni
Strategie Utilizzo di mappe concettuali e grafici
cognitive Testi da leggere

Visione di documentari

Siti da consultare
Strategie Mettere le informazioni in relazione

metacognitive | ai punti di forza e di debolezza dello
studente

Mettere in evidenza gli obiettivi che si
andranno a raggiungere con i differenti

percorsi formativi

Strategie
socio-affettive

Lavorare in gruppo

Fare delle interviste o presentare delle
testimonianze

Visitare luoghi

Vedere dei film

Confrontarsi con genitori e amici

Dare alcune informazioni in maniera
periodica

Spingere gli studenti a fare domande e
a ricercare le risposte

Privilegiare le informazioni che rinfor-
zano i punti di forza dello studente
Ripetere in pit di un'occasione i punti
fondamentali

Strategie
motivazionali

5.3. Forme di intelligenza

L’intelligenza puo essere definita come I'in-
sieme delle abilita e delle risorse cognitive che
ognuno mette in gioco per comprendere, adat-
tarsi, fronteggiare e risolvere situazioni proble-
matiche; essa risulta quindi strettamente colle-
gata alla capacita di adattamento all’ambiente.
Alla fine degli anni 70 alcuni autori hanno
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iniziato ad affermare che I'intelligenza non &

una ma ne esistono molteplici (Gardner, 1999):

— Linguistica: legata alla capacita di utilizza-
re un vocabolario chiaro ed efficace. Chi la
possiede ¢ in grado di esprimersi in maniera
accurata e pertinente in diverse situazioni e
ha la tendenza a utilizzare il linguaggio an-
che come strumento di riflessione personale.

— Logico-Matematica: coinvolge sia I'emisfe-
ro cerebrale sinistro, che ricorda i simboli
matematici, che quello di destra, nel quale
vengono elaborati i concetti. E I'intelligenza
che riguarda il ragionamento deduttivo, dal
generale al particolare, la schematizzazione
e le catene logiche.

— Visivo-Spaziale: concerne la capacita di per-
cepire forme e oggetti nello spazio. Chi la pos-
siede, normalmente, ha una sviluppata memo-
ria per i dettagli ambientali e le caratteristiche
esteriori delle figure, sa orientarsi in luoghi
intricati e riconosce oggetti tridimensionali in
base a schemi mentali piuttosto complessi.

— Corporeo-Cinestesica: coinvolge il cervel-
letto, i gangli fondamentali, il talamo e vari
altri punti del nostro cervello. Chi la possiede
ha una padronanza del corpo che gli permette
di coordinare bene i movimenti.

— Musicale: normalmente ¢ localizzata nell’e-
misfero destro del cervello, ma le persone
con cultura musicale elaborano la melodia in
quello sinistro. E la capacita di riconoscere
l’altezza dei suoni e le costruzioni armoniche.

— Interpersonale: coinvolge tutto il cervello,
ma principalmente i lobi pre-frontali. Ri-
guarda la capacita di comprendere gli altri,
di creare situazioni sociali favorevoli e di
promuovere modelli sociali e personali van-
taggiosi.

— Intrapersonale: riguarda la capacita di com-
prendere se stessi, di sapersi inserire nel
contesto sociale per ottenere risultati mi-
gliori nella vita personale e anche di sapersi
immedesimare in personalita diverse dalla
propria. E considerata da Gardner una «fase»
speculare dell’intelligenza interpersonale.

— Naturalistica: consiste nel saper individuare
elementi naturali, classificarli in un ordine
preciso e cogliere le relazioni tra di essi.



— Esistenziale o Teoretica: rappresenta la capa-
cita di riflettere consapevolmente sui grandi
temi della speculazione teoretica, come la
natura dell’'universo e la coscienza umana,
e di ricavare da sofisticati processi di astra-
zione delle categorie concettuali che possano
essere universalmente valide.

Parlando di intelligenze multiple & importante
sottolineare che esistono delle predisposizioni
individuali per cui ognuno tende a sviluppare
maggiormente una certa forma piuttosto che
un’altra, ma ¢ altresi vero che le intelligenze
sono educabili ed ¢ possibile organizzare per-
corsi e ambienti di apprendimento in grado di
potenziarne lo sviluppo sin dall’infanzia. In
ogni caso conoscere quali forme di intelligen-
za caratterizzano maggiormente uno studente ¢
piuttosto utile per orientarlo verso determinati
percorsi formativi professionali piuttosto che
altri, come riassunto nella Tabella 3.

TABELLA 3

Intelligenze e percorsi scolastici
e professionali

Tipo di Esempi di possibili percorsi scolastici
intelligenza e professionali
Linguistica Lingue, letteratura, scienze della comu-
nicazione
Scrittore, avvocato, giornalista, copy-
writer
Logico- Matematica, statistica, ingegneria, fisica
matematica

Fisico, ricercatore, programmatore con-
tabile, ingegnere

Visiva-spaziale | Grafica, arte, geografia, storia

Pittore, architetto, fotografo, guida tu-
ristica, geografo

Corporeo- Educazione fisica, fisiologia, meccanica,
cinestesica drammaturgia
Atleta, attore, danzatore, chirurgo,
meccanico, carpentiere
Musicale Musica, composizione

Musicista, compositore, cantante
Interpersonale | Scienze politiche, pedagogia, antropologia
Insegnante, assistente sociale, antropo-
logo, infermiere, politico
Intrapersonale | Psicologia, letteratura

Psicologo, romanziere, poeta

Biologia, scienze naturali, zoologia
Biologo, etnologo, veterinario

Filosofia, teologia

Filosofo, teologo, religioso

Naturalistica

Esistenziale
o teoretica
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Con questo paragrafo si ¢ voluto evidenziare
la pluralita di azioni che bisognerebbe mettere
in atto per rendere le nostre informazioni effi-
caci. Naturalmente non si puod pensare che, ogni
volta che si prepara un intervento informativo,
si possa attingere in maniera esaustiva a tutte
le modalita e accorgimenti descritti; ¢ fonda-
mentale perd avere consapevolezza del tipo di
«target» che, di volta in volta, si favorisce per
ampliare le possibilita di raggiungere il mag-
gior numero possibile di studenti e di famiglie
attraverso metodi e tecniche complementari
tra di loro. Un supporto alla progettazione di
un intervento informativo potrebbe essere una
check-list che aiuti a capire se I'intervento avra
buone probabilita di essere efficace con la mag-
gior parte dei nostri studenti, individuando, ad
esempio:

i tempi in cui dare le informazioni;

1 mezzi attraverso cui passare le informa-

zioni;

— la scelta del contesto;

— l'individuazione delle esperienze che possono
dare significato all’informazione;

— gli strumenti da fornire per poter leggere e

interpretare le informazioni.

6. Conclusioni

«Ll'informazione ¢ una differenza che genera
una differenza», affermava Gregory Bateson,
e si ritiene opportuno concludere questo con-
tributo con questa citazione perché la speranza
che si ripone ¢ che, anche grazie allo sviluppo
delle diverse competenze per I’orientamento
informativo, I'informazione comunicata generi
effettivamente la differenza per positivi percorsi
di vita formativa e professionale degli studenti
incontrati.

Riprendendo anche uno degli autori di rife-
rimento, Federico Batini, I'auspicio ¢ che, nel
processo orientativo, I'informazione possa di-
ventare uno degli oggetti significativi per la
narrazione di percorsi, che acquisiscano una
connotazione realmente orientante; una sor-
ta, quindi, utilizzando una licenza poetica, di
orientamento «info-narrativo».
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long guidance — Formative guidance — Guidance —
Educational Guidance

Edizioni Erickson — Trento

La capacita di orientamento nelle scelte ¢ oggi —
nella societa della conoscenza e delle soft-skills
— una risorsa strategica. Essa consente infatti ai
giovani di direzionare la loro vita con piu efficacia,
acquisendo maggiore responsabilita e flessibilita.
11 contributo presenta nella prima parte 1’evoluzio-
ne della legislazione — in ambito sia europeo che
italiano — che sottolinea la prospettiva dell’orien-
tamento come esperienza che si svolge lungo tutto
I’arco della vita.

Nella seconda parte sono definite invece le competen-
ze orientative, come nuova frontiera in grado di affian-
care I’ormai consolidato dibattito sulle competenze
chiave. Le competenze orientative trovano quindi
spazio nel pil articolato contesto del lifelong learning.

Parole chiave: Lifelong e lifewide learning — Orien-
tamento permanente — Orientamento formativo —
Competenze orientative — Didattica orientativa
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1. Premessa

Da alcuni anni & venuta emergendo I'idea che
le azioni di orientamento, promosse dalla scuo-
la e dagli altri servizi territoriali, dovrebbero
trovare forme e obiettivi nuovi: la convinzione
¢ che sia gli interventi di orientamento basati su
test attitudinali e predittivi sia l'orientamento di
natura sostanzialmente informativa non siano
sufficienti per attrezzare le persone a fronteg-
giare adeguatamente i momenti di passaggio, la
necessita di operare delle scelte, di affrontare
i percorsi di studio, ma soprattutto i percorsi
lavorativi, con flessibilita e capacita di adatta-
mento.

La crisi economica e finanziaria da un lato
e la globalizzazione dei mercati — che mette
in gioco la posizione concorrenziale dei Paesi
europei — dall’altro fanno si che il mercato
del lavoro in Europa, in particolare in Italia,
sia soggetto a una considerevole contrazione.
Nel documento elaborato dai Servizi Pubblici
per I’Occupazione europei! sono chiaramente
evidenziate alcune problematiche che caratte-
rizzano il mercato del lavoro europeo e che gli
Stati membri dovranno fronteggiare nei prossi-
mi anni per raggiungere gli obiettivi di Europa
2020.

Uno dei punti chiave sottolineato dal docu-
mento ¢ la scarsa corrispondenza, che si sta
via via manifestando, tra domanda e offerta di
lavoro: nei Paesi europei, nei prossimi anni, gli
attuali over 50 lasceranno liberi posti di lavoro
che pero rischiano di essere difficilmente occu-
pabili dai giovani per mancanza di competenze
professionali adeguate.

Secondo Eurofound (2012), inoltre, in Europa,
nel 2020, sarebbero richiesti dall’economia il
31,5% di profili con alti livelli di istruzione e
qualificazione, il 50% con livelli medi, mentre
le richieste per bassi livelli di qualificazione si
attesterebbero al 18,5% — rispetto al 33% del
1996. Entro la fine del 2020, quattro laureati
su dieci proverranno da due soli Paesi, la Cina
e I'India (OECD, 2012a; 2012b), delineando un

I http://ec.europa.eu/social/BlobServlet?docld=9690&la
ngld=en.
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cambiamento significativo nella distribuzione
mondiale dei laureati. A fronte della crescita dei
laureati cinesi (equivalente al 29% dei laureati
nel mondo in un’eta compresa tra i 25 e i 34
anni), seguita da quella dell’India, il ridimen-
sionamento pil evidente ¢ dato dalla riduzione
dei laureati statunitensi e di quelli europei che,
insieme, equivalgono a un quarto della popo-
lazione laureata mondiale (Ellerani, 2013, pp.
19-20).

Laffermarsi del valore delle competenze come
differenziale per lo sviluppo del capitale umano
e della necessita di un apprendimento continuo
lungo tutto I’arco della vita richiede che ogni
soggetto sia adeguatamente attrezzato per af-
frontare i momenti di transizione e i possibili,
inevitabili, inciampi. Le informazioni assumo-
no quindi solo in parte il valore di risorsa: &
necessario che I’azione formativa potenzi le
capacita di scelta e di decisione del soggetto e
lo renda in grado di muoversi nella complessi-
ta della societa della conoscenza e in processi
connotati da flessibilita e instabilita.

Il tema dell’orientamento intreccia quindi, in
questa nuova visione, tematiche che riguarda-
no necessariamente il capitale umano, ovvero
quel potenziale di conoscenze, competenze e
abilita che ogni individuo ha a disposizione per
muoversi con profitto nella societa. Da piu parti
questo investimento ¢ indicato come leva per il
progresso e lo sviluppo economico. In Europa
¢ in atto una riflessione consistente legata alle
contingenze negative della crisi economica.
L’obsolescenza delle competenze, che carat-
terizza una parte considerevole dei lavoratori
europei, ¢ diventata negli ultimi anni oggetto
di studi e ricerche.? Con la nuova strategia —
Europa 2020 — I'Unione Europea si pone I'am-
bizioso obiettivo di uscire dalla crisi costruendo
un’economia intelligente, sostenibile e solidale.
Tra le priorita, I'agenda «Nuove competenze per
nuovi lavori» intende fronteggiare il divario tra
domanda e offerta di competenze che caratte-
rizza il mercato del lavoro europeo.

2 Cedefop, Pilot survey on skill obsolescence among ageing
workers: Results and findings from the main phase, 2011,
Relazione tecnica disponibile su richiesta.
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Gia con la Strategia di Lisbona (2000) I’Euro-
pa aveva colto la sfida della conoscenza come
decisiva per mantenere la popolazione europea
nella condizione di affrontare i cambiamenti
dei contesti produttivi e sociali.

Ora, con questa nuova strategia, la necessita
della formazione lungo tutto I’arco della vita
diventa pressante e decisiva; quanti non saranno
in grado di fare fronte, con le proprie capacita
e abilita di gestione del cambiamento, ai nuovi
scenari rischieranno I’esclusione dai processi
produttivi e, di conseguenza, dai contesti so-
ciali.

Questo orizzonte di Lifelong Learning impone
rilevanti cambiamenti di prospettiva alla scuola
e ai servizi di orientamento tradizionalmente
intesi. Il ruolo delle istituzioni formative & dun-
que determinante per contribuire ad attrezzare
gli adulti di domani: oggi, piu che mai, I’azione
educativa dovrebbe abilitare a essere e restare
aperti alla conoscenza, per tutto il corso della
vita, ad affrontare i cambiamenti senza rima-
nerne travolti, a essere proattivi nelle scelte per
non subire il cambiamento, ma riuscire, laddove
possibile, a governarlo.

E quindi necessario ripensare all'orientamento
come sistema arricchito da nuove metodologie
e come servizio accessibile a tutti i cittadini e
a ogni eta. In questa idea di orientamento la
scuola svolge la sua funzione necessariamente
connessa e di concerto con gli altri attori pre-
senti sul territorio.

Vivere e lavorare nella societa della conoscen-
za richiede cittadini attivi, in grado di dirigere
il proprio percorso personale e professionale,
supportati, quando necessario, negli inevita-
bili momenti di transizione e trasformazione,
disponibili ad aggiornare le proprie conoscenze
e competenze.

Il presente articolo propone una sintesi di un
pil esteso report di studio e ricerca condotto
dall’autrice e finanziato nell’ambito del Pro-
getto FSE OB. 2 2007-2013 (Asse IV — ob.
Spec. H — Cod. 4H.19) «Modellizzazione di
un sistema organico di orientamento, coeren-
te con i fabbisogni professionali espressi dal
territorio e con le linee della programmazione
provinciale».
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La prospettiva che il contributo intende deli-
neare ¢ quella dell’intreccio tra apprendimento
lungo tutto il corso della vita e orientamento
formativo. A questo scopo, nella prima parte,
viene proposta una non esaustiva ma mirata ras-
segna di riferimenti legislativi che autorizzano
a collocare la dimensione dell’orientamento
formativo entro il quadro piu generale dell’ap-
prendimento permanente e continuo.

Nella seconda parte, invece, il contributo pro-
pone una riflessione, seppur parziale, relativa
al dibattito in corso sul tema dell’orientamento
formativo, delle competenze orientative e della
didattica orientativa.

2. L’orizzonte legislativo e culturale nel
quale collocare la riflessione sull’orien-
tamento formativo

A febbraio 2014 il MIUR ha emanato le nuo-
ve Linee Guida Nazionali per I’Orientamento
Permanente.’

In diretta continuita con le precedenti del
2009 — Linee guida in materia di orientamen-
to lungo tutto I'arco della vita — Orientamento
scolastico, universitario e professionale —, C.M.
n. 43 del 15 aprile 2009 —, il nuovo documento
sottolinea la stretta relazione esistente tra orien-
tamento e apprendimento permanente, renden-
dolo in tal modo uno strumento a supporto del
processo di apprendimento lungo tutto il corso
della vita.

Con le Linee guida del 2009 viene sottolineato
come il percorso formativo costituisca un am-
bito fondamentale per sviluppare nel soggetto
capacita progettuali e di direzione nelle scelte,
professionali e di vita. Conferire rilevanza al
contesto formativo significa attribuire potenzia-
lita alla scuola, ai curricoli scolastici, all’azione
degli insegnanti nel concorrere allo sviluppo
integrale della persona e in particolare allo svi-
luppo delle sue possibilita nella vita futura, oltre
la scuola.

* http://www.istruzione.it/orientamento/linee_guida_
orientamento.pdf.
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L’azione orientativa si sviluppa lungo il cor-
so dell’esperienza scolastica, fin dalla scuola
dell’infanzia, per il potenziamento delle com-
petenze orientative mediante un approccio defi-
nito didattica orientativa/orientante: si tratta di
un approccio didattico che utilizza le discipli-
ne per sviluppare e potenziare la maturazione
integrale dello studente e sostenerlo anche dal
punto di vista metacognitivo.

Si tratta di un orientamento formativo che le
nuove Linee guida del 2014 ribadiscono: & fon-
damentale il ruolo dell’azione formativa e della
scuola per sviluppare nei giovani le competenze
di base e trasversali per I'orientamento, neces-
sarie per affrontare efficacemente transizioni,
cambiamenti e nuovi apprendimenti.

Le Linee guida danno impulso anche alla
costruzione di un sistema integrato di servizi
per lorientamento che, nel contesto di questo
specifico contributo, tralasciamo. E invece
necessario considerare il ruolo attribuito alla
scuola e ai singoli insegnanti nel processo di
orientamento permanente.

Il documento distingue due azioni fondamen-
tali che la scuola, a partire da quella dell’infan-
zia, pone in essere: un orientamento formativo
o didattica orientativa e un’azione di accompa-
gnamento specifica.

Lazione di orientamento formativo si attua
nello sviluppo del curricolo; essa attiene a tutti
gli insegnanti, richiede un ripensamento meto-
dologico, ma soprattutto definisce una stretta
correlazione tra le azioni orientative e il profilo
finale degli studenti e delle studentesse, appor-
tando nuova linfa al profilo inteso come esito
dell’interdipendenza tra curricolo implicito ed
esplicito; 'azione di accompagnamento si svi-
luppa in particolari momenti con lo scopo di
supportare i singoli studenti, o gruppi di essi,
nel mettere a frutto, attraverso la riflessione e
il supporto del docente, esperienze che aiutino
a potenziare senso di progettualita, di monito-
raggio e capacita di sviluppo di sé.

Il documento prevede la definizione di un
Piano di Orientamento da inserire nel POF e
I'individuazione di una figura di sistema (tutor
dell’orientamento) con funzioni di organizza-
zione e raccordo nell’ambito di un pitt ampio
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sistema integrato di servizi di orientamento che
coinvolga anche gli altri soggetti del territorio.

Ma come si ¢ giunti a questa idea dell’o-
rientamento e della scuola come luogo fonda-
mentale per lo sviluppo delle competenze di
orientamento alla vita, al lavoro, allo sviluppo
di sé?

Da alcuni anni le istituzioni europee hanno
evidenziato I'importanza dell’apprendimento
durante il corso della vita e in molteplici luoghi
(lifelong e lifewide learning), sottolineando la
necessita di connettere tra loro gli apprendi-
menti ottenuti nei sistemi formali di istruzione
e formazione con quelli maturati negli ambiti
non formali e informali.

Nel Memorandum sull’Istruzione e la Forma-
zione permanente, stilato dalla Commissione
delle Comunita Europee del 2000,* si afferma
per 'Europa la priorita di favorire 'apprendi-
mento continuo degli individui, valorizzando
processi di acquisizione di competenze per
tutto il corso della vita e in tutti 1 contesti, sia
scolastici che professionali e legati alla vita
personale.

Tale prospettiva & stata ribadita successiva-
mente dal documento «Realizzare uno spazio
europeo dell’apprendimento permanente»’ del
2001 e dalla Risoluzione del Consiglio d’Eu-
ropa sul Rafforzamento delle politiche, dei si-
stemi e delle prassi in materia di orientamento
lungo tutto I’arco della vita in Europa (2004).6
Da una parte si esprime il valore strategico
dell’apprendimento, in tutte le fasi e in tutti gli
aspetti della vita. Dall’altra si manifesta la ne-
cessita di rafforzare e implementare le politiche
e le azioni in ambito di orientamento, a soste-
gno dell’apprendimento permanente.

Per inquadrare il tema delle competenze a li-
vello europeo ¢ necessario fare riferimento ad
almeno due documenti che esercitano un’in-
fluenza diretta anche sulla legislazione nazio-
nale:

4 http://www.see-educoop.net/education_in/pdf/lifelong-
oth-itl-t02.pdf.

3 http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?ur

i=COM:2001:0678:FIN:IT:PDF.

http://europalavoro.lavoro.gov.it/EuropaLavoro/Mi-

oriento/in-europa.
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* la Raccomandazione del Parlamento e Con-
siglio Europeo del 18 dicembre 2006 sulle
competenze chiave per I'apprendimento per-
manente;

* il Quadro Europeo delle qualifiche per U'ap-
prendimento permanente (per brevita nomi-
nato EQF), assunto con la Raccomandazione
del Parlamento europeo del 23/4/2008.

Nel testo della Raccomandazione dell’Unione
Europea del 18 dicembre 20067 le competenze
sono definite come

una combinazione di conoscenze, abilita e attitudini

appropriate al contesto [...]. Le competenze chiave

sono quelle di cui tutti hanno bisogno per la realiz-
zazione e lo sviluppo personali, la cittadinanza attiva,

I'inclusione sociale e I'occupazione. (Unione Europea,
2006)

La Raccomandazione invita i sistemi di istru-
zione e formazione iniziale a offrire a tutti i
giovani la possibilita di sviluppare le competen-
ze chiave, in modo tale da essere adeguatamen-
te preparati alla vita adulta e lavorativa e aperti
ad altre occasioni di apprendimento; in questa
accezione ¢ evidente il potenziale orientativo
che viene attribuito a tali competenze.

Le competenze chiave individuate dall’Unione
Europea per I’'apprendimento permanente sono
le oramai note:

1. comunicazione nella madrelingua;

2. comunicazione nelle lingue straniere;

3. competenza matematica e competenze di
base in scienza e tecnologia;

competenza digitale;

imparare a imparare;

. competenze sociali e civiche;

spirito di iniziativa e imprenditorialita;

. consapevolezza ed espressione culturale.

00 N oL A

La Raccomandazione del Parlamento Euro-
peo del gennaio 2008® fornisce indicazioni per
la realizzazione di un quadro di riferimento
comune a livello europeo quale dispositivo di
traduzione delle qualifiche dei diversi sistemi

7 http://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/ALL/?uri=
CELEX:32006H0962.

§ http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?ur
i=0J:C:2008:111:0001:0007:it:PDF.
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nell’ambito sia dell’istruzione sia della forma-
zione professionale.’
In questo documento la competenza ¢ indicata
come
la comprovata capacita di usare conoscenze, abilita
e capacita personali, sociali e/o metodologiche, in si-
tuazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo profes-
sionale e/o personale; le competenze sono descritte in

termini di responsabilita e autonomia. (Parlamento
Europeo, 2008)

In particolare I'EQF introduce il concetto di
risultati di apprendimento (learning outco-
mes). Poiché 1 sistemi europei di istruzione e
formazione sono diversi tra loro, per effettuare
dei raffronti, & necessario spostare I’attenzio-
ne sui risultati dell’apprendimento che ciascun
sistema produce. Nell’'EQF, il singolo risultato
dell’apprendimento viene definito da cio che
un individuo conosce, comprende e sa fare, a
conclusione di un processo di apprendimento.
I risultati di apprendimento vengono descritti
in termini di conoscenze, abilita e competenze.

Con l'affermarsi della societa della conoscen-
za, si € andato dunque consolidando il principio
dell’apprendimento permanente, che rappresenta
il nuovo orizzonte entro il quale occorre colloca-
re, anche a livello nazionale e locale, la riflessione
sull'orientamento. Infatti le azioni di orientamen-
to — e in particolare le azioni che possono esse-
re ricomprese entro il costrutto piu articolato di
orientamento formativo — trovano la loro giusti-
ficazione proprio nella prospettiva dell’apprendi-
mento permanente e continuo; si tratta quindi di
tutte le azioni che hanno come ultima finalita lo
sviluppo di competenze orientative che saranno
utili allo studente per governare il proprio percor-
so di apprendimento permanente dentro la scuola,
nel mondo del lavoro e nella vita personale.

Proponiamo ora una rapida ricognizione
nell’ambito della legislazione nazionale e del-
la Provincia Autonoma di Trento allo scopo di
rintracciare, nel contesto delle iniziative legi-

° Per quanto riguarda I’Italia, nel mese di dicembre 2012,
in sede di Conferenza Stato-Regioni, & stato sottoscritto
I’accordo con il quale si ¢ pervenuti all’adozione del
«Primo rapporto italiano di referenziazione delle qua-
lificazioni al Quadro Europeo EQF», in cui sono collo-
cati i titoli di studio italiani nell’ambito degli otto livelli
previsti dall’EQF.
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slative di riforma introdotte negli ultimi anni,
gli obiettivi e le finalita di promozione dell’ap-
prendimento permanente entro cui si colloca
l’azione dell’orientamento formativo.

Partiamo dalla recente riforma del primo ciclo.'

Fin dalle sezioni introduttive le Indicazioni
nazionali parlano della necessita per la scuola
di

curare e consolidare le competenze e i saperi di base,

che sono irrinunciabili perché sono le fondamenta per

I'uso consapevole del sapere diffuso e perché rendono

precocemente effettiva ogni possibilita di apprendi-
mento nel corso della vita. (MIUR, 2012, p. 5)

Si riconosce che, nella societa della conoscen-
za,

ogni persona si trova nella ricorrente necessita di rior-

ganizzare e reinventare i propri saperi, le proprie com-

petenze e persino il proprio stesso lavoro. Le tecniche e

le competenze diventano obsolete nel volgere di pochi
anni. (MIUR, 2012, p. 5)

Le Indicazioni nazionali assumono quindi le
competenze chiave per 'apprendimento perma-
nente come un orizzonte verso cui tendere, reso
ancora piu specifico dai traguardi di competen-
za che gli allievi dovrebbero raggiungere.

I1 Profilo dello studente alla fine del primo
ciclo delinea altresi una prospettiva di appren-
dimento permanente, in quanto lo studente che
conclude il primo ciclo di istruzione dovrebbe
avere acquisito consapevolezza delle proprie
potenzialita e dei propri limiti, saper utilizzare
¢gli strumenti di conoscenza per comprendere se
stesso e gli altri, dimostrare originalita e spirito
di iniziativa.

Il nuovo Obbligo di istruzione, istituito con
Decreto Ministeriale 139/2007, aveva gia ag-
giunto un significativo tassello al tema dell’ap-
prendimento permanente e fornito un impulso
decisivo all’affermazione delle cosiddette com-
petenze di base.

Nell’articolazione dei saperi e delle compe-
tenze dell’obbligo di istruzione c’¢ un chiaro
riferimento al Quadro europeo delle Qualifi-
che (EQF); il DM 139/2007 richiama altresi
le competenze chiave dell’Unione Europea. 11

10 http://www.indicazioninazionali.it/documenti_Indica-
zioni_nazionali/indicazioni_nazionali_infanzia_pri-
mo_ciclo.pdf.
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decreto ne ripropone tuttavia un’articolazione
diversa sulla quale ¢ necessario soffermarsi.
Le competenze chiave, definite di cittadinan-
za, del Decreto, contenute nell’allegato 2, sono
le seguenti:

e Imparare a imparare;

* Progettare;

e Comunicare;

¢ Collaborare e partecipare;

e Agire in modo autonomo e responsabile;
e Risolvere problemi;

¢ Individuare collegamenti e relazioni;

e Acquisire e interpretare 'informazione.

Le 16 competenze relative agli assi cultura-
li vanno assunte come la dotazione minima
di base, comune a tutti i giovani cittadini che
hanno frequentato un percorso scolastico di 10
anni. Questa dotazione minima ¢ necessaria per
affrontare con successo la prosecuzione dei per-
corsi scolastici, per poter progettare il proprio
futuro, per rivestire un ruolo attivo nella socie-
ta. Cosi intese, le 16 competenze degli assi cul-
turali costituiscono il riferimento per una pro-
gettazione curricolare verticale che, fin dalla
scuola primaria, presti attenzione allo sviluppo
delle abilita e delle conoscenze dei diversi assi
culturali per consentire, nel secondo anno del
secondo ciclo, 'accertamento della padronanza
delle competenze.

Prima di esaminare la recente riforma del se-
condo ciclo di istruzione ¢ utile effettuare un
breve richiamo a una significativa e interessante
metodologia formativa, cui fanno esplicito ri-
ferimento anche le nuove Linee guida naziona-
li sull’orientamento permanente: l'alternanza
scuola-lavoro. Si tratta di una metodologia
formativa attraverso la quale gli allievi, inse-
riti nei percorsi del secondo ciclo di istruzione,
possono svolgere dei periodi di formazione di-
rettamente all’interno di enti e imprese.

Lalternanza scuola-lavoro ¢ stata introdotta
con la Legge n. 53 del 28 aprile 2003," rego-
lamentata attraverso il successivo Decreto Le-
gislativo n. 77 del 15 aprile 2005 e, nell’anno
2012, & stato elaborato il documento contenente

" http://www.camera.it/parlam/leggi/03053L.htm.



le Linee di indirizzo per lo sviluppo dell’alter-
nanza scuola-lavoro,”? allo scopo di rendere
uniformi le esperienze che le scuole compiono
nelle diverse parti del territorio nazionale. L’al-
ternanza scuola-lavoro integra il tradizionale
percorso di studi coniugando sapere teorico e
sapere derivante dall’esperienza, attraverso una
maggiore interazione tra scuola e lavoro, e co-
stituisce pertanto un ambito privilegiato entro
il quale collocare lo sviluppo delle cosiddette
competenze orientative.

Nell’ambito del secondo ciclo di istruzione ¢
interessante rintracciare, innanzitutto entro il
profilo in uscita dello studente, quelle indica-
zioni che richiamano la prospettiva dell’appren-
dimento permanente.

Gia all’articolo 1 del Decreto legislativo 226
del 2005, recante le norme relative ai livelli es-
senziali delle prestazioni nel secondo ciclo del
sistema educativo di istruzione e formazione,
si individuano le finalita che danno significato,
nel quadro della prospettiva dell’apprendimento
permanente, all’azione formativa del secondo
ciclo:

I percorsi liceali e i percorsi di istruzione e forma-
zione professionale [...] si propongono il fine comune
di promuovere I’educazione alla convivenza civile, la
crescita educativa, culturale e professionale dei gio-
vani attraverso il sapere, il saper essere, il saper fare
e l'agire, e la riflessione critica su di essi, nonché di
incrementare I’autonoma capacita di giudizio e l'eser-
cizio della responsabilita personale e sociale curando
anche l'acquisizione delle competenze [...]. Essi assicu-
rano gli strumenti indispensabili per 'apprendimento

lungo tutto I'arco della vita. (DLgs 226/2005, art. 1,
comma 5)

Nelle Linee guida della riforma degli Istitu-
ti tecnici e degli Istituti professionali si fa un
chiaro riferimento alle azioni di orientamento
formativo, cio¢ ad azioni ispirate ai principi
della continuita verticale che siano in grado di
motivare gli studenti a costruire progressiva-
mente il proprio progetto di vita e di lavoro.

Da queste indicazioni emerge chiaramente
una dimensione che ¢ tesa a facilitare lo svi-

12 http://hubmiur.pubblica.istruzione.it/web/istruzione/dg-
ifts/area-alternanza-scuola-lavoro.

13 http://www.camera.it/parlam/leggi/deleghe/05226dl.
htm.
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luppo di quelle competenze personali che con-
sentono al singolo studente di proseguire con
efficacia il suo percorso di apprendimento,
costruendo altresi le basi per la motivazione
e l'apertura alla conoscenza, allo sviluppo di
sé e delle proprie competenze, lungo tutto I'ar-
co della vita. Possiamo percio rintracciare la
dimensione verticale del curricolo, ovvero lo
sviluppo delle competenze in continuita tra
primo e secondo ciclo. Questa dimensione, che
abbiamo riportato come citata nelle Linee gui-
da per la riforma degli Istituti tecnici e degli
Istituti professionali a livello nazionale, trova
nei Piani di studio della provincia di Trento una
virtuosa applicazione. L'articolazione in periodi
biennali del primo ciclo di istruzione e la scelta
di comprendere in esso anche il biennio in cui
si compie 1'obbligo di istruzione (il primo del
secondo ciclo) consente infatti una piu agevole
progettazione verticale, facilitando la concre-
tizzazione di accordi e sinergie tra docenti del
primo e del secondo ciclo per lo sviluppo delle
cosiddette competenze orientative.

Le disposizioni relative ai Piani di studio pro-
vinciali per il primo ciclo' fanno ampio riferi-
mento sia alla prospettiva dell’apprendimento
permanente sia alle competenze di base neces-
sarie per dirigere il proprio percorso di svilup-
po, personale e professionale. Si legge infatti:

Al termine del primo ciclo di istruzione gli studenti

devono padroneggiare le competenze funzionali di

base necessarie per poter esercitare una cittadinanza

attiva nella societa della conoscenza e per proseguire
nell’apprendimento permanente. Il percorso formativo
del primo ciclo di istruzione costituisce un passaggio

fondamentale per la costruzione del proprio «progetto
di vita». (DPP 16-48/2010, allegato A, punto 2)

E ancora a proposito delle competenze chiave
per I'apprendimento permanente:

Ciascuna delle aree di apprendimento obbligatorie
[...] promuove lo sviluppo delle competenze chiave
per I'apprendimento permanente riportate nella rac-
comandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio
dell’Unione Europea del 18 dicembre 2006. (DPP 16-
48/2010, art. 3)

14 http://www.consiglio.provincia.tn.it/banche_dati/codi-
ce_provinciale/clex_documento_camp.it.asp?pagetyp
e=trov&app=clex&at_id=21743&type=testo&blank=Y
&ZID=T7756617.
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I1 profilo in uscita dal primo ciclo inoltre fa
chiaro riferimento a quel set di competenze ne-
cessarie che potremmo definire orientative. Gli
studenti al termine del primo ciclo di istruzione
saranno in grado di

— riflettere su se stessi e gestire il proprio processo
di crescita secondo i propri talenti, con I'aiuto degli
adulti;

— affrontare i problemi della vita quotidiana, con I'au-
tonomia possibile in relazione all’eta. [...]

— maturare gli strumenti di giudizio per valutare se
stessi, le proprie azioni, i fatti e i comportamenti
individuali, umani e sociali degli altri, alla luce di
parametri derivati dai comuni valori che ispirano la
convivenza civile; [...]

— avere consapevolezza, sia pure adeguata all’eta,
delle proprie capacita e riuscire, sulla base di esse,
a immaginare e progettare il proprio futuro, predi-
sponendosi a gettarne le basi con appropriate assun-
zioni di responsabilita; [...]

Nel primo ciclo di istruzione, che ricopre un arco di
tempo fondamentale per lo sviluppo dell’identita degli
studenti, si pongono le basi per la conoscenza di sé, dei
propri talenti e delle proprie potenzialita, e si incre-
mentano le competenze indispensabili per continuare
ad apprendere. (DPP 16-48/2010, allegato A, punto 2)

E possibile inoltre rintracciare anche una funzio-
ne dell’azione orientativa della scuola che ci pro-
ietta verso le finalita dell'orientamento formativo:

Fin dai primi anni del percorso formativo 'istituzio-
ne scolastica svolge un basilare ruolo di orientamento,
fornendo allo studente le occasioni per capire se stesso,
per prendere consapevolezza delle proprie potenzialita

e risorse, per imparare a leggere le emozioni e a ge-

stirle, per rappresentarsi obiettivi non immediati, per

progettare percorsi esperienziali e verificarne gli esiti

conseguiti in relazione alle attese. (DPP 16-48/2010,

allegato A, punto 2)

Per quanto riguarda la continuita tra primo
e secondo ciclo e ’'obbligo di istruzione che
si compie a conclusione del primo biennio del
secondo ciclo, essa € richiamata all’articolo 4
del Regolamento stralcio per la definizione dei
Piani di studio provinciali relativi ai percorsi
del secondo ciclo e per la disciplina della for-
mazione in apprendistato per l'espletamento
del diritto-dovere di istruzione e formazione.”

15 http://www.consiglio.provincia.tn.it/banche_dati/codi-
ce_provinciale/clex_documento_camp.it.asp?pagetyp
e=trov&app=clex&at_id=22951&type=testo&blank=
Y&ZID=9000056.
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All’art. 6 dello stesso Regolamento si fa un
chiaro riferimento alla funzione formativa delle
discipline e al concorso di ciascuna disciplina
alla formazione delle competenze necessarie
per esercitare la piena cittadinanza:

Ciascuna disciplina obbligatoria: [...]

b) promuove lo sviluppo delle competenze chiave per
l’apprendimento permanente riportate nella Racco-
mandazione del Parlamento Europeo e del Consi-
glio dell’Unione Europea del 18 dicembre 2006;

¢) aiuta lo studente a elaborare le linee fondamentali del
proprio progetto di vita, di studio e di lavoro futuro,
anche avendo a riferimento i valori fondamentali della
Costituzione. (DPP 11-69/2011, art. 6, comma 1)

In questa rassegna parziale sulla legislazione
non abbiamo citato tutta la documentazione che
indica, suggerisce e regolamenta le iniziative di
orientamento scolastico professionale; in questa
ricerca abbiamo operato la scelta di evidenziare
alcuni passaggi che, a nostro avviso, richiedono
I’adozione di un approccio formativo all’orien-
tamento.

Dalla rassegna ¢ emerso con una certa ricor-
renza il termine «competenze orientative», che
rappresentano le competenze di cui il soggetto
dovrebbe dotarsi per affrontare con sicurezza e
autonomia il proprio percorso di vita formativa
e professionale.

3. Didattica orientativa e competenze

Nella rassegna legislativa proposta sono state
citate due categorie di competenze: le compe-
tenze chiave per I'apprendimento permanente
e le competenze di cittadinanza. A queste due
categorie se ne potrebbero aggiungere altre che,
nel corso di questi ultimi anni, in cui pil vivace
¢ stato il dibattito sulle competenze, sono state
categorizzate sotto varie definizioni.

Capita spesso infatti di imbattersi in defini-
zioni quali competenze trasversali, competenze
personali, competenze di base. Possiamo sinte-
tizzare dicendo che tutte queste diverse catego-
rizzazioni stanno a indicare una pill generale
famiglia di competenze necessaria al soggetto
per autodirigere e governare il proprio percorso
di vita, nell’ambito del quale si colloca il per-
corso di studi e professionale.



E necessario a questo punto chiarire se esi-
sta una perfetta corrispondenza tra le compe-
tenze chiave per I'apprendimento permanente,
le competenze di cittadinanza dell’obbligo di
istruzione e le cosiddette competenze orienta-
tive. E ravvisabile una perfetta corrispondenza
o esistono invece delle relazioni?

Il tema delle competenze non pud — a nostro
avviso — essere disgiunto dalla prospettiva
dell’apprendimento, inteso come processo che
guida il successo formativo e la formazione
stessa delle competenze, in differenti luoghi e
momenti della vita.

11 dibattito sull’orientamento ¢ andato crescen-
do e diversificandosi, sia attraverso lo sviluppo
di un quadro normativo sia ri-definendo il pro-
prio focus; da una prospettiva quasi esclusiva
degli ambienti «naturali» (istruzione e lavoro)
a un ampliamento delle funzioni, delle ricadute
sociali, culturali ed economiche assunte dall’a-
zione orientativa (Isfol, 2010, p. 27). In tal senso
Papprendimento permanente ¢ la nuova condi-
zione che — se non assunta — puod generare
nuove forme di esclusione sociale.

La maturita raggiunta dal principio pedago-
gico di differenti luoghi di apprendimento, per
cui oggi possiamo parlare di «luoghi plurali di
apprendimento» (Ellerani, 2013), richiede I'es-
sere consapevoli che questa pluralita comporta
strumenti e ambienti interdipendenti, fonti di
conoscenza tra loro permeabili, offrendo sem-
pre piu la possibilita di partecipare a contesti
ricchi di informazione.

Vivere, operare e crescere nella societa della
conoscenza rende quindi necessaria ’assunzio-
ne di una responsabilita individuale nei con-
fronti dell’apprendimento, implica la capacita
di imparare in vari modi durante il corso della
vita, richiede la disponibilita a confrontarsi in
modo efficace con situazioni nuove e spesso
imprevedibili; di conseguenza «gli studenti do-
vrebbero terminare la loro carriera scolastica
competenti e motivati ad assumersi la respon-
sabilita del proprio apprendimento durante tutta
la vita» (Unione Europea, 2007, p. 6).

Sulla base di queste premesse non possiamo
non osservare come la finalita dell’orientamen-
to sia mutata rispetto al recente passato, con

RICERCAZIONE giugno 2014

I’assunzione di una dimensione, sovranaziona-
le, di lifelong learning e di lifelong guidance
(Isfol, 2010, p. 25).

3.1. Formare a orientarsi nella vita: le com-
petenze con funzione orientativa nella scuola

La rinnovata concezione di orientamento
come lifelong assume un nuovo significato
sia per il soggetto — con I'apprendimento di
competenze in grado di sviluppare l'autodire-
zione — sia per il sistema dell’istruzione e del-
la formazione. L'orientamento, in quest’ottica,
dovrebbe permettere alla persona di attribuire
significato di continuita (personale, sociale e
professionale) a un percorso costituito da con-
tinue esperienze (Isfol, 2010, p. 26). Per ogni
persona — in uno scenario perennemente in
movimento e trasformazione — appare fonda-
mentale quindi «acquisire e sviluppare la capa-
cita di orientamento, che si riferisce a quell’in-
sieme di competenze che offrono ai singoli e
ai gruppi modalita strutturate per raccogliere,
analizzare, sintetizzare e organizzare infor-
mazioni personali, educative e occupazionali,
nonché alle competenze per effettuare e attuare
decisioni e transizioni» (Cedefop, 2011, p. 8).

Occorre sottolineare come le nuove finalita
dell’orientamento — accompagnamento nel
processo di crescita della persona, che si esten-
de lungo tutto il corso della vita e che ¢ presente
nel processo educativo di ogni ordine e grado
di scuola — divengano trasversali per tutte le
discipline. L'orientamento, in particolare, deve
rendere ogni persona capace di progettare la
propria vita e il proprio futuro, formativo e pro-
fessionale (Ferraro, 2011, p. 9).

Con il Piano Nazionale dell’Orientamento
(Ferraro, 2011), si € inteso sostenere la matura-
zione e il successo formativo di ciascuno stu-
dente attraverso un impianto fondato su alcuni
principi irrinunciabili:

e la centralita della persona che apprende a
partire dalla lettura dei bisogni formativi e
del contesto in cui vive;

* la sussidiarieta e concertazione, perché I'ap-
prendimento avviene in contesti plurimi, nella
scuola e fuori dalla scuola;
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* la formazione iniziale e in servizio dei docen-
ti, al fine di passare a un nuovo modello di
docente, che implichi il passaggio dal ruolo
di trasmettitore di conoscenze a quello di co-
struttore di saperi e competenze;

* lo sviluppo di metodologie didattiche che pro-
muovano il protagonismo degli studenti attra-
verso 'approccio a problemi reali, utilizzando
il laboratorio come strumento ordinario del
lavoro in classe.

In questa prospettiva appare di particolare in-
teresse la considerazione che 'orientamento &
un processo trasversale che coinvolge tutte le
discipline e tutti gli ordini di scuola. Si afferma
che cio0 che conta, nell’azione orientativa, sono i
processi appresi che sottendono le competenze
e che, nella loro profonda attinenza con tutte
le discipline, appartengono a ognuna di queste.

Quale rapporto ¢ quindi ravvisabile tra la di-
dattica e le competenze? E tra le competenze e
le competenze orientative?

Pombeni e Guglielmi (2000a, pp. 26-37)
hanno classificato le competenze orientative in
cinque macroaree, definendole come risorse
che la persona sa mettere in gioco nei diversi
momenti critici del suo percorso formativo e
lavorativo:

1. saper rileggere la propria storia formativa e/o
lavorativa attribuendo significati appropriati
agli eventi che I’hanno caratterizzata;

2. saper individuare delle mete, intravedere
uno sviluppo della propria storia e sentirsi
motivati a investire sul futuro;

3. saper diagnosticare la situazione di transi-
zione in cui ci si trova e percepirsi in grado
di affrontare un momento di incertezza psi-
cosociale e di riorganizzazione personale;

4. saper riconoscere e valorizzare le risorse a
disposizione per gestire il proprio compito
orientativo e progettare lo sviluppo della
propria esperienza formativa e/o lavorativa;

5. saper elaborare attivamente alternative, va-
lutare e prendere delle decisioni, pianificare
le strategie di realizzazione del proprio pro-
getto personale, monitorarne gli esiti.

Le risorse delineate, nel loro insieme, introdu-
cono a una possibile definizione di competenze
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orientative, esprimibili dunque come le capacita
che lo studente possiede di sapersi orientare, di
saper governare la propria esperienza formativa
e professionale (Marostica, 2011). Infatti, se si
estrapolano i verbi utilizzati da Pombeni e Gu-
glielmi, che identificano le risorse che le perso-
ne dovrebbero mettere in gioco — rileggere (la
propria storia), individuare (delle mete), essere
motivati, diagnosticare (la situazione), ricono-
scere e valorizzare (le risorse disponibili, inter-
ne ed esterne), elaborare (alternative), valutare
e prendere decisioni (per realizzare il proprio
progetto di vita) —, appare evidente una prima
considerazione generale: le risorse orientati-
ve che gli studenti dovrebbero utilizzare sono
azioni che possono essere svolte «lungo tutto
I’arco della vita» ed ¢ possibile che le tonalita
di queste azioni siano rese significative come
percorso in continuita attraverso le diverse
esperienze di vita.

Poiché le competenze non sono innate (Ma-
rostica, 2011; Pellerey, 2004), esse devono es-
sere costruite, apprese, aggiornate e rinnovate
continuamente. Appare evidente che solo nel
loro svolgersi «continuamente» le competenze
possono essere padroneggiate dagli studenti —
e dagli adulti — e, poiché si formano progressi-
vamente, I'esperienza e la riflessione divengono
fondamentali per il loro sviluppo.

Attraverso I'esperienza reale la competen-
za si affina. Emerge il concetto pedagogico
di Dewey (1992) secondo il quale I'esperien-
za ¢ il risultato, il segno e la ricompensa di
quell’interazione tra organismo e ambiente che,
quando raggiunge la pienezza, si trasforma in
partecipazione e comunicazione con sé e con
¢li altri. Fare un’esperienza implica quindi la
trasformazione del proprio mondo interiore,
delle proprie prospettive, in quanto [’esperienza
accade continuamente, poiché linterazione tra
il soggetto e le condizioni ambientali é implica-
ta nello stesso processo del vivere.

Da questo discende una seconda considera-
zione orientativa generale: poiché le competen-
ze sono fatte anche di procedure, si apprendono,
si sviluppano, si potenziano, si arricchiscono e
si affinano solo con I'uso reiterato in molteplici
esperienze e con continue approssimazioni e



integrazioni (Marostica, 2011); possono quindi
essere frutto di un processo di insegnamento e
apprendimento.

Nessuna esperienza diverrebbe fonte di ap-
prendimento e di sviluppo se non fosse ac-
compagnata da un pensiero riflessivo nell’e-
sperienza e sull’esperienza. Ne consegue una
terza considerazione generale: le competenze
orientative si acquisiscono e si padroneggiano,
a un certo livello, non solo attraverso molte-
plici esperienze personali — nei luoghi plura-
li — ma anche attraverso la riflessione sulle
esperienze per imparare da queste, per divenire
consapevoli delle proprie strategie di apprendi-
mento e per controllarle, entro un processo di
miglioramento continuo (Marostica, 2011). In
questo processo di riflessione sulle esperienze
la mediazione dell’insegnante diviene fonda-
mentale.

L'insieme delle considerazioni finora svolte ci
permette quindi di porre in relazione una defi-
nizione oramai consolidata di competenza con
la nuova interpretazione finalistica dell’orien-
tamento. Se dunque la competenza puo essere
definita come la capacita di mobilitare in modo
integrato le risorse interne — cognitive, emo-
tive, relazionali, motivazionali — ed esterne
— soggetti, strumenti, linguaggi, ambienti —
per fare fronte in modo efficace e continuo alle
richieste spesso inedite del contesto in cui si ¢
impegnati (Ellerani, 2012; Pellerey, 2004; Per-
renoud, 2000), attribuendo valore alla prospet-
tiva di Pombeni e Guglielmi (2000a; 2000b) e
Marostica (2011), e integrandone i significati
nella definizione di competenza, le competen-
ze orientative si possono definire come quelle
risorse che le persone sanno mettere in gioco,
nei diversi momenti critici del loro percorso
formativo e lavorativo e che corrispondono
alla capacita di rileggere (la propria storia),
individuare (delle mete), essere motivati (nello
svolgere diversi compiti e studi), diagnosticare
(la situazione), riconoscere e valorizzare (le ri-
sorse disponibili, interne ed esterne), elaborare
(alternative), valutare e prendere decisioni (per
realizzare il proprio progetto di vita).

E possibile individuare gli elementi comuni
presenti nelle due definizioni:
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— la necessita di fronteggiamento di una realta
in continuo mutamento;

— l'esigenza da parte del soggetto di mobilitare
le risorse interne ed esterne disponibili;

— la realizzazione di azioni efficaci, grazie ai
processi appresi nel corso delle esperienze,
cosi da poter trasferire le competenze nel
percorso di vita, allo scopo di orientare le
scelte e I'agire autonomo.

Tutti gli insegnanti — attraverso lo svilup-
po delle proprie discipline — contribuiscono
alla formazione delle competenze orientative.
Si tratta, per gli insegnanti, di agire parallela-
mente su due fronti: da un lato rendere esplicita
nella propria attivita di insegnamento-appren-
dimento disciplinare la connessione che esiste
tra la formazione alle competenze di cittadi-
nanza previste dall’ordinamento nazionale e le
competenze orientative; dall’altro riconoscere
i significati profondi che 'acquisizione delle
competenze ha — da parte degli studenti — in
termini di consapevolezza orientativa.

Si tratta dunque di progettare e dirigere con-
testi di apprendimento, attraverso metodolo-
gie didattiche mirate che permettano di fare
esperienza diretta delle competenze e che,
contemporaneamente, rappresentino un’oc-
casione continua per stimolare la riflessione
negli studenti e aumentare in loro la padronan-
za di sé e, soprattutto, la loro consapevolezza
orientativa.

La definizione da parte di Pombeni (2007b;
Pombeni e Guglielmi, 2000a) delle competen-
ze orientative da sviluppare lungo tutto I’arco
della vita pone almeno due questioni: la prima
riguarda I'apporto che la scuola pud dare al loro
sviluppo in generale, mentre la seconda ¢ in
stretta relazione con la progettazione e ’azione
didattica di ogni insegnante.

Se abbiamo gia evidenziato come I'apprendi-
mento di alcuni processi permetta di coniugare
sia la prospettiva delle Indicazioni nazionali che
quella delle competenze orientative, possiamo
ulteriormente specificare come affrontare la
progettazione didattica di alcune competenze
chiave permetta di operare anche nella prospet-
tiva orientativa.
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Pombeni (2007b), definendo la competenza
orientativa come «l’insieme di caratteristiche,
abilita, atteggiamenti e motivazioni personali
che sono necessari al soggetto per gestire con
consapevolezza ed efficacia la propria esperien-
za formativa e lavorativa, superando positiva-
mente i momenti di snodo», pone in evidenza
come cio che conta sia, per il soggetto, gestire
con consapevolezza e con efficacia la propria
esperienza. La padronanza in questo campo si
articola quindi in un insieme di azioni che per-
mettono di suddividere le competenze orienta-
tive in due ulteriori categorie:

* competenze orientative generali;
* competenze orientative specifiche.

Le competenze orientative generali coincido-
no con il possesso di una cultura e un metodo
orientativi, che vengono acquisiti durante l’eta
evolutiva e attraverso azioni intenzionali dei
contesti formali.

In tal senso gli insegnanti svolgono un ruolo
rilevante, quando offrono intenzionalmente op-
portunita agli allievi di riflettere sulle qualita
orientative poste in essere nelle unita di appren-
dimento che propongono nelle classi.

Le competenze orientative specifiche sono
quelle finalizzate alla risoluzione di compiti de-
finiti e circoscritti che caratterizzano le diverse
esperienze personali (orientamento scolastico
e professionale); riferendosi a una sfera di vita
specifica, hanno a che fare con il superamento
di compiti contingenti e progettuali, e si svilup-
pano esclusivamente attraverso interventi in-
tenzionali gestiti da professionalita competenti.
In pratica ¢ possibile che richiedano azioni ge-
stite anche da professionisti dell’orientamento
che possono interagire con le cosiddette azioni
orientative generali.

A questo possiamo aggiungere che, quando
I’insegnante progetta azioni didattiche, do-
vrebbe essere consapevole dell’apporto che le
attivita proposte offrono alla formazione delle
competenze orientative.

Tutti gli ordini di scuola partecipano alla de-
clinazione orientativa delle competenze definite
nei traguardi: se si analizza la Tabella 1 relativa
al Profilo finale atteso del primo ciclo (2012),
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appare chiaro come, durante tutto il compiersi
dell’esperienza scolastica, si formino atteggia-
menti e competenze orientativi con I'apporto di
ogni campo disciplinare.

TABELLA |
Competenze emergenti dal profilo dello
studente al termine del primo ciclo -
Indicazioni nazionali (2012)

I. | Affrontare in autonomia e con responsabilita le si-
tuazioni

2. | Conoscere se stesso, gli altri, il contesto sociale

3. | Padroneggiare la lingua italiana per comprendere ed
esprimere idee

4. | Esprimersi in modo essenziale in lingua inglese e in
un‘altra lingua europea

5. | Usare le tecnologie informatiche e della comunica-
zione

6. | Analizzare dati e fatti della realta utilizzando le co-
noscenze matematiche, scientifiche e tecnologiche

7. | Connettere e dare significato ad ambienti, fatti, fe-
nomeni e produzioni artistiche

8. | Saper utilizzare gli strumenti digitali

9. | Ricercare nuove informazioni
10.| Saper convivere in modo civile
I1.| Esprimere originalita e spirito di iniziativa

12.| Sperimentare le proprie abilita e competenze in cam-
pi espressivi, motori e artistici e di fronte al nuovo

Se sottolineiamo le aree del profilo relativo
a 1. affrontare in autonomia e con responsabi-
lita, 2. conoscere se stesso, gli altri, il conte-
sto sociale, 7. connettere e dare significato ad
ambienti, 9. ricercare nuove informazioni, 10.
saper convivere in modo civile, 11. esprimere
spirito di iniziativa, 12. sperimentarsi in campi
diversi, il quadro risulta gia connotato da un
insieme di attivita che quotidianamente sono
svolte — possono essere svolte — nelle classi
fornendo ad esse, in modo intenzionale, una
valenza orientativa.

Quando gli insegnanti, infatti, organizzano
delle unita di apprendimento sulla conoscenza
di sé — ad esempio gusti, preferenze, emozio-
ni, storia personale — di fatto generano attivi-
ta con alte potenzialita orientative. Cosi come
quando si realizzano attivita sul metodo di stu-
dio, sulla presa di decisioni, sull’educazione al
gusto, all'immagine o all’espressione di sé, si
stanno creando opportunita orientative. Quando



chiedono agli allievi di organizzare i viaggi di
istruzione, le uscite didattiche, lo studio, chie-
dono di porre in essere e agire delle competen-
ze orientative.

La Tabella 2 pone in evidenza le competen-
ze orientative definite da Pombeni (2007b) e
Marostica (2011), analogamente rappresentate
come azioni da compiere.

TABELLA 2

Competenze orientative
(Pombeni, 2007b; Marostica, 2011)

Analizzare le risorse personali a disposizione
Esaminare le opportunita

Prevedere lo sviluppo della propria esperienza

Assumere decisioni

Progettare concretamente e autonomamente il
proprio sviluppo

L1llich | WIS =

Individuare le strategie necessarie

Diagnosticare gli obiettivi, valutando la fattibilita del
progetto

~N|o

8. | Monitorare e valutare la realizzazione progressiva
del progetto

Risulta sufficientemente chiaro come, a fronte
di un Profilo in uscita dalla scuola dell’obbligo,
che dovrebbe «esprimere» delle competenze la
cui formazione ¢ data dal contributo di tutti
gli insegnanti e discipline, possiamo correla-
re tali competenze con quelle orientative, le
quali esprimono specifiche azioni facilmente
riconoscibili anche nelle azioni richieste per la
formazione del Profilo finale.

E necessario operare quindi uno spostamento
del focus: con la mediazione delle metodologie
di gestione della classe e 'organizzazione/con-
duzione di ambienti di apprendimento adeguati,
diviene possibile formare competenze orienta-
tive, attraverso l'intenzionale declinazione dei
traguardi di competenza. Ma poiché le compe-
tenze, qualsiasi esse siano, non si formano nel
vuoto, occorre arricchire la classe di esperien-
ze, di pratiche che siano vissute quotidianamen-
te come formative. La classe dovrebbe essere
interpretata quindi come un laboratorio, una
comunita di ricerca che sollecita continuamen-
te le competenze. Il contesto definisce infatti
il tipo di relazione e di attivita — cognitiva e
non — che si genera al suo interno.
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Il «come» condurre verso lo sviluppo delle
competenze orientative si intreccia con il ra-
gionamento relativo allo sviluppo e all’aggior-
namento professionale dei docenti e alla loro
capacita di interpretare in modo differente il
proprio ruolo. Questo ¢ un tema rilevante sul
quale anche le Linee guida si soffermano ipo-
tizzando la necessita, per lo sviluppo dell’orien-
tamento come parte integrante del curricolo, di
una formazione iniziale dei docenti sul signi-
ficato dell’orientamento permanente e sulla di-
dattica orientativa.

Gia le Linee guida in materia di orientamento
lungo tutto I'arco della vita (2009), insistendo
in modo particolare sulla funzione tutoriale del
docente, hanno suggerito, a nostro avviso, ele-
menti che possono concorrere a ipotizzare temi
di aggiornamento professionale per i docenti.

La funzione tutoriale, intesa come azione di
facilitazione, mediazione e supporto nel proces-
so di apprendimento, va collocata all’interno di
un approccio educativo in cui lo sviluppo perso-
nale assume un carattere soggettivo, che investe
la globalita della persona. Si esplica attraverso
azioni di supporto agli allievi, finalizzate a
migliorare la qualita del loro apprendimento,
facilitando lo sviluppo di un clima relazionale
favorevole all’interno del gruppo classe, una
maggiore partecipazione dei singoli al percorso
formativo e una continuita tra vissuto esterno
e interno alla struttura scolastica. La funzio-
ne tutoriale, dunque, si esercita attraverso l’at-
tenzione al processo individuale per garantire
all’allievo un supporto costante rispetto alla
dimensione metacognitiva, stimolandolo al ri-
conoscimento delle proprie specifiche modalita
di apprendimento e ai processi individuali in
esso coinvolti, aiutandolo a individuare i punti
di forza e di debolezza delle proprie strategie,
supportandolo in un percorso di miglioramento
¢ integrazione del suo stile di apprendimento.
E evidente come I'azione del docente, per faci-
litare efficacemente nello studente il processo
orientativo e lo sviluppo di competenze orien-
tative, debba arricchirsi di questa funzione tu-
toriale.

Nelle Linee Guida Nazionali per 1’Orienta-
mento Permanente (2014) vi ¢ invece un ri-
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chiamo esplicito alla formazione dei docenti in
servizio (master Universitari o singoli moduli
formativi) e dei neo-docenti attraverso moduli
di formazione iniziale obbligatoria.

La promozione dello sviluppo professionale
dei docenti appare dunque un tema di estrema
rilevanza per lo sviluppo di una didattica capa-
ce di attivare le risorse nella classe, negli allie-
vi, nei colleghi e nel territorio e lo sviluppo di
una progettualita curricolare, intenzionalmente
indirizzata allo sviluppo di competenze orien-
tative.

La formazione iniziale e in servizio dei do-
centi, cosi come accennata nelle Linee Guida,
presenta tuttavia delle insidie. In particolare
la formazione in servizio, se da un lato non
tiene in adeguata considerazione le esperien-
ze di sostegno alle azioni orientative che ogni
insegnante ha maturato nel corso della propria
carriera professionale e dall’altro non sviluppa
quell’area che attiene alle competenze relazio-
nali dei docenti, rischia di non sortire 'effetto
atteso.

Il report di studio e ricerca, di cui il presente
contributo propone una breve sintesi, ha ipotiz-
zato la necessita di promuovere la formazione
dei docenti in servizio partendo dalla valoriz-
zazione delle esperienze e delle pratiche gia
consolidate e disseminate nelle scuole; I'ipotesi
formulata ¢ quella di anteporre alla formazione
strumenti di autoanalisi delle competenze pro-
fessionali in relazione all’attuazione di azioni
di tutoraggio e di organizzazione di didatti-
ca orientativa. Allo scopo ¢ stato predisposto
uno strumento che vorrebbe rappresentare una
guida in grado di aiutare I'insegnante ad auto-
valutare la propria padronanza rispetto ad al-
cuni aspetti della formazione alle competenze
orientative, prima di intraprendere percorsi di
aggiornamento. In tal modo sarebbe possibile
fare emergere la consapevolezza, perlopiu im-
plicita, del valore professionale dell’agire quoti-
diano degli insegnanti e, al contempo, suggerire
un insieme articolato di azioni che possono, se
correttamente integrate nella pratica e diffuse
tra i docenti, costituire un efficace approccio
alla promozione e allo sviluppo delle compe-
tenze orientative.
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This contribution proposes a reflection upon aspects
which are useful for a provincial model of School-
Work Alternation, through the description of the
trial of an alternation programme at the «Filzi»
High School (Rovereto, TN). The path analysing the
concept of competence didactics and the creation of
tools by the Class Council, the path of experimenta-
tion and implementation of School-Work Alternation
by students and the path of reflection and reinter-
pretation of the experience with those who hosted
the students, have allowed us to propose a model.
A model which is useful in guiding students and in
meeting the professional needs expressed in the lo-
cal area and is consistent with the guidelines of the
provincial programme.
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Descrivendo la sperimentazione di un percorso di
Alternanza Scuola-Mondo del lavoro presso il Liceo
«Filzi» (Rovereto, TN), il contributo propone alla
riflessione gli aspetti utili per una modellizzazione
provinciale.

Il percorso di approfondimento della concezione di
didattica per competenze e di realizzazione degli stru-
menti da parte del Consiglio di Classe, di sperimenta-
zione e attuazione dell’ Alternanza Scuola-Mondo del
lavoro da parte degli studenti, di riflessione e rilettura
del vissuto con chi ha ospitato gli studenti ha reso pos-
sibile la proposta di un modello utile all’orientamento
dei ragazzi, rispondente ai fabbisogni professionali
espressi dal territorio e coerente con le linee della
programmazione provinciale.
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1. Introduzione

Tra le modalita di incontro del contesto for-
mativo con quello lavorativo vi & 'Alternanza
Scuola-Mondo del lavoro, metodologia di ap-
prendimento per le scuole secondarie di secon-
do grado italiane proposta non solo agli studenti
delle scuole professionali e tecniche, ma, dal
2003, anche a quelli dei licei (MIUR, 2013).

Pur potendo avere una valenza orientativa
molto accentuata (Frauenfelder & Sarracino,
2002) — che nel presente contributo vorremmo
sottolineare —, 1’alternanza ha un forte valore
formativo (Bertagna, 2011), come emerge dai
principali obiettivi che abbiamo individuato e
che potremmo cosi riassumere:

— abituare gli studenti a misurarsi con 'am-
biente di lavoro: in particolare promuovere
l’acquisizione di conoscenze, abilita e com-
petenze muovendo da problemi concreti,
contestualizzati e connessi all’esperienza
lavorativa;

— consentire un orientamento dello studente per
una maturazione piu convinta delle personali
scelte professionali;

— garantire la possibilita di personalizzare il
curriculum e il piano di studio;

— individuare contesti lavorativi che svolgono
attivita coerenti con l'indirizzo di studi spe-
cifico;

— collegare la formazione liceale con la cono-
scenza diretta del mondo del lavoro.

Se gli obiettivi appena enumerati hanno al
centro lo studente, la sua crescita personale e
lo sviluppo del suo apprendimento, ¢ innegabile
che questa metodologia aiuti anche nel raggiun-
gimento di obiettivi di sistema quali:

— far interagire la scuola con le Aziende, supe-
rando la logica dello stage;

— incrementare i progetti che le scuole svolgono
in partenariato;

— rafforzare il contributo e la ricaduta nelle
diverse discipline esaltandone la valenza in-
terdisciplinare;

— attivare interventi formativi mirati, ispirati
a criteri di gradualita, concretezza e flessi-
bilita.
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L’Alternanza Scuola-Mondo del lavoro, in-
fatti, consente I’incontro tra due mondi che,
seppure con caratteristiche distintive proprie,
sono chiamati all’incontro e al dialogo in
quanto agiscono nello stesso territorio, all’in-
terno della stessa cultura e soprattutto con le
stesse persone. Questo rapporto dialogico im-
plica, come primo effetto per gli studenti, la
possibilita di vedere valorizzate tutte le forme
dell’apprendimento, dal formale all’informale
e al non formale.

11 sistema educativo e quello lavorativo sono,
dunque, entrambi presenti in modo significativo
€ sono cosi portati a contaminarsi e dare vita a
un percorso formativo coerente con gli obiettivi
di formazione (Nicoli, 2000). Cid comporta la
possibilita di incorrere in una serie di rischi alle
volte non prevedibili, ma come dice Bertagna la
scuola, pur non potendosi permettere di «perde-
re di vista la sua logica e i suoi scopi formativi,
non per questo, pero, ¢ legittimata a rivendicare
e praticare, nella preordinazione dei suoi mezzi
e dei suoi fini, una presunta autoreferenzialita
rispetto al suo contesto sociale, sulla base di
punti di vista pedagogici e di conoscenze mo-
nodisciplinari studiati solo sui libri di testo»
(Bertagna, 2004, p. 108).

Nell’Alternanza Scuola-Mondo del lavoro ¢
dunque ravvisabile una metodologia che per-
mette alla scuola di allargare gli orizzonti,
senza perdere la propria identita di istituzione
preposta all’istruzione e all'insegnamento. Stru-
mento che quindi si pone come sfida e come
trampolino di lancio per un sempre pill concreto
rapporto scuola-lavoro, dove entrambi i siste-
mi sono invitati ad agire per il perseguimento
delle stesse finalita: la crescita della persona
umana. Per questo «I’Alternanza Scuola-Mondo
del lavoro formativa richiede la strutturazione
di percorsi formativi nei quali le possibili fonti
di apprendimento non siano costituite solo dai
libri di testo e da dispense predisposte a pri-
ori dai docenti, ma siano anche costruite dai
processi reali e concreti che i singoli discenti,
debitamente supportati dai docenti, possono
simpateticamente studiare attraverso 'osserva-
zione diretta e la riflessione» (Bertagna, 2004,
p. 123).



Quando I'incontro di cui sopra € vero e sincero
e la finalita generale resta quella che va nell’in-
teresse della crescita dello studente, questa fi-
nalita di realizzazione della formazione garan-
tisce, a chi resta al centro di questo percorso, la
possibilita di acquisire non solo le conoscenze
di base, ma anche competenze spendibili nel
mercato del lavoro. Attraverso questo apprendi-
mento ¢ possibile, nella persona dello studente,
I'incontro del mondo del sapere con quello del
fare, in un’occasione in cui questi due mondi
entrano in contatto e non sono Vvisti in una se-
parazione rigida (Rauzi Visintin, in Chiari &
Saltarelli, 1996). Ecco perché si rendono neces-
sari scambi tra i luoghi di produzione del sape-
re, che sono le scuole, le istituzioni educative,
e i luoghi di materializzazione dello sviluppo,
che sono le molteplici realta delle imprese pro-
duttive. Inoltre occorre ricordare che la triplice
accezione del sapere ¢ al centro dell’attenzione
in azioni tipo I’Alternanza Scuola-Mondo del
lavoro, dove il gioco non ¢ esplicitato appieno
tra il sapere e il saper fare se non si considera
anche il saper essere (Gallina & Mazzucchelli,
2001).

L’incontro col mondo del lavoro per il siste-
ma scolastico puo essere accolto come un aiu-
to nella lettura delle rare possibilita di proget-
tazione e nelle diverse alternative di percorsi
di Alternanza Scuola-Mondo del lavoro. Po-
tremmo in questo senso definire ’Alternanza
Scuola-Mondo del lavoro come «un patto tra
agenzie formative e aziende, sancito a partire
dal confronto e dalla mediazione tra quelli che
sono i reciproci bisogni. [...] Un patto che vede
anzitutto al centro il soggetto in formazione,
che accetta di partecipare a un percorso in cui
¢ posta attenzione ai suoi bisogni, alle sue atti-
tudini, alle sue aspettative, e in cui i metodi, le
attivita, i risultati attesi e 1 criteri di valutazione
sono esplicitati in modo formale e condiviso»
(Lazzaroni et al., 2004, p. 23).

Possiamo affermare che le attivita di Alternan-
za Scuola-Mondo del lavoro come la realta for-
mativa assolvano principalmente a tre funzioni:

— costituiscono lo spazio ideale in cui matura
Pacquisizione del sapere, del saper fare e del
saper essere di una professione;
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— suscitano atteggiamenti di confronto e scam-
bio di esperienze e di conoscenze;

— rappresentano il luogo di verifica e di mo-
nitoraggio della qualita delle competenze e
rendono necessario rielaborarne i contenuti
per risolvere i problemi e per decidere.

L'incontro che avviene tra i due sistemi gode
della consapevolezza che «la formazione di-
venta risorsa e in termini tanto piu evidenti
quanto maggiormente viene riferita a speci-
fici contesti e a determinate aree territoriali»
(Cortellazzi, Nicoli & Vergani, 1994, p. 10).
Essenziali diventano in questo senso le con-
venzioni stipulate con gli enti che agiscono
sul territorio.

Fin dal primo Libro Bianco di Jacques Delors,
alle conclusioni dei Consigli Europei di Lisbo-
na (2000), Laeken (2001), Barcellona (2002),
I’attenzione dei Paesi membri ¢ stata rivolta
all'importanza della formazione continua e al
processo di avvicinamento tra istruzione, for-
mazione professionale e sistema delle imprese
quale condizione essenziale per promuovere la
competitivita economica e lo sviluppo dei diritti
di cittadinanza.

La legge di riforma del 28 marzo 2003 n.
53 prevede, all’art. 4, una nuova formula di
Alternanza Scuola-Mondo del lavoro, che
integra quella precedente ponendo I’accento
soprattutto sull’efficacia formativa delle espe-
rienze lavorative. Essa riguarda le ragazze e i
ragazzi dai 15 ai 18 anni e viene realizzata con
progetti che le scuole possono avviare sulla
base di convenzioni con le imprese o con le
Camere di Commercio, Industria, Artigiana-
to, Agricoltura o con Enti Pubblici e privati
disponibili, oppure con il sistema di istruzione
e formazione regionale.

Anche nelle Linee guida nazionali per I'o-
rientamento permanente del 2014 il Ministero
dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricer-
ca evidenzia esplicitamente I'importanza di
«rafforzare I'alternanza Scuola-Lavoro per gli
studenti degli ultimi due anni della scuola se-
condaria di secondo grado e l'alternanza uni-
versita-istituti tecnici superiori-lavoro» (p. 2).

Il percorso di Alternanza Scuola-Mondo del
lavoro implica necessariamente il raccordo
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della scuola con il tessuto attivo e produttivo
del territorio (agricolo, industriale, artigia-
nale, commerciale, dei servizi) e persegue la
finalita di valorizzare il momento di forma-
zione in aula e la pratica lavorativa, rendendo
cosi possibile un’integrazione funzionale tra
le acquisizioni maturate in entrambi i luoghi
di apprendimento (Lichtner, 2008; Chiari &
Saltarelli, 1996).

Di conseguenza, nell’attuazione sperimentale
di questa metodologia didattica, ¢ stato strate-
gico identificare alcune fasi che avvicinassero,
accompagnassero e rendessero possibile la rea-
lizzazione di concrete esperienze di Alternanza
Scuola-Mondo del lavoro. Tali esperienze van-
no riferite in primo luogo alle aspettative, alle
attitudini e alle motivazioni degli studenti che
ne sono protagonisti e devono quindi essere co-
niugate costruttivamente con le caratteristiche
peculiari degli indirizzi di studi e con i vincoli
procedurali operativi presenti nel vigente ordi-
namento scolastico (Nutini & Pallante, 2005;
MIUR, 2014).

Considerando inoltre che i soggetti coinvol-
ti come protagonisti sono ragazzi della terza
classe di una scuola secondaria di secondo gra-
do, ¢ importante rivolgere un’attenzione critica
alla loro capacita di apprendere ancora in un
modo ricettivo le conoscenze (Swedish National
Agency for Higher Education, 2009). L'atten-
zione che I'adulto ¢ invitato ad avere ¢ quella
di considerare questi ragazzi non come vasi
vuoti da riempire e neppure come bambini cui
insegnare a camminare, ma come persone che
a gran velocita si apprestano a diventare adulte
a tutto tondo, con una loro dignita e liberta. Il
difficile compito di costruire un percorso di for-
mazione come quello richiesto dall’Alternanza
Scuola-Mondo del lavoro dipende sicuramente
infatti anche dalla tipologia di soggetti per cui
si progetta. Di fronte a situazioni come queste
che potremmo definire «critiche», la tentazione
resta sempre quella della facile generalizzazio-
ne e della sterile banalizzazione, che portano a
costruire processi di Alternanza Scuola-Mondo
del lavoro senza il coinvolgimento dei ragazzi
fin dalla fase iniziale di progettazione degli
stessi.
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2. Le fasi del lavoro

Progetti di Alternanza Scuola-Mondo del la-
voro sono presenti da diversi anni nel territorio
nazionale italiano. Alcune Regioni stanno sen-
tendo la necessita di arrivare a definire un mo-
dello che consenta di rendere sempre pill precisi
i confini di questa metodologia che, negli anni,
¢ stata spesso confusa con metodologie simili
quali quelle dell’Impresa Formativa Simulata
o dello Stage.

Anche la Provincia di Trento ha voluto dare
una svolta proponendo un modello a partire da
una sperimentazione e un’osservazione di tutto
il processo attuato in un Liceo di ormai conso-
lidata esperienza in quest’ambito.

Oggetto di questo contributo ¢ la presentazio-
ne, seppure esclusivamente attraverso le linee
guida e le principali evidenze empiriche, di
questo percorso che ha visto I'impegno di una
classe di riferimento con tutto il lavoro che il
Consiglio di Classe ha attuato per ideare il per-
corso di Alternanza Scuola-Mondo del lavoro,
per strutturare gli strumenti utili, per sperimen-
tarlo e per riflettere sugli esiti della sperimen-
tazione stessa.

In particolare vengono esplicitate le scelte me-
todologiche che sono state adottate in un’ottica
che supportasse I'organizzazione di un percor-
so che ha avuto quale intento principale quello
di inserire il processo di Alternanza Scuola-
Mondo del lavoro in una visione curricolare di
didattica per competenze (Castoldi & Martini,
2011).

L’anno scolastico di riferimento ¢ i1 2012-2013
e la classe ¢ una terza del Liceo «Filzi» di Ro-
vereto, indirizzo Socio-Economico, classe che
ha iniziato un percorso di Alternanza che verra
espletato attraverso diverse azioni per un totale
di tre anni. Il primo anno prevede, a seguito
di un accordo pattuito tra I'Istituto scolastico
e la Cassa Rurale di Rovereto, una settimana
di presenza di carattere orientativo di gruppo
presso le sedi della Cassa Rurale di Rovereto e
della Cooperativa The Hub. Nel secondo anno
di Alternanza Scuola-Mondo del lavoro il pe-
riodo di permanenza presso diverse realta coo-
perative di credito e sociali avverra in piccolo



gruppo e avra un carattere di approfondimento
finalizzato all’acquisizione di conoscenze utili
per ideare e redigere individualmente la bozza
di un progetto imprenditoriale nel settore della
cooperazione. Durante il terzo e ultimo anno,
infine, la presenza degli studenti presso diverse
realta cooperative di credito e sociali diverra in-
dividuale e finalizzata al confronto della bozza
del progetto imprenditoriale ideato e redatto da
ciascuno studente con la realta delle imprese
cooperative.

Il modello che presentiamo in questa sede na-
sce dalla sperimentazione, all’interno del primo
dei tre anni che compongono il processo ideato,
di azioni e strumenti, dal loro monitoraggio e
dalla loro rivisitazione critica, le cui tappe ver-
ranno illustrate di seguito.

Il percorso progettato dal Consiglio di Classe
della IIT LEA del Liceo «Filzi», pensato per
permettere un incontro graduale di ogni studen-
te con il mondo del lavoro in modo sempre pit
consapevole e quindi a orientare le loro scelte
con cognizione di causa, ha visto un impegno
con momenti di incontro in presenza e a distan-
za tra i docenti.

Nella Figura 1 vengono presentate le fasi se-
guite nel primo dei tre anni di sperimentazione,
cioe quello che illustreremo in questo contri-
buto, al fine di rendere chiaro fin da subito il
percorso svolto e gli strumenti utilizzati.

Volendo isolare esclusivamente le fasi, che
riprenderemo presentandone gli strumenti e i
risultati, esse sono state nell’ordine:

— contatti con referenti delle strutture che
avrebbero ospitato I'alternanza (BCC e Coo-
perativa The Hub);

— incontri in presenza del gruppo di lavoro (do-
centi, dirigente scolastico, consulente [IPRA-
SE);

— predisposizione della griglia delle competen-
ze;

— predisposizione della prova esperta;

— predisposizione del questionario di autovalu-
tazione iniziale e finale;

— predisposizione del Diario di bordo;

— presentazione della settimana di alternanza;

— consegna del Diario di bordo;

— consegna del patto formativo;
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— somministrazione del questionario iniziale;

— settimana presso le Casse Rurali e la Coope-
rativa;

— somministrazione del questionario finale;

— verifica con gli studenti al termine della set-
timana di alternanza presso le Casse Rurali
e la Cooperativa;

— somministrazione della prova esperta;

— consegna della valutazione della prova esperta;

— elaborazione delle schede di valutazione in-
dividuali;

— revisione degli strumenti con il gruppo di
lavoro;

— consegna della scheda di valutazione indivi-
duale;

— verifica con gli studenti alla consegna della
scheda individuale di tutto il percorso di al-
ternanza;

— verifica finale con il gruppo di lavoro, il refe-
rente delle Casse Rurali e quello della coope-
razione.

3. Illustrazione degli strumenti utilizzati

3.1. Scheda delle competenze

La metodologia dell’Alternanza Scuola-Mon-
do del lavoro, grazie all’'incontro tra scuola e
mondo del lavoro, € uno strumento che permet-
te agli studenti di valutare in modo maggior-
mente autonomo le proprie competenze, per
mettersi alla prova nel presente e immaginarsi
nel futuro, per osservare in modo implicante e
partecipativo, per elaborare, per riflettere, per
prepararsi ad agire, per agire.

Avere un’esperienza all’interno del sistema
lavorativo non & di per sé sinonimo di appren-
dimento, ma anche nel mondo del lavoro sono
ravvisabili elementi che, se adeguatamente
riconosciuti e valorizzati, possono divenire
un veicolo per I'acquisizione di nuovi saperi
e spinte per lo sviluppo di nuove competenze.
Perché I’Alternanza Scuola-Mondo del lavoro
possa divenire luogo per lo svolgimento di reali
esperienze di apprendimento, dovrebbe essere
concepita come processo € non come evento e
quindi dovrebbe essere collocata all’interno di
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PROCESSO DI ALTERNANZA — MODELLO TRIENNALE

tenze trasversali

|. Definizione delle competenze attese a partire dai do-
cumenti provinciali, riservando una parte alle compe-

Gruppo di lavoro: docenti del

2. Definizione di:
* enti che accoglieranno in situazione gli studenti
* esperti che interverranno in aula

Consiglio di Classe, esperto
metodologico IPRASE, esperti del
settore professionale

—

tenze tecniche e trasversali sopra definite

Costruzione della griglia di valutazione delle compe-

v

delle competenze
Consegna Diario di bordo

3. Patto formativo, valutazione iniziale delle conoscenze
(con test specifico per la professione), autovalutazione

Classe e docenti di classe

v

4. Interventi di esperti esterni
Settimana esterna (Casse Rurali e Coopera-
tiva)

Y

5. Lavoro di gruppo
Compilazione della relazione finale

v

Docenti esperti, tutor scolastici
e studenti suddivisi in gruppi

ta) e autovalutazione

6. Valutazione finale delle competenze (con prova esper-

Docenti
e studenti

dal profilo)

7. Consegna della valutazione complessiva che attesti il
livello raggiunto delle competenze valutate (richieste

Ente che funge da cabina di
regia (in accordo con Regione e
associazioni di categoria)

Fig. 1 Modello generale per il primo anno (oggetto della sperimentazione e del presente contributo).

uno specifico quadro progettuale. Inoltre, af-
finché possa essere «trattata» didatticamente,
necessita di un’elaborazione e non di una sem-
plice accumulazione di vissuti.

Grazie alla declinazione delle competenze
individuate a partire dalle indicazioni currico-
lari di ciascuna disciplina ¢ stata predisposta
una scheda che ha permesso di condividere le
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competenze oggetto di attenzione del processo
di Alternanza Scuola-Mondo del lavoro.

In fase iniziale il gruppo di lavoro compo-
sto dal Consiglio di Classe e dalla Dirigente
Scolastica si ¢ allineato su un linguaggio e una
modalita di lavoro comuni. Pertanto si ¢ data
una definizione di competenza e una modalita
di declinazione delle stesse condivisa. Ci si &



rifatti alle Raccomandazioni del Parlamento
Europeo e del Consiglio del 23 aprile 2008, che
definiscono competenza la comprovata capacita
di utilizzare conoscenze, abilita e capacita per-
sonali, sociali e/o metodologiche in situazioni
di lavoro o di studio e nello sviluppo profes-
sionale e personale. Nel contesto dell’European
Qualifications Framework (EQF) le competen-
ze sono descritte in termini di responsabilita e
autonomia.

In base a precisi presupposti teorici (Gallia-
ni, 2010) sono state individuate e discusse dal
gruppo di docenti alcune competenze, all’inter-
no dell’Unita di apprendimento, che sarebbero
state sviluppate maggiormente in modo specifi-
co nella settimana di permanenza degli studenti
presso le sedi esterne. Le competenze emerse,
condivise con le persone che avrebbero accolto
iragazzi presso queste realta, hanno riguarda-
to le seguenti aree: italiano, lingue straniere,
scienze umane, diritto, informatica, matematica
ed economia politica.

3.2. Rapporto con la scuola: patto formativo,
registro delle presenze, comunicazione ai ge-
nitori, competenze tutor

La Dirigenza della scuola, in collaborazione con
il Consiglio di Classe, ha elaborato in particolare
quattro documenti relativi al progetto di Alter-
nanza Scuola-Mondo del lavoro sperimentato:

— promemoria per gli alunni della classe I1I
LEA che funge da patto formativo in cui
vengono indicati ruoli, aspettative e com-
portamenti consoni ai luoghi in cui i ragaz-
zi verranno inviati nella fase di Alternanza
Scuola-Mondo del lavoro che 1i vedra impe-
gnati fuori dalla scuola;

— registro delle presenze;

— comunicazione ai genitori degli alunni della
classe III del Liceo Economico Sociale ri-
spetto alle modalita organizzative;

— comunicazione agli organi della scuola della
nomina dei tutor scolastici, con 'indicazione
dei compiti e delle competenze richiesti.

Questi documenti sono stati realizzati al fine
di condividere I'importanza attribuita alla per-
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manenza degli studenti presso le Casse Rurali
e la Cooperativa The Hub con i principali atto-
ri diretti (studenti e tutor) e indiretti (famiglie)
coinvolti in questa sperimentazione.

Ritenendo che una competenza importante
che gli studenti avrebbero potuto acquisire du-
rante il percorso di Alternanza Scuola-Mondo
del lavoro fosse quella riferita alla puntualita e
alla capacita di non sottrarsi ai momenti di ve-
rifica, momenti condivisi insieme, il Consiglio
di Classe ha previsto fin da subito la necessita
di considerare la presenza non solo in termini
amministrativi, ma anche come elemento di
crescita per i ragazzi.

Per questo i registri di presenza presso le
Casse rurali e la Cooperativa, oltre a elencare
1 nominativi dei tutor scolastici e aziendali, ri-
portavano le presenze giorno per giorno con la
possibilita di segnalare eventuali arrivi in ritar-
do o uscite anticipate. Il registro rappresentava
uno strumento molto semplice e intuitivo, che
non risultava difficile da compilare per i tutor
aziendali.

3.3. Diario di bordo dello studente

Nella costruzione del Diario di bordo sono
stati esaminati alcuni diari gia sperimentati in
altre scuole (Zuccaro, 2013) e quello utilizzato
per il tirocinio presso lo stesso Liceo «Filzi».
Lo strumento che ¢ emerso ¢ stato costruito a
partire dalla volonta di aiutare gli studenti a
raccogliere le loro osservazioni, i dati oggettivi
e soggettivi relativi alle situazioni osservate, le
valutazioni personali e quelle condivise con i
tutor accoglienti. L’idea condivisa ¢ che questo
strumento avrebbe potuto stimolare gli studenti
nel processo di riflessione, quel processo che
permette il trasferimento della teoria nella pra-
tica e viceversa, senza soluzione di continuita.
Esso risulta orientato non solo a documentare,
ma anche ad agevolare la valutazione dei diversi
episodi.

Inoltre il Diario di bordo costituisce uno stru-
mento di monitoraggio delle attivita e si presta a
essere trasformato da documento provato, qual
¢ normalmente un diario, a documento pubbli-
co. Il Diario di bordo ¢ un ottimo strumento
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di riflessione, probabilmente il pitt conosciuto
e diffuso per la sua funzione di annotazione
pedissequa degli eventi e delle situazioni piu
salienti di quanto si sta esperendo.

Lo strumento concretamente realizzato si
compone di un quaderno che contiene schede
per 'osservazione, la riflessione e tracce per
la rielaborazione personale, articolato nelle se-
guenti sezioni:

— sezione anagrafica con i dati dello studente
e quelli dell’ente presso cui si & svolta I’atti-
vita di Alternanza Scuola-Mondo del lavo-
ro (nome, filiale, periodo, tutor aziendale):
sezione elaborata dal diario di tirocinio gia
presente presso il Liceo «Filzi»;

— tabella riportante tutte le competenze da ap-
profondire nella settimana esterna di Alter-
nanza Scuola-Mondo del lavoro, nella quale
gli studenti erano stimolati a indicare di gior-
no in giorno su quali competenze avevano la-
vorato: sezione elaborata a inizio del secondo
quadrimestre dal gruppo di lavoro (Consiglio
di Classe, dirigente scolastico e consulente
IPRASE);

— descrizione del contesto ospitante (alcuni dati
sul Comune servito, dimensioni, organizza-
zione, organigramma e/o mansioni): nuova
sezione elaborata a partire dalla letteratura
presente in bibliografia;

— descrizione delle attivita giornaliere (attivi-
ta osservate e/o svolte, figure professionali
incontrate, difficolta ravvisate, competenze
acquisite, collegamenti con le discipline sco-
lastiche, riflessioni personali: nuova sezione
elaborata a partire dalla letteratura presente
in bibliografia);

— traccia per la relazione finale: nuova sezione
elaborata a partire dalla letteratura presente
in bibliografia;

— glossario dei termini acquisiti: sezione in-
novativa nata dalla necessita di permettere
agli studenti di annotare termini, presumi-
bilmente tecnici, che sentivano durante la
permanenza presso le strutture accoglienti.

Vista la natura dello strumento, le schede non
hanno una connotazione prescrittiva, ma vo-
gliono rappresentare piuttosto uno schema di
accompagnamento.
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3.4. Questionari di autovalutazione ante e
post-settimana di Alternanza Scuola-Mondo
del lavoro presso le Casse Rurali e The Hub

Per stimolare la capacita di autovalutare le
proprie competenze, tema strategico per i lavo-
ratori del domani che sono gli studenti di oggi,
sono state realizzate due schede di autovalu-
tazione che sono state poi somministrate agli
studenti prima della settimana presso le Casse
Rurali e The Hub e al rientro da tale esperienza.

Il questionario si presentava con alcune righe
di spiegazione e con la lista delle competenze!
che fungevano da item, ciascuna delle quali era
seguita da una scala Likert su base 10 in cui
gli studenti erano invitati a segnare il livello
di possesso.

Dare opportunita di autovalutazione agli stu-
denti significa portarli ad avere voce, ma so-
prattutto ad acquisire la possibilita di riflettere
criticamente sulle loro competenze. I docenti
hanno avuto modo di rilevare la difficolta de-
¢li studenti nella compilazione ed & emerso che
gli studenti non hanno quasi mai occasioni per
riflettere sulle proprie competenze e manife-
stano, di conseguenza, difficolta a esprimere
un’autovalutazione. Si ritiene quindi che sia
necessario un accompagnamento in due sen-
si. Da una parte emerge la necessita di aiutare
gli studenti a comprendere il significato delle
competenze espresse nel questionario di auto-
valutazione, che vengono riprese nel Diario di
bordo e nella prova esperta. Dall’altra potreb-
bero essere pensate delle strategie da parte dei
docenti per guidare gli studenti nel processo
di autovalutazione, che ¢ un processo per nulla
scontato e che richiede una meta-analisi spesso
non utilizzata eppure richiesta come implicita
nel mondo del lavoro.

Rispetto a quanto sperimentato ’autovaluta-
zione iniziale andra compilata all’inizio di tut-
to il percorso di Alternanza Scuola-Mondo del
lavoro e subito prima della settimana intensiva
fuori dalla scuola (quest’anno cio non ¢ stato
possibile perché lo strumento non era pronto

' Le competenze riportate sono quelle individuate dai do-
centi all’interno dell’unita di apprendimento e condivise
poi con gli enti ospitanti la settimana fuori dalla scuola.



a settembre). In questo modo le competenze
che ci si prefigge di sviluppare risultano chia-
re agli studenti fin da subito e quindi anche
prima degli incontri in classe con gli esperti
esterni.

Un aspetto tecnico da considerare nei prossi-
mi anni riguardera la scala di valutazione. Per
quest’anno era stata scelta una scala in decimi,
mentre probabilmente sara pill funzionale uti-
lizzare 1 quattro livelli di valutazione come nel
Diario di bordo e nella prova esperta. Questa
riflessione & nata nel momento in cui si ¢ de-
ciso di consegnare la scheda individuale in cui
il processo di alternanza ¢ stato valutato nei 4
livelli (non raggiunto, base, intermedio, avan-
zato), considerando le valutazioni emerse dal
Diario di bordo, dalla prova esperta, dalla pre-
senza o0 meno ai momenti che hanno scandito
questo percorso e dall’autovalutazione.

Gli altri strumenti riportavano una scala a 4
livelli, mentre il questionario di autovalutazione
una scala a 10. La scelta della scala in decimi
era stata effettuata per permettere agli studen-
ti di utilizzare una scala con la quale avevano
familiarita, essendo quella usata per la valuta-
zione delle discipline scolastiche, ma si & deciso
che il prossimo anno si provera a cambiare in
quanto si ritengono gli studenti sufficientemen-
te maturi per riuscire a compilare agevolmente
il questionario anche con una scala a 4 livelli.

3.5. Prova esperta

Notevole sforzo ¢ stato profuso dal gruppo di
lavoro per arrivare a definire una prova esperta
che rispondesse a un reale strumento di valu-
tazione in una didattica per competenze. Cia-
scuna disciplina ha individuato la competenza,
tra quelle relative all’Alternanza Scuola-Mondo
del lavoro condivise anche con le Casse Rurali
e The Hub, che attraverso questo strumento si
intendeva valutare.

Nel predisporre la prova esperta il gruppo di
lavoro ha approfondito non solo le caratteri-
stiche della stessa (Petracca, 2003), ma anche
alcuni aspetti legati alla valutazione per com-
petenze. In particolare si ¢ sforzato di proporre
compiti aperti e complessi agganciati alla realta
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del discente, che richiedano di tenere conto di
risorse e vincoli specifici (ad esempio il tempo).
Sono stati quindi seguiti alcuni criteri quali:

recupero del sapere pregresso;

uso di processi cognitivi complessi;
riferimento a contesti significativi e reali;
stimolo dell’interesse degli studenti;
possibilita di utilizzare differenti percorsi
risolutivi.

Di seguito inseriamo le competenze che si
sono andate quindi a valutare attraverso questa
prova che, costruita collegialmente, ha permes-
so di pensare a quesiti collegati I'uno all’altro
da una cornice narrativa condivisa da tutti. La
cornice narrativa scelta ¢ stata quella della cre-
azione di un Vademecum per la conoscenza
attiva del Credito Cooperativo.?

La prova, sempre accompagnata dall’esplici-
tazione delle competenze che andava a valutare,
ha rispettato le principali caratteristiche delle
prove per competenze (Pellerey, 2010; Castoldi,
2005; 2009) e quindi ha proposto quesiti signi-
ficativi e agganciati alla realta dello studente;
aperti, con possibilita di scelta e scarto infor-
mativo; con presenza di vincoli; con criteri di
valutazione espliciti.

Avendo deciso di fare utilizzare il pc per lo
svolgimento della prova esperta da parte degli
studenti, il Consiglio di Classe si ¢ relazionato
con i tecnici della scuola ai quali ha chiesto di
prestare le seguenti attenzioni:

— bloccare I'accesso a internet dai computer
portatili della classe III LEA il giorno della
prova (dalle ore 7.45 alle 12.15);

— creare per tutti gli studenti un nuovo account
per non farli accedere alle loro cartelle per-
sonali e non farli comunicare tra loro;

2 Ciascun docente ha costruito la parte di prova riguar-
dante la propria disciplina avendo ben chiara I'idea
che, alla conclusione della prova, formata da tutte le
discipline, gli studenti avrebbero avuto in mano un pic-
colo vademecum che loro stessi avrebbero composto
alla conclusione della prova esperta. Il prodotto della
prova, infatti, ¢ stato quello di avere un vademecum in
cui gli studenti stessi spiegassero a un loro coetaneo le
motivazioni della scelta e le caratteristiche di un conto
aperto in una Banca di Credito Cooperativo, riprenden-
do le caratteristiche proprie della cooperazione.
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— predisporre gia sul desktop i file della verifica;

— scaricare a fine verifica i file salvati dagli
studenti, stampare i file Word (da consegnare
ai docenti di ciascuna disciplina) e consegna-
re i file Excel alla prof.ssa di matematica.

Costruendo il compito esperto il gruppo di la-
voro ha predisposto anche delle griglie di valu-
tazione, una per disciplina, seguendo quelle che
Wiggins (1998) indica come le caratteristiche
della valutazione autentica:

1. e realistica;

2. richiede giudizio e innovazione;

3. richiede agli studenti di «costruire» la disci-
plina;

4. replica o simula i contesti nei quali gli adulti
sono «controllati» sul luogo di lavoro, nella
vita civile e nella vita personale;

5. accerta I'abilita dello studente a usare effica-
cemente e realmente un repertorio di cono-
scenze e di abilita per negoziare un compito
complesso;

6. fornisce appropriate opportunita di ripete-
re, di praticare, di consultare le risorse e di
avere feedback su e di perfezionare la pre-
stazione e i prodotti.

Ogni docente ha valutato la parte di prova
esperta riferita alla propria disciplina scolastica
e unitamente, in uno degli incontri, il gruppo di
lavoro ha fatto una media e deciso la valutazio-
ne utilizzando una scheda predisposta ad hoc.

Sicuramente la valutazione autentica (attiva,
costruttiva, collaborativa, intenzionale, con-
versazionale, contestualizzata, riflessiva) at-
traverso la prova esperta ha avuto un impatto
positivo sia per I'apprendimento degli studenti
sia per I'introduzione nella scuola di strumenti
di didattica per competenze e di valutazione per
competenze (Petracca, 2003).

Rispetto agli aspetti relativi alla valutazione
l’avvio di processi di autovalutazione ha incon-
trato soddisfazione e difficolta allo stesso tem-
po, aspetti emersi durante due incontri con gli
studenti (il giorno successivo alla settimana di
alternanza e il giorno in cui si € ripensato al pro-
cesso di alternanza e in cui ¢ stata consegnata la
scheda di valutazione di tale processo) e durante
la riunione finale in cui i docenti del Consiglio di
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Classe si sono riuniti per valutare la presenza di
punti di forza e aspetti da migliorare.

Ci si ¢ poi interrogati sulla coerenza o meno
della scelta di inserire tutte le discipline nella
prova esperta com’e stato fatto quest’anno. In
particolare la consegna di matematica ha dovuto
trarre i contenuti da un programma non coerente
con le richieste ministeriali relative all’anno in
corso degli studenti, in quanto gli argomenti pre-
sentati in Alternanza Scuola-Mondo del lavoro
facevano pill propriamente parte del programma
di anni precedenti che quindi si € ripreso in vista
dell’Alternanza Scuola-Mondo del lavoro e dello
svolgimento della prova esperta.

Occorrera inoltre immaginare una possibilita
di recupero per i ragazzi che saranno assenti
nella giornata in cui verra proposta la prova
esperta. La proposta ¢ quella di poter attingere
a un bacino di prove esperte che, negli anni, si
andranno a costruire come luogo cui fare rife-
rimento per proporre, in un secondo momento,
la prova esperta a quegli studenti che dovessero
risultare assenti il giorno prestabilito.

4. Risultati ottenuti

Attraverso I'utilizzo degli strumenti preparati &
stato possibile monitorare e valutare i risultati e
gli aspetti da migliorare. Non solo gli strumenti
concreti compilati dagli studenti — il Diario di
bordo, i questionari di autovalutazione e la prova
esperta— ma anche i documenti relativi al rap-
porto scuola-famiglia, alle indicazioni per i tu-
tor, il patto formativo e il registro delle presenze
sono stati documenti che hanno permesso di os-
servare tutto il contesto e soprattutto il processo.

I Diari di bordo sono stati letti e valutati col-
legialmente dai docenti del Consiglio di Clas-
se, 1 quali hanno dato una valutazione finale a
ciascun diario utilizzando i livelli di valutazio-
ne compresi fra I'l e il 4, livelli che sono stati
utilizzati per valutare anche la prova esperta (1
= non raggiunto; 2 = base; 3 = intermedio; 4 =
avanzato). Nella valutazione sono state conside-
rate tutte le schede che componevano il Diario
di bordo, nonché la raccolta di ulteriori materia-
li che gli studenti avevano selezionato durante



la settimana nelle Casse Rurali e in Cooperativa
che avevano inserito nel Diario per arricchirlo
di informazioni da loro ritenute utili.

Dall’elaborazione dei dati si possono desume-
re i risultati ottenuti dai 14 studenti (88% del
totale) che hanno consegnato il Diario di bor-
do entro la scadenza concordata con gli stessi.
Riassumendo emerge che il 7% ha avuto una
valutazione non sufficiente, il 50% ha raggiunto
un livello base, 1l 14% un livello intermedio € il
29% un livello avanzato.

La scheda delle competenze, come illustrato
precedentemente, & servita anche per la costru-
zione dei questionari di autovalutazione. Nella
Tabella 1 riportiamo le competenze che hanno
registrato un aumento significativo tra 'ante e il
post-settimana di esperienza. In particolare nella
prima colonna sono evidenziate le competenze,
nella seconda colonna sono riportati i risultati del
questionario di autovalutazione iniziale compila-
to dai 14 studenti presenti qualche giorno prima
di svolgere I’attivita esterna. Nella terza colonna
sono evidenziati i risultati del questionario di
autovalutazione finale compilato da 15 studenti
alla conclusione di tutto il percorso di alternanza
Scuola-Mondo del lavoro. Nella colonna a destra,
invece, ¢ possibile vedere la media della diffe-
renza di percezione del possesso delle competen-
ze da parte dei 13 studenti che hanno compilato
entrambe le autovalutazioni.

Due competenze in elenco — «Essere in
grado di utilizzare, produrre e rielaborare
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testi scritti in formato Word, Office e/o mul-
timediale» e «Essere in grado di utilizzare
criticamente strumenti tecnici e multimedia-
li per attivita di approfondimento» — han-
no avuto, invece, un punteggio addirittura
negativo. Il dato evidenzia come, nella fase
iniziale, gli studenti avessero una percezione
della loro competenza informatica che pro-
babilmente ¢ risultata sovrastimata e nel mo-
mento specifico della prova esperta, proposta
proprio con I'utilizzo del computer, ¢ stata
ridimensionata.

Sicuramente questo strumento sara tanto piu
efficace quanto piu si riuscira ad accompagnare
gli studenti nella comprensione dello stesso, in
modo tale che venga compresa la valenza for-
mativa dell’autovalutazione.

Gli studenti quest’anno hanno manifestato al-
cune difficolta nella compilazione. In fase ini-
ziale, in quanto non sempre il linguaggio era
vicino alla loro sensibilita, e in fase finale, dove
la non frequentazione di strumenti di autovalu-
tazione ha portato gli studenti stessi a doversi
concentrare e affrontare un compito per loro
piuttosto difficile. La compilazione degli stru-
menti di autovalutazione, ripresa nella discus-
sione in aula e individuata come difficolta, ha
portato gli studenti a riflettere sull'importanza
di imparare ad autovalutarsi, esercizio utile in
aula circa le loro performance scolastiche, ma
anche nel momento in cui si volessero presen-
tare nel mondo del lavoro.

TABELLA |
Percezione del possesso di competenze da parte degli studenti prima e dopo I’esperienza di
Alternanza Scuola-Mondo del lavoro

Competenza

Essere in grado di individuare le caratteristiche sociali del
Credito Cooperativo utilizzando il linguaggio specifico delle
Scienze Umane.

Essere in grado di utilizzare il lessico essenziale dell'econo-
mia nel contesto monetario.

Essere in grado di riconoscere gli aspetti peculiari del cre-
dito cooperativo facendo riferimento anche al codice etico.

Essere in grado di analizzare qualitativamente e/o quanti-
tativamente fenomeni legati alla raccolta di fondi monetari
(depositi) e alla concessione di prestiti utilizzando semplici
formule matematiche e strumenti grafici.

Media ex ante | Media ex post Dilclenze .media ex
ante — media ex post
4.93 6.67 1.69
5.50 713 |.76
5.86 6.87 0.76
4.71 6.53 [.61
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La valutazione delle prove esperte data dai
docenti — cioe quelle figure deputate alla co-
struzione, alla correzione e alla successiva va-
lutazione delle stesse prove — ¢ proposta nella
Tabella 1 che riporta la media data dai risultati
derivati dalla correzione da parte dei docen-
ti delle sezioni di cui era composta la prova
esperta. La valutazione finale ¢ stata riportata,
in forma collegiale da parte del Consiglio di
Classe, sui 4 livelli della valutazione autentica.

La media della valutazione per ognuno dei
13 studenti che erano presenti alla sommini-
strazione della prova esperta, evidenziata nella
Figura 2, ¢ stata poi riportata nella scheda di
valutazione finale consegnata a ciascuno stu-
dente nell’'ultima settimana di scuola a chiusura
del percorso di Alternanza Scuola-Mondo del
lavoro. Nella Tabella 2 presentiamo i risultati
relativi a ciascuna disciplina.

La valutazione dei percorsi di Alternanza
Scuola-Mondo del lavoro ¢ uno dei nodi critici
delle sperimentazioni, eppure ¢ strategica nella
misura in cui il fatto di rilevare punti di forza
e criticita puo fornire concrete indicazioni di
miglioramento.

In generale, le criticita maggiori, che tuttora
persistono nella metodologia dell’Alternanza
Scuola-Mondo del lavoro, sono quelle legate
alla difficolta di inserirla nel curricolo didatti-
co. La sperimentazione ha reso possibile con-
seguire questo obiettivo e pervenire alla costru-
zione di una proposta di modello.

Il percorso sperimentale di quest’anno ave-
va quali obiettivi quelli vicini agli aspetti di
orientamento che la metodologia dell’Alternan-
za Scuola-Mondo del lavoro pud manifestare
(oltre a poter offrire altri aspetti come quello
professionalizzante). Mentre nei due anni suc-

cessivi si andra sem-

pre piu verso aspetti

professionalizzanti,
quest’anno I'impegno

¢ stato rivolto all’os-
servazione e all’ascol-
to. Grazie all’indivi-
duazione iniziale delle
competenze dell’unita
di apprendimento ri-
ferite al processo di

3
2,5
24
1,5+
| -+
0‘5 l
O T T T T T T
[taliano Inglese Tedesco Scienze Diritto Matematica
umane

Alternanza Scuola-
Mondo del lavoro, &
stato possibile decli-
nare tutti gli strumen-

Fig. 2 Media delle valutazioni delle prove esperte suddivise per disciplina.

TABELLA 2
Percentuale delle valutazioni
delle prove esperte in base ai quattro
livelli di valutazione

Livello 4 | Livello 3 | Livello 2 | Livello |
[taliano 0% 38.5% 23% 38.5%
Inglese 0% 23% 54% 23%
Tedesco 0% 15% 54% 31%
orienze 8% | 15% | 6% 0%
Diritto 15% 31% 39% 15%
Matematica 0% 15% 15% 70%
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ti e le azioni in modo
coerente e funzionale
al raggiungimento degli stessi. E a partire da
queste riflessioni che ripercorreremo di seguito
le azioni che possono essere migliorate e che ci
portano alla proposta di un modello di Alter-
nanza Scuola-Mondo del lavoro.

Uno degli aspetti su cui si dovra porre I’at-
tenzione nella prossima progettazione riguarda
la figura professionale. Riflettendo infatti sulla
figura professionale che I'indirizzo economi-
co offre agli studenti, ci si ¢ interrogati sugli
spazi che il mondo produttivo pud mettere a
disposizione anche in vista di momenti di Alter-



nanza Scuola-Mondo del lavoro maggiormente
professionalizzanti per il prosieguo del piano
triennale pensato per la classe III LEA. Cisi¢
interrogati quindi su quanto sia chiara o meno
la figura professionale in uscita dal percorso
scolastico-formativo. Non essendolo molto, la
prima difficolta si € posta per il corpo docente
nel momento in cui ¢ andato a interfacciarsi
col contesto lavorativo con il quale intessere
partnership per i momenti di Alternanza Scuo-
la-Mondo del lavoro fuori dalla scuola.

Un altro aspetto che si dovra considerare in
una prossima esperienza ¢ 'importanza di ave-
re un coordinamento serrato con i referenti dei
Iuoghi di lavoro in cui verranno accompagna-
ti gli studenti. Questo ¢ gia avvenuto durante
I’anno scolastico, ma, in vista dei prossimi due
anni, si ritiene che si dovra rivolgere maggiore
attenzione al coordinamento rispetto ai conte-
nuti e materiali forniti, in modo tale che tutti
gli studenti abbiano le medesime possibilita o le
piu simili possibili. A questo proposito il prossi-
mo anno si potra costruire un piccolo strumento
utile a permettere un feedback formale da parte
dei tutor aziendali e una valutazione non solo
dell’esperienza ma anche dell’'impegno di cia-
scun ragazzo (cosa che quest’anno non avrebbe
avuto significato dato che I’'esperienza per gli
studenti era prevalentemente di tipo osservati-
va). Inoltre, nelle relazioni con chi ospitera gli
studenti sarebbe bene condividere il Diario di
bordo in modo tale che i tutor aziendali, per
quanto non in modo approfondito, siano almeno
al corrente degli aspetti sui quali ¢ richiesto agli
studenti di riflettere maggiormente. Soprattutto
per il secondo anno di Alternanza Scuola-Mon-
do del lavoro sara indispensabile chiedere an-
che ai tutor aziendali un feedback sotto forma
di valutazione, possibilmente usando i quattro
livelli utilizzati nella valutazione della prova
autentica e nella valutazione dei Diari di bordo.

Restando nell’ambito dei rapporti con il mon-
do del lavoro, un altro aspetto da tenere in con-
siderazione riguarda gli incontri svolti in aula
dagli esperti. Quest’anno sono stati realizzati
cinque incontri, due durante le lezioni di scien-
ze sociali e tre durante le lezioni di diritto e
italiano. Si ritiene utile che, nei prossimi anni,
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vengano sistematizzati i materiali utilizzati al
fine non solo di archiviarli, ma anche di met-
terli a disposizione del Consiglio di Classe per
la costruzione, ad esempio, della prova esperta.

Alcuni aggiustamenti saranno inoltre da
considerare nella formulazione di altre even-
tuali prove. Innanzitutto, se si utilizzeranno i
pc sara compito dei docenti assicurarsi che la
disposizione dei posti sia tale da consentire lo
svolgimento di un lavoro autonomo. I pc por-
tatili purtroppo non sono dotati di una batte-
ria sufficiente per la durata di tutto il compito;
quindi, dovendo utilizzare i pc fissi, bisognera
avere 'attenzione di far sedere gli alunni a una
certa distanza I'uno dall’altro. Si dovra rivolgere
un’attenzione particolare anche alle tempisti-
che. Generalmente, utilizzando il pc, gli studen-
ti avranno la necessita di usufruire di un tempo
pit lungo di quello di cui avrebbero bisogno se
scrivessero a mano. Nella preparazione della
prova si dovra dunque prestare attenzione alle
tempistiche in base non solo ai contenuti, ma
anche alle competenze di utilizzo del pc da par-
te degli alunni.

Grazie ai punti di forza e di debolezza emersi
e alle domande rimaste aperte € stato possibile
immaginare un modello di Alternanza Scuola-
Mondo del lavoro praticabile in modo effettivo,
come quello illustrato nella Figura 1.

5. Conclusione

Lottica che la metodologia didattica sottesa
all’Alternanza Scuola-Mondo del lavoro auspica
¢ che 1 sistemi scuola e lavoro non siano visti
separati, ma, al contrario, vengano concepiti
come parte integrante di una realta dov’e la
stessa esperienza di Alternanza Scuola-Mondo
del lavoro che sviluppa negli attori una visione
globale. In questo modo non ¢ possibile pensare
una contrapposizione aut/aut, ma occorre piut-
tosto delineare una collaborazione et/et dove,
come si puo vedere dall’immagine riportata
nella Figura 3, il movimento non & pill rappre-
sentabile in modo lineare, ma assomiglia a una
spirale che sottolinea la dinamicita e il movi-
mento.
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Sistema formativo

Sistema
formativo

Sistema lavorativo

Sistema
lavorativo

Fig. 3 Diverse visioni delle relazioni tra il sistema scolastico e quello lavorativo a confronto.

Questi due sistemi non si possono concepire
come sistemi a sé€ stanti che decidono di instau-
rare rapporti saltuari in vista della realizzazione
di esperienze che li coinvolgono entrambi, ma
devono configurarsi piuttosto come due realta
che vivono, all’interno dello stesso territorio,
rapporti costanti con cio che li circonda e per
questo in contatto anche tra loro. Essendo inol-
tre la dimensione dei contatti tra queste realta
prevalentemente relazionale e sociale, il coin-
volgimento globale dei sistemi e degli individui
acquisisce maggiore ampiezza. Nell’esperienza
dell’Alternanza Scuola-Mondo del lavoro con-
cepita in questo senso, lo studente avra I'oppor-
tunita di sperimentare con mano il fatto che si ¢
acquisita una competenza quando si & in grado
di trasferire, riprodurre e riprogettare quello che
si ¢ fatto in una determinata situazione.

L’anno scolastico 2012-2013 con questo pro-
getto ha permesso di aprire tre anni di speri-
mentazione di Alternanza Scuola-Mondo del
lavoro in una scuola, come il Liceo «Filzi»,
che si sta dotando degli strumenti per andare
sempre pil a utilizzare una didattica per com-
petenze. Il percorso triennale del progetto di
Alternanza Scuola-Mondo del lavoro dovreb-
be portare la classe interessata a instaurare un
contatto graduale con il mondo del lavoro. Da
un primo anno prevalentemente osservativo
fino a un terzo anno, in cui dovrebbe risul-
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tare possibile agire qualche competenza nel
mondo produttivo. L’auspicio ¢ che i docenti
coinvolti possano continuare a camminare
lungo questo percorso per ottimizzare quanto
¢ stato avviato quest’anno, implementandolo e
rendendolo sempre piu proficuo in funzione di
un apprendimento consapevole da parte degli
studenti.

La progettazione di un’esperienza di Alternan-
za Scuola-Mondo del lavoro necessita di essere
strutturata per fasi, al fine di sostenere I'impe-
gno di riflessione che permette di superare la
causalita a favore dell’intenzionalita. In primo
luogo occorre tenere maggiormente in conside-
razione le seguenti azioni:

— promuovere negli studenti lo sviluppo di at-
teggiamenti rivolti alla soluzione di problemi
e alla valutazione di esperienze di processo,
superando la tradizionale logica scolastica
dell’attivita pratica legata semplicemente alla
dimostrazione di principi teorici;

— promuovere la motivazione alla partecipa-
zione degli studenti affinché diventino reali
protagonisti dei processi di apprendimento e
di maturazione della persona;

— promuovere nella scuola 'applicazione di
metodologie didattiche innovative in stretta
collaborazione tra I'Istituzione scolastica, il
sistema delle imprese e gli Enti che operano
nel territorio.



Queste tre azioni sono ritenute strategiche dal-
la scrivente a partire dagli studi protratti nel
tempo in materia di Alternanza Scuola-Mondo
del lavoro e in materia di metodologie che per-
mettono di instaurare un rapporto piu stretto tra
il mondo dell’istruzione e il tessuto produttivo.
Si invita, per eventuali approfondimenti, a fare
riferimento alla bibliografia.

In un’ottica globale, sarebbe necessario che la
scuola riuscisse a progettare I'attivita formativa
legandola a un «progetto di vita» che tenesse
conto del ruolo attivo che la persona dovra svol-
gere all’interno della societa. In questo modo
verrebbe offerta agli studenti la concreta pos-
sibilita di acquisire maggiore consapevolezza
delle proprie potenzialita attraverso il confronto
con una specifica realta lavorativa, aumentan-
done contemporaneamente la motivazione e
Pautostima.

E partendo da questi presupposti che posso-
no essere desunti i principali obiettivi forma-
tivi. Questi sono relativi a diversi piani che
riguardano le competenze relazionali e socia-
li, 'autonomia personale, la capacita di trasfe-
rire, nell’ambito dell’esperienza nel mondo del
lavoro, le abilita cognitive acquisite durante il
percorso di scolarizzazione. In realta, attra-
verso I’Alternanza Scuola-Mondo del lavoro
¢ possibile raggiungere anche obiettivi pro-
fessionalizzanti in quanto si agisce pure sulla
capacita di adattamento al contesto lavorativo;
sulle modalita di approccio relazionale messe
in atto con i lavoratori che si incontrano; sulla
capacita di capire e gestire direttive, istruzio-
ni e regole di comportamento; sulla capacita
di rispettare i tempi previsti. Non ultime po-
trebbero essere agite competenze trasversali
quali la capacita di autovalutazione e autocor-
rezione, la capacita di trasferire le competenze
acquisite, il senso di responsabilita, il grado
di motivazione e interesse, la consapevolezza
e I'identificazione positiva nel ruolo di lavo-
ratore.

Per concludere riportiamo alcuni spunti di
riflessione emersi nella fase di revisione della
sperimentazione del primo anno, che sono ser-
viti per impostare il lavoro di sperimentazione
del secondo anno:
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— potrebbe essere utile la creazione di una
checklist d’istituto per la registrazione delle
fasi dell’Alternanza Scuola-Mondo del lavoro?

— ¢ possibile elaborare uno strumento di anali-
si dei bisogni degli studenti se si prevedono
esperienze di Alternanza Scuola-Mondo del
lavoro in luoghi diversi?

— rilevare i bisogni formativi degli studenti
consente di realizzare una migliore combi-
nata azienda-studente?

— lanalisi dei dati relativi ai bisogni formativi
permette una migliore scelta delle modalita
di Alternanza Scuola-Mondo del lavoro?

— per gli studenti disabili possono essere pen-
sati gli stessi percorsi di Alternanza Scuola-
Mondo del lavoro prevedendo eventuali faci-
litazioni?
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This paper presents the current situation and future
perspectives of the measurement of variables related
to success in education in Italy. The study is based on
a representative sample of Italian students from pri-
mary schools (year 5), lower secondary schools (year
6), and upper secondary schools (year 10). Various
aspects of the validity of the student questionnaires
administered along with the national Italian and
maths tests are examined. The factor structure of
the scales in the questionnaire is tested, reliability
in terms of internal consistency is computed, and
variability of the scale scores at an individual, class
and school level is estimated. Results are discussed
highlighting the strengths and weaknesses of the in-
struments, also with a view to using the resulting
data for self-evaluation at school.
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Larticolo presenta la situazione attuale e le prospet-
tive di sviluppo per quello che riguarda la misura-
zione delle variabili collegate al successo scolasti-
co e formativo a livello nazionale. Sulla base di un
campione rappresentativo di studenti italiani per la
classe quinta di SP, la classe prima di SSPG e la
classe seconda di SSSG, vengono analizzati alcu-
ni aspetti della validita dei questionari studenti che
accompagnano le prove nazionali. Specificamente
viene fornita una valutazione psicometrica delle di-
verse scale previste nei questionari, ne viene calco-
ne viene stimata la variabilita dei punteggi collocata
a livello individuale, di classe e di scuola. I risulta-
ti vengono discussi evidenziando punti di forza e
prospettive di miglioramento degli strumenti, anche
nell’ottica di un utilizzo dei dati che ne derivano per
I’autovalutazione a scuola.
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1. Introduzione

Da diversi anni I'INVALSI propone a livello
nazionale, insieme alle prove di apprendimento,
un questionario che mira a indagare le moti-
vazioni allo studio e, pill in generale, le con-
vinzioni e le percezioni degli studenti riguardo
diversi ambiti. E fondamentale misurare que-
ste variabili, poiché una consolidata letteratura
scientifica' mostra che esse sono:

a) predittori, a livello individuale, degli appren-
dimenti degli studenti (Caprara et al., 2011;
Convington, 2000; Steinmayr & Spinath,
2009);

b) fattori protettivi rispetto alla dispersione
scolastica e all’abbandono prematuro del
percorso di formazione (Alivernini & Luci-
di, 2011; Hardre & Reeve, 2003; Vallerand,
Fortier & Guay, 1997);

¢) predittori delle scelte collegate all’orienta-
mento scolastico e formativo (Guay, 2005;
Nagengast & Marsh, 2012; Osborne, Simon
& Collins, 2003);

d) componenti dell’autoregolazione dell’appren-
dimento e, in quanto tali, predittori dell’'im-
pegno dell’individuo in iniziative di life-long
learning (Baumert et al., 2000; Zimmerman,
2002; Zimmerman & Schunk, 2008);

e) potenziali moderatori degli effetti dello sta-
tus socio-economico delle famiglie sugli ap-
prendimenti (Steinmayr, Dinger & Spinath,
2012);

f) predittori del benessere degli studenti a
scuola (Deci & Ryan, 2002).

Un livello aggiuntivo d’interesse, di non poco
conto, per queste variabili ¢ legato al fatto che
esse hanno un alto grado di malleabilita: gli in-
segnanti, attraverso il loro comportamento quo-
tidiano in classe, possono fare una differenza
significativa (Ames, 1992; Reeve et al., 2004;
Vansteenkiste et al., 2012). La disponibilita su
base nazionale di strumenti e di dati affidabili
in questo settore fornirebbe, dunque, alle scuole
nuove possibilita di autovalutazione e di avviare

! Per un’introduzione generale si vedano, ad esempio,
Wentzel & Wigfield (2009), Martin & Dowson (2009).
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interventi mirati a migliorare gli apprendimenti
degli studenti e, piu in generale, il successo sco-
lastico e formativo. A oggi, tuttavia, non sono
presenti studi sull’attendibilita e sulla validita
degli strumenti proposti dall'INVALSI per mi-
surare queste variabili, rispetto ai loro possibili
diversi usi. Questo costituisce un limite all’ap-
plicabilita degli strumenti.

11 principale obiettivo del presente articolo ¢
fornire un primo contributo per cercare di col-
mare questa lacuna, analizzando alcuni aspetti
della validita e dell’attendibilita delle scale del
questionario studenti del 2012 e del 2013%per la
classe quinta di Scuola Primaria (SP), 1a classe
prima di Scuola Secondaria di Primo Grado
(SSPG) e la classe seconda di Scuola Seconda-
ria di Secondo Grado (SSSG), valutando anche
la loro potenziale utilita in ambito applicativo.

Lo studio riguarda esclusivamente le scale
dello strumento che esaminano aspetti a livello
studente di tipo malleabile, come, ad esempio,
la motivazione allo studio e il concetto di sé
nelle diverse materie,* e non prende in esame
le domande finalizzate alla misurazione dello
status socio-economico e culturale dello stu-
dente o i quesiti orientati alla raccolta di in-
formazioni.

1.1. La valutazione della validita di uno stru-
mento di misura: un quadro generale di ri-
ferimento

Nunnally (1978) e Cronbach (1988) hanno
delineato un quadro di riferimento classico*
di quelli che dovrebbero essere i diversi pas-
saggi di un efficace programma di validazione
di uno strumento di misura. Il primo stadio
previsto, il substantive stage, ¢ quello in cui
la teoria alla base dello strumento viene espli-

2 I questionari studenti sono reperibili all'indirizzo: http://
www.invalsi.it/snvpn2013/index.php?action=strum.

3 Le scale oggetto di analisi nel presente studio vengono
descritte in dettaglio nella sezione «Il substantive stage
del questionario studenti: i costrutti e le loro operativiz-
zazioni».

4 Per una traduzione di questo classico quadro di riferi-
mento alla luce delle metodologie proprie dello struc-
tural equation modelling e dell’item response theory si
veda, ad esempio, Benson (1998).



citata e il costrutto definito operativamente in
termini di variabili osservabili. In questa fase
il problema ¢ quello di individuare le evidenze
empiriche a supporto della teoria di riferimen-
to, definire le diverse dimensioni del costrutto
e le loro relazioni, generare item sufficienti a
rappresentare correttamente il costrutto nella
sua articolazione.

II secondo stadio, lo structural stage, pre-
vede una valutazione delle relazioni che han-
no gli item con le dimensioni del costrutto
di riferimento, confrontando quanto previsto
dalla teoria con quello che i dati raccolti evi-
denziano. Questo passaggio ¢ tipicamente af-
frontato testando i modelli di misurazione del
costrutto attraverso I’analisi fattoriale confer-
mativa e/o utilizzando metodologie che fanno
riferimento alla teoria della risposta all’item.
Infine il terzo stadio, 'external stage, consiste
nel valutare se il costrutto si relaziona con
altri costrutti nella maniera che ci si attende-
rebbe da un punto di vista teorico, attraverso
modelli di regressione, modelli di equazioni
strutturali, matrici multitratto-multimetodo o
altre metodologie.

Facendo riferimento a questo quadro di rife-
rimento classico, nel presente lavoro si propone
uno studio sulla validita di alcune scale del que-
stionario studenti INVALSI. In particolare, il
secondo paragrafo affronta il substantive stage,
fornendo una descrizione dei costrutti indagati
dal questionario studenti con brevi riferimenti
alla letteratura scientifica. Nel terzo paragrafo
sono descritte le metodologie utilizzate per la
valutazione della validita a livello dello structu-
ral stage: verifica della bonta di adattamento ai
dati dei modelli di misurazione previsti per i co-
strutti indagati dal questionario studenti; stima
dell’attendibilita, in termini di consistenza inter-
na, di ciascuna scala del questionario studenti;
stima delle componenti della variabilita (livello
individuale, di classe e di scuola) degli indici
costruiti a partire dalle scale del questionario
studenti. Il quarto paragrafo descrive i risultati
delle analisi condotte. Infine, I'ultimo paragrafo
propone una discussione dei risultati e alcuni
elementi di riflessione che forniscono possibili
prospettive di sviluppo degli strumenti.
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2. Il substantive stage del questionario
studenti: i costrutti e le loro operati-
vizzazioni

Le scale del questionario studenti INVALSI
prese in considerazione nel presente lavoro
per la classe quinta di SP e la classe prima di
SSPG sono: il piacere nello studio, il concetto
di sé accademico, la motivazione esterna allo
studio, I'impegno nello studio e 'ansia da test.
Per la classe seconda di SSSG le scale conside-
rate sono la motivazione strumentale allo stu-
dio e I'ansia da test. La Tabella 1 fornisce un
quadro riassuntivo dei costrutti dei questionari
INVALSI presenti nelle diverse classi ed esa-
minati nel presente articolo.

TABELLA |

Quadro riassuntivo scale del questionario
studenti INVALSI esaminate

Classe | Classe
. prima | secon-
WE | di | dadi

: SSPG | SSSG

Classe

Piacere nello studio dell'ita-

: X X
liano

Piacere nello studio della ma-
tematica

X
X

Concetto di sé in italiano

Concetto di sé in matematica

Motivazione esterna allo studio
Impegno nello studio
Ansia da test

Motivazione strumentale per
italiano

XX | X | X |X
X | X | X | X |X

Motivazione strumentale per
matematica

2.1. Il piacere nello studio

11 piacere nello studio fa riferimento alla per-
cezione di sensazioni positive, come il diver-
timento, quando si affronta una certa materia.
Molti studi mostrano una correlazione di queste
percezioni con gli apprendimenti degli studenti
(si vedano ad esempio Mullis et al., 2012). 11
piacere nello studio ¢ considerato inoltre con-
nesso alla motivazione intrinseca e autodeter-
minata degli studenti (Deci & Ryan, 2002), fat-
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tori, questi ultimi, legati alla prevenzione del
rischio di abbandono scolastico (Alivernini &
Lucidi, 2011; Vallerand, Fortier & Guay, 1997).
Nel questionario studenti il piacere nello studio
¢ indagato rispetto all’italiano e alla matema-
tica. Per ciascuna materia sono previste 2 do-
mande (ad esempio: «Mi diverto a fare italiano»
e «Mi piacerebbe fare pil italiano a scuola»).

2.2. Il concetto di sé

Il concetto di sé, in ambito scolastico, ¢ legato
alla percezione che gli studenti hanno del loro
livello di bravura in una determinata materia
(Bong & Skaalvik, 2003). Questo concetto &
considerato connotato da una struttura multi-
dimensionale organizzata in modo gerarchico
(Marsh et al., 1992). Per cui, ad esempio, esiste
un concetto di s€ in matematica, uno in italiano,
un altro in scienze, ecc., e un concetto di sé, piu
generale, relativo allo studio. Il concetto di sé
¢ risultato essere un predittore sia della perfor-
mance dello studente, sia del suo interesse per
la materia stessa (si vedano ad esempio Ferla,
Valcke & Cai, 2009). Nel questionario studenti
il concetto di s€ ¢ indagato considerando sia
italiano che matematica, attraverso 3 item per
ciascuna materia (ad esempio: «In matematica
sono bravo»; «Imparo facilmente la matema-
tica»).

2.3. La motivazione esterna

La motivazione allo studio ¢ stata spesso con-
siderata in letteratura articolata in motivazione
intrinseca ed estrinseca (Alivernini & Lucidi,
2008b; Deci & Ryan, 1985). La motivazione in-
trinseca avverrebbe quando uno studente si im-
pegna a scuola per la gratificazione e il piacere
che trova nello studio stesso. La motivazione
estrinseca prevederebbe invece che lo studente
si impegni per raggiungere specifici obiettivi,
come ad esempio avere un premio dai genitori,
ottenere un buon voto, fare bella figura, conse-
guire un titolo di studio che potrebbe essere uti-
le successivamente nel percorso formativo, che
sono diversi dal piacere connesso allo studiare.
La motivazione estrinseca viene attualmente
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considerata come un costrutto multidimensio-
nale, composto da tipologie di regolazione del
comportamento dello studente diverse tra di
loro (Ryan & Deci, 2000).

La scelta effettuata nel quadro di riferimento
dei questionari (Poliandri, Muzzioli & Romiti,
2011) ¢ stata quella di misurare esclusivamente
la componente di motivazione estrinseca re-
lativa alla motivazione esterna.’> Quando uno
studente ¢ motivato in modo esterno (Vallerand
& Ratelle, 2002), studia per ottenere dei premi
(come ad esempio dei regali) e/o per evitare del-
le punizioni (come ad esempio i cattivi voti). Lo
studio basato su una motivazione esterna tende
a essere interrotto nel momento in cui i premi
e/o le punizioni vengono meno (Deci & Ryan,
1985). Si tratta dunque di un tipo di motivazione
poco duratura nel tempo e con un basso livello
di autoregolazione da parte dello studente. La
motivazione esterna ¢ indagata nel questiona-
rio studenti attraverso 4 domande (ad esempio:
«Studio per accontentare i miei genitori» e «Stu-
dio per fare contenti i miei insegnanti»).

2.4. L’impegno nello studio

L'impegno nello studio fa riferimento sia allo
sforzo di volonta, sia alla persistenza che lo
studente manifesta nello studio. L'importanza
di quest’aspetto per gli apprendimenti dello
studente ¢ enfatizzata da Baumert e colleghi
(2000), che vedono I'impegno come la fase
successiva ai processi motivazionali relativi
all’autoregolazione del comportamento di stu-
dio dello studente. Nel questionario studenti
I'impegno nello studio ¢ indagato attraverso 3
domande (ad esempio: «Quando un argomento
¢ difficile lo lascio perdere» e «Quando studio
mi impegno anche se I'argomento € noioso).

2.5. L’ansia da test

Lansia da test riguarda lo stato temporaneo
di preoccupazione e tensione che pud mani-

> Il problema della misurazione della motivazione allo
studio come costrutto multidimensionale viene affron-
tato in modo piu diffuso nella sezione relativa alla di-
scussione e alle conclusioni del presente articolo.



festarsi durante una prova. Un certo livello di
attivazione ¢ normale e aiuta lo studente nell’e-
secuzione di uno specifico compito. Quando
I’ansia raggiunge pero livelli molto elevati, que-
sto puo causare difficolta di concentrazione e
avere ripercussioni negative sulla performance
(Zeidner, 1998). L'ansia da test ¢ rilevata nel
questionario studenti attraverso 4 domande (ad
esempio: «Gia da prima ero preoccupato di do-
ver fare le prove» e «Ero cosi nervoso da non
riuscire a trovare le risposte»).

2.6. Motivazione strumentale

La motivazione strumentale prevede una con-
sapevole attribuzione di valore allo studio di
una certa materia, che ¢ sentita come impor-
tante per se stessi e per il raggiungimento di
obiettivi personali legati alle successive scelte
di studio e/o di lavoro (Ryan & Deci, 2000).
La motivazione strumentale per una materia ¢
collegata alla continuita e all’intensita con cui
lo studente s’impegna in situazioni di apprendi-
mento (Alexander, Kukikowich & Jetton, 1994).
Diversi studi (Eccles, 1994; Eccles & Wigfield,
1995; Wigfield, Eccles e Rodriguez, 1998) han-
no mostrato che questo tipo di fattore ¢ un im-
portante predittore delle scelte di prosecuzio-
ne degli studi e di carriera. Nel questionario
studenti la motivazione strumentale & rilevata
rispetto sia all’italiano che alla matematica, at-
traverso 4 domande per ciascuna materia (ad
esempio: «Credo che padroneggiare la lingua
italiana mi aiuti nella vita quotidiana» e «Ho
bisogno di comprendere bene quello che leggo
per imparare altre materie scolastiche)».

3. Lo structural stage del questionario
studenti: test dei modelli di misurazio-
ne, attendibilita e scomposizione della
varianza

3.1. Soggetti e procedure

I dati analizzati nel presente studio fanno
riferimento al campione di classi INVALSI
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2012 estratto dalla popolazione nazionale (di
quinta primaria, prima secondaria di primo
grado e seconda secondaria di secondo grado)
per il quale ¢ prevista una somministrazione in
presenza di un osservatore esterno (INVALSI,
2012). Questo campione di studenti ¢ stato se-
lezionato in modo da essere rappresentativo
(INVALSI, 2012) a livello regionale e, solo per
la seconda secondaria di secondo grado, anche
a livello di macro-indirizzi (licei, istituti tecnici
e istituti professionali).

Il numero degli studenti di cui sono state ana-
lizzate le risposte ¢ pari a 30.878 per la clas-
se quinta di SP, 39.503 per la classe prima di
SSPG e 41.998 per la classe seconda di SSSG.
I tempi e le procedure di somministrazione dei
questionari sono quelli previsti a livello nazio-
nale per le prove INVALSI (2012) e variano in
funzione delle diverse classi.

Una descrizione dettagliata delle procedu-
re di somministrazione e raccolta dei dati ¢
riportata nel rapporto nazionale sulla rileva-
zione degli apprendimenti (INVALSI, 2012).
In media le risposte mancanti alle singole
domande del questionario risultano inferiori
al 5%. Nelle analisi di questo studio i dati
mancanti sono stati trattati secondo un ap-
proccio listwise.

3.2. Analisi dei modelli di misurazione e
dell’attendibilita delle scale del questiona-
rio studenti

L'oggetto del presente contributo ¢ valutare la
validita delle scale del questionario studenti; il
focus delle analisi viene dunque posto al livello
della scala per verificare se il modello teorico
stabilito per un determinato costrutto nelle sue
dimensioni sia confermato dai dati empirici, e
non al livello delle singole risposte agli item da
parte degli studenti.

Dato l'obiettivo ¢ stata qui utilizzata ’Anali-
si Fattoriale Confermativa, in quanto i modelli
nell’ambito della Teoria della Risposta all’ltem
(ad esempio, modelli di Rash) sono focalizzati
sul prevedere le risposte dei soggetti alle sin-
gole domande, considerato un certo livello di
abilita degli studenti, assumendo generalmente

75



RICERCAZIONE giugno 2014

a priori 'unidimensionalita delle scale (Kline,
2000).

Nelle analisi confermative effettuate per cia-
scun costrutto ¢ stato definito un modello di mi-
sura da testare empiricamente, che prevede una
singola saturazione per ogni item su un costrutto
latente e I'indipendenza (assenza di correlazione)
fra i termini di errore (Kline, 2011). Le AFC
sono state eseguite con il software STATA, uti-
lizzando lo stimatore Maximum Likelyhood.

Seguendo le indicazioni presenti in letteratura,
P’adattamento complessivo di ciascun modello
teorico di misurazione ai dati empirici ¢ stato
valutato attraverso diversi indici di fit (Hu &
Bentler, 1999; Schreiber et al., 2006) e verifi-
cando che le saturazioni fattoriali degli item sul
fattore latente fossero statisticamente significa-
tive (Kline, 2011). 11 test del chi quadro esami-
na la compatibilita della matrice di covarianza
riprodotta dal modello con la matrice dei dati
osservati. Un valore statisticamente significa-
tivo del chi quadro indica che le due matrici
differiscono. Un valore non significativo indica,
invece, una possibile sovrapposizione tra le due
matrici e, quindi, che il modello rappresenta in
modo adeguato 1 dati empirici.

Sebbene sia un indice di bonta dell’adatta-
mento fondamentale, il test del chi quadro ¢
poco attendibile quando si eseguono analisi su
campioni numerosi (Hu & Bentler, 1995), per-
ché tende a respingere anche modelli in cui le
discrepanze con i dati osservati sono minime
e di scarsa importanza teorica o pratica. Per
questo, nelle analisi svolte nel presente studio
sono stati utilizzati anche altri due indici di fit.
Il Comparative Fit Index (CFI; Bentler, 1990)
¢ un indice incrementale che esamina I'adegua-
tezza del modello valutando il miglioramento
che esso fornisce nello spiegare i dati osservati,
rispetto a un modello nullo in cui si ipotizza
che non ci sia alcuna relazione tra le variabili.
L’indice assume valori compresi tra O (assen-
za di adattamento) e 1 (adattamento perfetto).
Valori di questo indice superiori a 0.95 indi-
cano un buon adattamento del modello ai dati
(Hu & Bentler, 1999; Schreiber et al., 2006).
Il Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA,; Steiger, 1990) ¢ un indice di cattivo
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adattamento che stima I’errore di approssima-
zione alla popolazione che si commette quando
si utilizza la matrice di covarianza riprodotta
dal modello di misura. Valori di questo indice
inferiori a 0.05 suggeriscono che 'errore di ap-
prossimazione ¢ minimo (il fit buono), valori
compresi tra 0.05 e 0.08 indicano un errore di
approssimazione accettabile (il fit adeguato),
valori superiori a 0.08 indicano che il modello
non tiene nella popolazione ed ¢ quindi da ri-
fiutare (Browne & Cudeck, 1993).
Lattendibilita di ciascuna scala del questiona-
rio studenti ¢ stata misurata in termini di coe-
renza interna utilizzando il coefficiente alpha
di Cronbach e seguendo le indicazioni presenti
in letteratura per 'interpretazione di questo
coefficiente (Nunnally & Bernstein, 1994). Se-
condo queste indicazioni, un coefficiente alpha
inferiore a 0.60 indica un’attendibilita insuffi-
ciente della scala, mentre valori compresi tra
0.70 e 0.80 indicano un’attendibilita discreta,
valori compresi tra 0.80 e 0.90 una buona at-
tendibilita e, infine, valori superiori a 0.90 in-
dicano che l'attendibilita della scala ¢ ottima.

3.3. Costruzione degli indici e stima delle
componenti di variabilita

I dati analizzati nel presente studio hanno una
struttura nested: gli studenti sono raggruppati
in classi, le quali, a loro volta, sono raggruppate
all’interno di scuole. Con questa tipologia di
dati gli approcci di analisi multilivello offrono
diversi vantaggi (ad esempio Hox, 2010):

a) viene tenuta in considerazione la complessita
della struttura dei dati, per cui le unita ai
diversi livelli possono avere differenti pesi
campionari;

b) forniscono delle stime corrette sia dei para-
metri del modello (Julian, 2001), sia dei loro
errori standard (Moerbeek, 2004);

¢) scompongono la variabilita dei dati tra i li-
velli della gerarchia, consentendo di testare
appropriatamente effetti di clima e di con-
testo (Marsh et al., 2012).

Nel presente studio sono state svolte delle
analisi multilivello con lo scopo di valutare le



componenti di varianza (livello studente, classe
e scuola) di ciascun costrutto del questionario
studenti. A questo scopo, per ogni scala, ¢ stato
preliminarmente calcolato un indice che riassu-
messe il punteggio di ciascuno studente sul co-
strutto misurato, attraverso un’analisi delle com-
ponenti principali con una stima dei punteggi
fattoriali sulla prima componente estratta. Gli
indici sono stati poi sottoposti ad analisi multi-
livello, condotte con il software MPlus utilizzan-
do come stimatore Robust Maximum Likelihood
(MLR), perché adatto ad analisi di dati con pesi
campionari (Asparouhov, 2005). Tali pesi sono
stati applicati al livello studente, classe e scuola
seguendo le indicazioni di Rutkowski e colleghi
(2010) per le analisi multilivello. Con lo scopo
di valutare le componenti della varianza degli
indici ai diversi livelli (studente, classe e scuola)
sono stati stimati modelli senza predittori. Per
ogni indice ¢ stata stimata la seguente equazione:

Yik =Yooo T Vor THyji + €

dove yy rappresenta I'indice in questione per
lo studente i nella classe j della scuola k, v
Perrore la scuola k, ug 'errore per la classe j
nella scuola k, e; I'errore per lo studente i nel-
la classe j della scuola k. Le componenti della
varianza per il livello classe e scuola sono state
stimate calcolando il coefficiente intraclasse p
rispettivamente come:

2

p — O-NU
= T o v
o
v()
Pscuoia = 3 2 2
o, +0,,+0,,
4. Risultati

4.1. Risultati delle AFC sui modelli di misura
e dell’analisi di attendibilita delle scale

Nelle Tabelle 2 e 3 sono presentati, rispettiva-
mente, il quadro riassuntivo dei risultati delle
AFC e dei livelli di consistenza interna delle
scale del questionario studenti esaminate.
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Per il piacere nello studio dell’italiano e della
matematica i risultati mostrano livelli di atten-
dibilita sufficienti per la classe quinta di SP e
buoni per la classe prima di SSPG (Tabella 2).
Non essendo il numero degli indicatori per il
piacere allo studio (2 per ciascuna materia sco-
lastica) sufficiente a definire stabilmente una
scala (Dawis, 2000), e a permettere un’adeguata
identificazione del modello nella AFC (Kline,
2011), per questo indice non viene testato alcun
modello di misurazione.

Le scale relative al concetto di s€ in italiano e
matematica mostrano una discreta attendibilita
sia per la classe quinta di SP che per la classe
prima di SSPG. Facendo riferimento al modello
teorico, per questi indici ¢ stato definito, in en-
trambi 1 livelli scolastici, un modello di misura
con 2 fattori latenti correlati, in cui ogni item
satura su uno solo dei 2 fattori (3 item per il
fattore Concetto di s€ in italiano e 3 item per il
fattore Concetto di sé€ in matematica). I risultati
della AFC (Tabella 1) mostrano che gli indici
di fit del modello soddisfano i criteri previsti in
letteratura per la classe quinta di SP ma non per
la classe prima di SSPG (CFI < 0.95; RMSEA
> 0.08). La correlazione latente tra i due fattori
risulta essere -0.09 (p < 0.01) per la classe quin-
tadi SP e 0.10 (p < 0.01) per la classe prima di
SSPG.

La scala relativa alla motivazione esterna allo
studio mostra una discreta attendibilita sia per
la classe quinta di SP che per la classe prima
di SSPG. Per questa scala ¢ stato definito, per
ciascun livello scolastico, un modello di misura
con un singolo fattore latente sul quale saturano
tutti e 4 gli item. I risultati della AFC mostrano
che gli indici di fit rientrano nei criteri previsti
dalla letteratura di riferimento (ad eccezione del
RMSEA per la classe prima di SSPG che risulta
maggiore di 0.08), confermando un buon adat-
tamento del modello di misura ai dati.

Per la scala di impegno nello studio, i risul-
tati mostrano un’attendibilita non sufficiente
(alpha < .60) in entrambi i livelli scolastici. Il
modello di misura per scala ¢ definito, per cia-
scun livello scolastico, da un fattore latente sul
quale saturano i 3 item. I risultati della AFC
mostrano che, sia per la classe quinta di SP che
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TABELLA 2

Quadpro riassuntivo dei risultati delle AFC
sui modelli di misura degli indicia

Classe quinta di SP Classe prima di SSPG  Classe seconda di SSSG

2 2 2

(GDL) CFl |RMSEA (GDL) CFl |RMSEA (G)ICDL) CFl |RMSEA
Concetto di sé in italiano e matematica % %
Modello: 2 fattori latenti correlati, 3 item 8%)2 098 | 0.06 44%82)3 093% | 0.12¢ - - -
per ciascun fattore
Motivazione esterna allo studio 370.5% 594.9% .
Modello: | fattore latente con 4 item 2) 0.98 | 0.07 2 0.98 | 0.09 ] ) )
Impegno nello studio 2473.9% b . | 6788* b .
Modello: | fattore latente con 3 item O] 045°1 028 (N 04201 04l ) ) )
Ansia da test 99.2% b 806.6* o | 1145.4% .
Modello: | fattore latente con 4 item @ |09%] 004 | Tgy | 098 ) 0107 5t 1099 1 012
Motivazione strumentale per matema-
tica e italiano 6239.1%* .
Modello: 2 fattori latenti correlati, 4 item ) ) ) ) ) : (19) 0.92%] 009
per ciascun fattore

Note: x* = test del chi quadro; GDL = Gradi Di Liberta del test del chi quadro; CFl = Comparative Fit Index ; RMSEA = Root Mean Square Error
of Approximation. Per una descrizione di questi indici di fit si veda la sezione 3.2 del presente studio.

*Gli indici piacere per lo studio dell'italiano e della matematica non sono riportati nella tabella perché, essendo presenti 2 indicatori per materia,
non e stato testato un modello di misura; le celle vuote indicano che il costrutto non e stato indagato nello specifico livello scolastico; ® valore del

CFlinferiore al punteggio di cut-off (> 0.95); <valore del RMSEA maggiore del punteggio di cut-off (> 0.08).

*p <0001,
TABELLA 3
Quadpro riassuntivo dell’attendibilita delle scale in termini di consistenza interna?
Classe quinta di SP Clzsissesgléma Classe seconda di SSSG
Piacere nello studio dell'italiano 0.63 0.82 -
Piacere nello studio della matematica 0.60 0.8l -
Concetto di sé in italiano 0.70 0.74 -
Concetto di sé in matematica 0.74 0.77 -
Motivazione esterna allo studio 0.69 0.69 -
Impegno nello studio 0.46 0.58 -
Ansia da test 0.73 0.79 0.76
Motivazione strumentale per italiano - - 0.72
Motivazione strumentale per matematica - - 0.76

Nota: ® Le celle vuote indicano che il costrutto non e stato indagato nello specifico livello scolastico.

per la classe prima di SSPG, gli indici di fit
non rientrano nei criteri di cut-off previsti in
letteratura, e pertanto il modello di misura non
puo ritenersi confermato dai dati.

La scala di ansia da test riporta un risultato
sul coefficiente di coerenza interna che indi-
ca, per tutte le classi scolastiche, una discreta
attendibilita. Il modello di misura per questo
indice ¢ definito, per ciascun livello scolasti-
co, da un fattore latente sul quale saturano i 4
item. I risultati della AFC riportati nella Tabella
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1 mostrano indici di fit diversi per i 3 livelli
scolastici. In ogni livello, comunque, si rileva
la presenza di un indice con valori compatibili
con i cut-off indicati dalla letteratura e di un
altro con valori non compatibili con i cut-off.
Infine, le scale di motivazione strumentale
per I'italiano e la matematica utilizzate per la
classe seconda di SSSG riportano un grado di
attendibilita discreto. Facendo riferimento al
modello teorico, per questi indici ¢ stato defi-
nito un modello di misura con due fattori latenti



correlati, in cui ogni item satura su uno solo dei
due fattori (4 item per il fattore motivazione
strumentale in italiano e 4 item per il fattore
motivazione strumentale in matematica). I ri-
sultati della AFC mostrano valori degli indici
di fit che non rientrano nei cut-off previsti dalla
letteratura, non consentendo quindi di ritenere
il modello di misura confermato dai dati.

4.2. Risultati della stima delle componenti di
variabilita delle scale

I risultati delle analisi multilivello eseguite su
ciascun indice calcolato a partire dalle scale del
questionario studenti sono riassunti nella Tabel-
la 4, in cui sono riportate, per ciascun indice e
livello scolastico, le percentuali di variabilita di
ogni indice a livello di classe e di scuola.

I risultati delle analisi multilivello mostrano
una certa variabilita nella distribuzione della
varianza degli indici fra i tre livelli scolastici
e che la maggior parte della variabilita si trova
comunque a livello studente, seguito dal livello
classe e poi scuola.

5. Discussione e conclusioni

I1 principale obiettivo del presente studio era
quello di valutare alcuni aspetti della validita
e dell’attendibilita delle scale del questionario
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studenti che accompagna le prove di appren-
dimento INVALSI per la classe quinta di SP,
la classe prima di SSPG e la classe seconda di
SSSG. Per raggiungere questo obiettivo si ¢ se-
guito il quadro di riferimento classico fornito da
Nunnally (1978) e Cronbach (1988) per quelli
che dovrebbero essere i diversi passaggi di un
programma di validazione di uno strumento di
misura.

Come abbiamo visto, il substantive stage nel-
la validazione prevede che la teoria alla base
dello strumento venga esplicitata, fornendo le
evidenze empiriche che la supportano. Sempre
in questa fase il costrutto che si vuole misurare
viene definito operativamente in termini di di-
mensioni e di variabili osservabili, individuan-
do item sufficienti a rappresentarlo corretta-
mente nella sua articolazione. Da questo punto
di vista I'attuale questionario studenti presenta,
per alcuni ambiti, dei punti deboli. Un esempio
a questo proposito ¢ costituito dalla motivazio-
ne allo studio, che, nel quadro di riferimento
dei questionari (Poliandri, Muzzioli & Romi-
ti, 2011), ¢ considerata essere bidimensionale,
con un’articolazione in motivazione intrinseca
e motivazione estrinseca.

Esistono pero molti studi (Ryan & Deci, 2000)
che mostrano come questa bipartizione non sia
in grado di spiegare le evidenze empiriche rac-
colte. In particolare, i risultati conseguiti nelle
ricerche appaiono maggiormente compatibili

TABELLA 4
Percentuale della variabilita degli indici collocata a livello di classe e di scuola?

Classe quinta di SP Classe prima di SSPG  Classe seconda di SSSG

%tra | %tra | %tra | %tra | %tra | %tra | %tra | %tra | %tra

studenti| classi | scuole [studenti| classi | scuole |studenti| classi | scuole
Piacere nello studio dell'italiano 88 8 6 89 6 5 - - -
Piacere nello studio della matematica 87 10 8 89 8 3 - - -
Concetto di sé in italiano 93 6 5 93 5 2 - - -
Concetto di sé in matematica 94 5 3 96 3 | - -
Motivazione esterna allo studio 90 5 6 89 6 5 - - -
Impegno nello studio 95 4 3 96 3 | - - -
Ansia da test 92 6 3 95 3 2 89 5 6
Motivazione strumentale per italiano - - - - - - 88 5 7
Motivazione strumentale per mate- - - - - - 83 8 9
matica

Nota: ?Le celle vuote indicano che il costrutto non & stato indagato nello specifico livello scolastico.
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con una definizione della motivazione estrinse-
ca come costrutto multidimensionale, composto
da tipologie di regolazione del comportamento
dello studente diverse tra di loro. Ad esempio,
la motivazione esterna (misurata per le classi
quinta di SP e prima di SSPG) e la motivazione
strumentale (misurata per la classe seconda di
SSSG) sono due delle componenti della motiva-
zione estrinseca che dovrebbero essere prese in
considerazione per una rappresentazione sub-
stantive del costrutto motivazione allo studio
(Alivernini, 2012; Alivernini & Lucidi, 2008a;
Deci et al., 1991; Grolnick & Ryan, 1987; Val-
lerand et al., 1992).

Gli studi condotti in questo ambito eviden-
ziano pero correlati molto diversi per le due
tipologie di motivazione considerate. La moti-
vazione esterna ¢ correlata positivamente con
la demotivazione e con indicatori di insucces-
so scolastico e formativo (Alivernini & Luci-
di, 2008a; Fairchild et al., 2005; Vallerand et
al.,1993; Vallerand, Fortier & Guay, 1997). La
motivazione strumentale, invece, ha una rela-
zione positiva con la motivazione intrinseca,®
il continuare a formarsi e i risultati scolastici
(Burton et al., 2006; Fortier, Vallerand & Guay,
1995; Miserandino, 1996). Considerando questi
diversi correlati, risulta chiaro come la preva-
lenza dell’'una o dell’altra fornisca informazioni
diverse rispetto alla qualita della motivazione
all’apprendimento di uno studente, di una clas-
se, di una scuola o di un sistema scolastico.
Informazioni con implicazioni potenzialmente
opposte in una logica d’intervento nelle scuole.

Lo structural stage nella validazione di uno
strumento comporta il valutare le relazioni che
hanno gli item con le dimensioni del costrutto
di riferimento, confrontando quanto previsto
dalla teoria con quello che mostrano i dati rac-
colti. Da questo punto di vista, i test dei modelli
di misurazione dei costrutti che il questionario
studenti mira a indagare evidenziano un quadro
composito. Per due delle scale analizzate (Con-
cetto di sé e Motivazione esterna per la Classe

6 Sulle differenze, in termini di outcome, tra motivazione
intrinseca e motivazione strumentale si vedano Burton
e colleghi (2006).
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5 di SP) i risultati mostrano indici di fit che
permettono di confermare il modello di misura
testato. Per quattro delle scale analizzate (Mo-
tivazione esterna per la classe prima di SSPG,
Ansia ai tre livelli scolastici), invece, i risultati
confermano solo parzialmente il modello di
misura testato. Per altre quattro scale (Concet-
to di sé per la classe prima di SSPG, Impegno
nello studio per la classe quinta di SP e per la
classe prima di SSPG, Motivazione strumen-
tale per la classe seconda di SSSG) i modelli
di misura testati non sono stati confermati dai
dati. Per quello che riguarda, infine, la scala
relativa al piacere nello studio, la presenza nel
questionario di soli due item con modalita di
risposta dicotomica ha reso poco sensato testare
un modello di misurazione.

Lanalisi della consistenza interna delle sca-
le ha evidenziato che I'attendibilita delle scale
¢ discreta, con valori di Alpha che vanno da
0.60 a 0.82, ad eccezione della scala d’impegno
nello studio, che mostra una scarsa affidabilita.
Quelli rilevati dal questionario studenti sono
costrutti psicologici individuali e la valutazione
delle componenti della variabilita degli indici
evidenzia che, come da attese teoriche, la quota
maggiore della varianza ¢ collocata tra i singoli
studenti, seguita dal livello classe. La variabilita
tra le scuole ¢ scarsa, eccetto che per motiva-
zione strumentale nella scuola secondaria di
secondo grado, fatto probabilmente collegato
alla scelta effettuata dagli studenti al momento
dell’iscrizione alla scuola secondaria di secon-
do grado. Come accennato nell’introduzione, la
motivazione strumentale &, infatti, correlata alle
scelte di prosecuzione del percorso di studio e/o
di formazione.

In conclusione, nonostante i limiti discussi,
occorre sottolineare il carattere innovativo e
positivo nel contesto italiano di un questionario
studenti che accompagni le prove di apprendi-
mento a livello nazionale. Misurare le motiva-
zioni allo studio degli studenti, le loro perce-
zioni di competenza, gli atteggiamenti e altre
variabili di questo tipo pud avere un alto grado
di utilita. Si tratta, infatti, tra le altre cose, di
fattori strettamente collegati con gli apprendi-
menti degli studenti, con il life-long learning,



con la prevenzione della dispersione scolastica
e con le scelte degli studenti connesse all’orien-
tamento scolastico e formativo.

I risultati del presente articolo mostrano la
concreta possibilita di individuare a livello na-
zionale delle misure affidabili in questi ambiti.
I maggiori limiti allo stato attuale risiedono
nella mancanza di una completa definizione,
in termini operativi, delle variabili e delle di-
mensioni che si vogliono indagare rispetto a
una chiara teoria di riferimento, che abbia del-
le evidenze empiriche di supporto. Rafforzare
questo aumenterebbe le concrete possibilita di
utilizzo degli strumenti e dei risultati da parte
delle scuole. Ci si potrebbe chiedere, ad esem-
pio, che cosa implichi in una classe la presenza
di un alto livello di motivazione esterna. E se,
in questo caso, il dirigente scolastico e i docen-
ti dovrebbero intraprendere delle azioni. Avere
una chiara teoria di riferimento consentirebbe
di rispondere a queste e ad altre domande.

Un’ulteriore possibile prospettiva di sviluppo
dei questionari studenti ¢ legata alla misurazio-
ne degli ambienti di apprendimento e del clima
motivazionale in classe. Da un punto di vista
applicativo la letteratura scientifica in questo
ambito (Martin & Dowson, 2009; Ryan, 2012;
Wentzel & Wigfield, 2009) ¢ concorde nel so-
stenere che I'azione degli insegnanti deve essere
orientata a creare un adeguato ambiente di ap-
prendimento e clima motivazionale. In questo
senso tale azione dovrebbe cercare di modifi-
care soprattutto variabili relative al livello della
classe.

Attualmente, c¢’€ un rinnovato interesse in
letteratura (Marsh et al., 2012) per questo tipo
di costrutti, che generalmente vanno sotto il
nome di «clima» e sono tipicamente misurati
(Ltdtke et al., 2009) attraverso le risposte de-
gli studenti rispetto al loro comune ambiente
di apprendimento.” Un’eventuale integrazione

7 Rinnovato interesse che & legato anche allo sviluppo
di metodologie di analisi, come ad esempio il doubly
latent models (Marsh et al., 2009), che consentono di
misurare costrutti di livello 2 (la classe) sulla base di
variabili a livello 1 (le risposte degli studenti), tenendo
conto sia degli errori di misurazione ai diversi livelli,
sia degli errori di campionamento nell’operazione di
aggregazione delle risposte.
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dei questionari studenti su quest’ambito, che
attualmente non risulta coperto, offrirebbe il
duplice vantaggio di consentire, su vasta scala,
una linea di ricerca nel contesto italiano e di
fornire informazioni utili alle scuole in un’otti-
ca di autovalutazione.
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How should educators respond to the whole phe-
nomenon of «digital learning»? This question has
been in vogue for the past twenty years and there
is a need for a regular renewal of this question as
societies change. This article will draw on some
post-structuralist writing, particularly Deleuze and
Guattari, to try to better understand the divide be-
tween the optimistic account and the pessimistic
account of the effect of ICT on teaching and learn-
ing. It argues in particular (1) that ICT in its current
form signals a paradigm shift in education — but this
thesis is difficult either to prove or disprove; (2) that
Deleuze and Guattari’s rhizome provides us with a
theoretical tool for understanding the pedagogical
nature of this shift; (3) that this change is wider than
literacy itself and announces posthuman elements in
the socio-cultural environment of learning.
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Come dovrebbero rispondere gli educatori al feno-
meno dell’«apprendimento digitale»? La risposta
a questa domanda, che ¢ stata molto in voga negli
ultimi venti anni, deve essere aggiornata regolarmen-
te, considerato il veloce mutamento della societa.
Questo contributo si basa sul filone di ricerca e ri-
flessione post-strutturalista, in particolare sui lavori
di Deleuze e Guattari, per cercare di capire meglio il
divario intercorrente tra la visione ottimista e quella
pessimista in riferimento agli effetti prodotti dalle
TIC sull’insegnamento e I’apprendimento. Applican-
do tale approccio, gli elementi principali considerati
nell’articolo sono i seguenti: (1) le TIC nella loro
forma attuale segnano un cambiamento di paradigma
nel campo dell’istruzione, ma questa tesi ¢ difficile
sia da dimostrare che da confutare; (2) il concetto
di «rizoma» di Deleuze e Guattari ci fornisce uno
strumento teorico per capire la natura pedagogica di
questo cambiamento; (3) questo cambiamento & piul
ampio dell’alfabetizzazione stessa sulle nuove tecno-
logie e annuncia elementi post-umani negli ambienti
socio-culturali di apprendimento.

Parole chiave: Apprendimento digitale — Rizoma —
Social media — Post-umanismo
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1. Introduction

Evidence suggests that more and more chil-
dren in the western world have access to the
internet and that this access is bringing about
at least a literacy change if not wider changes.
Somekh et al. found that 10-12-year-olds spent
3 times as much time on their computers as
they do at school, while by age 16, this propor-
tion had risen to 4 times (Somekh & Mavers,
2003, p. 413). Belgian figures note that 91.2%
of primary school children surf the internet at
home, while there has been an increase in in-
ternet use of 342.2% from 2000 to 2011 (Valcke
etal., 2011).

A study of Korean schoolchildren from 2007
also indicates that internet use by school-goers
is at 92.8% (Sook-Jung & Young-Gil, 2007).
Other studies in Australia confirm this trend
(see Zevenbergen & Logan, 2008), where the
figure of one region in Australia was given as
87.31%, while in Ireland it is 92% (see Ipsos
Mori, 2008). Together with studies on social
networking of Spanish youth (Colas, Gonzales
& De Pablos, 2013), it confirms this general
view that at least in Western Europe computers
have become part of a new literacy affecting
children as young as 5 or 6.

2. A Paradigm Shift?

It is generally accepted that children are now
«digital natives» (Prensky, 2001) and that this
digital character has become central to chil-
dren’s learning today. The impact of this state
of affairs on the authority of parents, teachers,
authorities, institutions of learning, and dis-
ciplinary leaders, such as professors, has yet
to become clear. The web has risen up like a
massive root system with its entanglements
and contortions, links and hyperlinks, facili-
tating a new form of intimacy between learners
and their sources. In the mind of its optimistic
advocates, Information and Communication
Technologies (ICTs) offer the hope of abolish-
ing poverty, fear, fragility, emptiness and iso-
lation at the touch of a button. Recent political

86

upheavals across North Africa are testimony
to this new-found optimism and the belief that
world-wide communication and generalised
global support can bring about democracy
and freedom. This mood is infectious. They
contribute to the belief in a common global
world with common global values and a safe
environment where hand-held devices operate
like magic wands drawing people into a safety
zone where everyone is apparently connected
and «friendly». So what if there are occasional
problems with personal safety and identity theft
on the internet (see Valcke et al., 2011)? These
negative side-effects are inevitable but minor,
so the optimists say. Fortunately, access to a
vast quantity of information signals new pos-
sibilities and the emergence of a new kind of
learning, so why should we worry about some
minor safety issues?

Optimists — Blake and Standish strongly
label them «conservative» (Blake & Standish,
2000, p. 6) — suggest that these technologies
merely offer a new set of learning tools. They
say that technology can still provide a take-it-
or-leave-it resource located at one step removed
from and still capable of «representing» the
content of knowledge. They claim that the rhe-
torical form of the media can be overcome by
careful reflective deconstruction. Hence ICTs
are a welcome support for any teacher’s attempt
to put a shape on knowledge for learners. They
offer marvellous, high impact resources that
were never there before. They stand a good
chance of improving creativity and concentra-
tion and they link the child’s web-based activi-
ties at school with what they do at home. Ac-
cordingly optimists prefer to think that «there is
nothing essential about a computer environment
(or indeed any cultural tool)» (Sutherland et al.,
2000, p. 198), and that with proper methods
these resources simply add to the productiv-
ity of users. They say that immersing children
should be embraced positively even if «we re-
main uncertain about how we can systemati-
cally observe the new practices associated with
computer use» (Nixon, 2003, p. 410) because
«meaning-making» and the constructive para-
digm both still prevail in classrooms. Indeed,



on this reading the goal of current educational
thinking on digital literacies should be to «es-
tablish a common language and some shared
understanding about new media and online
literacies and how these might be researched»
(Nixon, 2003, p. 411). This is the happy picture.

Meanwhile, while this environment is devel-
oping at full speed, educators still orient them-
selves to the more traditional human purpose
of education by putting or attempting to put a
shape on information for the benefit of learners.
Educators continue to imagine themselves as
mediators of knowledge, acting as the interface
between the young people they teach and the
vast quantity of information available. Media-
tors can be less optimistic about ICT because
they are less certain that the character build-
ing process uppermost in an educator’s mind is
possible in the context of multiple influences.
They feel that they are waging a losing battle
in view of the «obscenity» of information avail-
able (Baudrillard, 1983/1990) and the inability
of students or indeed teachers to digest and re-
flect on the information available.

Others propose that these changes represent
«a more fundamental transformation in learn-
ing infrastructure» (Livingstone, 2012, p. 20).
They are not so positive about what they see as
a paradigmatic change. They say that a paradig-
matic change on a par with the invention of the
printing press is occurring. Papert, for instance,
has called what is happening a «megachange»
(Papert, 1994), one that has brought in its wake
a new orientation towards education itself. In-
deed, once the sociocultural implications of
learning are accepted, «concepts like knowl-
edge, teaching, the disciplines and rationality»
have become destabilised (Somekh & Mavers,
2003, p. 412).

The work of Marshall McLuhan in the 1960s,
especially his famous contention that «the me-
dium is the message» (McLuhan, 1987/1964),
has now become quite relevant and can be taken
to imply that the rhetorical impact of the new
media has effectively re-defined the scope and
nature of information itself. Lankshear et al.
propose that «the digital age is throwing many
of our educational practices and emphases and
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their underlying epistemological assumption,
beliefs, concepts and substantive theories into
doubt» (2000, p. 39). They draw heavily on Ly-
otard’s critique in The Postmodern Condition,
which I heavily interpret as follows:

* WWW is increasingly using «established»
knowledge (hence conservative);

* didactic energies of teachers are directed at
managing media resources (hence diluting the
mediating function of teachers);

* the knowledge presented is evaluated in terms
of its «use» not its «truth»;

* «Performativity» is linked to (and often meas-
ured by) ICT competence (how well they
manage with the medium);

* connectivity becomes the benchmark for high
performance (how well connected are you?)
[as interpreted, pp. 24-25].

Any of these factors would give rise to peda-
gogical concerns and further debate but I am
proposing to adopt a single line of direction,
deriving principally from Deleuze. It still re-
mains to be seen just how radical this shift has
been in recent years and whether it is indeed a
positive or a negative thing. In the next section I
wish to highlight two contrasting concepts that
have become important to the analysis of this
problem.

3. Two Underlying Concepts: the Tree
and the Rhizome

3.1. The Tree

It is perhaps best to return to a figure that is
already quite familiar to most educators. Ar-
borescent root systems present knowledge as
a tree-like feature with roots stabilised in the
ground, out of which grow a trunk and branch-
es. It is a common enough metaphor to speak
of a «root and branch» study or a «root and
branch» clean-up and one hears of ideas «stem-
ming from» other ideas and various «branches»
of learning. From this metaphor comes the idea
of basic, intermediate and advanced command
of a discipline and a linear progression through
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knowledge. This arborescent knowledge has a
starting point and the way it builds into a pre-
dictable, almost pre-formed (a priori) shape
means that it constructs of its own accord well-
grounded fields of knowledge that are stable
and bordered and can be policed ultimately
by experts. Teaching in these circumstances is
conceived of as a manifestation of disciplinary
authority, which implies a natural hierarchy,
however it is managed, where the expert gives
and the non-expert receives, where the expert
grades and the non-expert is graded, where the
expert decides what is to be learned and the
non-expert simply complies with this author-
ity. Knowledge understood in this way is lin-
ear and stable and it is divided up into areas
where roots can be established and on top of
these roots, a steady trunk of content with the
eventual promise of expertise. There is a steadi-
ness about this kind of knowledge which can
withstand the storms of change and continually
retain its core structure despite shedding some
of its peripheral elements.

This arborescent type of structure establishes
the starting point of a field of knowledge and
grades the material so that it becomes progres-
sively more developed and complex. Eventually
it creates expertise and establishes institutions
of knowledge, one of which is a «discipline»
that both shapes the knowledge and the learner
— this interior quality of true knowledge be-
ing a basic Socratic requirement of educational
knowledge. But here this Socratic move comes
up against Foucault’s complaint about power/
knowledge, namely, that knowledge is arranged
into discrete packages as a result of power in-
terests more than on the basis of any inner co-
herency, thus implying that the agreement to
follow disciplinary knowledge is also the agree-
ment to become complicit in its priorities and
hence «subject» to it. With even more sinister
consequences, other underlying «abstractions»
like Unity, Totality, Reason, Subject, Origin and
Tradition run the danger of operating as oppres-
sive «apparatuses» drawing knowers into the
«subject» position demanded by knowledge or-
ganised under these rubrics. Of course Foucault
will attempt to wage war against these appara-
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tuses and the general subjectification they imply
(Gordon, 1980, pp. 83-86). However the effect
of Foucault’s criticism is to increase rather than
decrease any social disenchantment with tradi-
tional learning.! Nor can the constructivist para-
digm which lays so much emphasis on «mean-
ing making» and «narrativity» escape Foucault’s
basic critique. «Subjectivity» carries with it the
ambiguity of being complicit in a wider context.
Perhaps a new type of structure might enable the
freedom that is much sought after by educators?

3.2. The Rhizome

A rhizome, on the other hand, is another kind
of root system and it promises freedom. It is a
relatively new metaphor in the context of edu-
cational studies. It has been used in philosophi-
cal literature since around the year 2000 but its
origins lie in Deleuze and Guattari’s definition
of it as a taproot, which has «a multiple, lateral,
and circular system boasting all the tactile asso-
ciations that this connectivity brings» (Deleuze
& Guattari, 1987, p. 5).

This botanical term, which refers to a tuber
root system, has now come to serve as a meta-
phor both for the World Wide Web (WWW)
and also for the way the human brain operates,
where trillions of synaptic contacts are thought
to operate and as yet have not been mapped or
even properly understood. One could see the
relevance of «rhizome» as a metaphor for the
way the human brain makes connections within
its synaptic pathways. It may represent how sig-
nals are diverted onto other pathways if a mi-
nor area of the brain is damaged to compensate
for the original one. Most commentators agree
that the information on the web is presented to
the surfer in a non-linear manner (Holmes &

! «What it really does is to entertain the claims to atten-
tion of local, discontinuous, disqualified, illegitimate
knowledges against the claims of a unitary body of
theory which would filter, hierarchise and order them
in the name of some true knowledge and some arbitrary
idea of what constitutes a science and its objects. Gene-
alogies are therefore not positivistic returns to a more
careful or exact form of science. They are precisely anti-
sciences» (Michel Foucault, Power/Knowledge, p. §3).



Gastaldo, 2004) although Drummond objects to
the term «chaotic» to describe it (Drummond,
2005). Few however would object to calling
this presentation of information «radical» in
the sense that it points to some root change in
the context of information storage.

If we compare the complexity of these rhizo-
matic systems with a tree which has a linear
— root, trunk, branch — shape, we can see that
human knowledge has been organised in tradi-
tional education to follow the arborescent model.
Cut the roots of a tree and it dies. Cut the roots
of a rhizome, on the other hand, and it diverts,
drawing its moisture from other channels mov-
ing in other directions. The channels now acci-
dentally become more important because of the
diversion. Similarly, cut the roots of a discipline
or abandon its foundations and it dies, whereas
cutting out a site on the WWW simply blocks
out one site while re-energizing other sites, other
perspectives, often making them appear as mo-
mentarily more important. The topography of
this information presents itself as infinite and
total, a resource that never dies but rearranges
itself instead around the missing element. The
immortality of the system is shown in the way
information presents itself as a non-disciplinary
species without a fixed shape or preferred iden-
tity or medium, like a minestroni soup which
because it moves in many directions at once can
repair itself easily without signalling any weak-
ness in underlying structure.

The rhizome suggests a form of curriculum
that is not centred or built up by local authori-
ties but rather fragmented and perhaps initially
confusing but which is hopefully more demo-
cratic, more open to all available information
(Deleuze & Guattari, 1987, p. 139). As the
information is not arranged in the form of a
rational argument or a consistent narrative or
indeed as having a particular line of direction,
does this mean liberation? Perhaps Deleuze and
Guattari might say so:

We’re tired of trees. We should stop believing in
trees, roots, and radicles. They’ve made us suffer too
much. All of arborescent culture is founded on them,
from biology to linguistics. Nothing is beautiful or
loving or political aside from underground stems and
aerial roots, adventitious growths and rhizomes. (p. 14)
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Supporters of the rhizomatic metaphor note
the similarity between it and the Enlighten-
ment project, arguing, as Deleuze does, that the
rhizome offers a new opportunity for freedom
from oppression (see Morss, 2000). On the ba-
sis of pure logic, there is no way of predicting
what item of information comes next in a web
search and there are difficulties when surfers
try to retrace their steps due to inevitable dis-
tractions and deflections along the way. This
«deterritorialisation» might indicate that we
are finally freed from our serfdom to power
interests, yet Deleuze and Guattari prefer this
outcome to the inherent limitations imposed by
arborescent thinking.

So on this reading the rhizome is a liberating
force, challenging established hierarchies while
enabling escape from conventions and vested
interests. This in itself could have a positive
educational effect as it prolongs the anonym-
ity cherished by children, enabling them to ex-
periment with their identities, to play at being
adults, to take forward steps which are imme-
diately reversible.

Wilson, for instance, analysed the manga/do-
Jjinshi phenomenon in comic book art, which
has in recent years spread from Japan to Tai-
wan, Hong Kong, Korea and the Chinese main-
land, and the Unilted States, and used this art
form to encourage students to generate draw-
ings to put on the web (Wilson, 2003). For them
the medium was so attractive that they enthu-
siastically set about developing appropriate art
skills. This art form involves the insertion of
micro-stories into an overall unending comic
book story where «the disappearance of one
part is of no particular consequence because
it will be replaced or supplemented by other
parts» (Wilson, 2003, p. 222).

All individual inputs were eminently substi-
tutable as players uploaded their own prints/
pictures to this virtual world in response to the
broad guidelines suggested for the characters.
Their contributions for a moment could have
become central to the never-ending action but
also eminently deletable. While students could
achieve instant acclaim by having their images
published as part of the totality amidst their
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peers, they did not have to bear any responsi-
bility for carrying the story forward and could
withdraw at any moment without recrimination.
They could also be jettisoned. They were in a
sense both reader and writer at the same time,
while also being expendable as either, having
achieved a status of being that is both hyper-
real and empty. Their story lines operated like
rhizomes, which can tolerate being broken off
from the totality because the story can imme-
diately find a new «line of flight» and another
direction (Wilson, 2003, p. 23). In conclusion,
engagement in online activity might be liberat-
ing because one can make a mistake without
this mattering too much, provided one does not
need the recognition for having tried to achieve
something.

Because it is less subject to the dominant
shapes of traditional knowledge, web knowl-
edge generates an expectation that this new
state of affairs is capable of delivering «a non-
authoritative pedagogy and organisation of
knowledge» (Gregoriou, 2004, p. 242) and this
is initially thought to be a good thing because it
«frees» learners to be constantly in touch with
different information. Their perspectives are
broadened by the fact that there is no particular
expectation that the knowledge emerging at any
given time will be disciplined, fixed or requir-
ing «subjectification». Moreover expertise in a
traditional sense has been abandoned in favour
of knowledge that is high impact and singular.
Where traditional knowledge seems boring by
comparison and too neatly packaged, rhizomat-
ic knowledge benefits from many accounts and
interpretations. One has to wonder whether this
journey is a liberation, however, and whether
the lack of an authoritative voice is a liberation.
This question is leading us to identify some of
the pedagogical effects of the rhizomatic turn.

4. Pedagogical Effects

Let us return once again to the definition of
a rhizome as a taproot, which is «a multiple,
lateral, and circular system boasting all the tac-
tile associations that this connectivity brings»
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(Deleuze & Guattari, 1987, p. 5). The rhizome
does not grow in a particular direction like a
tree. Learners find it difficult to establish a set
of coherent outcomes from a web search unless
they plot these outcomes in advance. Since in-
formation acquisition by means of web searches
does not follow a straight line, it is hard to im-
agine an end point or any point that might be
considered an end point against which to plot
the circular figure of knowledge. Let us sug-
gest some possible pedagogical consequences
of this knowledge environment, confining our
attention to epistemological aspects and leaving
aside two equally important aspects, namely the
social and the moral.

4.1. Epistemological Features

The first epistemological feature is the claim
of any piece of information to fit into a larger
set. One feature of rhizomatic knowledge is
that it has become bite-sized and thus not so
easily fitted into a larger set. Because of the
scale, volume and speed of the information that
hits the average surfer on the internet, there is
no ambition to digest all that is available and
those who are inexperienced have less and less
chance to build up experience based on what is
encountered.

A second feature is that to be noticed knowl-
edge must have high impact or it is instantly
dismissed and so impact becomes the operation
of a singularity much like a light switch that
turns on and off without any need to establish
context or history. There is a trend against inte-
grating the information received by means of a
subjective strategy, for instance, by composing a
story or submitting to an objective self-standing
system like a discipline. There is a resistance to
linking knowing to a totality or forming one’s
experience within a discipline or code. The fo-
cus seems to be more readily applied to the part
rather than the whole. Livingstone reported a
case arising from UK Children Go Online of a
10-year-old who had to navigate a ship around
the coast of Scotland in a computer-generated
game. The child needed to enter the direction
and the distance to be covered. The child failed



repeatedly and crashed the programme. She
never read the instructions because she was too
busy on task and, as a result, did not step out
of the game to consult a compass as advised in
the instructions. Instead she crashed out of the
game repeatedly without learning what she had
done wrong (Livingstone, 2009). Livingstone
also notes another case mentioned in Willett
(2005, as referenced in Livingstone, 2012, p.
18) of a group of ten children (9-13) involved
in a Saturday morning club who had difficulty
in performing a task that demanded sequenced
steps. One of these, Angie, aged 9, had this to
say «They let you go on the internet but it has
to be educational stuff you look up and all that.
That’s boring but we don’t listen to that and we
look up what we want when the teacher’s not
looking».

These examples simply illustrate the point
that web information is not received with the
disciplinary shape that one might expect. In-
deed surfers have found a way to avoid the
graft of learning by losing themselves in the
bite-sized and high impact character of in-
ternet knowledge. One might conclude that
learning is only allowed to impact on the sur-
face of a learner’s life. The surfer’s attention
is drawn here and there while the informa-
tion is checked against its difficulty and dif-
ficulties are avoided. This means that units of
knowledge are not allowed to shape a person’s
character in the sense of Bildung but instead
blend in with surfers’ actual states of mind
and knowledge, moving them away from dif-
ficulty, incomprehension and challenge by
offering switches to other available media —
videos rather than charts, articles rather than
videos, presentations with a higher number
of hits versus ones with a lower number etc.
Information is closer to play than to work. In
this context, the latest offer from a holiday
company or a social club can easily distract
surfers and bring them off focus. Gibbons has
suggested that there has been a switch from a
disciplinary system to one marked by a sys-
tem of socially distributed knowledge, while
Le Grange also mentions how the learning
achieved must be «applied, problem-centred,
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transdisciplinary, heterogeneous, hybrid, de-
mand-driven, entrepreneurial, network-em-
bedded and so on» (Le Grange, 2011, p. 750).
It might be added that without disciplinary
controls digital information relates primar-
ily to other digital information rather than to
integrated wholes and so the law of contra-
diction, which is the normal guarantee of ra-
tionality itself, is not applied to a web search.
Instead each piece of information is designed
to stand alone and not as part of a system.
Important information is characterised by the
way it offers «instant feedback» (Zevenbergen
& Logan, 2008, p. 38) and it is feedback that
characterises the third epistemological feature
of internet learning.

In summary, the three key pedagogical fea-
tures from an epistemological perspective can
be listed as the bite-sized character of web-
knowledge, the way it retains its relevance by
means of its impact, and the character of the
feedback loop it engenders and even demands.
Those of us working in education recognize
these as generalised features of the new learner,
who easily reorganises knowledge in interest-
ing but non-traditional ways, expects to be dis-
tracted as learning occurs and is conditioned to
offer and require feedback, often on a «I like/I
don’t like» basis. There are in addition some
additional effects for teachers that follow from
these features.

4.2. Other Effects

The first of these effects for teaching is the
fact that knowledge now needs to present itself
as entertaining and pleasurable. The hard-graft
is gone and the result is a decrease in the ap-
petite for sustained attention to any discipli-
nary task. While surfing on the screen, there
are pop-ups and advertisements that happen to
distract and to draw the inquirer in many direc-
tions at once, and so there is a sense of dissipa-
tion through converging emails, text messages
and chat-rooms designed to beep or flash when
visited. Surf-Knowledge distracts by its very
nature and the search for it, as David Buck-
ingham suggests, has become «increasingly

91



RICERCAZIONE giugno 2014

distinguished by a kind of pleasurable anarchy
and sensuality» (2007, p. 81).

A second effect for teaching is that knowledge
presents itself as hypercritical. Inquiry disowns
any sedentary basis for its procedures. Indeed
Deleuze and Guattari dismiss the sedentary
point of view (2007, p. 23) and promote instead
«a nomadic subjectivity that allows thought to
move across conventional categories that dis-
turb “settled” concepts, signs, and theories» (as
referenced Gough, 2004, p. 282). One needs to
ask about the effect of this cognitive nomadism
on the young, for it is one thing to promote a
critical form of knowledge aimed at those who
know the traditions already, those who have a
sense of stability in their own personas and in
their social surroundings; it is another thing to
propose this same critical attitude to those (usu-
ally children) who do not as yet have a firm
grasp of the conventions of their own socie-
ties. This is an issue that is as old as Socrates.
Some argue that it is dangerous for children and
young people who are unsure of themselves to
engage exclusively in the instabilities signalled
by rhizomatic inquiry. Others retort: what in-
stability? There is no evidence that knowledge
is stable, other than the power conventions that
present it as such. Following this line of objec-
tion, those who think of internet knowledge as
hypercritical imagine that no further critique is
needed and so they effectively agree with the
conservative mindset that wants to hold fluctua-
tions solely on the surface.

A third effect for teaching is that rhizomatic
knowledge is difficult to remember. It presents
almost an instant antidote to rote learning be-
cause rhizomatic knowledge is presented as a
layered phenomenon, each layer being valid on
its own level because it is live on the internet
and relevant because it happened to crop up as
part of a search. Nevertheless sites and pres-
entation media are not linked to one another
in any logical fashion, unlike grammar rules.
The information is thus «briefly» validated
by the operator by means of a «click» on the
site which creates the key syntax of what is
relevant knowledge and what is not. Because
surfing involves hopping and switching, swip-
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ing, clicking (mouse), clunking (keyboard),
and mixing interpersonal issues with technical
and cognitive matters, the result is that these
vibrant but unpredictable links do not operate
like a mnemonic might or a repetition princi-
ple in the Aristotelian form Repetitio est mater
studiorum (Repetition is the mother of learn-
ing). Social links are implicated but the line of
direction, the logical links, the logic of the line
of questioning and the research journey in itself
is irrelevant to the results issuing from the re-
search. What counts is the result, not the line of
direction that gets you there. So apart from the
invisibility of machine logic, since machine-
coding methods remain hidden (Standish,
2000, p. 158), many individual searches do not
involve any commitment to the line of inquiry
undertaken but only to the result obtained. The
learner somehow floats over or under the high-
lighted information.

A fourth effect for teaching is the way web
information downplays its historical character.
All information must be relevant and available
on currently maintained platforms. It is as if
each bit of information needs to claim its po-
sition on a timeline that is uncompromisingly
present in order to be valid. Cultures that have
been undermined for other reasons and are
«hollowing out», losing their own self-confi-
dence and self-belief, are particularly vulner-
able to this requirement to be contemporary.
One can think of many areas of the world which
have lost touch with their own survival tradi-
tions under the pressure of being contemporary.

A fifth effect for teaching is the fact that
knowledge is sometimes contrived to be artifi-
cially limited. Sometimes as an antidote to the
infinity of information on the web, knowledge
is presented as easily accessible and this strat-
egy is very attractive to teachers. This happens
when knowledge is shaped on the web using
a «games» strategy, with borders and levels
which children and adults find attractive. The
feeling of being able to move beyond levels is
sometimes addictive. Various devices are used
to give the impression of «breaking through»
fixed borders as the learner progresses through
a series of set tasks. In this way there is a ten-



dency for distributors of rhizomatic knowledge
to mimic the logic of internet games, enabling
«drill and skill» activities that induce repetitive
behaviours and a fixed number of skills. The
internet makes Robinson Crusoe-type build-
ing projects possible, such as the ever popular
Minecraff™, which also play on the idea of fi-
nite/infinite. There is no denying that repetition
and looping are an attractive feature of these
games and that as such they can reinforce skills
(soft skills) but they have a paradoxical benefit
because they also develop task-focused, com-
pulsive behaviours that seem to inhibit actual
socially cooperative learning patterns. A more
creative possibility is some vivid exploration
task using a programme like GoogleEarth or
GPS software. These kinds of activities are
open ended and may well mimic real explora-
tion but may ironically be too «live» for teach-
ing purposes.

5. Identity

Just as significant are the effects on human
identity. Under «rhizomatic» conditions knowl-
edge has become dystopian, meaning that rhi-
zomatic knowledge does not claim to unify the
psyche but simply invites the psyche to present
itself through different avatars. In the past, it
was thought ideal to have one identity, now it
is considered better to have multiple identities.
This is the schizophrenia of contemporary
culture. In the past, undergoing a programme
of study was thought to develop the learner in
certain ways — the study of engineering would
produce engineers or the study of history his-
torians or the study of pedagogy teachers etc.,
while a general education would produce an
educated person. And while this is still in rela-
tion to traditional programmes, there is a real
problem for people trying to adapt to the differ-
ent contact possibilities available on the WWW
in this way.

Pessimists might say that where there is a
trend to centre the curriculum on the internet
itself or at least use the internet platform as
the mediating device for programmes, a cor-
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responding identity is formed that matches
the internet — absolute, unhistorical and non-
committal — and this means a move away from
traditional utopian visions of identity. Marshall
has even suggested that dystopian knowledge
has changed the way knowledge relates to the
educational project, moving education away
from liberal humanist ideals (Marshall, 2008,
p. 12). There is no indication where it might
be moving towards. Lankshear et al. note that
where formerly knowledge was «until recently
regarded as a universal welfare right under a
social democratic model», now in accordance
with what I am calling its bite-sized profile, it
has «been reconstituted in instrumental and
commodified terms as a leading contributor
and sub-sector of the economy» (Marshall,
2008, p. 23).

One can see the problem for human experi-
ence, which to follow Aristotle, is in itself unit-
ed around the historical time-flow of ordinary
experience (Metaphysics 1,1). In order to teach,
humans need to be able to present learners with
human knowledge, that is, biometric informa-
tion that has been understood and shaped in
a human way and integrated into a historical
reality. Today we have moved away from Ar-
istotelian thinking, meaning that attention has
shifted away from the historical way human
beings learn, building up notions into hard and
fast ideas, as Aristotle might say, and testing
these ideas experimentally until they become
central features of human experience. For in-
formation to be valid today, it must be renewed
and justify itself as new. It is no use saying that
in a rhizomatic environment we stand on the
shoulders of our own ancestral selves, for these
ancestral ghosts have no validity in a context
of multiple identities. Nor is the internet solely
about content but about opening up relations
and keeping them open (Weston, 1994 as ref-
erenced in Lankshear, Peters & Knobel, 2000,
p- 20). Hence the use of knowledge to unify the
psyche is bound to be less effective and the call
for a multiplicity of selves or psyches is begin-
ning to drown out calls for a unity of psyche.

Similarly the issue here as to whether the rhi-
zomatic turn is progressive also turns on these
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same educational effects. When John Dewey at-
tempted to establish the progressive credentials
of knowledge, his method focussed on experi-
ence and his philosophy followed the Aristote-
lian tradition of well-being. He considered three
factors: subject knowledge, rules and regula-
tions; and school organisation (Dewey, 1988,
p- 28). He set each of these suggestions against
the backdrop of his democratic ideal since he
argued first and foremost that «the progressive
movement is [...] more in accord with the demo-
cratic ideal to which our people are committed
than do [sic] the procedures of the traditional
school» (p. 33).

Dewey assumed that the democratic and the
humane go hand in hand, the combination of
which leads learners in the direction of a con-
tinuation of experience by which Dewey means
a form of life that connects the past and the
future, calling this a principle of «universal ap-
plication» (p. 35). In the same passage he exper-
iments with the concept of growth, pointing to
the need for direction so that growth promotes
a consistently positive set of ends. The violin
player practices in order to become better and
more assured at playing the violin. All practical
skills demonstrate the same features — they
do the learner some good. What is learned is
required to clarify and heighten the learner’s
living experience and the common social prac-
tices that are built into living experience (p.
39). The metaphor is one of growth, continuity
of experience, external social conditions im-
pacting on growth, an «interaction» between
internal dispositions and external helps and a
general «situation» in which the continuity of
experience expresses its interactive quality (p.
44). A good progressive educator then blends
these conditions of learning in a sensitive man-
ner, while a traditional educator may make the
mistake of relying almost exclusively on the
external conditions he/she or the school can
provide. As a result the traditionalist comes to
oblige learners to live off a «diet of pre-digested
materials» (p. 46).

Although Dewey could never imagine the
range and scale of the world-wide web, he
would still note certain similarities between
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the «traditional» approach and the situation
confronting the rhizomatic learner. The ab-
sence of a teacher as the important mediator
judging which information to present or facili-
tate at a time that suits the students amounts
to a release from traditional limitations. The
new environment of web inquiry is likely to
be «stimulating» rather than «boring» and the
subject-matter encountered is likely to be ef-
fervescent. But will it be fulfilling in the old
sense? In other words will people experience
the satisfaction of learning? Rhizomatic inquiry
could be seen as avoiding the flaws of tradi-
tional transmission because the digital activity
1s or seems to be free, anarchic, uncontrolla-
ble, indeed «nomadic». However, if this surfing
activity brings about no lasting effect and if it
is all being carefully watched, monitored and
tagged to advertisements and various economic
controls, then it is difficult to see this as a sign
of liberation or progressivism. Nor is it easy to
describe internet learning as a form of continu-
ous experience because «experiences may be so
disconnected from one another that, while each
is agreeable or even exciting in itself, they are
not linked cumulatively to one another» (Dew-
ey, 1988, p. 26).

Similarly spending hours «being-in-touch»
(Long, 2013, p. 80) does not usually mean being
in a community of learners with other learn-
ers. It often means being isolated and linked to
others who present themselves as already ex-
perts in some way or blog owners who prefer to
present their interpretations as knowledge. The
surfer then is induced into quiescence despite
the stimulation. The induced passivity of minds
and bodies might be another pointer towards
inactive learning, quite contrary to the general
impression of being busy and fully engaged.

And as for school organization, rhizomatic in-
quiry could demand some changes to the struc-
ture of lessons and the way learning is achieved
in schools. School timetables might have to in-
clude free time for research as students spend
increasing proportions of their time working
in groups researching material for projects.
Orthodox centres of learning like schools and
universities are not adapting to these demands



as yet because most of them are defending the
disciplinary (arborescent) structure of knowl-
edge. But the scene is changing.

All things considered, the rhizomatic turn
signals a more fundamental change for educa-
tors than the simple addition of a new resource.
While humans in the past survived because
they valued knowledge as an arborescent fig-
ure, this is because they valued human reason
as the central organising element governing
both knowledge and identity. Reflection on
this depth structure extends back as far as the
logos of Heraclitus and the many studies of the
depth structures of human rationality, suggest-
ing with these rational figures that people could
be educated into some common human culture.
It seems that the postmodern subject is no long-
er happy to dedicate itself to a quasi-Hegelian
task of unifying and raising up matter to ever
higher levels of rational expression. Instead it
must make do and indeed act on the basis of
remainders, deferments, deflections, confusions
and half-baked ideas. A rhizomatic being must
engage in a continuous readjustment to new
data, which only the effective use of machines
can hope to manage. Perhaps this is the reason
why postmodern identities are so clearly linked
to their machine connections.

Calleja and Schwager (2004, p. 5) may be
right in holding that the term «human» is be-
coming problematic. Hayles sees this problem-
atic in the shift from a dialectic of presence/
absence to a dialectic of randomness (as refer-
enced, p. 6) and this randomness has been given
added shape by Ulmer, who notes that there has
been a switch «between alphabetic and elec-
tronic cognitive styles» (as quoted, p. 8). Since
machines are masters of random links, and as
humans increasingly depend on machines, then
a different relation to time begins to govern hu-
man lives. A logic of happenstance ultimately
develops and with it a new logic of change. The
issue of hypertext almost exactly duplicates the
physiological switching manoeuvres of young
learners as they swipe and click between lev-
els of information selected by means of asso-
ciation rather than by indexing (p. 10). Perhaps
Calleja and Schwager are right to be optimistic
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because «[hJumanity has survived the hostile
environment it found itself in through the use
and creation of tools and the development of
technology that enables their creation» (p. 12).
Perhaps optimists are right to point to the way
the rhizomatic phenomenon facilitates a new
form of intimacy which, in the mind of its ad-
vocates, suggests that it is capable of abolishing
poverty, fear, fragility, emptiness and isolation
at the touch of a button. I am rather less opti-
mistic. In my view, educators need to find the
«human» again in the midst of this paradig-
matic shift and this work has not really begun.

Indeed we still don’t know whether the new
environment is sufficiently dominant to re-
place traditional modes of knowledge acqui-
sition helped by schools and teachers. Life in
machine-time is characterised as much by ran-
dom development as by forward planning.

It suggests that having once invested our be-
ing in historical experience, we may now be
investing in a particular kind of forgetfulness
of history. Indeed the speed of technological
development is so great that we seem to have
been thrust into a post-human environment with
no time to wait. Rather than evolving eventu-
ally and after millennia into super-brains with
super-bodies, we are impatient and want to
bring this change about now in the immedi-
ate future. So the immediate trend is toward
the bionic enhancement of the human body, the
systematic invention and production of machine
elements to replace non-optimal body parts, the
preference for machines to replace human work
tasks (often at the expense of human jobs), X-
men and superheroes and a fascination with im-
mortality and for the moment surface add-ons
designed to enhance performance and improve
health and pleasure. Can human knowledge sur-
vive at this speed or has the ‘human’ become
the figure of an outmoded form of education?

6. Conclusion
This paper has limited its focus to three head-

ings to illustrate the radical nature of current
changes: the impact of the rhizome on the
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nature of knowledge, the «human» response
to information normally handled by the term
«pedagogy» and assumptions made about the
humanistic foundations of education and finally
some effects of these issues on «human» iden-
tity. As humans learn to become more mechani-
cal and machine-like in their behaviours as a
result of the rhizomatic turn, they enter into
what Noel Gough has called a «posthuman»
phase (Gough, 2004), where the virtues of me-
chanical reliability, coping with randomness
and ultimate impersonalism prevail over the
traditional values of temperance and courage. A
fuller discussion of this matter remains beyond
the scope of this paper but the question adds a
certain urgency to the current trials of the rhi-
zomatic learner. For the present, our objective
has been to comment upon some implications
of this «new» kind of knowledge for teaching
and learning.
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Edizioni Erickson — Trento

Il presente articolo intende descrivere gli aspetti sa-
lienti del progetto Cl@ssi 2.0, che rientra tra le azioni
del Piano Nazionale Scuola Digitale che il Ministero
dell’Istruzione, dell’ Universita e della Ricerca italiano
(MIUR) ha avviato nel 2009. La specificita del proget-
to Cl@ssi 2.0 consiste nella diffusione delle ICT come
strumenti a supporto dell’attivita didattica quotidia-
na. Il progetto € stato attuato in un campione di classi
distribuito sul territorio nazionale. L articolo traccia
alcune tendenze emerse dall’ osservazione dell’ impat-
to delle ICT nelle pratiche degli insegnanti attraverso
una rilevazione qualitativa effettuata dall’ Agenzia
Nazionale per il Supporto all’ Autonomia Scolastica
(ANSAS, oggi INDIRE). In riferimento a quanto rile-
vato, in questo contributo verranno presi in esame due
aspetti: gli ambienti di apprendimento e le pratiche
didattiche. L’esperienza che gli insegnanti ci riportano
determina una riflessione sul rapporto tra le tecnologie
e lo spazio della classe. L’ambiente di apprendimento
si apre alla dimensione virtuale nei momenti della di-
dattica sia formale che informale. Per quanto riguarda
le pratiche didattiche, la linea rossa che accomuna le
affermazioni degli insegnanti riguarda la motivazione
allo studio degli studenti, che appare rafforzata grazie
al loro maggiore coinvolgimento nella produzione dei
contenuti curricolari.

Parole chiave: Ambiente di apprendimento — Mo-
tivazione — Apprendimento collaborativo — Forma-
zione insegnanti
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1. Introduzione

Nel 2010 il Ministero dell’Istruzione,
dell’Universita e della Ricerca (d’ora in poi
MIUR) italiano ha varato il Piano Nazionale
Scuola Digitale. Il Piano si articola in tre ma-
croazioni: la diffusione su larga scala della
Lavagna Interattiva Multimediale (LIM); la
realizzazione di ambienti di apprendimento
in cui ¢ previsto I'uso diffuso delle tecnologie
nell’attivita scolastica quotidiana (Cl@ssi 2.0);
e, infine, un progetto che riguarda 'editoria
scolastica attraverso la produzione, da parte di
alcune case editrici, di venti prodotti editoriali
con caratteristiche di immersivita e interattivi-
ta, che saranno sperimentati da 20 scuole di di-
verso ordine e grado. Il Piano si fonda su alcuni
principi tra cui spicca la gradualita dell’azione,
per dare la possibilita alle scuole di partecipare
alle iniziative senza imporre dall’alto modelli
o soluzioni preconfezionate, in virtu della loro
autonomia.

Prima di procedere nella descrizione de-
¢li aspetti salienti del progetto Classi 2.0, ¢
necessario fornire una breve descrizione del
concetto di innovazione, termine molto spes-
SO usato senza una chiara connotazione. A
una prima ricognizione della letteratura del
settore educational, il termine innovazione
ha alcuni comuni denominatori: viene asso-
ciato alla creativita dell’individuo, comporta
un cambiamento non sempre e solo dirom-
pente ed ¢ intenzionale (Kampylis, Bocconi
& Punie, 2012). In particolare Cachia (Cachia
et al., 2009) lo associa al processo creativo
di apprendimento di un individuo che va ol-
tre 'acquisizione di nozioni e che comporta
I'impiego di thinking skills.- L'innovazione
consiste, dunque, nell’applicazione di questo
processo e prevede 'uso di nuovi metodi di
insegnamento, nuovi strumenti e contenuti che
possano favorire il potenziale creativo dello
studente. In ambito anglosassone' il proget-
to CAPITAL (Curriculum And Pedagogy In

! Progetto CAPITAL (Curriculum And Pedagogy In
Technology Assisted Learning), http://www.sero.co.uk/
capital.html.
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Technology Assisted Learning) ha sviluppato
il concetto di innovazione a partire dal curri-
colo, che doveva essere connotato da flessibili-
ta, interdisciplinarita e basarsi su un approccio
problem-based, orientato a un apprendimento
situato, riflessivo e infine sulla collaborazione
tra studenti.

Il progetto Cl@ssi 2.0, nell’ambito del Piano
Nazionale Scuola Digitale, mira a verificare
I'impatto di strumenti tecnologici e software 2.0
nelle classi tradizionali per capire se essi possa-
no veramente innovare ’'ambiente di apprendi-
mento e le pratiche didattiche degli insegnanti.
I1 MIUR, promotore dell’iniziativa, ha garantito
il supporto degli USR (Uffici Scolastici Regio-
nali) che hanno selezionato le classi partecipan-
ti, dell’Indire e di una rete di Universita? con
il comune obiettivo di lavorare con le classi a
un progetto didattico per la sperimentazione di
metodologie innovative rispetto alle pratiche
didattiche tradizionali basate prevalentemente
sulla lezione frontale.

Le Cl@ssi 2.0 sono state quindi selezionate
dagli USR. Quale impatto ha sul setting un
uso quotidiano delle ICT (in termini di HW e
SW)? E qual ¢ la fisionomia dell’ambiente di
apprendimento? L'uso quotidiano di software
2.0 e LIM sostiene la motivazione nel lungo
periodo o si tratta solo di un effetto tempora-
neo? Quali cambiamenti si manifestano nella
gestione dell’attivita didattica in classe? L'inda-
gine condotta da INDIRE rappresenta un primo
tentativo di fornire una risposta ad alcuni di
questi interrogativi.

2 Dipartimento di Scienze della Formazione delle se-
guenti Universita: Universita degli Studi di Milano
(Prof. P.C. Rivoltella), Cattolica e Bicocca (Prof. P.
Ferri), Universita di Torino (Prof. M. Ricciardi), Uni-
versita di Genova (Prof. D. Parmigiani), Universita di
Udine (Prof. L. Cottini), Universita di Padova (Prof.
L. Galliani), Universita di Bologna (Prof. L. Guerra),
Universita di Firenze (Prof. L. Toschi), Universita di
Macerata (Prof. P.G. Rossi), Universita del Molise
(Prof. G. Gili), Universita di Perugia (Prof.ssa F. Fal-
cinelli), Universita Roma Tre (Prof. R. Maragliano),
Universita Federico II di Napoli (Prof. G. Pecchinen-
da), Universita di Reggio Calabria (Prof.ssa G. Greco),
Universita di Foggia (P. Limone), Universita di Paler-
mo (Prof.ssa A. La Marca).



2. Aspetti organizzativi del percorso
delle Cl@ssi 2.0

L’azione Cl@ssi 2.0 ¢ stata avviata nell’anno
scolastico 2009/2010 con l'identificazione di
156 classi di Scuola Secondaria di primo gra-
do destinate a diventare Cl@ssi 2.0. Gli Istituti
scolastici che hanno presentato la candidatura
hanno dovuto assicurare che I'intero consiglio
di classe fosse disponibile ad attuare I'iniziati-
va. Inoltre ¢ stata data particolare importanza al
coinvolgimento e al contributo degli enti locali.

La risposta all’iniziativa ¢ stata estremamente
positiva: si sono infatti candidate 2.361 classi.
II MIUR ha predisposto la strategia operativa,
trasmesso i fondi agli USR, organizzato una se-
rie di incontri per mantenere il coordinamento
e la collaborazione dei vari soggetti coinvolti.
Gli USR hanno effettuato, su base regionale,
la selezione degli istituti scolastici nei quali
allestire le Cl@ssi 2.0. Ai fini della selezione,
sono stati considerati sia i progetti innovativi
sviluppati dalla scuola negli anni precedenti, sia
le competenze in ambito didattico e tecnologico
dei docenti del consiglio di classe. LINDIRE
ha predisposto, con la collaborazione dei suoi
Nuclei Territoriali, un piano di supporto alle
scuole per la progettazione didattica, e 'affian-
camento nella fase di sperimentazione.

La rete di Universita italiane, in accordo con
gli USR e con i Nuclei Territoriali dell’'INDI-
RE, ha avviato rapporti di collaborazione con le
scuole attraverso una serie di incontri periodici
per la costruzione del modello didattico e per
effettuare le conseguenti scelte delle dotazio-
ni tecnologiche. Ciascuna Cl@sse 2.0 poteva
acquistare dispositivi tecnologici per un am-
montare di trentamila euro per ciascuna classe.
Le aule sono state progressivamente connesse
a Internet grazie al supporto degli enti locali.
Nell’anno scolastico 2010/2011 I'azione Cl@ssi
2.0 ¢ stata estesa alle scuole primarie e secon-
darie di secondo grado. Il finanziamento, desti-
nato esclusivamente all’acquisto di beni inven-
tariabili e quindi prevalentemente di tecnologia,
in questo caso ¢ stato ridotto del 50%, per un
ammontare di quindicimila euro per ciascuna
classe selezionata. Gli obiettivi del progetto e
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il modello di attuazione (progettazione e speri-
mentazione) sono rimasti invariati rispetto alla
secondaria di primo grado.

Il progetto ¢ stato strutturato in due fasi: una
fase iniziale di progettazione (a.s. 2009/2010)
e una fase successiva di sperimentazione in
classe dell’'uso delle tecnologie acquistate (a.s.
2010-2011/2011-2012). Lattivita di progettazio-
ne ¢ stata effettuata nel corso di tre seminari
residenziali a carattere interregionale della du-
rata di tre giorni, realizzati per i diversi livel-
li scolastici all’avvio del progetto. I seminari
proponevano tavole rotonde tematiche, guidate
dai docenti universitari, e lavori di gruppo. Tut-
ti 1 momenti seminariali hanno rappresentato
un’occasione per condividere con gli insegnanti
le linee di indirizzo del progetto, identificare i
nuclei progettuali per ciascuna classe e proget-
tare gli strumenti per la documentazione dell’e-
sperienza. Le tavole rotonde sono state coadiu-
vate dalla presenza dei referenti degli USR e dei
ricercatori dei Nuclei Territoriali del'INDIRE.

Uno degli strumenti offerti agli insegnanti
dall’Agenzia ¢ stato uno spazio on line per la
comunicazione sincrona e asincrona, per la con-
divisione di materiali, per lavorare in gruppo
e condividere esperienze o raccogliere il ma-
teriale documentale in un apposito repository.
L’ambiente online ha assicurato coesione al pro-
getto e ha garantito la leggibilita e il confronto
delle esperienze. La documentazione finale
sotto forma di video ¢ stata pubblicata sul sito
del’'INDIRE.?

Successivamente ai seminari lattivita di pro-
gettazione ¢ proseguita a livello territoriale
nelle scuole ed ¢ stata curata prevalentemente
dai docenti universitari e dai loro collaboratori
(definiti d’ora in poi team di ricerca). Nel corso
degli incontri il team di ricerca ha effettuato
I’analisi dei bisogni della classe (studenti) e dei
docenti (problematiche relazionali, organizza-
tive, ecc.) volta a favorire la successiva stesura
del piano degli interventi e fornire indicazioni
agli insegnanti per I'avvio della fase di proget-
tazione vera e propria. La fase di progettazio-

3 http://www.scuola-digitale.it/documentazione/
classi20/?page_id=9.
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ne assistita si ¢ conclusa al termine del primo
anno di attuazione del progetto con un ultimo
incontro realizzato in forma seminariale alla
presenza del Dirigente Scolastico e del team
di supporto. In questa occasione sono stati pre-
sentati sia i progetti realizzati, sia gli eventuali
aspetti positivi e negativi emersi.

La sperimentazione in classe, attuata nell’anno
scolastico successivo a quello dedicato alla pro-
gettazione, ¢ stata seguita dalle Universita con
P’obiettivo di far progettare pratiche didattiche
che prevedessero I'uso delle ICT in maniera non
occasionale. Poiché ogni Universita tra quelle
coinvolte ha utilizzato metodologie di supporto
differenti, non ci soffermeremo in questa sede
sull’analisi delle diverse modalita di supporto
agli insegnanti. Sinteticamente si puo affermare
che le Universita hanno programmato azioni
di supporto volte a migliorare la performance
in contesto, in modo tale da far maturare negli
insegnanti specifiche competenze da utilizza-
re nel proprio contesto professionale (Schon,
2006). Alcune hanno preferito offrire supporto
attraverso corsi organizzati presso le rispetti-
ve sedi universitarie su tematiche inerenti le
tecnologie e la didattica; altre hanno invece
optato per azioni di supporto capillari che pre-
vedevano incontri mensili o bimestrali con gli
insegnanti delle cl@ssi 2.0 nelle singole scuole.

3. Le rilevazioni

Per tentare di rispondere alle domande di ri-
cerca, la rilevazione effettuata da INDIRE ha
previsto 'uso di diverse tecniche d’indagine: al
fine di rilevare le diverse soluzioni tecnologiche
ci si ¢ orientati sull'impiego di un questionario
on line indirizzato ai docenti. Per rilevare in-
formazioni in merito a eventuali cambiamenti
degli aspetti metodologici si € optato per I'uso
della tecnica del focus group.

Il questionario docenti ¢ stato strutturato in
cinque sezioni orientate a rilevare sia dati og-
gettivi (Informazioni sulla classe e sugli in-
segnanti) sia informazioni e attitudini degli
insegnanti in merito a Esperienza con le TIC
nell’insegnamento, Supporto agli insegnanti
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per luso delle TIC, Attivita basate sulle TIC
e materiale usato per l'insegnamento, Attivita
di apprendimento con la classe, Competenze
degli insegnanti. Esso ¢ stato proposto a tutti gli
insegnanti che hanno partecipato al progetto.
Su 648 utenti che hanno effettuato 'accesso e
che hanno provato a rispondere al questionario,
398 hanno risposto a tutte le domande.

Gli insegnanti del progetto Cl@ssi 2.0 han-
no un’eta media compresa tra i 45 e i 55 anni
(42.96%) e un’esperienza d’insegnamento piut-
tosto lunga (circa 35 anni). Il 37% dei parte-
cipanti riconosce che i progetti di questo tipo
incidono sullo sviluppo professionale e contri-
buiscono ad aumentare la motivazione, oltre a
rendere la lezione pil ricca di risorse digitali
48%).

Poiché la prevalenza delle scelte tecnologi-
che da parte delle scuole si ¢ orientata verso
un modello one-to-one (il 90% delle classi ha
acquistato un computer da dare a ciascuno stu-
dente della cl@sse 2.0 scelto tra laptop, tablet
PC, netbook o mini notebook), le domande
del questionario rivolto agli insegnanti si sono
orientate ad approfondire le ragioni di questa
scelta. Secondo gli insegnanti, per sfruttare
tutte le potenzialita offerte dalla rete, sarebbe
necessario che ogni classe fosse dotata di colle-
gamento a internet, ma solo il 50% delle scuole
ha un collegamento permanente a internet e una
rete wireless che consenta agli insegnanti e agli
studenti di utilizzare le risorse digitali in ma-
niera sistematica, anche se gli stessi insegnanti
rilevano che gli studenti fanno uso, a casa e per
attivita ludiche, di contenuti digitali.

Gli insegnanti rivelano una completa assen-
za di formazione tecnica all’'uso di software,
risorse e strumenti per la didattica della pro-
pria disciplina, pur essendo questo un requi-
sito di accesso richiesto alla scuola nel bando
di partecipazione. Il 77% degli insegnanti che
hanno risposto al questionario ha utilizzato gli
strumenti sopra indicati in autoapprendimen-
to, chiedendo aiuto soprattutto ai colleghi piu
esperti sia interni (34%) che esterni alla scuola
(27%). Questi dati, seppure parziali, conferma-
no la necessita di realizzare interventi sinergici
sulla formazione dei docenti relativi agli aspet-



ti tecnici e metodologici dell’uso di strumenti
tecnologici.

Il focus group mira a rilevare gli atteggiamenti
dei partecipanti su alcuni temi nodali del proget-
to; esso persegue quindi il fine di comprendere
quanto accaduto nel dipanarsi delle attivita.

La logica sottesa all’analisi effettuata con il
focus group si puo sintetizzare con una frase
di Bertin (1994, p. 64): «se diversi osservatori
che analizzano un fenomeno lo descrivono nello
stesso modo, ¢ molto probabile che tale osser-
vazione risulti attendibile». I due aspetti chiave
di questa affermazione risultano pertanto I'in-
terazione tra i partecipanti e la condivisione dei
punti di vista. Sull'interazione poi ¢ interessante
integrare quanto afferma la Corrao (1999), che
sostiene che essa riproduce in modo piu reali-
stico il processo che presiede alla formazione
delle opinioni. Questo avviene in misura mag-
giore quando l'interazione ¢ personale e meno
strutturata, come nel focus group. Sul secon-
do aspetto, la condivisione dei punti di vista,
¢ importante che 1 partecipanti al focus group
siano omogenei per cercare la similitudine nelle
percezioni. Anche se bisognerebbe identifica-
re un certo equilibrio in questo aspetto, perché
un’eccessiva omogeneita impedirebbe I'emer-
gere di posizioni differenti, anche conflittuali
(Krueger, 1994).

Questa metodologia ¢ stata finalizzata a fare
emergere informazioni riguardo la collabora-
zione, i modi della costruzione di significati, i
risultati raggiunti in termini di strutture, pro-
cessi e prodotti. L'obiettivo ¢ stato quello di
migliorare il giudizio (rendendolo informato) e
il processo decisionale per I'evoluzione del pro-
getto. Per questo sono stati utilizzati testimoni
qualificati (Del Zotto, 1988) — o testimoni
chiave — persone, ciog, chiamate in causa in
quanto partecipanti al progetto; essi vengono
anche definiti come «campione sociologico»
(Mongardini, 1984) o «campione di esperti»
(Guala, 1991).

I focus group sono stati realizzati a livello
regionale e condotti dai ricercatori dei Nuclei
Territoriali che hanno effettuato due focus per
regione (per un totale di 36 focus). Il campione
di ciascun focus era costituito da circa 10 do-
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centi; ogni cl@sse 2.0 partecipava al focus con
3 insegnanti del consiglio di classe coinvolto
nel progetto.

Prima del focus group agli insegnanti & stata
inviata via mail una scala di atteggiamenti (si
veda la Tabella 1), costituita da 12 affermazioni.
Gli insegnanti hanno poi inviato ai conduttori dei
focus la scala di atteggiamenti compilata che ¢
stata utilizzata dal conduttore del focus per ge-
nerare la discussione, a partire dalle percezioni
dell’andamento del progetto da parte dei singoli
docenti dichiarate nelle tabelle compilate.

La Tabella 1 riporta le 12 affermazioni relati-
ve alle caratteristiche del progetto, in modo da
sollecitare la riflessione degli insegnanti su tutti
gli aspetti del progetto, dagli aspetti didattici
(ad esempio, «Le tecnologie sono molto moti-
vanti in un primo momento, ma nel tempo non
aumentano né lo sforzo né I'impegno degli stu-
denti») a quelli pill organizzativi (ad esempio, «I
consigli di classe hanno avuto un aiuto concreto
con questo progetto»; «L’Universita, 'USR e il
Nucleo territoriale hanno fatto il possibile ma
noi docenti siamo individualisti»), includendo
anche affermazioni divenute luoghi comuni (ad
esempio, «Le tecnologie [...] parlano il linguag-
gio degli studenti»).

TABELLA |

Scala di atteggiamenti e 12 affermazioni
relative alle caratteristiche del progetto

Indichi il suo livello di accordo/disaccordo con le se-
guenti affermazioni

(I' = non sono d'accordo; 2 = non sono molto d'accordo;
3 = sono abbastanza d'accordo; 4 = sono d’accordo

112(34

|| I progetto € bello ma, si sa, troppi cuo-
chi guastano la cucina

2 || consigli di classe hanno avuto un aiuto
concreto con questo progetto

3 | Se le istituzioni collaborassero sarebbe
magnifico ma, in realta, ognuno pensa
al suo specifico

4 | Progetti cosi complessi richiedono mol-
to piti tempo; in realta abbiamo appena
iniziato a capire qualcosa...

5 | Le tecnologie sono molto motivanti in
un primo momento, ma nel tempo non
aumentano né lo sforzo né I'impegno
degli studenti
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6 | L'Universita, 'USR e il Nucleo Terri-
toriale hanno fatto il possibile, ma noi
docenti siamo degli individualisti...

7 | Finalmente un progetto che puo vera-
mente cambiare qualcosal

8 | Le tecnologie non risolvono molto di-
datticamente ma parlano il linguaggio
degli studenti

9 | In futuro potremo vedere veramente
qualcosa, per ora € tutto incerto

0| Sono andato per formare gli altri ma
ho imparato molto e sono soddisfatto

I La riuscita del progetto e dovuta in
gran parte alla presenza di istituzioni e
competenze diverse

12| E impossibile lavorare con le tecnologie
a livelli avanzati perché nelle scuole non
esistono gli assistenti per la manuten-
zione

I macrotemi su cui ¢ stata avviata la discus-
sione nel focus hanno riguardato innanzitut-
to le Strutture relative all’organizzazione del
progetto (Strutture organizzative, sia a livello
scolastico e locale che a livello nazionale, ma
anche Strutture in termini di infrastruttura
tecnologica di supporto per la comunita degli
insegnanti). Un secondo tema del focus ha ri-
guardato i Processi di attuazione del progetto.
Con processi si intendono tutte le azioni che
sono state messe in atto per la realizzazione
del progetto (Processi di formazione, Processi
comunicativi, Processi di supporto). Infine, il
terzo elemento attorno a cui ha ruotato il pro-
getto, e anche il focus, ha riguardato i Risultati
in termini di risultati istituzionali, risultati per
le cl@ssi 2.0, prospettive di ricaduta nel lungo
periodo.

La discussione ¢ stata avviata sui singoli temi
(Strutture, Processi e Risultati) e poi conclusa
utilizzando una serie di definizioni in opposi-
zione (differenziale semantico) al fine di far
posizionare i partecipanti rispetto al percorso
di crescita professionale intrapreso. Gran parte
dei docenti (80%) ha espresso un potenziale di
sviluppo positivo del progetto rispetto al per-
corso compiuto.

La rilevazione ha consentito un’analisi ap-
profondita, per quanto a volte artificiosa, in
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cui i molti aspetti del progetto si intrecciano
condizionandosi reciprocamente. Il progetto
Cl@ssi 2.0 ¢ nato con la finalita di promuovere
I'innovazione nella pratica didattica, favoren-
do l'adozione delle tecnologie ICT. Pertanto,
in questa sede verranno evidenziati solo al-
cuni degli aspetti emersi dal focus relativi ai
tre macrotemi summenzionati; in particolare
riporteremo quanto emerso relativamente alla
modifica dell’ambiente di apprendimento (set-
ting educativo e organizzazione della didattica)
e le pratiche didattiche attuate dagli insegnanti
(contenuti e 1 materiali didattici).

4. Le scelte tecnologiche

Rispetto alle scelte tecnologiche operate dagli
insegnanti che hanno modificato 'ambiente di
apprendimento, dai focus emerge che gli acqui-
sti effettuati dalle scuole si sono orientati verso:

e LIM e netbook;

e LIM e piattaforma moodle e altri strumenti
web 2.0;

e LIM e ebook.

Queste tendenze vengono confermate dai dati
presentati dal monitoraggio commissionato dal
MIUR alle Fondazioni S. Paolo e Agnelli, che
riportano che gli strumenti piu utilizzati per il
progetto sono la LIM (il 76.6% del campione
I’ha appositamente acquistata) e il videoproiet-
tore (nel 90% dei casi). I1 98.4% delle classi ha
acquistato un netbook o un pc portatile per gli
studenti, confermando la prevalenza del model-
lo one-to-one (un computer per ogni studen-
te) come orientamento didattico nell’'uso delle
tecnologie tra gli insegnanti. Questa tendenza
viene anche confermata da alcuni studi europei
(Vuorikari, Garoia & Balanskat, 2010), secon-
do cui lo studente utilizza il netbook in ogni
momento e trae vantaggio da una modalita di
apprendimento che alterna presenza e distanza,
lavoro individuale e lavoro collaborativo.

Un gruppo minore di scuole ha inoltre acqui-
stato videocamere (37%), fotocamere (28%),
registratori e riproduttori audio (21%), arre-
damento specifico per attrezzare 'aula (20%),



stampanti multifunzione (20%), videoproietto-
ri (11%) e installato connessioni di rete (11%).
Sono stati registrati acquisti, sebbene in poche
scuole (meno dell’8%), anche di tavolette gra-
fiche, microscopi digitali, document camera,
licenze di software e server.

La strategia culturale del progetto dovrebbe
andare oltre 'uso di LMS (Learning Manage-
ment System) per orientarsi verso la creazione
di ambienti di apprendimento personali e perso-
nalizzati creati dai soggetti coinvolti attraverso
I'uso di servizi on line.

La percezione che gli insegnanti hanno rispet-
to all’'uso delle tecnologie riguarda soprattutto
aspetti legati alla motivazione degli studenti e
alla possibilita di un uso dei computer personali
per lo svolgimento di attivita collaborative an-
che al di fuori dell’orario scolastico.

Secondo alcune recenti rilevazioni* I'uso di
device personali e di una didattica orientata alla
collaborazione favorisce un «innalzamento del
livello di attenzione, di partecipazione, di curio-
sita e di collaborazione sia tra studenti che tra
docente e studente». Queste posizioni vengono
confermate anche dalle affermazioni di alcuni
insegnanti che hanno partecipato al focus delle
Cl@ssi 2.0, i quali sono concordi nel sostenere
che la presenza di questo strumento (un device
personale) migliora il clima della classe e la
collaborazione tra gli studenti. La possibilita di
pubblicare la documentazione delle esperien-
ze in spazi pubblici restituisce loro un senso
di visibilita sociale che risulta indispensabile
per motivarli verso l'ottimizzazione di quanto
realizzano.

Secondo Ferri (2010), che sposa I'idea di una
«intelligenza digitale» cosi come sostenuto
da Battro e Percival (2007), la scuola non do-
vrebbe utilizzare le ICT solo per aumentare la
partecipazione o stimolare la motivazione dei
ragazzi ma dovrebbe farlo soprattutto affinché
gli studenti, nativi digitali, possano esercitare e
sviluppare questo tipo di intelligenza, definita
«digitale» appunto, che si andrebbe ad affianca-

4 Ardesia Tech, sperimentazione di un setting tecnologico
orientato alla didattica collaborativa, INDIRE, 2011,
p- 34, http://www.scuola-digitale.it/?s=ardesia+tech

RICERCAZIONE giugno 2014

re alle altre otto individuate da Howard Gardner
(1983) e che trova una sua peculiare espressione
proprio grazie alle ICT.

5. ’ambiente di apprendimento

Ridisegnare ’'ambiente di apprendimento si-
gnifica considerare molteplici direttrici che,
nel loro complesso, individuano la dimensione
spazio-temporale dell’apprendere. Uno di questi
elementi sono le tecnologie-per-la-classe, con
l’avvento delle quali ’aula ha perso la storica
connotazione di aula chiusa destinata a pro-
durre un sapere fine a se stesso, per profilarsi
finalmente come potenziale ambiente per lo
sviluppo di competenze spendibili nella societa
e nei contesti professionali. Un ambiente labo-
ratoriale potenziato dalle tecnologie permette di
assecondare le inclinazioni a esprimersi degli
studenti che vedono nelle tecnologie uno stru-
mento di ricerca, comunicazione e scambio.
Uno scenario in cui si abbandonano il proces-
so di pura memorizzazione e le dinamiche tra-
smissive del sapere nozionistico per abbracciare
un panorama crossmediale e interconnesso.

I rapporti internazionali® degli ultimi anni ci
riferiscono di tendenze diffuse in cui gli spazi
dell’apprendere, pur rimanendo immutati a li-
vello strutturale, hanno differenziato i modelli
orientandoli alla collaborazione tra studenti e
alla personalizzazione dei contenuti/percorsi.
Gli ambienti di apprendimento virtuali (Vir-
tual Learning Environment/VLE) e 1 sistemi
di gestione dei contenuti (LMS) hanno permes-
so di estendere lo spazio classe con ambienti
a cui si sono associati strumenti del Web 2.0.
Inoltre, la grande diffusione delle Lavagne In-
terattive Multimediali e di superfici interattive
in generale ha ampliato il numero di device
(tablet, netbook, ebook, Classroom Response
Technology) che orienteranno lattivita didatti-
ca sempre piu verso la collaborazione. In que-

> Si vedano per maggiori dettagli i seguenti rapporti:
Education at a glance, http://www.oecd.org/edu/highe-
reducationandadultlearning/educationataglance2011o-
ecdindicators.htm e Horizon Report, http://www.nmc.
org/publications/horizon-report-2012-higher-ed-edition.
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sta cornice, le direttrici principali del sistema
scuola, tempo, spazio e luogo, si intersecano
con quattro dimensioni, che potremmo defini-
re antinomie della scuola: formale-informale
(tempo), fisico-virtuale e distribuito-integrato
(spazio), locale-globale (luogo). Queste quat-
tro dimensioni derivano dall’esperienza della
scuola finlandese che, attraverso un processo
di progettazione partecipata, ha sperimentato il
concetto di «educazione come servizio».

Secondo quanto rilevato nell’ambito del pro-
getto Innoschool,® i servizi si producono e si
consumano simultaneamente nell’interazione
tra il fornitore del servizio e il consumatore.
Il servizio quindi si pud considerare come un
«processo di creazione collaborativa di valo-
re» tra il fornitore e il consumatore del servizio
stesso (Smeds et al., 2007). Applicando que-
sta logica al contesto scuola, quello che viene
offerto come servizio al consumatore ¢ 'inse-
gnamento che attraverso lo studio, consumato
simultaneamente all’insegnamento, genera un
processo di creazione collaborativa di valore,
che ¢ l'apprendimento, ovvero il prodotto del
servizio richiesto dal consumatore. Sebbene
questo concetto possa sembrare utilitaristico,
I’obiettivo ¢ quello di far percepire la scuola
(sia I’edificio che il servizio da essa offerto)
come uno spazio che sia di tutti e che abbia
come obiettivo la formazione del cittadino. Da
qui la necessita di sperimentare il metodo del-
la progettazione partecipata come strumento di
creazione di una cittadinanza attiva.

Delle quattro dimensioni sopra descritte il
progetto Cl@ssi 2.0 ha sviluppato gli aspetti
fisico-virtuale e formale-informale, afferman-
do una pratica di uso di piattaforme on line che
consente il reperimento di contenuti digitali e la
partecipazione ad attivita didattiche da svolger-
si in rete, anche al di fuori dell’orario scolastico
formale. I docenti utilizzano le piattaforme so-
prattutto per inviare compiti a casa agli studenti
o per stabilire contatti con coloro che risultino
assenti, oltre che, in qualche raro caso, per co-

=N

Si vedano per maggiori dettagli il sito del progetto
all’indirizzo http://innoschool.tkk.fi/ e il Report del
progetto all’indirizzo http://innoschool.tkk.fi/framet/
InnoSchool_kirja.pdf.
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municare con le famiglie degli studenti. E il
caso di alcune Cl@ssi 2.0 di un istituto com-
prensivo di Bologna (IC9), che hanno iniziato
la sperimentazione installando una piattaforma
moodle’ inizialmente solo per la Cl@sse 2.0.
Nel corso della sperimentazione, la presenza
degli insegnanti in diverse sezioni della scuola
ha consentito di estendere 'uso dello strumento
e dei contenuti prodotti per la classe coinvolta
nel progetto.

La classe di Villadossola in Piemonte ¢ stata
I'unica ad averne avviato per prima una rifles-
sione sul legame tra didattica e ambiente.® E
necessario, infatti, che lo sviluppo delle nuove
modalita di apprendimento proceda di pari pas-
so con la configurazione di spazi che modifi-
chino la tradizionale configurazione dei banchi
allineati. Cosl a Villadossola vengono ridipinte
le pareti della classe per conferire allo spazio
un aspetto di confortevolezza e luminosita. I
banchi sono disallineati e sistemati a isole, in
modo tale che le attivita di piccolo gruppo pos-
sano essere risolte con tavoli a 4 posti, mentre
per una discussione collettiva viene predisposta
una configurazione a cerchio (Mura, 2011). Gli
ambienti complessi e articolati cosi ottenibili
permettono di seguire i diversi tempi indivi-
duali di apprendimento e consentono I’esecu-
zione di attivita differenti in contemporanea. Su
questi temi ¢ stato condotto da Prakash e Fiel-
ding (2009) uno studio approfondito, nel quale
vengono associate alcune tipologie di spazi a
diverse modalita di apprendimento, seguendo la
struttura delle intelligenze multiple di Gardner.

6. Le pratiche didattiche

Laltro tema emerso dal focus riguarda le pra-
tiche didattiche in rapporto ai contenuti digitali.
11 lavoro svolto in classe con I'uso di diversi sof-
tware consente di passare alla co-costruzione
del significato tramite 1'indagine, la scoperta,
la ricerca di fonti che possano avvalorare una

-

1C9 Bologna, http://www.ic9bo.it/joomla/moodle.html.
http://www.indire.it/content/index.php?action=read &id
=1666&graduatorie=0.
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specifica idea o posizione. Dall’uso del libro di
testo si passa all’'uso di contenuti in Rete, testi
digitali, appunti realizzati in classe, dispense
autoprodotte in cui la dimensione autoriale dei
ragazzi prende sempre pit campo. Cos si sco-
prono le innumerevoli possibilita di redigere
testi digitali e storie e la necessita di una re-
mediazione (Bolter & Grusin, 1999) dei conte-
nuti di apprendimento.

Gli insegnanti hanno cominciato a utilizzare
software? come Animoto e Photostory per crea-
re animazioni e slide show, Google maps per i
dati georeferenziati, Mindomo e xMind per la
creazione di mappe mentali, CMap per quelle
concettuali, Blogger e Wordpress per la creazio-
ne di blog che affiancano le attivita quotidiane,
Wikispaces per la creazione condivisa di testi,
Googlesites per la creazione di siti, Calaméo
per la pubblicazione di contenuti crossdevice,
Vimeo e YouTube per la realizzazione di canali
video dedicati, Second Life per lavorare con
simulazioni e scenari 3D, Glogster per i poster,
Prezi per realizzare presentazioni non lineari,
Voki e GoAnimate per utilizzare personaggi
parlanti, Scratch per brevi animazioni, Wordle
per creare nuvole di tag, Google docs per met-
tere a punto verifiche online, Chartle e affini
per i grafici, Google Earth per vedere in 3D
monumenti e siti storici, Edistorm per le atti-
vita di brainstorming, Moodle per la creazione
di classi digitali, Dropbox per 'archiviazione
condivisa di materiali, Pearltrees per I'orga-
nizzazione dei contenuti distribuiti sulla Rete,
Didapodcast per la realizzazione di podcast,
Audacity per editare brani audio e musicali,
eXelearning per la realizzazione di ebook, tu-
torial e oggetti interattivi, Gimp per I’elabora-
zione di immagini, Issuu per la pubblicazione di
contenuti e i software specifici per la LIM per
le applicazioni legate alle materie disciplinari,
come ad esempio Geogebra, oppure le applica-
zioni per i tablet e gli smartphone.

Poi ci sono i dispositivi per la comunicazione
sincrona e asincrona, come Skype, Messenger

9 Si veda la video-documentazione realizzata dagli in-
segnanti nel sito del progetto Cl@ssi 2.0, http://www.
scuola-digitale.it/documentazione/classi20/.
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e lo stesso Facebook. La scuola secondaria di
primo grado di Sestu di Cagliari'® & stata una di
quelle che meglio hanno esplorato le possibili-
ta di espressione e scrittura offerte dalla Rete,
servendosene per le proprie esigenze, secondo
la logica del cloud computing. La Cl@sse 2.0
dell’Istituto Comprensivo «Cecilio Secondo»
di Roma,'" ad esempio, ha utilizzato un blog
per lavorare sulla competenza della scrittura
spingendosi a realizzare un ebook,!? che rac-
coglie i racconti degli studenti, e alcuni poster
multimediali utilizzando un glogster.'* L'Istitu-
to Comprensivo «Brofferio» di Asti ha realiz-
zato delle audio guide della citta utilizzando il
podcasting'* come strumento di composizione.

Il libro di testo passa in secondo piano, i
nuovi libri sono ora i miliardi di contenu-
ti e di input che si trovano in Internet, sono
gli appunti che crea il compagno, sono gli
elaborati realizzati insieme alla lavagna.
L'uso di tecnologie per la produzione di conte-
nuti digitali ha favorito il fenomeno che vede
insegnanti e studenti protagonisti nella creazio-
ne di materiali didattici, anche se con qualche
criticita, come afferma un’insegnante: «[gli stu-
denti] sanno di meno in termini di conoscenze,
ma sanno fare di pit».

«I ragazzi non dovrebbero apprendere delle
conoscenze» afferma uno dei docenti intervi-
stati della scuola secondaria di primo grado
«Aldo Moro» di Frosinone, «ma [dovrebbero]
imparare il metodo di costruzione e decostru-
zione del sapere, imparare a esercitare il pen-
siero critico, ad articolare e motivare il proprio
punto di vista».

«Questo modo di fare scuola» afferma il
docente Riccardo Nicola Lopes dell’IIS «G.
Fortunato» di Rionero in Vulture «potenzia al
massimo tutto cid che & comunicazione, colla-

10 http://www.geeksestu3.blogspot.it/.

11'Si veda per maggiori dettagli il sito: http://ceciliosecon-
do.blogspot.it/2010/04/1.

12.Si veda per maggiori dettagli il sito: http://www.ceci-
liosecondo.it/dinamico/418/classi-2-0/i-nostri-racconti.
html.

13 Si veda per maggiori dettagli il sito: http://hightech.edu.
glogster.com/una-cartolina-dellitalia-che-verra/.

14 Si veda per maggiori dettagli il sito: http://www.broffe-
rio.it/classeduepuntozero/favole.htm.
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borazione e condivisione», restituendo un cli-
ma pil disteso e partecipativo in cui i ragazzi
sentono di avere un ruolo fondamentale. Cosi il
clima dell’apprendimento informale, che spesso
avviene in Facebook o in Messenger, pervade
quello che caratterizza i tempi formalizzati dal
calendario scolastico, offrendo una sensazione
di maggior benessere e divertimento alle atti-
vita di apprendimento curricolare.

Sul fronte della tecnologia, gli insegnanti sono
concordi nel ritenere che essa dovrebbe garan-
tire un valore aggiunto al lavoro, senza che 1’u-
tente si debba preoccupare se tutto funziona o
no. Non sempre, inoltre, i ragazzi sviluppano
un’autonomia di lavoro; spesso, anzi, il tradi-
zionale iter di assegnazione del compito rima-
ne anche nel mondo digitale. «Anche nei lavori
collaborativi che loro fanno a casa o in classe»
afferma Antonietta, docente di italiano presso
la scuola secondaria di primo grado «A. Moro»
di Frosinone «gli devi dare delle guide molto
precise, gli devi dare proprio I'idea di compito,
tanto che a volte loro ti dicono, per fare prima,
te lo faccio su carta».

Dalle affermazioni sopra riportate emerge
una linea concorde con quanto evidenziato da
Hattie (2009) nel suo Visible learning, quando
afferma che il computer a scuola ¢ piu efficace
quando i computer vengono utilizzati a suppor-
to dell’attivita didattica dell’insegnante, quando
lo studente esercita il controllo sul processo di
apprendimento ed emerge immediatamente un
feedback sul lavoro fatto.

7. Questioni aperte e conclusioni

La logica del progetto Cl@ssi 2.0 aveva come
obiettivo quello di valorizzare I’attuazione di
pit modelli di innovazione che potessero gene-
rare buone pratiche d’utilizzo delle tecnologie e
realizzare una casistica eterogenea di modelli di
applicazione. In questa sede abbiamo preso in
esame gli esiti di alcune rilevazioni effettuate
con le cl@ssi 2.0 a livello nazionale e preso in
considerazione due aspetti: gli ambienti di ap-
prendimento generati e le pratiche didattiche
attuate.
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Nel corso dell’evolversi del progetto gli inse-
gnanti hanno percepito le tecnologie come stru-
menti al servizio dell’attivita didattica, anche se
la disponibilita delle stesse a scuola ¢ ancora
molto precaria e le scuole sono prive di perso-
nale adeguato. Inoltre, sono consapevoli che gli
studenti hanno tratto beneficio dall’uso delle
tecnologie, anche se nuovi approcci richiedono
tempi piu distesi per la progettazione didattica
e per la realizzazione delle attivita in classe.

A livello infrastrutturale, poi, si pone un pro-
blema di manutenzione della strumentazione, in
quanto questa richiede competenze tecniche che
spesso la scuola non possiede, con conseguente
lievitazione dei costi. Quindi se, da un lato, gli
insegnanti mostrano maggiore gratificazione
per 'aumento della motivazione da parte degli
studenti a prendere parte alle attivita didattiche
proposte, dall’altro «si riscontra un significativo
aumento del carico di lavoro [per gli insegnanti],
nella progettazione delle lezioni, nella gestione
degli studenti in aula e della piattaforma didat-
tica. E possibile che diminuisca a mano a mano
che si consolida 'uso degli strumenti e della
didattica ad essi connessa»;'> comunque sia, &
necessario un tempo di assestamento.

In questi tre anni di sperimentazione I'INDI-
RE (attraverso gli ambienti on line e il suppor-
to dei Nuclei territoriali) ha fornito le linee di
indirizzo rispetto al progetto inteso come la-
boratorio di osservazione sull’'uso delle nuove
tecnologie a scuola, con particolare riferimento
alle esperienze emergenti dalla scuola rispetto
al concetto di innovazione. Le riflessioni che
I'INDIRE ha avviato riguardano il passaggio
dall’ambiente di apprendimento inteso come
luogo (reale e virtuale) creato dalle relazioni
tra i soggetti, gli strumenti e gli spazi, all’'am-
biente di apprendimento che include anche lo
spazio fisico che diventa flessibile a seconda
degli obiettivi didattici fissati e che comprende
anche altri aspetti oltre quelli riguardanti gli
apprendimenti in senso stretto, ovvero elementi
come la motivazione allo studio che si & attua-
ta attraverso un maggiore coinvolgimento de-

15 Dal focus con i docenti della classe 2.0 dell'ITIS «Ma-
lignani» di Udine.



gli studenti nella realizzazione degli obiettivi
didattici, favorita da una competizione positiva
a livello di classe.
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(IC) and its relevance to school management, the
organisational modeling through which variables are
used to measure IC, and the explanatory power of the
different categories of IC in explaining differences
in performance. Assuming student learning as a cri-
terion of school performance, we find that higher
student learning levels can be achieved through a
comprehensive IC model. This hypothesis is con-
firmed by the results analysed at different school
phases (primary, lower secondary, upper secondary,
technical and vocational education). The most im-
portant result is the centrality of IC categories for
school management. The way in which a school ac-
quires, organises and deploys its intellectual capital
can make a difference in terms of improving student
learning and this should be a clear reference for fu-
ture research in this field.
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Edizioni Erickson — Trento

11 presente lavoro analizza il concetto di Capitale In-
tellettuale (CI) e la sua rilevanza per la gestione della
scuola, la modellizzazione organizzativa attraverso
cui le variabili vengono utilizzate per misurare il CI
e il potere esplicativo delle diverse categorie di CI
che spiegano le differenze in termini di prestazioni.
Considerando 1’apprendimento degli studenti come
criterio di rendimento scolastico, troviamo che i livel-
li pit elevati di apprendimento degli studenti possono
essere raggiunti attraverso un modello globale di CL.
Questa ipotesi ¢ confermata dai risultati analizzati in
diversi ordini di scuola (primaria, istruzione secondaria
di primo e secondo grado, tecnica e professionale).
Il risultato pit importante ¢ la centralita delle cate-
gorie CI per la gestione della scuola. Il modo in cui
una scuola acquisisce, organizza e distribuisce il suo
capitale intellettuale puo fare la differenza in termini
di miglioramento degli apprendimenti degli studenti e
questo dovrebbe rappresentare un chiaro riferimento
per la ricerca futura in questo campo.

Parole chiave: Capitale intellettuale — Gestione del-
la scuola — Apprendimenti degli studenti — Istruzione
primaria e secondaria
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1. Introduction

This paper analyses the Intellectual Capital
concept (IC) and its relevance to school man-
agement, the organisational modeling through
which variables are used to measure IC, and the
explanatory power of the different categories of
IC in explaining differences in performance.
Our hypothesis is that intellectual capital is
an important management feature that makes
the difference in determining schools’ perfor-
mance.

Management studies have highlighted the role
of IC in developing and driving companies to-
wards information and knowledge. Starting
from the landmark paper of Nonaka (1994),
Edvinsson & Malone (1997), Roos et al. (1997)
and Sveiby (1997), the last two decades have
incited the interest of academia on the role of
IC in accounting, finance, corporate strategy
and organisation theory (El-Tawy & Tollington,
2010).

Initially, an important research body focused
on the financial perspective of the IC, inves-
tigating the difference between market and
book value (Guthrie & Petty, 2000; Serenko &
Bontis, 2004). Additionally, research on IC has
spread in other managerial disciplines recognis-
ing the importance of IC in relation to the de-
velopment of information and communication
technologies (ICT), the role of human capital in
the enterprise based on knowledge, the change
of relational models in the business network
and the emergence of innovation as the main
determinant of competitiveness (OECD, 2008).

There is no single definition of IC. It depends
on the background of the researchers and on the
scope of the research. Stewart (1997) defines
intellectual capital as intellectual material that
has been formalised, captured, and leveraged
to create wealth by producing a higher-valued
asset.

According to Edvinsson and Malone (1997),
intellectual capital equals the sum of human
and structural capital. Human capital is de-
fined as the combined knowledge, skill, in-
novativeness and ability of the company’s in-
dividual employees. Structural capital is the
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hardware, software, databases, organisational
structure, patents, trademarks and everything
else of organisational capability that supports
those employees’ productivity. While the com-
pany cannot own human capital, structural
capital can be defined as everything that gets
left behind at the office when employees go
home (Bontis, 2001).

Compared to the previous classification,
Brooking (1996) distinguishes structural capi-
tal into internal and external, also articulating
the internal into two categories. Therefore he
defines IC as the combined amalgam of four
components: human-centred assets, market as-
sets, intellectual property assets and infrastruc-
ture assets. Human-centred assets are the col-
lective expertise, creative and problem-solving
capability, and leadership, entrepreneurial and
managerial skills embodied by employees of
the organisation. Market assets equal the po-
tential an organisation has due to market-related
intangibles such as brands, customers, repeat
business, backlogs, distribution channels, con-
tracts and agreements such as licensing and
franchises. Intellectual property assets contain
the legal mechanism for protecting many cor-
porate assets (including know-how, trade se-
crets, copyrights, patents); finally infrastructure
assets equal those technologies, methodologies
and processes which enable the organisation to
function, including corporate culture, method-
ologies for assessing risk, methods of manag-
ing, databases of information on the market or
customers, and communication systems.

Sveiby (1997) proposes a conceptual frame-
work based on three families of intangible as-
sets: external structure (brands, customer and
supplier relations); internal structure (organisa-
tion: management, legal structure, manual sys-
tems, attitudes, R&D, software); and individual
competence (education, experience). Unlike the
previous classification, human capital refers
only to «professionals», intended as those who
plan, produce, process or present the product or
solutions, and who are all directly involved in
client work. All other employees whose work
seeks to preserve, maintain and develop the in-
ternal rather than external structure (account-



ing, administration, marketing, etc.), should be
measured under that category.

It is interesting to note that until the late 90s
research on IC identified in some cases simi-
lar constructs and measures that are simply
labelled differently, while in other cases the
differences were substantial. By contrast, over
the past fifteen years, research has assumed a
more paradigmatic character, thanks to the use
of common definitions and especially to the
empirical evidence on the relationship between
intellectual capital variables and corporate
performance (Chen, Cheng & Hwang, 2005;
Abdel-Aziz, Jawad & Bontis, 2010).

The theoretical roots of IC are attributable to
two different streams of research: the strate-
gic stream, which deals with IC management
(creation and utilisation); and the measure-
ment stream, dealing with the measuring and
reporting of IC. In order for IC to be managed
and measured, the elements must first be cat-
egorised and understood, so there has been a
general convergence towards the three main
categories of intellectual capital (Chen, Zhu &
Xie, 2004): (i) internal: organisational (struc-
tural) capital, in turn divided into intellectual
property and infrastructure assets; (ii) external:
customer (relational) capital, and (iii) employee
competence: human capital.

Despite the proliferation of studies and re-
search on the role of IC, there is a lack of anal-
ysis in educational organisations. Primary and
secondary schools, and also other forms of pro-
fessional organisations (universities, social care,
and health services), are essentially based on
immaterial resources such as individual knowl-
edge and collective learning (Cohen & March,
1974; Weick, 1976; Mintzberg, 1983; Drucker,
1988). The theoretical assumption about their
organisational effectiveness is that immaterial
resources represent the main productive con-
ditions on which these organisations lever to
achieve their institutional goals.

According to economic literature (Fuchs &
Woessmann, 2007; Hanushek, Link & Woess-
mann, 2011; Paletta, 2012), student results
depend less on the resources invested in the
system (financial and material capital), and
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more on the characteristics of the educational
environment in which the schools operate. We
can expect that differences in performance are
determined primarily by the ability of these or-
ganisations to manage human resources, build
social networks with students, families and oth-
er co-producers of services, and innovate and
socialise professional knowledge increasing the
assets of organisation (Paletta, 2011).

In order to test this hypothesis, we analyse
a sample of 700 primary and secondary state
schools in Italy. Assuming student learning as
a criterion of school effectiveness, we analyse
how the different categories of human, rela-
tional and organisational capital of the schools
determine student learning in primary, lower
secondary, upper secondary, technical and vo-
cational education.

The paper is organised according to the fol-
lowing structure: first, we analyse the litera-
ture on the two main strands of research on
school management in order to understand to
what extent and by what categories the con-
cept of intellectual capital is spread in edu-
cation. Second, we argue theoretically how
the schools’ IC affects student learning. The
framework of intellectual capital management
is a prerequisite for the design of the empirical
research, the formulation of hypotheses and
their verification in the field. The paper con-
cludes with the presentation and discussion of
research findings.

2. Literature Review on School Mana-
gement: An Inquiry in IC Categories

As in many other fields of research, studies
on the management of professional organisa-
tions are characterised by a strong dichotomy
between the streams of qualitative and quantita-
tive research, which consequently lead to differ-
ent purposes, objectives and research methods.
Also in the education sector, studies on school
management are characterised by these differ-
ences, which can be encompassed within the
two main streams of research: school improve-
ment and school effectiveness.
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2.1. The Research Stream of School Improve-
ment

Managerial and organisational theories have
different conceptions underpinning the criteria
to evaluate the effectiveness of an organisation
in which the organisational culture of manage-
ment and school leadership may vary (Cameron
& Ettington, 1988; Handy, 1993).

Quinn and Rohrbaugh (1983), based on two
dimensions of analysis (inside/outside orienta-
tion and emphasis on flexibility/control) devel-
oped the so-called scheme of competing values,
which has four distinct models: rational goals,
open systems, human relations, and internal
processes. In the education field this scheme
was applied by Scheerens (2000) to identify
the different perspectives of improving school
quality (productivity, adaptability, involvement,
stability, responsiveness to external stakehold-
ers). Bush (1995) presents six different per-
spectives of analysis: bureaucracy, collegiality,
micro-politics, subjective theories, ambiguity
theories and organisational cultures.

A rich body of literature describes different
school organisation models from a qualita-
tive point of view. Despite the different lev-
els of analysis on the extant literature, four
main organisational models can be identified
to describe professional organisations: (i)
Professional Community; (ii) Organisational
Anarchy; (iii) Open System; (iv) Learning Or-
ganisation.

2.1.1. Professional Community

The professional community model high-
lights the well-being of individuals within the
organisation, the importance of consent and
collegial relationships, motivation and human
development as the main criterions to evaluate
effectiveness (Levine & Lezotte, 1990; Ful-
lan & Hargreaves, 1992). According to this
organisational model, the on-going interaction
among teachers, which is made easier by per-
manence and continuity of the teaching staff,
their systematic involvement in refresher cours-
es organised by the school itself, and sharing
knowledge and experiences within workgroups,
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both formal and informal ones, help to create
an organised productive environment. Strong
internal cohesion is the strength of a profes-
sional community. Such a kind of organisation
resembles a «clan» (Ouchi, 1981; 2003), where
the main integration drive is represented by
trust among members.

2.1.2. Organisational Anarchy

The main concept of organisation itself seems
to be out of place in this kind of school. There
are no significant formal or informal co-ordina-
tion mechanisms among organisation members.
In particular, teachers show poor interest to-
wards team-working and the school is literally
«pulled» in all directions without a precise or
shared development vision.

In these loose coupling organisations, effec-
tiveness evaluation criterions move from col-
legiality to individual professionalism (Weick,
1976). Internal cohesion depends mostly on the
standardisation of teachers’ skills, based on
long specialised training. Scarce formalisation
of operational processes and organisation struc-
tures gives teachers a strong sense of autonomy
on their job (Cohen, March & Olsen, 1972).

2.1.3. Open System

The open system model is the representation
of an educational system’s institutional per-
spective (DiMaggio & Powell, 1983), accord-
ing to which the behaviour of individual and
collective players is imposed from the outside
rather than set from the inside. The school is a
highly institutionalised organisation which does
not pursue clearly defined goals but strives to
survive through its legitimacy in the external
environment. Schools are compared to bio-
logical systems that adapt to their environment
seeking social legitimacy (Pfeffer & Salancik,
1978; Ogawa & Bossert, 1995). In this case, the
organisation’s goals and effectiveness evalua-
tion criterions are to be found in the activities
that aim to build consensus (Scheerens, 2000),
while flexibility and adaptability become con-
ditions to ensure the necessary resources and
support.



2.1.4. Learning Organisations

The learning organisation model represents
schools that strive to achieve success by con-
tinuously encouraging and developing staff,
confirming organisational commitment and
building a structure that can learn and manage
by itself. It differs from other models as it re-
lies on a shared vision where teachers transform
their individual knowledge into organisational
knowledge. But teachers themselves are not
the only players who enable transformation in
a learning organisation. The process involves
all stakeholders who have a proactive role in
fulfilling a shared vision of development (Isaa-
cson & Bamburg, 1992; Leithwood, Jantzi &
Steinbach, 1995; Senge et al., 2000).

Given such a wide range of points of views
on school improvement, the question emerges
about which should be the approach to take.
According to Scheerens and Bosker (1997) the
following questions emerge: should we act as
if there were multiple sorts of effectiveness? Is
there a choice to be made or can we pick one
that encompasses the effectiveness concept?

Each model can be considered to be accurate
per se but at the same time incomplete. Its rela-
tive effectiveness depends spatially on different
context conditions in which the school operates
(Cheng, 1993) and temporally effectiveness de-
pends on the stage of organisational develop-
ment (Faerman & Quinn, 1985).

3. The Research Field of School Effecti-
veness

At an international level, the issue of quanti-
fying the importance of school organisational
models in determining student learning has
been addressed within the field of research
known as school effectiveness (Edmonds,
1979).

Initially, economists of education sought to
explain the factors that influence student learn-
ing within «input-output» models, which were
synthesised as a production function of educa-
tion (Hanushek, 1997). The main criticism to
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these approaches is related to the substantial
indifference as to what is happening within
schools and classes.

The interest around the role of school man-
agement has grown alongside the empirical
evidences which show that some schools are
able to do better in promoting a higher level of
academic performance with the same availabil-
ity of resources. These evidences have marked
the beginning of a greater interest in the study
of quantitative results, related to the way insti-
tutional goals are in sync with how the school
is managed, the encouragement and develop-
ment of teachers and organisational and social
resources.

School effectiveness studies have produced a
substantial body of knowledge around the ef-
fectiveness variables (Reynolds & Stoll, 1996),
intended as determinants of student learning,
usually measured as cognitive learning in the
core subjects (reading, maths, science). The Fi-
gure 1 synthesises a multilevel model of effec-
tiveness/variables used to quantitatively mea-
sure the effect of schools on student learning
(Scheerens & Bosker, 1997).

Numerous studies have shown that there is a
significant positive relationship between the
variables of school effectiveness and student
learning. The importance of management is
only second to the «class», among the tangle
of factors that contribute to the improvement
of learning (Leithwood et al., 2004; Murphy &
Datnow, 2003; Supovitz, Poglinco & Snyder,
2001; Marzano, Waters & McNulty, 2005).

According to Hallinger and Heck (1998) the
combined direct and indirect effects of school
leadership on student performance are small,
but significant. While leadership explains only
between 5% and 7% of the learning difference
between schools, this difference is actually
about a quarter of the total learning difference
between schools, explained by all the variables
at a school level, after controlling for students’
backgrounds.

Despite the evidences provided by the studies
of school effectiveness, there are still a num-
ber of issues that need to be addressed when
it comes to tracing efficacy variables. In par-
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ticular, there is still
no general agree-
ment on efficacy
measures; the mean-
ing attributed to the

Context

« Territorial context, social, cultural and economic conditions.
* Institutional type, geographic location, size and school complexity.

:

same variable may Resources
be different and of-  Staff (heads,
ten interdependen- teachers)
cies arise between | | Provisions
. . and other

variables, which are forms of
not fully analysed. support

These consider- * Entry level of
ations suggest the students
need for greater in-
tegration between
the theoretical rich-

ness of qualitative
models and the rig-
id methodological
rigor of quantitative
models. The next
section deals with
the issue of integra-
tion between these

School Effectiveness Determinants

School

* Curriculum quality

* Involvement and participation of
students, families and stakeholders

* Collegiality and teamwork of teachers

* School environment orderly and
disciplined

* Educational leadership

* Institution evaluation

* Continuous improvement

v

Results

«School Value
Added»
Outcomes and
level of student
learning, net of
previous levels of
knowledge and
other economic
and social condi-
tions of students

Class

* Time spent learning

* Structured teaching

* Learning opportunities

* Level of expectations about returns
school students

* Assessment and monitoring of stu-
dent progress

* Recovery and strengthening of lear-
ning

dichotomous lines

of research, using

the theory of intel-
lectual capital as a
framework to iden-
tify schools’ organisational models and study
their effectiveness.

4. Modeling Intellectual Capital Mana-
gement and School Performance

As argued in the previous paragraph, educa-
tional literature is characterised by several school
organisational models (Cheng, 1993; Bush, 1995;
Scheerens, 2000), in which leadership and man-
agement are consistent with different types of
cultures (Cameron & Ettington, 1988; Handy,
1993). These different organisational models
can be analysed through various theories aris-
ing from literature on intellectual capital.

First, a well-known organisational model de-
scribes schools as professional communities
based on shared educational practices, the

116

Fig. 1 Factors that affect school quality.

methodical working group of teachers and the
collegiality of the decision-making processes
(Levine & Lezotte, 1990; Sergiovanni, 1994).
Participation, collaboration and socialisation
of professional practices are the hallmarks of
this type of organisation, for which it is pos-
sible to find a match with the category «organ-
isational capital» in literature on intellectual
capital.

Other studies describe schools as «organised
anarchy» (Cohen & March, 1974) or «loosely
coupled organisations» (Weick, 1976). In this
case, the distinguishing feature is individualism
and the professional autonomy of teachers who
plan, perform and evaluate their work in rela-
tive isolation. The most appropriate category
of intellectual capital for explaining the per-
formance of these organisations is the <human
capital» of teachers, or rather the knowledge,



skills, abilities and professional values that
guide activities in the technical core operating
in schools.

Literature has provided several theoretical
models that describe schools as «open sys-
tems» compared to their operating environ-
ment (Quinn & Rohrbaugh, 1985; Scheerens,
2000). In open system models, a school has
broad-spectrum relationships with all stake-
holders, employs different governance tools
(deals and formal agreements), and system-
atically co-operates with other schools and
the community in inter-institutional settings
(local government, business enterprises, as-
sociations, etc.).

The value of these organisations is built on
immaterial resources, which are the fiduciary
relationships with the players in the external
environment and which are expressed in the ac-
tive participation of students, families and any
of the local community. In this case, it should
be intuitive, as «relational capital» represents
the principal category of correspondence com-
pared to literature on intellectual capital.

According to organisational theories, «pro-
fessional community», «organised anarchy»
or «open systems» are models allowing us to
discern the dissimilarities between different
organisational cultures but which are to some
extent existent together in organisations.

Analogously, according to the intellectual cap-
ital theory, the three categories of intellectual
capital (human relational, and organisational)
are presented as conceptually autonomous, but
operationally interdependent in the value pro-
duction process. In fact, what makes the dif-
ference in the improvement of student learn-
ing is the ability to combine different types
of intangible resources into an integrated and
comprehensive view of intellectual capital man-
agement. Figure 2 shows the interrelationships
amongst the three major components of IC. The
objective is to increase the number of interre-
lationships so as to maximise the value space
(student learning). The closer the interrelation-
ships between human, organisational and CC
are, the larger the value space (Tan, Plowman
& Hancock, 2008).
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Human
capital
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learning
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Organisational
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Fig. 2 Intellectual capital and student learning.

5. The Learning Organisation as an In-
tegrated and Comprehensive Model of
Intellectual Capital Management

The school handles, transforms, and transfers
knowledge in different ways and forms, but that
is not sufficient for it to operate as a learning
organisation (Senge, 1990; Garvin, 1993). What
identifies the school as a true learning organisa-
tion is its ability to combine creatively, uniquely
and not easily imitated and/or replicated its in-
tangible resources, which constitute its specific
provision of intellectual capital (Sveiby, 1997):

* the human capital of staff, revealed primarily
through their knowledge, skills and professio-
nal values;

* relational capital, which is realised through
the school’s students, families and all sta-
keholders’ participation and involvement in
school activities;

* organisational capital, which the school de-
velops by means of its own leadership skills,
by promoting group work, through shared
values and social cohesion, by investing in
management systems and by fine-tuning its
organisational practices.

The specific way in which each school utilises
its intellectual capital characterises school man-
agement and the singular approach to improve
student learning (Paletta, 2011). However, lit-
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erature on the school as a learning organisation
has revealed that there are some pillars in the
way schools manage intellectual capital (Isaa-
cson & Bamburg, 1992; Leithwood, Jantzi &
Steinbach, 1995; Senge et al., 2000; Silins, Za-
rins & Mulford, 2002; Gandolfi, 2006):

e continuing professional development: when
institutions are high intensity knowledge pro-
viders, as in the case of education institutions,
there is a high expectation that the operators
will constantly update their knowledge and
skills to contribute to the improvement of per-
formance levels;

e tendency to take risks: staff members are
open to change, they feel free to take the ini-
tiative and to experiment, they emerge from
their «comfort zone» and take professional
risks, reflecting on their practices, questio-
ning them if necessary, comparing them with
those adopted by their colleagues, so as to
be a part of the changes being made in the
organisation;
honest cooperation: those schools with a
climate of openness and trust are in favour
of comparison and group work, not only in
formal, collegial structures and procedures
(councils, commissions, classes, departments,
etc.), but also through a honest form of coo-
peration, which favours individual and orga-
nisational learning in the diverse activities of
school life;
shared vision: building a shared vision for de-
velopment means recognising and committing
to the creation of a desired future. Learning
schools can transform their reason for being
into objectives and strategies that can be ac-
complished, providing a powerful sense of
direction to all staff members in terms of the
decisions made and actions taken on a daily
basis;

monitoring and assessment: measuring and

analysing results and operational practices

are key in an organisation that learns from
the results of its actions (Argyris & Schon,

1978). Schools that learn are equipped with

information mechanisms for feedback and

feedforward. It is thanks to these mechani-
sms that schools can discover and correct
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mistakes made in relation to a given objec-
tive, and also become aware of new envi-
ronmental conditions that allow them to re-
examine their basic employment decisions
and their objectives.

The characteristics of a learning organisation
differ greatly from the traditional image of a
school as a self-reference organisation (Ful-
lan & Hargreaves, 1996). Teaching processes
are transformed into verifiable organisational
learning environments if school management
is able to promote «interactive professionalism»
of teachers in building relations with students,
families and other stakeholders.

For professional organisations it is not suf-
ficient to merely have teachers that are indi-
vidually well-prepared and willing to teach,
students ready to learn, families that are com-
mitted to cooperating with the school, etc., if
all these resources and all this energy are not
pooled and directed into a shared development
vision and into coherent and coordinated pro-
fessional practices.

Schools can find the strength to counter in-
ertia when it comes to change and to stop the
misalignment originating from extreme indi-
vidualism. This is possible if they focus on the
strategy of development and coordination of hu-
man and relational capital, as indicated in Figu-
re 2, which is rooted in organisational capital.

6. Research Design

On the basis of school management literature
and the theoretical assumptions of intellectual
capital and learning organisation, we conduct
an empirical study using data on student learn-
ing in Italian public schools, derived from
the INVALSI surveys (Istituto Nazionale per
la Valutazione del Sistema d’Istruzione). The
data structure aims at the following research
objectives:

¢ build and test empirically several models
that have emerged from organisational the-
ory (professional community, organisational
anarchy, open systems);



characterise the different organisational mo-
dels based on the categories of intangible
resources present in their intellectual capital
equipment (organisational capital, human ca-
pital, relational capital);

identify a fourth organisational model, defi-
ned as learning organisation, which presents
all the relevant dimensions of intellectual ca-
pital in a mix that characterises each specific
organisational model;

measure the relative effectiveness of each
organisational model, with its specific en-
dowment of intellectual capital, taking as
the ultimate criterion the level of assessment
of student learning on standardised tests in
Maths and Italian.

6.1. School Organisation Model Configura-
tion

Four school organisation models have been
chosen to support the survey, each one of them
associated to variables identified by the body of
literature on school effectiveness and improve-
ment:

e professional community;
e organisational anarchy;
* open systems;

* learning organisation.

We use data from the National Assessment
Service (SNV) questionnaires, administered by
INVALSI during 2007. Each efficacy variable,
inferred on the basis of school effectiveness and
school improvement studies, has been defined
in terms of a specific dimension of intellectual
capital and marked as Organisational Capital
(OC), Human Capital (HC) and Relational
Capital (RC).

Table 1 shows the combination of efficacy
variables characterising each organisational
model. The organisational models can be ana-
lysed through the interpretations provided by
the intellectual capital research.

The theoretical construct of the school as a
«professional community» is based on the shar-
ing of educational practices, systematic teacher
team working and the collegiality of decision-

RICERCAZIONE giugno 2014

making processes (Levine & Lezotte, 1990;
Sergiovanni, 1994). Team work, privileged by
the period of service and continuity of teach-
ing, is supported by the development of man-
agement systems of school self-evaluation and
strategic planning, which make the identifica-
tion of organisational goals possible, defining
the activities and priority projects of the school.
Participation, collaboration and socialisation of
professional practices and development of man-
agement systems are the distinctive features of
this type of organisation, for which it is pos-
sible to find a match in the intellectual capital
research body, with the «organisational capital»
category.

The image of the school as an organised an-
archy is characterised by the high degree of
individualism and professional autonomy of
teachers who, de facto, limit their participa-
tion within institutional life, team work and
their organisational commitment in distrib-
uted leadership roles (i.e. as coordinators
of working groups and disciplinary depart-
ments). Unlike the professional community,
teachers schedule, implement and evaluate
their work in relative isolation, referring
mainly to the professional community outside
the school. Thus, the permanence and conti-
nuity of teachers might be deemed as nega-
tive. The category of intellectual capital most
appropriate for explaining the performance
of these organisations is the «human capital»
of teachers, or the knowledge, skills, abilities
and professional values that guide the activi-
ties of individuals in the operating technical
core of schools.

The school as an «open system» is character-
ised by the capacity for openness and adaptation
to the environment. The efficacy variables are
the expression of the school’s relational capital
and are attributable to the participation and im-
plication of students, parents, and other schools
and players of the local community. The build-
ing of trust relationships enables schools to get
support for its educational processes, but also
offers the possibility of diversifying the financ-
ing sources and of increasing the availability of
financial resources.
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The school as a «learning organisation» is an
integrated model of organisation, characterised
by the importance of all the dimensions of in-
tellectual capital. The efficacy variables useful
to configure this model are shown in Table 1.
They include dimensions of organisational capi-
tal, human capital and relational capital. Organ-
isation learning is not equivalent to the total
sum of individual learning by members of the
organisation. Indeed, organisational anarchy,
as defined above, aims at teachers’ professional
development, but it is not a learning commu-
nity.

7. Classification of Schools Based on
Intellectual Capital Categories

The INVALSI school questionnaires were
used for the quantitative measurement of each
variable. The questionnaires, sent to school
heads, were filled in at the end of the 2007

academic year, on-line, and with the assistance
of INVALSI staff members.

The questions featured in the questionnaire for
each variable have been measured according
to two methodologies: Rasch Analysis and the
definition of indicators by means of discreet
politomic variables. In particular, the Rasch
Analysis (Bond & Fox, 2001) was used for all
questions where a subjective opinion was re-
quired (for example: «Not at all», «Very little»,
«Sufficient», «Very much»).

Once the variables were put together, the
general classification capacity was verified,
i.e. the possibility of including a high num-
ber of cases in the analysis. Different school
organisation models were therefore identified
based on the Intellectual Capital categories
(Table 2).

The sample comprises 700 state schools (403
primary schools and 297 secondary schools).
The measurement system adopted allowed for
a high number of education institutions from

TABLE |

School Organisation Models (based on school effectiveness/school improvement literature)
and Intellectual Capital categories

Organisation Models | professional | Organisational Open Learning
Efficacy variables Community Anarchy System Organisation
I. Permanence and continuity of teaching staff (OC) + -
2. Well-regulated and orderely school environment : ) :
(0Q)
3. Teachers’ experience and skills (UC) + +
4. Team working among teachers (OC) + - +
5. Team working among teachers, students (in high " ) "
schools), parents and community (OC)
6. Distributed Leadership (OC) + - +
7. Organisational commitment to educational practices, "
innovation and research (OC)
8. Performance Monitoring and Evaluation (OC) + - +
9. Parents’ involvement and co-operation (RC) + +
10. Students’ involvement and participation (high scho- .
ols) (RC)
I1. Involvement in networks and collaboration with i :
other schools (RC)
I2. Participation and involvement with other institutional " "
players (RC)
I3. Diversification of funding sources (RC) +
[4. Institutional prioritisation of activities and projects + -
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Phase I (90%) and Phase II (80%) to be in-
cluded.

TABLE 2

Classification of schools based
on Intellectual Capital categories

No. of cases

Phase Il of

s el education (up-
education P
. per seconda-
(primary . Total
ry, technical
and lower # - |
secondary) and vocationa
education)
Human Capital 17 20 37
Relational
Capital 147 98 245
Organisational
Capital 53 26 79
Intellectual
Capital 82 60 142
Other 66 34 100
combinations
Unclassifiable 38 59 97
Total Number 403 297 700
of Cases

A total of 142 cases were characterised by the
appropriation of Intellectual Capital (human,
relational and organisational capital), whilst 97
qualified for an «unclassifiable» model.

However, most schools were characterised by
single appropriations of capital, especially the
schools with an appropriation of relational capi-
tal only (245 cases). Furthermore, a consistent
number of schools (100) was characterised by
other combinations, i.e. not by single appro-
priations, but incomplete ones.

The next phase of the study foresaw the con-
struction of a data set comprising, and corre-
sponding to, the code of each school, the data
provided in the «school questionnaire» — and
therefore data on the appropriations of capi-
tal, as set out in Table 2 — and the data on
the results of the learning tests carried out by
INVALSI during the 2007 academic year, on
an indicative sample of students from the 700
schools that completed the «school question-
naire». INVALSI’s sampling method is based
on the stratification of results according to the
phase of education (primary school, lower and
upper secondary school), whilst the legal form
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of the schools is not considered as an explicit
classification variable. In view of this sampling
method, this study has also focused on the de-
gree and level of education.

8. Intellectual Capital and Student
Learning

The statistical significance of each IC model
was measured in relation to the difference be-
tween the average learning of schools that are
part of an IC model compared to schools that
are not part of it. The evaluation of signifi-
cance of differences in performance required
an analysis of variance in conditions of het-
eroscedasticity, starting from single test results
of each student in the different schools under
consideration. Only some models brought about
significant results, either positive or negative
ones, in relation to schools that are not part of
the model (Table 3).

TABLE 3

Statistical significance of the differences
between IC categories and all other cases

Stati- Stati-
Stati- stically | stically
stically |significant|significant ,:Irgti)lf
insignifi- | (positive | (negative cas.es
cant correla- | correla-
tion) tion)
Human
Capital ) ) 37 37
Relational
Capital 245 - - 245
Organisatio-
nal Capital 9 - - 9
Intellectual
Capital - 142 - 142
Other 2 78 - 100
combinations

Following a subsequent approximation ap-
proach, the most statistically significant types
were chosen under different circumstances, in
order to empirically characterise two different
groups:

¢ IC models whose average learning levels are
equal or superior to the average scoring in sin-
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gle tests, formally set by the National Asses-
sment System (SNV) at 500 points (positively
significant);

¢ IC models which, on the contrary, do not work
and cause performances in terms of school
learning under 500 points in each test (nega-
tively significant).

«Relational Capital» and «Organisational
Capital» models on the whole represent a rele-
vant number of schools, but when these models
are analysed in relation to education degree and
typology (primary, secondary, upper and lower
secondary, academic, technical and vocational),
they do not seem to be characterised enough to
offer a clear explicative ability on school func-
tioning and effectiveness. On the other hand,
other models proved to be more selective in
number (Human Capital), but also more able
to give an empirical basis to existing knowledge
on the effectiveness of IC models.

On the basis of research results, we should
not expect significant correlations between
partial appropriations of intellectual capital
and student performance. The hypothesis is
confirmed by the data on schools character-
ised by single appropriations of capital, be it
relational or organisational. Conversely, the
appropriation of human capital alone not only
reveals a significant link with student perfor-
mance, but also highlights the fact that these
relations are negative. It is worth noting that

with regard to human capital models, the nega-
tive correlation is evident in the second phase of
education alone, and characterises both upper
secondary and technical and vocational educa-
tion. The negative data from each test (Italian,
Mathematics and Science, first and third year)
show that the results of these schools are below
average (Table 4).

The study suggests that teachers’ experience
and skills are not sufficient for a school to func-
tion efficiently. A secondary high school, for
example, could have highly-experienced and
very competent teaching staff, if taken singly,
who are fully independent in terms of the plan-
ning, execution and assessment of their work,
but who are unable to cooperate and work in
a group and focus their attention on student
learning and not simply on self-reference pro-
fessionalism.

Higher student learning levels can be achieved
through a comprehensive IC model. This hy-
pothesis is confirmed by the results analysed
per phase and type of education (primary, lower
secondary, upper secondary, technical and vo-
cational education) (Table 5).

In primary education, it is the availability of
congruent forms of intellectual capital that per-
mits schools to reach performance levels that
far exceed the average of other schools. These
results are consistent with the organisational
characteristics of «primary schools», where sta-
bility and continued staff service, team working

TABLE 4

Schools with appropriations of human capital, but not of relational and organisational capital.
Negative correlations in student school performance

No. of cases| ITA_I MAT | SCIE_| ITA 3 MATH 3 | SCIE 3
Upper Secondary 7 -1346* -4.68% 426% | 2733w - 23.80%*
School
Technical 9 -8.54% 2035k | _]723%x . 2454k 7.20%
Education
Vocational 9 13.98%% | L1297%F | 22.59%kk | 965k | _|3.65% :
Education
Legend:

The data are expressed as the difference between the average school performance of schools characterised by the variables being examined,

and that of the other schools from the sample.
P-value

(**%) p <0.01

(*#) 0.0l <p<0.05

(*)0,05<p<0.l

(-) Statistically insignificant
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TABLE 5

Effect of IC model on student learning: comparison of Phase and Type of Education
Primary Education 'z‘;’s'e‘;f ITA_L2 | MAT_L2 | SCIE_L2 | ITA_L4 | MAT_L4 | SCIE_L4
Intellectual Capital 28 [24%% | 18.55%% | 2] 8% | 85ek* | 456 | 574%
Secondary Education, Phase | 'z‘fs'e‘;f ITA_L6 | MAT_L6 | SCIE_L6
Intellectual Capital 48 | 2345%H | 25 2wk | |6 G5
Other combinations 51 [6.38%% | [].30%* | 9.82%*
Upper Secondary Education No. of MAT | | SCIE_I | ITA_3 | MAT_3 | SCIE_3
Intellectual Capital 32 | 20.83%% | 2047%% | 2858%* | 23.83%% | 2052% | 333%*
Technical Education 'é:;e": MAT_| | SCIE_I | ITA_3 | MAT_3 | SCIE_3
Intellectual Capital 7 | 44.96%H | 30 55%kx | 38 Bk |55 Shwk| )9 7wk | g7 |k
Other combinations 19 | 34006 | 10.87% | 22.28%* | 3115%% | |6,12% | 4972%*
Vocational Education Mo of MAT_| | SCIE_I | ITA_3 | MAT_3 | SCIE_3
Intellectual Capital 12 22.04%* | 23.85%* | |7.85%* - [ 796%**
Other combinations 8 | 4795%ex | 1901%¢ | 736% | 128%F | 1698%*F | |795%%

and the cultural identity of teachers in terms of
the educational project of the school are con-
sidered forms of expression by a learning com-
munity (Bruner, 1997).

Schools with consistent forms of intellec-
tual capital achieve better results than those
without, be they primary or secondary. This
was confirmed, but as shown in Table 5, the
«Other combinations» represent diffused
cases, especially in technical and vocational
education where they have a sound explanato-
ry ability in terms of the school performance
of students.

9. Conclusion and Discussion

Studies on the management of professional or-
ganisations are characterised by a strong con-
trast between streams of qualitative and quan-
titative research that lead to different purposes,
objectives and research methods. In this paper
we tried to overcome this opposition through
the integration of the two research streams
prevalent in the field of education: school im-
provement and school effectiveness. The theory
of intellectual capital was as a framework to

identify organisational models of schools and
study their effectiveness:

* participation, collaboration and socialisation
of professional practices are the hallmarks of
schools as professional communities. For this
type of organisation it is possible to find a
match with the category «organisational ca-
pital» in the literature on intellectual capital;

* the distinguishing feature of schools as «orga-
nised anarchy» is the human capital, or rather
the individual knowledge, skills, abilities and
professional values that guide activities in the
technical core operating in schools;

* the school as «open systems» has broad-
spectrum relationships with all stakeholders,
employs different governance tools (networks
and formal agreements), and systematically
co-operates with other schools and the com-
munity in inter-institutional settings (local go-
vernment, business enterprises, associations,
etc.). Relational capital represents the princi-
pal category of correspondence compared to
the literature on intellectual capital.

According to organisational theories, «pro-
fessional community», «organised anarchy»
or «open systems» are models allowing us to
discern the dissimilarities between different
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organisational cultures, but which are to some
extent existent together in schools as learning
organisations. Analogously, the three categories
of intellectual capital are presented as concep-
tually autonomous, but operationally interde-
pendent in the value production process.

Following this systemic perspective, we exam-
ined whether an integrated concept of intellec-
tual capital makes a difference. Results provide
empirical evidence used to carry out a prelimi-
nary examination of the effects of intellectual
capital on student learning, confirming that to
improve school performance it is not enough
to have experienced teachers or accumulate fi-
nancial resources, but it is necessary to develop
organisational models that exploit the various
dimensions of intellectual capital (human, re-
lational and organisational). The most impor-
tant result is the centrality of IC categories for
school management. The way in which a school
acquires, organises and deploys its intellectual
capital can make a difference in terms of im-
proving student learning and this should be a
clear reference for future research in this field.

Intellectual capital represents an interesting
and appropriate conceptual category in order
to design autonomy-based education policies.
In particular, the distinction between financial
and intellectual capital is particularly relevant
to the management analysis of school activities
in Italy. The Law states that autonomy includes
school organisation, opportunities for enriching
curricular provisions and research and devel-
opment of teaching methods and approaches,
but with many contradictions because it leaves
the level of autonomy about people and finance
unaltered.

Italian schools have no powers in terms of hu-
man resource management (recruitment, selec-
tion, career, formal evaluation and incentives).
Land, buildings, furniture and other assets are
properties of the local authorities. Up to now,
most school funding is earmarked or is man-
aged centrally by the Treasury. Teachers’ sala-
ries, both for those with a permanent or tempo-
rary contract do not form part of the finances
managed by the school. Due to national job
contracts, the staff pay in different schools has
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the same level, but the human capital offered
by the teachers and the technical/administrative
staff may vary greatly from school to school,
according to the capabilities of the staff, their
motivations and conditions of the working en-
vironment within each school.

The theory on intellectual capital applied and
tested in Italian schools sheds light on the pos-
sible contradiction of school autonomy, which
continues to be incomplete and ambiguous. The
most effective schools are those schools that
adopt a holistic approach to the management
of intellectual capital, which seek to balance
different forms of intangible assets. However,
since Italian schools have very limited auton-
omy to influence their stock of human capital,
school management may clash with teachers
unwilling to make genuine efforts to enhance
student learning.
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A survey of over 15,000 Italian teachers hired to cover
permanent positions in secondary schools allows us to
investigate teachers’ opinions on the effectiveness and
the adequacy of the pre-service training they received.
Over the time span considered (2008-2010), a varie-
ty of pre-service training models coexisted because
of the sluggish implementation of reforms aimed at
redefining the process of qualification as a certified
teacher. We take advantage of such a heterogeneity
of training experiences to assess whether favorable
opinions vary across different options. We adopt an
instrumental variables approach to mitigate the opi-
nion bias due to the self-selection of like-minded
individuals in specific pre-service training paths and
to the strategic component of choices. Our findings
suggest that teachers who have attended the Scuola di
Specializzazione all’Insegnamento Secondario (SSIS,
Specialisation School for Secondary Teaching) — a
short-lived option — are more likely to report grea-
ter satisfaction with their teaching, organisational and
interpersonal abilities. Satisfaction increases for those
who have had the chance to attend a SSIS while ser-
ving as teachers on temporary positions.
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Questo articolo analizza le opinioni di piu di 15.000
docenti di scuola secondaria, immessi in ruolo nel
triennio 2007/08, 2008/09, 2009/10, dopo avere
intrapreso percorsi formativi fortemente differen-
ziati. Poiché gli effetti delle diverse normative sulla
formazione e il reclutamento dei docenti si sono
sovrapposti temporalmente, viene adottato un ap-
proccio di identificazione delle scelte strategiche
dei docenti (variabili strumentali). I risultati rivelano
che la frequenza di una Scuola di Specializzazio-
ne all’Insegnamento Secondario (SSIS) si associa
a una maggiore positivita di giudizio rispetto alle
proprie abilita didattiche, organizzative e relazionali.
L’ «effetto SSIS» ¢ pitu forte per coloro che I’hanno
frequentata pur essendo gia abilitati (neoassunti se-
nior), per i quali essa sembra avere rappresentato un
valido strumento di formazione in itinere.
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1. Introduzione

Numerose ricerche hanno messo in evidenza
quanto la qualita dell’insegnamento e, di con-
seguenza, i risultati di apprendimento degli
studenti dipendano dalla validita della forma-
zione iniziale e in itinere ricevuta dai docenti
(Angrist & Lavy, 2001; Boyd et al., 2009; Bres-
soux, Kramarz & Prost, 2009; Harris & Sass,
2011). La definizione dei percorsi di formazione
iniziale e le scelte organizzative relative all’of-
ferta della formazione in itinere hanno dunque
un’importanza strategica all’interno dei sistemi
educativi ed ¢ fondamentale interrogarsi sulla
loro efficacia.

A livello internazionale, 1 sistemi di formazio-
ne iniziale dei docenti (Initial Teacher Educa-
tion) vengono classificati in funzione del modo
in cui combinano due ingredienti principali: la
formazione disciplinare relativa alle materie
di insegnamento e quella pedagogico-didatti-
ca, nelle sue articolazioni teoriche e pratiche,
specifica della professione docente. Un siste-
ma nazionale di formazione puo svilupparsi
secondo un modello parallelo o simultaneo,
dove i corsi di istruzione generale in una o piu
materie vengono erogati contemporaneamente
ai corsi professionalizzanti; oppure secondo un
modello consecutivo o sequenziale, nel quale
dapprima i futuri docenti ricevono un’istruzione
generale, conseguendo un titolo in una specifica
disciplina, e successivamente si iscrivono a un
programma di formazione professionalizzan-
te dedicato all’insegnamento (Eurydice, 2009;
European Commission/EACEA, 2013; Schiz-
zerotto & Barone, 2006). A titolo di esempio,
i docenti delle scuole francesi sono formati
secondo il modello consecutivo, mentre quelli
delle scuole tedesche seguono il modello simul-
taneo.

In Italia come nella maggior parte dei Paesi
europei i due modelli convivono, con una pre-
valenza del modello simultaneo nella forma-
zione dei docenti delle scuole dell’infanzia e
primarie, e di quello consecutivo per i docenti
delle scuole secondarie (Musset, 2010; Argen-
tin & Giancola, 2013). Cosi, nei contingenti di
insegnanti recentemente immessi in ruolo tro-
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viamo maestri (piu spesso: maestre) delle scuole
dell'infanzia e primarie che hanno seguito una
formazione iniziale professionalizzante di tipo
simultaneo: diplomati degli istituti magistrali o
dei licei socio-psico-pedagogici e, in anni piu
recenti, laureati in Scienza della Formazione
Primaria (SFP)." Invece, le ultime coorti di do-
centi neoassunti nella scuola secondaria presen-
tano una significativa eterogeneita di esperienze
formative, sebbene da oltre vent’anni sia previ-
sto un percorso di formazione iniziale di tipo
sequenziale: vi sono coloro che, in ossequio alla
normativa entrata in vigore nel 1999-2000, una
volta laureati, hanno frequentato una Scuola di
Specializzazione all’Insegnamento Secondario
(SSIS); ma continuano a essere immessi in ruo-
lo anche docenti che hanno ricevuto una for-
mazione esclusivamente disciplinare (laureati,
ma talvolta anche semplici diplomati di scuola
superiore) per i quali «la formazione avviene on
the job, senza veri e propri formatori e speri-
mentando direttamente sugli allievi» (Cavalli,
1992), e che si sono abilitati a seguito di spe-
cifici concorsi attivati in deroga alla normativa
generale.

La compresenza di diverse modalita d’accesso
alla professione docente — determinata anche
dall’inerzia insita nei meccanismi di recluta-
mento attraverso graduatorie — costituisce
un’occasione per cercare di comprendere quali
siano stati i percorsi formativi iniziali in grado
di conferire ai docenti gli strumenti professio-
nali piu efficaci per affrontare le difficolta quo-
tidiane del lavoro.

Nel nostro Paese non ¢ purtroppo disponibile
una base informativa che consenta di mettere
in relazione le diverse tipologie di formazione
iniziale del corpo docente e i risultati scolastici
degli studenti (matched teacher-student data),
ed ¢ dunque impossibile replicare esercizi gia
svolti altrove. Per una riflessione circostanziata
sul sistema di formazione iniziale dei docenti
¢ quindi opportuno percorrere un’altra strada,
quella delle opinioni e dei giudizi espressi dagli

' T corsi di laurea in SFP sono stati attivati a partire
dall’anno accademico 1993/94 e sono diventati abilitanti
dal 2003.



stessi insegnanti. Si tratta di una strada molto
battuta dalla ricerca psicologica e pedagogica
(Darling-Hammond, 2006; Caires & Almeida,
2005), sebbene il numero dei docenti coinvolti
sia in genere modesto e le indicazioni di policy
riferibili a singoli percorsi formativi.

Le fonti utilizzate per il presente lavoro, ossia
le tre Indagini sulla professionalita dei Docen-
ti Neoassunti realizzate dalla Fondazione Gio-
vanni Agnelli (FGA) nel triennio 2008-2010, si
caratterizzano invece per I'inusuale ampiezza
della platea di soggetti partecipanti, e dunque
forniscono un terreno promettente per I’'esplo-
razione dei giudizi espressi sui diversi percorsi
che in questi anni hanno condotto all’insegna-
mento nella scuola italiana.

L’interesse per tali giudizi risulta rafforza-
to dal particolare momento in cui sono stati
espressi: com’e noto (Gianferrari, 2009; 2010;
2011), ’'anno di prova che perfeziona il passag-
gio in ruolo — ossia ’'assunzione a tempo inde-
terminato — non riguarda insegnanti «novelli»,
quasi privi di esperienza, che non hanno avuto
il tempo di verificare concretamente sul cam-
po l'utilita e la pertinenza di quanto acquisito
durante la formazione di base; al contrario, le
pil recenti immissioni in ruolo hanno coinvol-
to docenti con alle spalle un’esperienza rela-
tivamente lunga di insegnamento, maturata in
diversi istituti scolastici e collezionando un nu-
mero elevato di contratti a tempo determinato
annuali (dieci, in media).

Lo sguardo retrospettivo che essi rivolgo-
no alla propria formazione iniziale ¢ dunque,
nella grande maggioranza dei casi, lo sguardo
«maturo» di chi ha gia potuto mettere a fuoco
pregi e difetti della scuola italiana, ha avuto
modo di confrontarsi con decine di colleghi e
con centinaia di alunni o studenti, & nei fatti
diventato un professionista dell'insegnamento, e
si considera tale. Al tempo stesso, per il docente
italiano 'assunzione a tempo indeterminato se-
gna I'unico vero momento di discontinuita posi-
tiva in una carriera altrimenti caratterizzata da
piattezza (Barbieri, Cipollone & Sestito, 2007,
Fondazione Giovanni Agnelli, 2009; Barbieri,
Rossetti e Sestito, 2011). E presumibile che le
riflessioni dei neoassunti siano particolarmente
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costruttive in questo passaggio, stimolante tanto
sul piano motivazionale quanto su quello della
possibilita di ragionare in termini progettuali.

Un terzo vantaggio della base informativa a
disposizione ¢ rappresentato dal fatto che la
valutazione di adeguatezza della formazione
iniziale ¢ stata richiesta separatamente per un
numero rilevante di competenze specifiche del-
la professione docente: da quelle strettamente
disciplinari a quelle relazionali con studenti e
famiglie, da quelle legate alla pianificazione
dell’attivita didattica a quelle valutative dei ri-
sultati raggiunti dai discenti, dall’abilita d’im-
piego efficace delle Tecnologie dell’Informazio-
ne e della Comunicazione (TIC) per la didattica
alla capacita di gestione di gruppi-classe etero-
genei e multiculturali, dalla capacita a lavorare
in équipe a quella di condividere responsabilita
con colleghi e dirigenti. Questa segmentazione
ci permette di valutare il contributo dei diversi
percorsi di formazione iniziale non solo in ter-
mini di preparazione disciplinare, solitamente
oggetto degli studi su questo tema, ma anche
in termini di competenze didattiche e peda-
gogiche, spesso trascurate nonostante la loro
imprescindibilita per la qualita e I'efficacia
d’insegnamento.

Lobiettivo di questo lavoro ¢ duplice: pro-
porre una prima riflessione basata su evidenze
empiriche ricavate da una fonte informativa re-
lativamente inedita sul sistema di formazione
iniziale dei docenti della scuola secondaria di I
e II grado in Italia; offrire inoltre al dibattito un
primo tentativo di valutazione ex-post dell’ef-
ficacia della SSIS, il percorso di formazione
specifica varato all’inizio del nuovo millennio
e accantonato senza alcuna riflessione struttu-
rata sulla sua effettiva utilita (Moscati, 2010).
Com’e noto, le SSIS hanno avuto vita relati-
vamente breve: furono inizialmente «sospese»
nell’anno accademico 2008-2009, e in seguito
definitivamente chiuse dopo avere erogato for-
mazione per soli nove cicli biennali. Un bilan-
cio di quell’esperienza ci pare particolarmente
doveroso in una fase di avvio e rodaggio dei
nuovi canali formativi previsti per I’abilitazio-
ne dei docenti delle scuole secondarie di I e IT
grado: quelli basati sul conseguimento di una
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laurea magistrale seguita da una fase di Tiro-
cinio Formativo Attivo (TFA), al termine della
quale viene rilasciato un diploma di abilitazione
all’insegnamento (Argentin & Giancola, 2013).
II contributo ¢ organizzato come segue. Nel
paragrafo 2 si presentano le Indagini neoassunti
FGA e se ne discutono rappresentativita e ric-
chezza informativa rispetto al nostro quesito di
ricerca. Nel paragrafo 3 viene illustrato il mo-
dello econometrico impiegato, analizzando al-
tresi l'offerta di percorsi specifici di formazione
iniziale e 'endogeneita delle scelte di formazio-
ne dei docenti. Nel paragrafo 4 si identifica la
componente strategica di tali scelte e si illustra-
no i risultati ottenuti. Nel medesimo paragrafo
si propone un approfondimento dedicato alla
funzione di agenzia di formazione in itinere
svolta dalle SSIS nei riguardi dei docenti che
I’hanno frequentata pur essendo gia abilitati.
Infine, il paragrafo 5 presenta alcune riflessioni
conclusive e le implicazioni di policy.

2. I dati: le tre indagini sui docenti
neoassunti della Fondazione Giovanni
Agnelli

Per tre anni consecutivi (2008-2010) la FGA
ha realizzato, in collaborazione con gli Uffici
Scolastici Regionali del Ministero dell’Istru-
zione, dell’Universita e della Ricerca (MIUR),
un’indagine dedicata ai docenti neoassunti del-
la scuola statale. Le tre rilevazioni, che hanno
avuto luogo tra i mesi di maggio e giugno di
ogni anno, sono state realizzate con la som-
ministrazione via web di un questionario mol-
to articolato a tutti i docenti neoassunti in un
numero crescente di regioni italiane. Gli inse-
gnanti coinvolti hanno compilato il questionario
nella fase finale del loro anno di prova come
docenti di ruolo nella scuola italiana. E I’anno
spartiacque tra una prolungata fase «precaria»
della loro carriera, segnata da frequenti cambi
di scuola, e la fase in cui, in virtu del contrat-
to a tempo indeterminato, i docenti diventano
pressoché inamovibili, a meno che non decida-
no di presentare volontariamente una domanda
di trasferimento (Barbieri, Rossetti & Sestito,
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2011). I tassi di risposta sono stati molto elevati:
oltre i1 90% dei docenti raggiunti ha compilato
correttamente il questionario.

Nella Tabella 1 riportiamo le numerosita del
campione e le regioni di anno in anno coin-
volte. Come si puo notare, la rappresentativita
territoriale ¢ stata maggiore nel 2010, ma la nu-
merosita delle interviste realizzate ¢ stata piu
elevata nel 2009.2 Se si considera il triennio
nel suo complesso, 'indagine arriva a coprire
il 38.5% della popolazione di neo-immessi in
ruolo in Italia.

TABELLA |
Distribuzione docenti nelle Indagini
Neoassunti FGA (2008-10)

Anno rilevazione

2008 | 2009 | 2010 | i
Piemonte 3.180 [.811 660 5.651
Emilia Romagna | 2.686 1.774 620 5.080
Puglia 3.136 1.764 741 5.641
Lombardia 4773 1.358 6.131
Veneto 1.748 408 2.156
Liguria 453 198 651
Marche 587 207 794
Campania 216l 112 3.273
Toscana 530 530
Lazio 884 884
Sardegna 258 258
Sicilia 724 724
Totale 9.002 | 15071 | 7700 | 31.773

Nella Tabella 2 riportiamo alcuni dati di con-
fronto tra le caratteristiche del campione dell’in-
dagine neoassunti e quelle dell’'universo dei ne-
oassunti nel triennio considerato. Si osserva che
il coinvolgimento di 12 regioni delle 18 per le
quali il MIUR ha competenza nella definizione
delle piante organiche comporta una non perfetta
rappresentativita a livello territoriale. L’indagine
FGA nel complesso sovrarappresenta i docenti
neoassunti delle aree Nord-Ovest e Nord-Est,
a scapito di quelli del Centro e delle Isole. Per

2 Qccorre infatti tenere conto che, di anno in anno, sono
cambiate le dimensioni complessive dei contingenti pre-
visti dai decreti ministeriali per le assunzioni a tempo
indeterminato: 50.000 docenti nel 2008, 25.000 nel
2009, 8.000 nel 2010.



quanto riguarda il tipo di posto sul quale avviene
I’assunzione, la discrepanza ¢ meno evidente: in
aggregato vi ¢ una contenuta sovrarappresen-
tazione degli insegnanti di sostegno rispetto a
quelli su posto normale. Sebbene non tale da
inficiare la validita generale dei risultati, la non
perfetta rappresentativita del campione suggeri-
sce alcune cautele interpretative.

TABELLA 2

Rappresentativita Indagine Neoassunti FGA
rispetto ai contingenti di immissioni effettive
(Triennio 2008-2010)

Indagine Contingenti "
neoassunti MIUR i
a6l % su e % su L % su
POSLO | o iste- | POSTO | soste- | POSTO | soste-
nor- nor- nor-
male | 8" | male | 8"° | male | &8"°

Nord | 4Ll | 336 | 263 | 233 | 148 | 103
vest

hlord- | 954 | 156 | 180 | 140 | 72 | 15
st

Centro | 6.0 9.6 21.0 185 | -150 | -89

Sud 258 | 343 | 235 31.1 2.3 3.3

Isole .7 6.9 1.0 13.1 9.3 -6.2

Italia 100 100 100 100 - -

[talia

735 | 265 | 80.0 | 200 | -65 | 6.5

(% riga)

Nota: Elaborazione su dati Indagine Neoassunti FGA (2008; 2009;
2010) e Decreti ministeriali relativi alle assunzioni a tempo indeter-
minato di personale docente e educativo.

Poco meno della meta dei neoimmessi in ruolo
appartengono alla scuola secondaria di I o 11
grado, secondo la distribuzione riportata nella
Tabella 3.

TABELLA 3

Numerosita dei neoassunti della scuola
secondaria per grado e anno di rilevazione
dell’Indagine FGA

Anno Secondaria | Secondaria
. . Totale
di rilevazione | grado Il grado
2008 2.342 2.325 4.667
2009 4.035 3.001 7.036
2010 1.935 |.624 3.559
Totale 8.312 6.950 15.262

Come accennato in precedenza, in ognuna
delle tre edizioni dell’Indagine & stato chiesto ai
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docenti neoassunti di esprimere un giudizio di
adeguatezza sulla formazione iniziale ricevuta
con riferimento a diverse competenze richieste
dalla professione. Piu precisamente, ¢ stato loro
chiesto di rispondere con un voto che va da 1
a 4 (1 = inadeguata, 2 = poco adeguata, 3 =
adeguata, 4 = molto adeguata) alla domanda
«Come valuta complessivamente la preparazio-
ne ricevuta dal suo percorso di studi, in riferi-
mento alle seguenti competenze professionali
del docente?». Il giudizio andava espresso tante
volte quante erano le singole competenze, per
permettere di indagare le determinanti delle
opinioni degli insegnanti individuando chiara-
mente le diverse sfaccettature della professione
docente: dal trasferimento di contenuti discipli-
nari all’'organizzazione didattica, dalla gestione
della classe alle relazioni con i propri colleghi
e con i genitori.?

Poiché I’elenco delle competenze non ¢ stato
mantenuto costante nelle tre edizioni, abbiamo
selezionato gli item che risultavano presenti in
almeno due anni (vedi Tabella 4). La scelta si
giustifica con l'esigenza di avere un numero
di osservazioni elevato per ognuno di essi e di
controllare per eventuali fattori congiunturali
che possono avere influenzato le opinioni di
una specifica coorte di neoassunti.*

3 11 questionario faceva riferimento alle seguenti com-
petenze professionali del docente: (i) Competenza nel-
la disciplina insegnata; (ii) Pianificazione e gestione
dell’attivita didattica (individuazione di obiettivi, or-
ganizzazione di risorse e materiali didattici, struttura
della lezione); (iii) Conoscenza delle strategie per pro-
muovere un buon comportamento degli alunni e creare
un ambiente di apprendimento stimolante; (iv) Cono-
scenza degli alunni (caratteristiche dell’eta, approcci
all’apprendimento, interessi e conoscenze spontanee) e
capacita di relazionarsi ad essi; (v) Valutare I'apprendi-
mento degli alunni; (vi) Comunicare in maniera efficace
con i genitori; (vii) Utilizzo efficace delle Tecnologie
dell’Informazione e della Comunicazione (TIC) sia
nell’insegnamento sia come supporto alla propria pre-
parazione professionale; (viii) Saper insegnare in clas-
si diversificate e pluriculturali; (ix) Promuovere negli
alunni la motivazione all’apprendimento e ai risultati;
(x) Lavorare e pianificare in équipe; (xi) Partecipare alla
vita della scuola e condividerne la responsabilita.

Per fattori congiunturali intendiamo eventi contempora-
nei al fenomeno oggetto di studio che possono influen-
zarne la manifestazione. Ad esempio, in uno degli anni
del periodo di interesse possono essere state prese deci-
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TABELLA 4
Anni in cui sono stati richiesti giudizi specifici
sulla formazione iniziale relativa alle singole
competenze della professione docente

Tipo di competenza 2008 | 2009 | 2010
i. Competenza disciplinare X X X
ii. Capacita di pianificazione X X X
ii. Capacita di gestire la classe X X X
iv. Competenze relazionali con X X
gli alunni
v. Capacita di valutare X X X
Vi, l(;?;nn?iz‘lnieenze relazionali con X X X
vii. Competenze informatiche X X
viii. qugcité di gestire I'eteroge- X X
neita
ix. Capacita di motivare gli stu-
dent ’ X
x. Capacita di lavorare in team X X
xi. Capacita di Fomdividere le X X
responsabilita

Nota: Per la dizione esatta delle competenze riportata dal questio-
nario si veda la nota 3.

Le statistiche descrittive delle variabili im-
piegate nell’analisi sono riportate nella Tabella
5. Quelle relative al giudizio sulle competenze
acquisite con il percorso di formazione iniziale
sono indicate nel primo blocco. Come detto, la
diversa numerosita delle occorrenze dipende
dalla presenza o meno della domanda specifica
nelle differenti edizioni dell’indagine. Dai valo-
ri medi si puo ricavare che i docenti neoassunti
esprimono un giudizio particolarmente favore-
vole, in quanto prossimo al valore che indica
la massima soddisfazione, per la formazione
disciplinare ricevuta (3.44). Anche tra i giudizi
sulla solidita della formazione ricevuta rispetto
alle altre competenze prevalgono quasi sempre
quelli positivi (valori medi superiori a 2.5), ma
complessivamente se ne ricava un’immagine di
minor favore o quanto meno pilt dubbiosa, con
una forte eterogeneita tra le risposte.

Le altre variabili individuali restituiscono il
quadro della composizione demografica del

sioni di politica scolastica, non necessariamente concer-
nenti la formazione dei docenti, in grado di esercitare un
forte impatto sull’'umore della categoria professionale
influenzandone le opinioni e differenziando quella spe-
cifica coorte da quelle precedenti e successive.
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campione di docenti neoassunti che hanno par-
tecipato all’indagine, nonché quello relativo al
loro inquadramento professionale, alle modalita
di abilitazione, ai titoli di studio conseguiti e
al profilo di competenze trasversali (capacita
d’uso degli strumenti informatici, conoscenza
delle lingue) e alle ragioni della scelta della pro-
fessione docente.

3. Il modello econometrico

Per individuare le caratteristiche individuali,
contestuali e istituzionali associate alle opi-
nioni dei neoassunti sull’adeguatezza della
propria formazione iniziale, occorre innanzi-
tutto riconoscere che il profilo dei neoassunti
si mantiene sufficientemente costante nell’arco
di tempo considerato (Gianferrari, 2009; 2010;
2011). Dunque, per sfruttare al meglio la quan-
tita di informazione disponibile, si sono fatte
confluire le tre cross-sections annuali in un
unico campione pooled che consente di effet-
tuare un’analisi simultanea su tutte le osserva-
zioni. La mutevole composizione territoriale del
campione (ingresso ritardato di alcune regioni)
e altri effetti congiunturali potrebbero influire
sul giudizio espresso dai docenti e rilevato nei
singoli anni. Per evitare distorsioni nei risultati,
occorre tenere sotto controllo queste specificita
spazio-temporali.

In particolare, il modello econometrico adot-
tato si propone di spiegare il giudizio (y"¢; ) che
il docente i, assunto nella regione r nell’anno a,
esprime sull’adeguatezza della propria forma-
zione iniziale rispetto alla competenza c sulla
base della formazione iniziale specifica rice-
vuta (PSF;/%), di una serie di caratteristiche in-
dividuali osservate (X)), di fattori specifici di
tempo e territoriali (¢*9)’ e di un residuo (u;):

> Gianferrari (2009; 2010; 2011) ha rilevato come i neoas-
sunti residenti in regioni dell’Italia meridionale tendano
generalmente a manifestare una maggiore positivita di
giudizio, a prescindere dall’oggetto da giudicare. Dun-
que risultano in genere meno esigenti nei confronti di
se stessi e dell’istituzione scolastica rispetto ai loro col-
leghi del centro-nord. Questa tendenza ricalca quella
evidenziata da Giordano e Tommasino (2011) e Bripi,
Carmignani e Giordano (2011) nei loro lavori sulla qua-
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TABELLA 5
Statistiche descrittive
Variabile Obs. Media Dev. Std. | Min Max
Competenze disciplinari 15244 344 0.62 I 4
Capacita di pianificazione I5155 2.80 0.86 I 4
Capacita di gestire la classe 15149 2.59 093 I 4
Competenze relazionali con gli alunni 11584 2.69 092 I 4
Capacita di valutare 15107 2.72 0.88 I 4
Competenze relazionali con le famiglie 15034 242 097 I 4
Competenze informatiche 10523 2.51 091 I 4
Capacita di gestire 'eterogeneita 10535 240 093 I 4
Capacita di motivare gli studenti 10481 2.80 0.89 I 4
Capacita di lavorare in team 10514 2.64 0.89 I 4
Capacita di condividere le responsabilita 10495 2.51 0.92 I 4
Donna 15262 0.6l 0.49 0 \
Anno di nascita 15262 1967 6.59 1940 1986
Grado di Scuola Secondaria di | grado 8312 54.4% 0 \
Secondaria di Il grado 6950 45.6% 0 \
Tipo di posto Normale 10668 69.9% 0 \
Sostegno 4203 27.5% 0 \
Religione 391 2.6% 0 \
Area disciplinare Area letteraria-linguistica 4228 31.4% 0 \
Area matematica- 2435 18.1% 0 \
scientifica
Area tecnico-applicativa 1398 10.4% 0 \
Area artistico-musicale 880 6.5% 0 [
Religione 314 2.3% 0 \
Sostegno 4203 31.2% 0 \
Perché insegnante? Passione 11324 74.2% 0 \
Compatibile con vita 1070 7.0% 0 \
familiare
Migliore opportunita avuta 1013 6.6% 0 \
Riconversione professionale 1387 9.1% 0 \
Poche alternative 468 3.1% 0 [
al mio titolo
Anzianita di servizio 15174 10.18 6.91 0 44
Laureato/a 15262 0.89 0.31 0 \
Residente in un‘altra regione 15262 0.14 0.34 0 \
Conosce bene l'inglese 15262 0.35 048 0 \
Conosce bene francese e/o tedesco e/o spagnolo 15262 0.28 0.45 0 \
Usa abitualmente applicativi tipo Office 15262 0.50 0.50 0 \
Usa abitualmente internet e I'email 15262 0.93 0.26 0 [
Abilitazione via SSIS 15262 0.37 0.48 0 \
Soggetto a obbligo formale di abilitazione via SSIS 15262 0.32 047 0 \
Vantaggio anzianita individuale per abilitazione via SSIS | 15262 0.32 0.24 0 \
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Perc=1,2, ..., 11, I'equazione (1) definisce un
sistema di equazioni. Nel caso le risposte alle sin-
gole domande sulla formazione iniziale fossero
tra loro indipendenti, le equazioni del sistema po-
trebbero essere stimate singolarmente con i mini-
mi quadrati ordinari (OLS). Ove invece le rispo-
ste non fossero tra loro indipendenti e le relative
variabili fossero legate da una correlazione tra gli
errori di ognuna di esse (i, ), sarebbe preferibile
adottare un modello di seemingly-unrelated-re-
gressions (SUR) per ottenere stime piu efficienti
(Zellner, 1962). Abbiamo verificato che nel caso
specifico, poiché il set di variabili esplicative ¢ il
medesimo per ogni equazione, lo stimatore SUR
risulta numericamente equivalente a quello OLS;
dunque, non vi ¢ alcuna apprezzabile differenza
tra i risultati ottenuti con i due metodi.

La vera minaccia alla consistenza in senso sta-
tistico e alla credibilita dei risultati dell’analisi
¢ invece portata da considerazioni di altra natu-
ra. In particolare, quelle relative all’endogeneita
della scelta del percorso di formazione iniziale
da intraprendere.

3.1. Il problema dell’endogeneita delle scelte
di formazione

Nonostante faccia il suo ingresso in ruolo nel
medesimo anno, una coorte di docenti neoas-
sunti puo essere molto differenziata al suo in-
terno per caratteristiche socio-demografiche,
per carriere pregresse e soprattutto per i profili
formativi (PSF;%). Questo ¢ dovuto alle scel-
te individuali, all’effetto di inerzia provocato
dal meccanismo delle graduatorie, nonché ai
cambiamenti intervenuti nella definizione dei
requisiti formativi richiesti per poter accedere

lita e I'efficienza dei servizi pubblici locali (tra i quali
rientra anche I’istruzione). Per tenere conto di questo
fattore «culturale» includiamo nel modello anche del-
le time-invariant dummies di macroarea (centro, sud),
omettendo quella del Nord che diventa la macroarea di
riferimento.
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alla professione docente. Come abbiamo visto,
¢li effetti delle politiche di formazione e reclu-
tamento non si sono chiaramente succeduti nel
tempo, quanto piuttosto sovrapposti e stratifi-
cati. Ne consegue che, nel campione esamina-
to, esiste una considerevole variabilita che puo
essere sfruttata per valutare quale percorso for-
mativo accresca maggiormente la soddisfazione
dei docenti rispetto alle competenze acquisite.

Il periodo coperto dall’Indagine FGA con-
sente di trarre indicazioni utili sul percorso
specifico di formazione per docenti di scuo-
la secondaria reso obbligatorio dopo I'ultimo
grande concorso a cattedra del 1999: la fre-
quenza (e il conseguimento del relativo titolo)
di una SSIS. L'impatto di questo percorso sul
giudizio di adeguatezza della formazione ini-
ziale puo essere calcolato confrontando, a parita
di altre condizioni, le opinioni di coloro che se
ne sono avvalsi con quelle di chi ha ottenuto
l’abilitazione in un altro modo.

Sebbene la legge prevedesse che la SSIS fosse
obbligatoria per le nuove generazioni di aspi-
ranti docenti, altri percorsi abilitanti sono stati
tenuti in vita ed ¢ stata data facolta di accesso
al nuovo percorso anche a docenti gia abilitati
inseriti nelle graduatorie di accesso al ruolo.
La ragione di fondo di questa scelta consisteva
nell’evitare che gli abilitati da piu tempo po-
tessero essere sistematicamente sopravanzati in
graduatoria dai nuovi abilitati, che si vedevano
riconosciuti significativi incrementi di punteg-
gio per il possesso del nuovo titolo di abilita-
zione; si trattava di incrementi equivalenti a 2.5
anni di anzianita. La conseguenza ¢ stata che
un numero considerevole di persone gia abili-
tate si ¢ iscritto al nuovo percorso abilitante.

Considerando I'eta media alla laurea nel 1999,
chi ¢ nato dopo il 1970 ha pochissime proba-
bilita di avere avuto accesso al concorso del
1999, e dunque ha dovuto seguire i percorsi
della nuova normativa. Se adottiamo questa ce-
sura temporale per identificare il cambiamento
esogeno di policy, possiamo osservare come si
distribuiscono le abilitazioni col vecchio e il
nuovo sistema tra i docenti neoassunti apparte-
nenti ai due gruppi: i senior (nati entro il 1970)
e i junior (nati dopo il 1970). Dalla Tabella 6



si evince come anche dopo l'introduzione del
cambiamento normativo persista una conside-
revole variabilita dei casi.

TABELLA 6
Distribuzione delle abilitazioni via SSIS,

per anzianita dei neoassunti
(Triennio 2008-10, valori %)

Senior Junior
Sec. dil e Il grado Nati entro Nati dopo

il 1970 il 1970
Abilitazione senza SSIS 75.70 35.39
Abilitazione con SSIS 24.30 64.61
Totale 100 100

Nota: Elaborazione su dati Indagine Neoassunti FGA (2008-10).

Le scelte individuali, pitt 0 meno strategiche,
dalle quali dipende tale variabilitd introducono
un fattore di endogeneita nel nostro modello:
alcune caratteristiche non osservate dei docenti
potrebbero incidere sulla decisione di frequen-
tare i nuovi percorsi formativi e, non tenendo-
ne conto, finiremmo per stimare coefficienti
distorti, attribuendo alle nuove abilitazioni
effetti impropri. Per superare il problema in-
troduciamo dunque un approccio di stima con
variabili strumentali (2 stages least squares IV
estimator), per identificare la scelta di frequen-
tare o meno la SSIS. 11 modello prima racchiuso
nell’equazione (1) diventa ora un sistema di due
equazioni per ogni competenza c:

12 20010

SSIS[“ =+ Z 'S+ X[ B+ > ¢

r=1 a=2008

2

+centro, + sud, + g,,

12 2010

Yo =a+SSISe+ X g+ Yo

r=] g=2008

3)
+ (‘{'HH'()‘. + .\'H(.(r. + I!‘:.

dove I'equazione (2) rappresenta il primo stage
nel quale si spiega la scelta di frequenza della
SSIS in base a tutte le caratteristiche osserva-
te pill un set di variabili strumentali scelte in
modo da essere correlate con la scelta, ma non
con il giudizio sulla formazione iniziale [Cov
(Z, u) = 0]; al secondo stage (3) il modello spie-
ga il giudizio sulla formazione iniziale aggiun-
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gendo i fitted values della scelta di frequenza
di un percorso di formazione specifica (SSIS;)
ottenuti nel primo stage; il resto della notazione
ricalca quanto presentato nell’equazione (1).

Una candidata naturale per I'ingresso nel no-
stro set di variabili strumentali (Z) ¢ la dummy
che identifica lo shock esogeno dovuto al cam-
biamento di policy che ha introdotto, almeno
formalmente, ’obbligatorieta dei percorsi di
formazione specifici per i diversi gradi di scuo-
la. Dunque, si puo introdurre una variabile che
discrimini tra chi & nato prima e dopo il 1970.

Una seconda variabile strumentale deve, in-
vece, catturare la componente strategica delle
scelte di frequenza di uno specifico percorso
di formazione: il vantaggio individuale in ter-
mini di punteggio per la graduatoria. Poiché il
fattore dominante nel punteggio individuale &
P’anzianita di servizio, possiamo definire una
delle variabili strumentali come il rapporto tra
il guadagno di punteggio ottenuto con la SSIS
e l'anzianita individuale misurata al momento
dell’immissione in ruolo. Il vantaggio, dunque,
sara tanto maggiore quanto minore ¢ I'anzia-
nita di servizio e dunque il punteggio in gra-
duatoria. La variabile cosi definita oscilla tra O
(convenienza nulla) e 1 (convenienza massima)
ed ¢ stata posta uguale a zero per i vincitori di
concorso.®

Infine, un terzo indicatore da impiegare come
variabile strumentale & 'ambito disciplinare di
riferimento (compresi religione e sostegno).
Le graduatorie dei docenti sono diversamente
affollate a seconda delle classi di concorso; ti-
picamente, la «gavetta» ¢ pit lunga per gli inse-
gnanti delle discipline letterarie e linguistiche,
mentre lo ¢ di meno per gli insegnanti di soste-
gno o di altri comparti disciplinari (Fondazione

¢ Idealmente il calcolo di convenienza dovrebbe essere
fatto sulla base dell’anzianita posseduta al momento
della scelta di frequentare un percorso di formazione
specifica (dato non disponibile) e non sulla base di quel-
la posseduta al momento dell’ingresso in ruolo (dato
disponibile). A ogni modo, data la sua cumulativita,
I’anzianita di servizio corrente & fortemente (se non
perfettamente) autocorrelata con le proprie determina-
zioni passate. Dunque, la definizione di vantaggio di
anzianita da noi adottata ¢ una proxy adeguata della
variabile teoricamente corretta.
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Giovanni Agnelli, 2009). Ne consegue che il
vantaggio di punteggio dovuto al titolo SSIS
puo essere piu o meno allettante a seconda dei
comparti disciplinari o delle tipologie di posto
(normale, sostegno, religione). La disponibilita
dell’informazione sull’ambito disciplinare nelle
sole edizioni 2009 e 2010 dell'Indagine FGA ci
costringe, per la scuola secondaria, a lavorare
su un numero piu contenuto di osservazioni.
L’avere individuato un gruppo di potenzia-
li variabili strumentali consente di verificare
I’'esogeneita della variabile d’interesse (SSIS/)
nell’equazione (3). Le stime rivelano che la
scelta di frequentare un percorso specifico di
formazione ¢ effettivamente endogena: le sta-
tistiche relative ai test di Durbin (1954) e Wu-
Hausman (Wu, 1974; Hausman, 1978) inducono
a rigettare in tutti i casi l'ipotesi di esogeneita
della frequenza della SSIS rispetto al giudizio
che si ha sulla propria formazione iniziale.

4. Risultati

4.1. La SSIS tra scelta obbligata e scelta stra-
tegica

La Tabella 8 presenta in via esemplificativa
i risultati’” di una stima al primo stadio di un
linear probability model (cfr. equazione 2), che
spiega la scelta di frequenza di una SSIS sulla
base di tutte le caratteristiche osservate e del-
le tre variabili strumentali adottate: la dummy
che identifica la variazione esogena di policy
(soggetto a nuova normativa), la variabile che
cattura il vantaggio di anzianita individuale
garantito dalla frequenza con successo di una
SSIS, l'area disciplinare di riferimento per te-
nere conto delle differenti prospettive d'impiego
nelle varie classi di concorso.®

-

Tutti i risultati di stima sono stati ottenuti adoperando
il pacchetto di software econometrico Stata 13.
I risultati nella Tabella 7 si riferiscono alla stima dell’e-
quazione (2) dove ¢ = I; dunque la dipendente del se-
condo modello ¢ il giudizio sull’adeguatezza delle com-
petenze disciplinari acquisite. Ovviamente, analoghe
stime sono state ripetute per ognuno dei rimanenti 10
ambiti di competenza indagati. I risultati sono molto
simili, poiché I'unica differenza nelle 11 regressioni di

o
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Appare evidente come le tre variabili strumen-
tali abbiano un’elevata capacita esplicativa sia nel
modello relativo alle scuole secondarie di primo
grado (col. 1) che in quello delle scuole secon-
darie di secondo grado (col. 2). La variazione
esogena di policy, che ha sostanzialmente reso
obbligatoria la frequenza di una SSIS per do-
centi junior del nostro campione, determina un
incremento di probabilita nella frequenza di una
SSIS del 15% per 1 docenti neoassunti alle scuole
«medie» e del 22.5% per quelli delle «superiori».
Questo incremento ¢ aggiuntivo rispetto a quel-
lo gia catturato dall’anno di nascita comunque
incluso nel modello. Analogamente, la spinta in
termini di punteggio garantita da una SSIS (van-
taggio di anzianita individuale) € un driver chia-
ro delle scelte di frequenza, ovviamente ancora
piu determinante per chi era gia abilitato (e dun-
que in linea teorica esente dall’obbligo), ma non
aveva ancora accumulato una cospicua anziani-
ta di servizio. Infine, I'area disciplinare spiega
chiaramente la maggiore o minore propensione
a frequentare una SSIS: per gli insegnanti di Re-
ligione non vi ¢ alcuna convenienza sostanziale,
mentre per gli insegnanti di sostegno la SSIS &
essenziale per accedere ai corsi abilitanti. Nel
caso dei docenti di discipline tecnico-applicative,
la SSIS ¢ una chiave di abilitazione o di vantag-
gio in graduatoria solo per coloro che operano
nelle scuole secondarie di secondo grado, dove
tali materie sono pill presenti. Le discipline ar-
tistico-musicali sono in larga parte insegnate da
docenti che hanno frequentato percorsi di studio
che prevedono altre forme di abilitazione (Acca-
demia delle Belle Arti, Conservatori musicali) e
questo spiega perché abbiano fatto ricorso alla
SSIS in misura minore rispetto ad altri.

Data la categoria di riferimento (docenti
dell’area linguistico-letteraria), I’inversione
di segno dei coefficienti stimati per i docenti
dell’area matematico-scientifica al passaggio
dal primo al secondo grado merita un tenta-
tivo di spiegazione. Le graduatorie di acces-
so al ruolo sono meno affollate nelle classi di

primo stadio ¢ nel numero di osservazioni che puo va-
riare a causa della disponibilita dei dati nelle 3 edizioni
delle indagini (cfr. Tabella 4).



concorso relative alle discipline matematiche e
scientifiche® e questo spiega perché i docenti di
queste materie abbiano fatto minore ricorso alla
SSIS alle superiori (colonna 2): se vi &€ carenza
di insegnanti di matematica, si viene assorbiti
piu velocemente ed ¢ minore la convenienza a
investire in formazione aggiuntiva per accele-
rare 'accesso al ruolo.

Tuttavia, questo non si verifica anche nelle
scuole secondarie di primo grado, dove gli
abilitati in queste classi di concorso presentano
una probabilita di avere frequentato una SSIS
addirittura maggiore rispetto a quella degli
abilitati in discipline letterarie. La ragione di
questa discrepanza risiede nel fatto che 1 titoli
che garantiscono l'accesso all’insegnamento
della matematica e delle scienze sono diversi
nei due ordini di scuola. Alle scuole seconda-
rie di primo grado, nella classe di concorso di
matematica e scienze i laureati in matematica
sono una componente minoritaria, mentre altri
tipi di laurea (Scienze Geologiche, Biologia,
ecc.) la fanno da padroni.’® Cio determina un
affollamento in questa classe di concorso e, di
conseguenza, una maggiore convenienza a ri-
cercare scorciatoie.

Vale la pena di segnalare che il possesso della
laurea non influenza in modo significativo la
scelta di frequentare una SSIS, nonostante que-
sta fosse stata immaginata come segmento ag-
giuntivo di formazione a completamento degli
studi universitari. Questo ¢ dovuto alle numero-
se deroghe previste per i docenti di sostegno e
per quelli afferenti ad alcune classi di concorso
per discipline tecniche-applicative e artistico-

9 Si veda Fondazione Giovanni Agnelli (2009) dove si
mette in relazione tale minore affollamento con la quo-
ta piu esigua di laureati in discipline scientifiche e in
matematica e con le maggiori chances di trovare un’oc-
cupazione all’esterno del mondo scolastico.

10 edizione 2009 dell’Indagine Neoassunti ha dedica-
to un approfondimento ai docenti di matematica: alle
scuole secondarie di primo grado il 9.7% dei neoassunti
possedeva una laurea in matematica, mentre il 48.4% ne
possedeva una in biologia, il 15.3% una in geologia, il
22.9% una in scienze naturali. Nella scuola secondaria
di secondo grado, il 61% dei docenti di matematica era
laureato in questa disciplina, il 12% in fisica, il 15.7%
in economia o statistica, 1'8,5% in ingegneria o infor-
matica.
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musicali. Non si registrano inoltre differenze
tra le strategie adottate da chi insegna per pas-
sione e chi, invece, lo fa per altri motivi; solo
chi ha dichiarato di avere scelto I'insegnamento
perché compatibile con i carichi familiari, non
sorprendentemente, si distingue per una minore
propensione alla frequenza di una SSIS.

TABELLA 7

Determinanti della frequenza della SSIS -
First Stage Regression

O] @2
Sec. di Sec. di
Variabile dipendente primo secondo
grado grado
SSIS SSIS
Soggetto a nuova normativa | 0.1497%%* | 0,2247%**
[0.0153] [0.0165]
Vantaggio di anzianita indi- | 0.2396*** | 0.3036%***
viduale [0.0231] | [0.0244]

Area disciplinare
(rif. Area letteraria)

Area matematica-scientifica | 0.1088%#* | -0.0258%
[0.0159] [0.0155]
Area tecnico-applicativa| 0.0318 0.1234%*
[0.0232] [0.0177]
Area artistico-musicale | -0.1794%**% | -0.030
[0.0199] [0.0291]
Religione | -0.1090%** | -0.10]6***
[0.0374] [0.0334]
Sostegno | 0.1075%*%* | 0.1162*
[0.0146] [0.0179]
Sesso del docente: Donna 0.0069 | -0.0301%*#*
[0.0122] [0.0111]
Anno di nascita del docente | 0.0132%%* | 0.0126%**
[0.0012] [0.0011]
Laureata/o 0.0311* -0.0012
[0.0173] [0.0180]
Conosce bene l'inglese -0.0389*#* | -0.02801**
[0.0109] [0.0113]
Conosce bene il francese e/o | -0.0709%*%* | -0.0429%**
il tedesco e/o lo spagnolo [0.0115] [0.0124]
Usa abitualmente applicativi | 0.0374*** | 0.0212*
tipo Office [0.0105] | [0.0111]
Usa abitualmente internet e| -0.0069 0.0007
Femail [0.0191] | [0.0213]
Perché insegnante? (rif. Pas-
sione)
Compatibile con vita familiare | -0.0624*** | -0.0447*
[0.0206] [0.0192]
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O] @
Sec. di Sec. di
Variabile dipendente primo secondo
grado grado
SSIS SSIS
Migliore opportunita avuta| -0.0081 -0.0450%
[0.0206] [0.0205]
Riconversione professionale | -0.0329* -0.00I
[0.0175] [0.0177]
Poche alternative al mio titolo|  0.0123 0.0197
[0.0270] [0.0313]
Residente in un‘altra regione 0.0170 0.0011
[0.0219] [0.0200]
Dummies Macro-Area Si Si
Effetti specifici regione-anno Si Si
Rilevazioni utilizzate 2008-2009 | 2008-2009
Observations 7228 6141
Adj R-squared 0.302 0.295

Nota: Nelle parentesi riportiamo gli standard errors robusti. Nel mo-
dello sono inclusi una costante e le dummy regionali i cui valori sti-
mati non sono riportati nella tabella. Variabile dipendente al Second
Stage associato: Competenze disciplinari. ##% p < 0.01, ** p < 0.05,
*p<O0.l.

4.2. L’impatto della SSIS sulle opinioni dei
docenti

Una volta identificata la scelta di frequenza
di una SSIS, possiamo ricavare 'impatto non
distorto che questo segmento aggiuntivo di
formazione produce sui giudizi dei neoassunti
stimando I’equazione (3).

Nella Tabella 8 riportiamo i risultati ottenuti
per i docenti di scuola secondaria di primo gra-
do e le relative statistiche sulla robustezza del-
la strategia di identificazione adottata (Shea’s
partial R-sq, Test di Sargan e Basmann sulle
overidentifying restrictions). I risultati relati-
vi ai docenti di scuola secondaria di secondo
grado sono invece disponibili nella Tabella 9.

Per quanto concerne i docenti di scuola se-
condaria di primo grado, troviamo che i laurea-
ti manifestano un giudizio significativamente
piu critico dei diplomati rispetto all’'adeguatezza
della preparazione iniziale lungo qualsiasi asse
di competenza, tranne quello della preparazio-
ne disciplinare. La maggior frequenza di giu-
dizi sfavorevoli da parte dei laureati puo forse
dipendere dal fatto che gli studi universitari
aumentano le aspettative e stimolano maggior-

138

mente uno spirito critico nei confronti della
propria preparazione.!!

Chi oltre alla laurea ha anche ottenuto un ti-
tolo di abilitazione tramite SSIS esprime un
giudizio ancora piu critico sulle proprie compe-
tenze disciplinari (Tabella 8, col. 1). Gli abilitati
delle SSIS non sembrano essersi avvantaggiati
quanto a capacita di gestire la classe (Tabella 8,
col. 3), relazionarsi con le famiglie degli alunni
(Tabella 8, col. 6), gestire classi eterogenee (Ta-
bella 8, col. 8) o saper motivare i propri studenti
(Tabella 8, col. 9). L’esperienza delle SSIS non
sembra averli arricchiti nemmeno per quanto
riguarda la capacita di lavorare in team o di
condividere le responsabilita nell’ambito delle
attivita scolastiche (Tabella 8, col. 10-11). Dove
invece la SSIS ha fatto la differenza, tanto da
annullare o persino ribaltare i giudizi di insod-
disfazione espressi dai laureati, ¢ nella capacita
di organizzazione e pianificazione delle attivita
didattiche, nelle competenze relazionali con gli
alunni, nelle competenze valutative e in quelle
informatiche (Tabella 8, col. 2/4/5/7). Dunque,
per i docenti passati di ruolo alle scuole secon-
darie di primo grado nel triennio 2008-10, la
frequenza della SSIS ¢ stata un’esperienza par-
zialmente utile e costruttiva.

Un giudizio piu lusinghiero sull’esperienza
delle SSIS ¢ invece offerto dai docenti di scuo-
la secondaria di secondo grado, che dimostrano
un vero e proprio entusiasmo per quanto appre-
so nel percorso professionalizzante (Tabella 9).
Se si escludono le competenze disciplinari e la
capacita di lavorare in team (Tabella 9, col. 1 e
10), lungo tutte le altre dimensioni del profilo di
competenze I'avere frequentato una SSIS pro-
duce una soddisfazione tale da compensare e
sovente pill che compensare il giudizio negativo
di un laureato. Le stime rivelano che i professo-
ri di scuola secondaria di secondo grado hanno
enormemente beneficiato di questo strumento
di formazione iniziale, che ha consentito loro
di consolidare specifiche competenze pedago-

' Che le persone piu istruite tendano a manifestare un
atteggiamento maggiormente critico nel valutare la qua-
lita di un servizio ricevuto ¢ una nozione consolidata da
lungo tempo in altri ambiti di ricerca (Kolodinsky, 1995;
Crosier & Erdogan, 2001).
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giche, didattiche e organizzative dopo I'acquisi-
zione delle necessarie competenze disciplinari.

Un profilo di competenze composito & d’altro
canto alla base dell’efficacia dell’insegnamento,
anche (e forse soprattutto) nelle scuole seconda-
rie dove le fasi critiche dell’eta evolutiva pon-
gono sfide educative complesse. Questo ¢ tanto
piu vero nella scuola secondaria di primo grado
che coincide con la fase della preadolescenza
(Crockett et al., 1989; Eccles & Midgley, 1991;
Alspaugh, 1998).

Tuttavia, i nostri risultati rivelano che proprio
in questo grado di scuola secondaria I’avere
frequentato la SSIS non produce una maggiore
soddisfazione nei confronti della formazione
ricevuta. L’indicazione che se ne ricava ¢ che,
sebbene la SSIS fosse fondata sul giusto princi-
pio del formare in senso non solo strettamente
disciplinare ma anche pedagogico, la solidita
dei percorsi attivati non ¢ stata tale da dotare
i docenti di strumenti pienamente adeguati a
svolgere il loro difficile lavoro.

Per entrambi i gradi di scuola secondaria le
stime rivelano anche altri risultati d’interesse.
In particolare si nota come non ci siano si-
gnificative divergenze di giudizio tra uomini
e donne rispetto all’adeguatezza della forma-
zione iniziale, se non per una maggiore insod-
disfazione di queste ultime per le competenze
relative alla capacita di motivare gli studenti
e di condividere le responsabilita nella scuola
secondaria di secondo grado, e soprattutto, in
entrambi gli ordini, per le competenze infor-
matiche.

La giovane eta si associa a giudizi maggior-
mente critici sull’adeguatezza della prepara-
zione rispetto a tutte le competenze, tranne
quelle disciplinari e quelle informatiche. Que-
sto risultato potrebbe rivelare 'importanza
dell’esperienza nella formazione del giudizio
sulla propria preparazione e su quanto appreso
nel corso degli studi. Gli insegnanti piu anzia-
ni, che anche tra i neoassunti possono vantare
una lunga esperienza di servizio maturata con
numerosi incarichi a tempo determinato, hanno
rafforzato con il lavoro sul campo molte delle
loro competenze e hanno avuto piu tempo a di-
sposizione per perfezionare e mettere a frutto

RICERCAZIONE giugno 2014

quanto appreso nel corso della formazione ini-
ziale. Per questo, si sentono meno impreparati
e sono meno propensi a «dare la colpa» alla
formazione iniziale per giustificare le proprie
difficolta.

Chi possiede un profilo piu ricco di compe-
tenze (conoscenza delle lingue, competenze
informatiche) si dichiara generalmente piu
soddisfatto della propria preparazione iniziale.
Questa maggiore soddisfazione potrebbe riflet-
tere un’alta considerazione di s€ condivisa da
un gruppo abbastanza circoscritto di docenti:
meno del 30% dichiara di conoscere bene I'in-
glese, il 21% conosce bene un’altra lingua, il
41% usa bene gli applicativi tipo Office. Non
a caso, I'impiego abituale di internet dichiarato
dal 90% dei docenti non aiuta a discriminare tra
le opinioni dei docenti. Le variabili delle com-
petenze linguistiche e informatiche ci permet-
tono di controllare I'effetto inflattivo sui giudizi
espressi da parte di un gruppo selezionato di
docenti e di ottenere coefficienti non distorti
sulle altre variabili di interesse.

La passione e il gradimento per il proprio
lavoro fanno giudicare in modo pil positivo
la propria condizione professionale (Argentin,
2010; Farinelli & Barbieri, 2010), e dunque
anche la fase della formazione: se si ¢ diventati
insegnanti per vocazione si tende a manife-
stare maggiore soddisfazione per la propria
formazione iniziale. Chi si ¢ avvicinato alla
professione docente per ripiego, per conve-
nienza (compatibilita con i carichi familiari)
o per assenza di alternative guarda invece con
maggiore severita alla propria formazione ini-
ziale.

Anche lo spostamento da una regione all’altra
e I'ingresso in ruolo in un’area diversa da quella
di residenza si associano a giudizi meno seve-
ri sulla propria preparazione iniziale. Questa
tendenza dovrebbe riflettere la naturale auto-
selezione di chi decide di emigrare (Briicker
& Defoort, 2009; Nifo, Pagnotta & Scalera,
2011) ed ¢ ottenuta al netto degli elementi cul-
turali e di sviluppo socio-economico riferiti al
territorio di residenza (dummies macro-area),
che potrebbero influenzare anche il giudizio di
adeguatezza della formazione iniziale.
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4.3. Formazione iniziale e formazione in iti-
nere?

Come si ¢ visto, le SSIS non hanno attratto
soltanto neolaureati che desideravano insegnare
nella scuola secondaria: per un numero consi-
stente di docenti gia abilitati e con esperienza
di insegnamento le SSIS hanno rappresentato
una nuova opportunita formativa, con ricadute
sul prosieguo di carriera. In questi casi, pit che
di formazione iniziale in senso stretto sarebbe
corretto parlare di formazione in itinere, con
la concreta possibilita di integrare ’approccio
teorico dei corsi con I’esperienza maturata sul
campo.

Per una migliore messa a fuoco di questa du-
plice funzione formativa svolta dalle SSIS ab-
biamo ripetuto le stime del modello con varia-
bili strumentali (equazioni 2 e 3) suddividendo,
come nella Tabella 6, il campione di docenti di
scuola secondaria tra insegnanti junior — per
i quali la SSIS ha rappresentato un percorso
di formazione iniziale — e un gruppo di inse-
gnanti senior, per i quali la SISS ¢ stata piut-
tosto un’occasione di formazione in itinere.'?
Abbiamo trascurato le competenze disciplinari,
data I'evidenza dei risultati circa la scarsa utilita
riconosciuta alla SSIS in questo ambito. Nella
Tabella 10 riportiamo I'impatto della SSIS sulle
opinioni dei laureati dei due campioni ricavato
come la somma dei coefficienti delle variabili
«Laurea» e «SSIS».

TABELLA 10
Impatto della formazione via SSIS sulla
soddisfazione dei docenti laureati giovani
(junior) e anziani (senior) — Secondaria di
secondo grado

Laurea + SSIS

Tipo di competenza Senior | Junior
Capacita di pianificazione 0.52 0.71
Capacita di gestire la classe 0.56 0.56
Competenze relazionali con gli alunni| 0.63 042
Capacita di valutare 0.68 0.45
Competenze relazionali con le famiglie |  0.30 0.28
Competenze informatiche 0.49 0.21

12 Panno di nascita medio nel gruppo junior ¢ il 1974, per
quello senior & il 1963.
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Capacita di gestire l'eterogeneita 0.6l 0.65
Capacita di motivare gli studenti 0.71 0.51
Capacita di lavorare in team 0.58

Capacita di condividere le respon-| 0.39 0.04
sabilita
Nota: Elaborazione su dati Indagine Neoassunti FGA (2008; 2009).
Coefficienti di stime per sottocampioni (Senior, Junior) con stimatore
IV (vedi eq. 2-3). Sono riportati solo i coefficienti significativi con p >
0.01. In neretto gli effetti prevalenti quando si riscontra una differenza
significativa tra i due gruppi.

Gli insegnanti senior che hanno frequentato
la SSIS esprimono una maggiore soddisfazione
rispetto ai colleghi junior per quanto hanno ap-
preso sul modo di relazionarsi con gli studenti,
su come valutarli e motivarli. Ritengono anche
che la loro formazione sia stata relativamente
pit utile per acquisire le necessarie competen-
ze informatiche, una buona capacita di lavorare
in team e di condividere le responsabilita della
scuola autonoma. I docenti junior, invece, sem-
brano essere piu soddisfatti di come la SSIS li
ha preparati a organizzare e pianificare l'attivita
didattica. Per il resto non emergono differenze
significative tra i due gruppi.

L’impressione che complessivamente si rica-
va ¢ che, sebbene in molti casi sia stata scelta
per ragioni strategiche e di opportunismo, la
SSIS abbia offerto un’importante ed efficace
occasione di formazione in itinere per i docenti
gia in possesso di una discreta esperienza di
insegnamento.

5. Conclusioni e implicazioni di policy

Nel momento forse pill importante della loro
carriera — l'assunzione a tempo indeterminato
— oltre 15.000 insegnanti di scuola seconda-
ria sono stati chiamati a giudicare gli strumenti
che compongono la loro cassetta degli attrezzi
professionali. Cosa ¢ emerso da questi giudizi?

Il primo vero tentativo di introdurre in Italia
il modello di formazione iniziale consecuti-
vo o sequenziale (universita + scuola di spe-
cializzazione) ha avuto esiti variegati. L’avere
frequentato una SSIS produce un tangibile
arricchimento professionale per il laureato,
perché ne rafforza il «fianco scoperto» delle



competenze non disciplinari — dunque a forte
matrice pedagogica, ma non solo — che costi-
tuisce I'inevitabile punto debole di una forma-
zione non professionalizzante. Ma le differenze
riscontrate nei giudizi dei docenti del primo e
del secondo grado inducono tuttavia a una certa
prudenza: mentre per i professori delle scuole
secondarie di secondo grado si registra un li-
vello molto elevato di soddisfazione per la for-
mazione ricevuta dalle SSIS, i professori delle
scuole secondarie di primo grado sono molto
piu critici, soprattutto per quanto concerne
alcune competenze fondamentali quali quelle
necessarie per gestire le classi, in particolare
quelle piu eterogenee, per motivare gli studenti
e per relazionarsi con le famiglie. Il fatto che
il giudizio meno positivo provenga proprio dal
mondo delle scuole secondarie di primo gra-
do, dove le competenze di natura pedagogica
e psicologica sono irrinunciabili (se non altro
per l’eta dei ragazzi), fa nascere qualche ragio-
nevole dubbio sulle reali capacita delle SSIS di
completare in quel senso il profilo professionale
dei docenti.

La valutazione delle SSIS deve infine tenere
conto dei diversi ruoli da esse effettivamente
svolti. Abbiamo appurato che le SSIS sono state
frequentate non solo da neolaureati (come era
lecito attendersi), ma anche — e con grande
soddisfazione — da numerosi docenti con alle
spalle una discreta esperienza di insegnamento.
Pensate come luogo di erogazione della forma-
zione iniziale, si sono rivelate ottime sedi per
la formazione in itinere.

A oltre cinque anni dalla decisione di soppri-
mere le SSIS, inizia a prendere forma un nuovo
sistema di preparazione dei docenti italiani, de-
lineato dal «Regolamento sulla formazione ini-
ziale degli insegnanti» (DM 10 settembre 2010
n. 249). I suoi tempi di attuazione non sono
brevi, anche perché alla lunga fase di gestazio-
ne ministeriale che ha preceduto la nascita dei
nuovi percorsi e i dibattiti che I’hanno accom-
pagnata (quale sara il fabbisogno effettivo di
insegnanti per i prossimi anni? In quale pro-
porzione garantire immissioni in ruolo anche al
precariato storico? Con quali criteri distribuire
sul territorio e tra gli atenei i conseguenti posti
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— lauree magistrali e tirocini formativi attivi
— da mettere a bando? Quali caratteristiche de-
vono avere i docenti con compiti tutoriali?) sta
facendo seguito una delicata fase di costruzione
degli stessi a cura delle Universita.

Con un’immagine suggestiva ed efficace, il
sistema italiano di formazione iniziale, abilita-
zione e reclutamento dei docenti, dove convivo-
no nel segno di una tormentata stabilizzazione
occupazionale molteplici canali (graduatorie
a esaurimento, di istituto, TFA, PAS), & stato
recentemente paragonato alle scale di Escher
«dove nessuno ¢ davvero in grado di capire piu
a quale strada portera ciascuna rampa» (Argen-
tin & Giancola, 2013).

In presenza di questo grande cantiere aper-
to, i risultati del lavoro qui presentato offro-
no qualche spunto di riflessione. Segnalano
che la grande enfasi posta per un «ritorno al
disciplinare» non trova riscontro nei giudizi
dei docenti, i quali al contrario dichiarano di
sentirsi sufficientemente attrezzati e sicuri pro-
prio sul terreno della disciplina da insegnare. Ci
dicono che il sistema inaugurato verso la fine
degli anni Novanta con I'avvio delle lauree in
Scienze della Formazione e il varo delle SSIS
si presta a un giudizio articolato, che tuttavia
non risulta del tutto coerente con le decisioni
prese di mantenere in vita le prime e di abolire
le seconde. Infine, ci ricordano I'importanza, in
sede di progettazione dell’offerta formativa, di
un adeguato raccordo tra i percorsi di formazio-
ne iniziale e le attivita di formazione in itinere
e di aggiornamento da mettere a disposizione
dei docenti in attivita.

Quest’ultimo punto ci pare il pit importan-
te, anche perché abbastanza trascurato nel pur
animato dibattito italiano: sulla scena interna-
zionale € crescente il consenso sul fatto che non
si possa piu gravare linitial teacher education
dell'impropria responsabilita di fornire ai futuri
insegnanti una preparazione sufficientemente
robusta per una carriera destinata a durare qua-
rant’anni (Conway et al., 2009): anche la for-
mazione degli insegnanti deve quindi essere
immaginata e realizzata in una prospettiva di
lifelong learning, dove assume un ruolo centrale
la continuita dello sviluppo professionale.
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