Autovalutazione: un timeout per lascuola

?

A curadi EmanueleBerger e Francesca Pedrazzini-Pesce

L’ autoval utazione d'istituto € un processo che s propone di
contribuire al miglioramento della scuola, permettendo agli
operatori e agli alunni di riappropriarsi del proprio vissuto
scolagtico. Essaimplical’ analisi approfondita di aspetti fon-
damentali della realta scolastica, come la qualita dell’inse-
gnamento, lerelazioni umane, il climad'istituto, nonchél’ as-
sunzione della responsabilita delle azioni di miglioramento
conseguenti a queste analisi.

[l progetto “Bridges across Boundaries: cross disseminating
quality development practices for schools in southern & ea-
stern Europe” nell'ambito del programma europeo SOCRA-
TES ha avuto frai suoi obiettivi proprio la diffusione della
praticaddll'autoval utazione d'itituto. Attraverso la partecipa
zione del Cantone Ticino aquesto progetto, resapossibilegra-
zie a sostegno finanziario della Segreteria di Stato per I'edu-
cazioneelaricerca(SER), I'Ufficio studi ericerchedel DECS
ha avuto I'opportunita di pubblicare questo libro, nel quale
vengono presentate, in un‘otticadi riflessione metodologicae
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| ntroduzione

In un’ epoca caratterizzata da una crescente domanda di controllo della
scuolaedei suoi esiti (risultati) daparte dellasocieta, I’ autoval utazione pud essere con-
siderata una risposta a queste esigenze e nel contempo un modo per riappropriarsi del
proprio vissuto scolastico. Si trattadi unarispostadlerichieste di rendicontanzionein
quanto I’ autoval utazione € per le scuole un modo di dimostrare la capacita di gestire la
propriaqualita, ottenendo dei dati che possono essereresi pubblici, conil consenso de-
gli attori coinvolti. Ma autovalutarsi significa anche riavvicinarsi a quelle dimensioni
prettamente pedagogiche e didattiche della vita scolastica, in un modo e con un’inten-
sita che nessuna val utazione esterna potrebbe offrire. L’ autoval utazione implical’ ana-
lisi approfonditadi aspetti fondamentali dellarealta scolastica, comelaquaitadell’in-
segnamento, le relazioni umane, il clima d'igtituto, nonché I'assunzione della
responsabilita delle azioni di miglioramento conseguenti a queste analisi.

E’ quindi anche sullabase di tali considerazioni chein Ticino sono state
avviate numerose esperienzedi autoval utazione, sianell’ ambito della Scuolamediache
nel settore della Formazione professionale, che sono presentate in questo volume.

La metodologia utilizzata rappresenta un adattamento delle procedure
utilizzate dal «Progetto pilota europeo», svolto nel 1997-98 in 101 scuole di 18 paesi.t
Larielaborazione in chiave «ticinese» € avvenuta nell’ ambito di un progetto svizzero
acui hanno partecipato, oltre al’ Ufficio studi ericerche, il Service delarechercheen
éducation del Canton Ginevrae il Kompetenzzentrum fir Bildungsevaluation und Lei-
stungsmessung di Zurigo. Questo consorzio di ricerca ha potuto avvaersi dell’ accom-
pagnamento e della consulenza di John MacBeath, dell’ Universita di Cambridge,
esperto internazionale in questo ambito e promotore, assieme a Denis Meuret, Michagl
Schratz e Lars Bo Jakobsen, dello stesso Progetto pilota europeo.

Grazie dla stretta collaborazione con tale studioso, I’ Ufficio studi eri-
cerche ha avuto in seguito lapossibilitadi prendere parte a progetto «Bridges Across
Boundaries: crossdisseminating quality devel opment practicesfor schoolsin southern
& eastern Europe» nell’ambito del programma europeo SOCRATES. Con questo se-
condo progetto europeo, coordinato dallo stesso MacBeath in collaborazione con lari-

1. MacBesath, Meuret, Schratz e Jakobsen (1999).
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cercatrice Francesca Brotto del Ministero dell’Istruzione, dell’ Universita e della Ricerca
di Roma, si ¢ voluto rilanciare la pratica dell’autovalutazione d’istituto in altri sette
Paesi dell’Unione europea, oltre che nel Canton Ticino. Piu in particolare il progetto
«Bridges Across Boundaries» mira all’ulteriore diffusione delle esperienze, dei risul-
tati, degli approcci, dei metodi e degli strumenti del Progetto pilota europeo attraverso
la pratica diretta dell’autovalutazione da parte di una serie di scuole nei paesi parteci-
panti e la traduzione nelle diverse lingue nazionali del libro «Self-Evaluation in Euro-
pean Schools: a story of change».3 Siccome la versione italiana di questo libro era gia
stata pubblicata nel 2003,* 1’Ufficio studi e ricerche si € impegnato, oltre che a inco-
raggiare nuove scuole a iniziare un processo di autovalutazione, a produrre una pub-
blicazione che illustrasse la metodologia utilizzata e le esperienze fatte negli istituti sco-
lastici, in un’ottica di riflessione scientifica.

L’occasione offerta ¢ stata molto utile, in quanto ha permesso agli autori
del presente documento, tutti attivi in qualitd di «amici critici» in una o piu scuole, di
iniziare un lavoro di messa in comune delle proprie esperienze e di riflessione meto-
dologica. Questa pubblicazione puo quindi essere considerata sia come un primo bi-
lancio di quanto fatto nelle scuole, sia come un punto di partenza per nuove esperienze,
che in futuro ci auguriamo essere numerose. Le discussioni avute durante il lavoro di
redazione, il materiale raccolto e i frequenti contatti con gli operatori scolastici attivi
nell’ambito dell’autovalutazione hanno rafforzato il convincimento che I’autovaluta-
zione sia uno strumento utile al servizio delle scuole e del loro miglioramento. Con-
temporaneamente abbiamo anche potuto mettere in luce le difficolta e i problemi emersi
durante 1’attuazione dei progetti nelle scuole, cio che ci ha consentito di iniziare a ri-
pensare alcune fasi della procedura proposta.

Considerata la diversita delle esperienze individuali degli autori e I’im-
possibilita per i singoli di essere a completa conoscenza di quanto fatto dai colleghi, si
¢ optato per un lavoro a pitt mani, sfociato in cinque capitoli distinti, sia nella forma
che nel contenuto.

I1 capitolo 1 descrive in dettaglio la metodologia utilizzata nelle diverse
scuole e tratteggia i fondamenti teorici che ne sono alla base. Si parte dagli studi sul
cambiamento scolastico in voga negli anni Sessanta, passando poi velocemente in ras-
segna le correnti dello «School improvement» e della «School effectiveness», per ap-
prodare alle pill recenti esperienze di autovalutazione, che portano allo sviluppo del
«modello ticinese».

11 capitolo 2 si occupa ancora in parte di questioni metodologiche, sof-
fermandosi in particolare sulla figura dell’«amico critico». Si tratta di una persona
esterna all’istituto scolastico che si assume il compito di accompagnare la scuola du-
rate il processo autovalutativo, aiutandola ad esempio nelle questioni organizzative,

2. I paesi che hanno aderito al progetto sono: Repubblica Ceca, Grecia, Ungheria, Polo-
nia, Portogallo e Slovacchia. Il Regno Unito aveva gia preso parte al Progetto pilota eu-
ropeo e nell’ambito del secondo progetto ha assunto il ruolo di coordinatore. Il Cantone
Ticino ha partecipato in qualita di silent partner grazie al finanziamento della Segrete-
ria di Stato per I’educazione e la ricerca (SER). Maggiori informazioni sul progetto
«Bridges Across Boundaries» sono disponibili sul sito:
http://www.phil.muni.cz/ped/selfeval/.

3. MacBeath, Jakobsen, Meuret e Schratz (2000).

4. Schratz, Jakobsen, MacBeath e Meuret (2003).
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consigliandola sugli strumenti di valutazione da usare, sostenendola nei momenti dif-
ficili, maancherendendolaattentaanon deviare verso I’ autoindulgenzao |’ evitamento
dei problemi «scottanti».

Nel capitolo 3il temain discussione él’importanza dellaleadership nel-
I’ambito dell’ autovalutazione. Attraverso la narrazione dell’ esperienza svolta in un
centro professionale, il capitolo offre I’ opportunita di vedere come il sostegno all’ au-
tovalutazione da parte del direttore scolastico, cruciae per lariuscitade progetto, sia
evoluto nel corso dei cinque anni del progetto, passando da un atteggiamento caratte-
rizzato dalla neutralita a unaforte convinzione dell’ utilita dell’ autoval utazione.

Il capitolo 4 si occupa ddl ruolo della cultura d'igtituto nell’ ambito del-
I’ autoval utazione nell’ ottica della creazione di «un’ organizzazione che apprende». Di
carattere essenzialmente teorico, la prima parte del capitolo introduce i concetti di or-
ganizzazione scolasticaedi scuolacome organizzazione che apprende; lasecondaparte
presentainvece un confronto delle caratteristiche organi zzative e culturali di due ordini
di scuolachehanno sperimentato |’ autoval utazione (lascuolaprofessionaeartigianal e-
industridle e la scuola media) e le loro implicazioni per I’ attuazione dell’ autovaluta-
zione.

Il capitolo 5, infine, illustra le attivita svolte in alcuni igtituti di scuola
media durante la fase della valutazione piu approfondita di alcune dimensioni e in
guella di miglioramento e sviluppo. La prima parte del capitolo € principa mente de-
scrittiva, mentre nella seconda parte si cercadi tracciare un bilancio di quanto fatto ri-
portando le opinioni ei vissuti di alcuni docenti e direttori d’istituto che sono stati in-
tervistati.

Come accennato, le esperienze di autovalutazione nel Canton Ticino
sono ancorain corso e i tempi lunghi del cambiamento scolastico hon consentono di
trarre conclusioni definitive. Inoltre, proprio i primi bilanci effettuati ¢i hanno portato
aripensare alcuni elementi dellametodologia, nell’ otticadi un suo snellimento e mag-
giore efficacia, e solo nei prossimi anni sara possibile valutare meglio laportatadi tali
esperienze. E' pero fuori dubbio che lo strumento dell’ autoval utazione d' istituto rap-
presenti per tutte le scuole un’ opportunitadi autoconoscenzae di sviluppo che pud es-
sere colta, proprio come un time out,5 che consente a una squadra di anaizzare il pro-
prio operato, riorganizzandos in funzione di un suo miglioramento.

5. Il terminetime out ci & stato suggerito durante un’intervista da una docente.

o
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1. L ametodologiadi autovalutazionee
sviluppod'istituto(MASI)
Emanuele Berger
Giorgio Ostinglli

Il fondamento teorico ed operativo su cui S basa |’ esperienza descritta
in queste pagine prende il nome di «metodologia di autoval utazione e sviluppo d'isti-
tuto» (MASI). Taleapproccio s ispiraalleteorie sviluppate dalla corrente educativa de-
nominata «school improvement» (letteralmente: miglioramento della scuola), unamo-
dalita di concepire e sviluppare |’'innovazione scolastica che David Hopkins (2001),
uno degli autori pit qualificati in questo settore, definiscein questi termini:

«un approccio particolare nel confronti del cambiamenti nell’ istruzione,
che mira a migliorare sia i risultati degli alievi che la capacita delle
scuole di gestire i cambiamenti. Cerca di migliorarei risultati degli a-
lievi concentrandosi sul processo di insegnamento-apprendimento e
sulle condizioni che lo sostengono» (p. 13).

In questo capitolo forniremo una breve panoramica sull’ evoluzione de-
gli studi sui cambiamenti nell’istruzione verificatis nel corso degli ultimi decenni, per
poi descrivere le caratteristiche principali dello school improvement contemporaneo.
Successivamente, confronteremo questo modo di concepireil cambiamento scolastico
con quello che caratterizza la tendenza denominata «school effectiveness» (letteral-
mente: efficaciascolastica), mettendoin lucetanto i punti di contatto cheledivergenze
frai due approcci. Nella seconda parte, invece, spiegheremo i dettagli dellametodolo-
giadi autovalutazione d'istituto adottatain Ticino.

1.1. Fondamenti teorici
111 Studi sul cambiamento scolastico

L'inizio degli studi sul cambiamento alivello dell’istruzione puo essere
collocato negli anni Sessanta (Fullan, 1998; Hopkins, 1998, 2001; Miles, 1998). Du-

rante questo decennio, si € assistito allafase che Hopkins chiama «l’ adozione dei ma-
teriali curricolari» (Hopkins, 2001), in cui I’ innovazione scol astica procede attraverso

o
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cambiamenti apportati a programmi scolastici. | cambiamenti nell’istruzione erano
concepiti in un’ otticatop-down, dall’ ato verso il basso. Sostanzialmente, s pensavadi
poter avere un impatto sui risultati degli alievi attraverso laproduzione e ladiffusione
di nuovi materiali. L' accento eraquindi posto sul contenuto pit che sul processo (Ful-
lan, 1998). Benché i materiali prodotti fossero molto spesso di buona qudita e mal-
grado le enormi risorse stanziate, in generae I'impatto alivello degli igtituti e dell’in-
segnamento e stato molto debole.

In una seconda fase, che copre lamaggior parte degli anni Settanta, pa-
rallelamente ale applicazioni dello sviluppo organizzativo (OD),! s € cercato soprat-
tutto di capirei process di implementazione nelle scuole. Fullan (1998) chiama questa
fase «la decade dell’implementazione». La constatazione principale era che gli ap-
procci top-down non funzionavano. In particolare, I applicazione praticadelle riforme
non potevaavvenire mediante semplici «decreti». | ricercatori hanno alorarivolto!’ at-
tenzione a processo di cambiamento stesso e i sono resi conto che questo era estre-
mamente lento e complesso e che per portarlo a termine occorreva combinare sapien-
temente pianificazione strategica, apprendimento individuale e volonta di riuscire.2
L'istituto andava concepito come unita di cambiamento, prendendo molto sul serio il
processo di cambiamento stesso.

Laterzafase, chevadallafinedegli anni Settantafino alafinedegli anni
Ottanta, chiamata da Hopkins fase di sviluppo delle scuole («school devel opments)
(2001, p. 36), hadato luogo, trale dtre cose, alacorrente dello «school improvements»
come la conosciamo oggi. E in quest’ epoca che sono stati inoltre pubblicati anche i
primi grandi studi sulle «scuol e efficaci» («school effectiveness») (Teddlie& Reynolds,
2000). In particolare, sono state studiate le correlazioni tra scuole considerate partico-
larmente valide in termini di raggiungimento degli obiettivi previsti3 ei fattori chele
contraddistinguevano, giungendo cosi ad un primo consenso sulle caratteristiche delle
scuole efficaci. Sempre in quest’ epoca, I' OCSE ha avviato il progetto I1SIP (Interna-
tional School Improvement Project), che ha rappresentato una piattaforma di ricerca
importante per tutti i progetti successivi, avendo esposto e diffuso vari esempi di valu-
tazione deglli igtituti («school based review). Negli anni Ottanta, lo school improve-
ment i € imposto come uno dei principali strumenti dell’ innovazione scolastica negli
itituti.

Laquartafase, quelladellariforma sistemica, S € manifestatanegli anni
Novanta. Si trattadi un modo di affrontare il cambiamento che ha combinato le strate-
giedi centralizzazione delle competenze decisionali con quelle di decentramento. Gli
sforzi principali sono stati indirizzati verso unacorrelazionetrai risultati dellericerche
scientifiche ele situazioni redli riscontrate sul «terrenox» della scuola. In questo conte-

1. Secondo French e Bell (citati da Giuseppe Varchetta, 1990), |0 «sviluppo organizzativo
€ un intervento a vasto raggio per migliorare i process di soluzione dei problemi e di
rinnovamento di un’ organizzazione, specialmente attraverso un controllo pit efficace
e collaborativo della cultura dell’ organizzazione - con particolare riguardo ala cultura
dei gruppi di lavoro formali - con I’ assistenza di un agente di cambiamento, o cataliz-
zatore, e I'impiego delle teorie e delle tecniche delle scienze umane applicate, inclusa
| action research».

2. Peri fattori che spiegano I'impatto delleinnovazioni cfr. anche Miles (1998, p. 51).

3. Infatti, |’ efficaciarappresentail grado di raggiungimento degli obiettivi previsti: quanto
piu questi vengono realizzati, tanto pitl la scuola e efficace (Tirittico, 2002).

o
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sto, I' autoval utazione non viene vista come la semplice fase iniziale del processo di
cambiamento, ma «era presente in tutto il processo quale parte integrante della strate-
giadi cambiamento sistemica» (Hopkins, 2001, p. 31). Si trattadi un periodo che ha
visto progressivamente affermarsi una pratica dellaricercain ambito educativo che ha
superato gli steccati del puro e semplice studio dei fenomeni innovativi per lasciars
coinvolgere maggiormente nel processo di sviluppo degli istituti, addentrandosi quindi
sempre piu nel campo dellaricerca-azione.

Hopkins ipotizza poi I’ esistenza di una quinta fase, quella dello school
improvement «autentico», «caratterizzata da tentativi di migliorarei risultati degli al-
lievi mediante strategie pedagogiche specifiche, che hanno un impatto anche sull’ or-
ganizzazione e sulla cultura della scuola» (2001, p. 33). In pratica, questafase si con-
traddistingue per una forte tendenza dl’integrazione degli approcci school
improvement e school effectiveness.

Le caratterigtiche principali di questa quinta fase sono le seguenti
(Hopkins, 2001, p. 70, Teddlie & Reynolds, 2000):

— maggior focalizzazione sull’ apprendimento degli alievi;

— maggior peso del ruolo dell’istituto scolastico nell’ analisi dei processi
che conducono al’ apprendimento da parte degli alievi;

— creazione di un’infrastruttura che permetta agli insegnanti di avere ac-
cesso ai risultati dellaricercaeal «cas tipo», il che implica un accento
sulla collaborazione al’interno degli istituti, sullo sviluppo professio-
nale dei docenti e su strategie esterne di diffusione e messain comune;

— utilizzazionedi unametodol ogia «mista», qualitativae quantitativa, ispi-
rataalle duetradizioni di school improvement e school effectiveness;

— volontadi assicurarel’ affidabilitaelavaliditadel procedimenti messi in
atto per favorire il miglioramento;

— dttenzione particolare agli aspetti del cambiamento «culturale» al’in-
terno degli itituti.

112 «Scuole efficaci» e «sviluppo della scuola»

Ovviamente, in questa sede non € possibile trattare in dettaglio le carat-
teristiche dell’ approccio definito school effectiveness.4 Possiamo tuttavia dire che, in
generale, il movimento delle scuole efficaci haformulato I'ipotesi che una parte delle
differenzetrai risultati degli allievi pud essere spiegatamediantefattori concernenti gli
igtituti ei docenti, e non solo mediantefattori quali I intelligenza, I’ origine sociale, ecc.
(Creemers, 1996). Si tratta, trale atre cose, di unarisposta atutta una serie di studi -
dei quali il piti noto & senza dubbio il rapporto Coleman (Coleman et ., 1966) - che
assegnavano alla scuola solo un ruolo marginale nell’ apprendimento da parte degli al-
lievi.

La corrente della school effectiveness ha fatto ampiamente uso di stru-
menti quantitativi, postulando chelascuolanon doveva esseretrattata diversamente da
altri settori dellaricercaempirica. |l suo interesse principae erarivolto ai risultati sco-
lastici (outcomes), mentre i process al’interno della scuola, in un primo tempo non
considerati (Teddlie & Reynolds, 2000), assumevano poi importanza nel corso degli

4. Atal fine, rinviamo a Reynolds e Stoll (1996) e a Teddlie e Reynolds (2000).

o
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anni ndll’ otticadelladefinizione di modelli in grado di dar conto degli esiti rilevati. Ini-
Zidmente, lanaturadei risultati stess non suscitava problemi di natura epistemol ogica
ai ricercatori che aderivano aquesto paradigma: erano semplicemente definiti comeri-
sultati scolastici, 0 competenze di base degli allievi, main generale nellaricerca sul-
I efficacia«si utilizzaunicamente unagammalimitatadi outcomes, rispecchiando cosi
ladefinizione ' ufficiale’ della scuola, intesa qual e istituzione accademica» (Reynolds
& Stoll, 1996). Secondo Moser (2000) & proprio e unicamente attraverso lamisurazione
degli outcomes che la qualita stessa della scuola puo essere val utata.

Tutto cio ha contribuito a creare delle divisioni e delle incomprensioni
trai ricercatori facenti capo alle due tendenze, quelladellaschool effectivenesse quella
dello school improvement. Attualmente, le due tradizioni restano autonome, ma se da
un lato vi sono forti tendenze al’ integrazione, dall’ altro anchetrai ricercatori che par-
tecipano a progetti separati vi € un riconoscimento esplicito del valore dell’ atra tradi-
zione, nonché dei rispettivi limiti.

Se per esempio daun lato il paradigmadell’ efficaciatrascuratavoltala
riflessionesullanaturadei risultati e sui process, d altro canto s rimproveraallo school
improvement una scarsa attenzione per la misurazione dell’ effetto delle innovazioni
sullariuscita scolasticadegli alievi.s

Secondo Schratz, MacBeath e Meuret (1999), gli approcci ispirati a-
I’ efficacia e @ miglioramento possono essere collocati in punti diversi su assi di «pa
ragonabilitd» e «miglioramento potenziale», comeillustrato nello schema seguente (p.
6-76):

Figural.l. Garanzia della qualita framiglioramento potenziale e comparabilita

Valutazione
come sforzo

per
comprendere
laqualitadi
processi e
prodotti

Valutazione
come
accertamento
della
conformita.con
lenorme
prestabilite

-
PARAGONABILITA’

conoscenza delle norme

Conoscenzadi cause ed effetti

PERSPICACIA

Secondo gli autori, uno strumento basato soprattutto su delle norme (ad
esempio la prova internazionale PISA) s collochera a un livello «elevato» sull’ asse
dellaparagonabilita. In un caso del genere, le risposte date ad esempio alle domande di
un gquestionario servono a situare la popolazione interessata in una certa cornice nor-
mativa definitadachi haelaborato lo strumento. | risultati forniscono alle scuoleinfor-

5. Per una discussione approfondita dei limiti dei due approcci, cfr. Reynolds e Stoll
(1996), pp. 102-108.
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mazioni che possono servire per giustificare eventuali decisioni operative che esse de-
vono poi prendere. Ciononostante, «siccomein general e rappresentano dei valori medi,
i risultati non hanno delle ripercussioni immediate sullo sviluppo di una persona o di
una situazione. Normalmente, devono essere seguiti da discussioni sulle misure da
adottare per migliorare la situazione» (Schratz et al., 1999, p. 6-77). Di conseguenza,
risultaevidente cheil risultato pud al massimo segnalare unacarenzageneralizzata, ma
che, per poter intervenire in modo adeguato, € necessario procedere ad ulteriori ap-
profondimenti.

Bisogna inoltre essere coscienti ddl fatto che, come affermano Cave,
Hanney e Kogan (1997), gli indicatori dei risultati scolastici possono avere una vali-
ditalimitatacomeindici dellaqualitadellascuola: «[...] o sviluppo dell’ assicurazione
dellaqualita, I'importanzacontinuadellevisite di colleghi el’ accento posto sulle strut-
ture di valutazione globali sollevano degli interrogativi sullacontinuitadel ruolo degli
indicatori del risultati. Attirano |’ attenzione sull’ importanza del processi nel contesto
dell’istruzione e sulla varieta degli influss sull’ apprendimento degli allievi. Tendono
adifendere argomenti cheinvitano allaprudenza attribuendo alaqualitavalori privi di
fondamento nellarealta concreta o in teoriax.

D’dtro canto, con degli strumenti che offrono un grande potenziale di
miglioramento (situati in ato sull’ asse verticale, come ad esempio |’ autoval utazione),
s rischiadi ottenere una scarsa paragonabilita ed & quindi difficile utilizzarli per fare
delle generalizzazioni. In tal caso, «il cambiamento e lo sviluppo sono integrati in un
contesto pratico con le persone specifiche associate ad essi. |l fatto di capire meglio
permette dloradi far emergere nuovi punti di vista, il che comporta un cambiamento
degli atteggiamenti e del comportamento delle persone» (Schratz et al., 1999, p. 6-77).

Benchéi ricercatori coinvolti in questo progetto s possano identificare
facilmentein entrambi gli approcci e siano quindi particolarmenteinteressati al metodo
integrato, le iniziative condotte nella Svizzera italiana nd contesto del progetto SO-
CRATES s collocano unicamente ed esplicitamente nella prospettiva dello school im-
provement.

Per chiariremeglio certe distinzioni concettuali trai due approcci, le pre-
sentiamo in modo schematico nella tabella seguente. Questa schematizzazione non
vuole essere una definizione rigorosa dell e caratteristiche del movimenti di school im-
provement e school effectiveness, ma uno strumento per identificare gli aspetti che di-
stinguono maggiormente le due correnti.
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Figural.2. Principali differenze tralo School improvement elo School effectiveness
School improvement Schooal effectiveness
La scuola viene concepita tendenzial- La scuola viene concepita tendenzialmente

mente come un sistemaapertoingrado  come un sistema chiuso potenzialmente

di apprendere e dotato di intenzionalita  controllabile e indirizzabile in base ad

propria/ metafora: «organismo» obiettivi prestabiliti / metafora: «macchina»

L’ approccio nei confronti del cambia- L approccio nei confronti del cambiamento

mento é sistematico e si estende sull’arco s concentra su riforme e trasformazioni

di vari anni (Hopkins, 1998, p. 1042) puntuali, limitate nel tempo (Reynolds &
Stoll, 1996, p. 101)

Ogni istituto scolastico évisto comeun  Gli aspetti comuni tragli istituti scolastici

sistema compl eparticolare, cheha  sono considerati prioritari e determinanti in

delle relazioni importanti con I’ambiente  una concezione che mirapit al’ uniformita

di riferimento che dladiversificazione

Gli obiettivi educativi vanno oltrele In pratica, i test sulle competenze logico-

competenze tradiziondi andlizzate matematiche e linguistiche sono considerati

dai test sui risultati degli indicatori dellaqualita dell’ offerta
educativa soddisfacenti e sufficienti

Filosofia orientata verso approcci Filosofia orientata verso approcci top-

bottom-up, doveil concetto di down, caratterizzati da uno sforzo di stan-

empower ment assume una funzione dardizzazione

importante

Integrazione dei contenuti dellariforma  Integrazione dei contenuti dellariforma
educativanel vissuto degli attori eloro  educativanelle norme e nel processi dell’i-
fusione con la cultura dell’ istituto stituto

Gli effetti del cambiamento sono valutati  Accento posto sui risultati, orientamento
raramente (Reynolds & Stoll, 1996, p.101) verso i deti

Orientamento qualitativo Orientamento quantitativo
Accento posto su «come» le scuole diven- Accento posto sui fattori che caratterizzano
tano efficaci le scuole efficaci

1.1.3. [l controllo dellavalutazione

Come gia indicato, I’ autovalutazione della scuola assume grande im-
portanza nell’ ambito dello school improvement e rappresenta anche la base di questo
progetto.

In ogni processo di valutazione una questione centrale riguarda il suo
«controllo». In dtre parole: chi valuta? Un organismo esterno, I autorita, o gli istituti,
che s autova utano? Anche in questo caso vi sono due approcci distinti, che fanno ap-
pello aopzioni epistemol ogiche differenti, maanche ainteress differenti.

Il metodo pit antico, e probabilmente anche piu diffuso, e quello della
«valutazione esterna»: un organismo, statale o meno, si occupadi costruire o di adot-
tare degli strumenti di valutazione, che sono poi applicati per valutare le scuole. | ri-
sultati sono analizzati dall’ organismo stesso e in seguito comunicati, a seconda della
situazione, alla scuola, all’ autorita o all’ opinione pubblica.

In generale, puod essere considerata «esternax» ogni valutazione per cui la
scelta degli ambiti e dei criteri d’analisi, la costruzione degli strumenti di valutazione
e laloro gestione sono controllate da istanze o persone esterne al’istituto scolastico.
Esistono del sistemi «ibridi», che s presentano come «autoval utazioni,5 ma spesso s
limitano adelegare ai docenti solo lagestione degli strumenti, escludendoli tuttaviada-

6. Cfr. ad esempio Hendriks, Doolaard e Bosker (2000) e Moelands e Ouborg (1998).
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gli altri elementi citati (scelta degli ambiti, ecc.). In questi casi, non si puo parlare ri-
gorosamente di autovalutazione, dato che questa si definisce proprio attraverso il con-
trollo dell’intero processo da parte di chi «& valutato» (Nunziati, 1990).

Questo ultimo aspetto & un elemento fondamentale per la riuscita del-
I’autovalutazione d’istituto. Basandosi sulle teorie della motivazione e dell’apprendi-
mento MacBeath (1999) sostiene infatti che qualsiasi sistema di valutazione deve in-
nanzitutto avere un senso per le scuole interessate. Cio & possibile unicamente
attraverso il dialogo, la modifica e la ricostruzione dei quadri concettuali, che devono
in ogni caso rispettare i seguenti principi:

«partire dall’esperienza e dalla comprensione dei docenti;

avere uno scopo che abbia senso per i docenti;

— rispettare ed essere in relazione con il contesto di lavoro dei docenti;
— avere una struttura che aiuti a dare un senso all’esperienza» (p. 19).

In base a cio, MacBeath osserva che le persone interessate nelle scuole
accolgono favorevolmente le discussioni, i chiarimenti e le responsabilita (p. 23). E
chiaro che «come in ogni processo di apprendimento, alla base dell’impegno vi sono
I’intuito e la comprensione personali» (p. 29). Inoltre, «coloro che vivono giornalmente
nelle classi e nelle scuole dovrebbero svolgere un ruolo preponderante nella valutazione
delle loro esperienze, dei loro successi e delle loro priorita per il futuro» (p. 152).

Risulta quindi evidente come, per la riuscita dei progetti di autovaluta-
zione, il «controllo» degli stessi debba essere esercitato dall’interno, cioe dalle scuole
stesse.

Questo non implica necessariamente 1’esclusione di valutazioni esterne.
Come ricorda Sylvestre (1998), anche praticare solo I’autovalutazione presenta degli
svantaggi, come il rischio di avere un carattere troppo soggettivo e compiacente, sci-
volando nell’autogiustificazione di certe pratiche, e di essere realizzata da persone non
abbastanza competenti dal punto di vista metodologico. L’autovalutazione, secondo
Hopkins e Lagerweij (1996), crea delle condizioni favorevoli al cambiamento pedago-
gico, ma non & una condizione sufficiente per migliorare 1I’apprendimento degli allievi
(p. 77).

In generale, & oggi opinione assai diffusa che sia necessaria la presenza
dei due approcci, che restano concettualmente distinti, ma devono essere considerati
complementari dal punto di vista sistemico. Quindi, non solo metodi come 1’autovalu-
tazione, I’ispezione esterna e la valutazione di sistema possono convivere, ma anzi ¢
proprio attraverso una proficua interazione tra questi (e altri) approcci che & possibile
garantire una qualita sempre crescente dei sistemi educativi.

1.1.4. Ricerca-azione, dinamica di gruppo e sviluppo organizzativo come fon-
damenti dell’autovalutazione

Secondo Hopkins (2001, p. 25), le idee di Kurt Lewin sulla ricerca-
azione hanno fortemente influenzato la corrente dello school improvement. Effettiva-
mente, nella sua forma originale proposta da Lewin, la ricerca-azione presenta molte
somiglianze con la procedura qui adottata, in particolare perché lo scopo principale &
di far uscire la ricerca dai laboratori per applicarla alle condizioni concrete della realta.

o
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In questo contesto, la realta diventa non solo oggetto di studio, ma anche oggetto di
cambiamento in una visione dinamica dell’ azione del ricercatore. Di conseguenza, la
metodol ogia che proponiamo puo essere definita, nel complesso, ricerca-azione.
Hugon e Seibel (1988) definiscono le ricerche-azione come segue: «Si
tratta di ricerche in cui vi € un’azione deliberata di trasformazione della realtd; ricer-
che con un duplice obiettivo: trasformare larealta e produrre delle conoscenze concer-
nenti queste trasformazioni» (p. 13).
Laricerca-azione pud essere |’ espressione di quattro tendenze differenti
(Chein, Cook & Harding, 1944):
— diagnostica: «che miraaprodurre dei piani d' azionerichiesti» (Barbier,
1996) - i ricercatori formulano unadiagnos e poi propongono delle mi-
sure;
— partecipativa: «che coinvolgei membri dellacomunita[...] nel processo
di ricercasin dall’inizio» (Barbier, 1996);
— empirica «che consiste nell’ accumularei dati dell’ esperienza» (Barbier,
1996) - questo tipo di ricerca permette di sviluppare del principi pit ge-
nerali;
— sperimentale; «che esige uno studio controllato dell’ efficecia relativa
delle varietecniche utilizzate in situazioni sociali pit 0 meno identiche»
(Barbier, 1996).

Benchésiadifficiletracciaredel confini netti trale quattro categorie pro-
poste, possiamo dire cheil nostro progetto s avvale preval entemente dellaseconda, pur
avendo anche delle relazioni con le dtre tre. Secondo Trombetta (1988): «I’idea cen-
traledi questotipo di ricercaé che bisognerebbeintegrare subito nel processo di ricerca
gli individui coinvolti nel problema, determinandoi possibili rimedi, proiettando eresa-
lizzando, in collaborazione coni ricercatori, |leazioni necessarie per realizzarli» (p. 25).

Hopkins (2001, p. 26) segnala inoltre che Lewin non hainfluenzato 1o
school improvement unicamente con laricerca-azione, maanche coni suoi lavori sulla
dinamicadi gruppo. Le ricerche di Lewin hanno dimostrato che «I’ apprendimento ri-
sulta pit produttivo nei gruppi in cui i membri possono interagire eriflettere sulle loro
esperienze reciproche.

Una terza fonte d'ispirazione per 1o school improvement, che deve an-
ch'essale sueorigini aLewin, eI’ «organisational development» (OD) o «sviluppo or-
ganizzativo».” Lewin ametadegli anni quaranta aveva infatti posto I’ accento sull’in-
fluenza delle organizzazioni sul comportamento dell’individuo. A partire dagli anni
Cinquanta, I’OD, attraverso una serie di studi e sperimentazioni, ha sviluppato unafi-
losofia e una metodol ogia particolare, ancora utilizzata (Hopkins, 2001, p. 27). Negli
anni Sessanta, il ricercatore Matthew Miles (citato da Hopkins 2001, p. 27) ha pubbli-
cato un articolo in cui proponeval’ utilizzazione di questi strumenti nelle scuole. Que-
sto autore € stato uno del primi a cogliere I'importanza del legame trala qualita della
scuola e gli aspetti organizzativi ei suoi lavori hanno gettato le bas di gran parte del
lavoro svolto successivamente in questo campo. Trale strategie di sviluppo, ha propo-
sto degli strumenti come le indagini interne, laformazione dei gruppi, gli «scambi di
ruolox, il problem solving e altri. Benché una parte di questi non sia pitl utilizzata in

7. Sivedalanotal del presente capitolo.
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guanto tale, i loro principi restano alla base di strategie pit «moderne», quali |’ autoa-
nalisi, lapromozione delle reti, I’ utilizzazione di un supporto esterno, ecc.

In particolare, secondo Hopkins (2001, p. 29), vi sono tre caratteristiche
che accomunano I'OD e lo school improvement. |nnanzitutto, I'importanza attribuita
alla «salute organizzativaw, che rappresentala base ddll’ efficacia. In secondo luogo, il
fatto che |’ OD cercadi umanizzare I’ ambiente di lavoro delle persone. Infine, il soste-
gno empirico, come ad esempio le indagini interne, che forniscono una diagnosi ne-
cessariaalo sviluppo.

115. Il progetto inglese per un’ autoval utazione centrata sulle scuole

Un progetto che hainfluenzato in maniera determinante la metodol ogia
MASI e stato sviluppato in Inghilterra da John MacBeath (1999), ed & descritto nell’ o-
pera «Schools must speak for themselves». In essa viene posto I’ accento sull’ impor-
tanza ddll’ autoval utazione per il miglioramento continuo delle scuole. Secondo Mac-
Beath, la qualita dello sviluppo della scuola passa attraverso un vero coinvolgimento
degli attori in ogni tappa del processo.

In seguito a una ricerca realizzata nel 1995, I’ autore ha sviluppato un
quadro concettualeil cui obiettivo & di permettere siaai direttori di valutare lapropria
scuola, siaai docenti e agli alievi di valutare cid che contribuisce a un apprendimento
efficace. Questo quadro dovrebbe d’ dtronde essere abbastanza solido per essere cre-
dibilein unamoltitudine di contesti, ma abbastanzaflessibile per rispondere ai bisogni
individuali delle scuole (MacBesth, 1999).

Nel 1995, in una decinadi scuole d'Inghilterra e del Galles, MacBesth
e la sua équipe hanno incontrato gli attori interessati (docenti, alievi, genitori, diret-
tori, personae di sostegno, consulenti) invitandoli aidentificarei criteri che rendono
efficace una scuola

Dopo aver analizzato gli indicatori® in funzione della loro specificita e
dellaloro prioritarelativamente dle varie categorie di attori, i ricercatori del gruppo di
MacBeath hanno costituito del gruppi di indicatori legati acerti temi e successivamente
uno schema generale che conciliasse le preoccupazioni del vari attori interpellati.

L' equita, il sostegno al’ apprendimento e il climain classe sono delle
preoccupazioni specifiche degli allievi, mentre il sostegno al’insegnamento, |’ orga-
nizzazione e la comunicazione, nonché i legami tra la scuola e la casa sono temi che
interessano maggiormente gli adulti (insegnanti, genitori, direttori). Altri quattro temi
sono stati affrontati nellastessamisuradagli alievi e dagli adulti: il tempo elerisorse,
il climadellascuola, lerelazioni eil riconoscimento del successo.

Nellaproceduradtilizzata e stato introdotto un el emento importante: I' a
mico critico. Un amico critico & una persona esterna alla scuola con esperienzain ma-
teriadi miglioramento scolastico e con delle competenze in ambito educativo. «lI con-
cetto di amico critico s basa sulla tensione tra un atteggiamento critico nei confronti
della scuola, tale da rimettere in questione il suo modo di fare, eil sostegno incondi-
zionato delle persone coinvolte, taledafars accettare e ascoltare» (Schratz et al., 1999,
p. 29). Questo concetto verra approfondito piu avanti ndl testo (cfr. cap. 2).

8. «Indicatore» il termine utilizzato nella letteraturainternazional e sull’ autoval utazione
degli igtituti per designarei settori da analizzare.
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1.1.6. || progetto pilota europeo di autoval utazione della scuola

Il primo «Progetto pilota europeo di autovalutazione della scuola» € lo
strumento che maggiormente s avvicing, nellasuaforma, ala metodologiaMAS!.

Negli anni ' 90, in seno all’ Unione europeas erapostalaquestionedella
qualita dell’ insegnamento ed era stato convenuto che non s poteva affrontarla unica-
mente in termini di input e output, ma che bisognava mettere |’ accento sui processi e
sui meccanismi di miglioramento diretto delle scuole. Per questaragione I’ Unione eu-
ropea ha varato un programma sulla qualita della scuola attraverso | autoval utazione.

[l Progetto pilota europeo ha coinvolto 101 scuole di 18 Paes europe
durante I’anno scolastico 1997-1998. Secondo i promotori del progetto, «optare per
I" autoval utazione rappresenta una sfida sulla strada dello studio della qualita di una
scuola, che pud anche essere sottoposta a una valutazione esterna» (MacBeath et dl.,
1997, p. 2).

Le scuole partecipanti hanno ricevuto una «Guida pratica per |’ autova
|utazione», contenente delle indicazioni operative (ma non prescrittive) per realizzare
un’ autoandis.

In questo progetto, I'istituto doveva selezionare un gruppo coerente e
rappresentativo di dlievi, genitori e docenti. Primain sottogruppi e poi mescolandos
tradi loro, i vari attori dovevano esaminare una«grigliadi autoval utazione» allo scopo
di identificare le priorita da tener presenti. Questa griglia, creata dagli autori del pro-
getto e propostaalle scuole, € uno strumento creato per permettere agli istituti di espri-
meredei giudizi su sestess sullabase di dodici ambiti. Per ogni ambito, il livello della
scuola é stimato su una scala di quattro punti (due negativi e due positivi), alo scopo
di formulare una diagnosi dello stato della scuola.

Lo strumento & abbastanza semplice da utilizzare e permette di mettere
subito in evidenzaeventuali divergenzetrai vari gruppi di persone. Offrelapossibilita
di avviare il confronto dei punti di vista, I’ascolto degli altri, I'argomentazione, ecc.
Rappresenta quindi un punto di partenza per identificare gli aspetti su cui convienela
vorare.

La prima valutazione veniva operata individualmente e poi discussain
sottogruppi (allievi tra loro, docenti tra loro, ecc.). Successivamente, i partecipanti
erano raggruppati allo scopo di identificarele priorita, e cioé cinque ambiti davalutare:
un ambito per ogni settore principale e un ambito a scelta.

| criteri di selezione potevano essere siaun punto di vistafortemente di-
vergente tragli attori, sSiainvece un consenso solido su punti forti o punti deboli della
scuola. In generale, le scuole hanno scelto i problemi sentiti come acuti o urgenti.

Unavoltascdti gli ambiti, le scuole dovevano procedere adelle valuta-
zioni concrete, ossia non piu afidarsi a loro giudizio, a loro intuito, ma procedere a
una valutazione strumentata allo scopo di formulare una diagnos pitl precisadel pro-
blemi identificati nella primafase medianteil profilo.

Per aiutarele scuolein questo compito, i coordinatori del progetto hanno
proposto, tramite la guida per |’ autoval utazione, tutta una serie di esempi di strumenti.
Anche qui, non s trattava di imporre qualcosa, ma semplicemente di fornire un aiuto
ale scuole. Nella pratica, le scuole hanno ampiamente approfittato di questi suggeri-
menti.
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Gli strumenti piu utilizzati sono stati i questionari, le interviste, i «focus
group» (gruppi di concertazione), I’ osservazione dei docenti da parte di altri docenti,
I’ osservazione dei docenti da parte degli allievi (sotto varie forme), lavalutazione tra-
mite fotografie o video, gli scambi di ruolo, ecc.® L’interesse di questa procedura sca
turisce tra |’ atro dalla varieta degli strumenti utilizzati, al di la del semplice questio-
nario che molto spesso restal’ unico strumento d'indagine impiegato.

Al termine del progetto, I'indagine svoltadai coordinatori internazionali
ha evidenziato il modo in cui I'insieme del processo € stato accolto dalle scuole. Ov-
viamentevi sono state delle critiche, che non vertevano tuttavia sul merito, manel com-
plesso |e scuole sono state molto favorevoli ala procedura

A nostro parereil successo di un progetto di questo tipo sta soprattutto
nei seguenti fattori:

— nasce al’interno della scuola e impiega un ventaglio di strumenti vicini

a mondo dellascuolg;

— fa delle proposte o dei suggerimenti (processi, strumenti), ma resta
aperto;

— lasciaampio marginedi libertaalle scuole, che paossono modificareapia-
cimento le procedure e gli strumenti.

E lagrande flessibilitae aperturache ci haspinti aoptare per questapro-
cedura, con la differenza importante che il profilo di autovalutazione non sara creato
dai ricercatori (come éinveceil caso del progetto europeo), madalle scuole stesse. Ag-
giungiamo cheil progetto SOCRATES «Bridges across boundaries», acui ha parteci-
pato anche il Canton Ticino e nel quadro del quale viene pubblicato questo volume, &
I’ applicazione di questo progetto a nuove nazioni, in particolare dell’ Est Europeo, con
lo stesso schema del primo progetto europeo. Come gia accennato, il Ticino vi ha par-
tecipato inqualitadi silent partner, conlevariazioni metodol ogicheindicate nelle pros-
sme pagine.

Terminiamo questapartecitando gli autori del progetto europeo, secondo
cui il progetto:

«...] ha[...] permesso di capire meglio certi aspetti dell’insegnamento
e ddI’ apprendimento o dellascuolanel complesso. Trai termini utilizzati dalle scuole
per descrivere la sua utilita, citiamo: «forti implicazioni», «discussioni di buona qua-
litd», «chiarimento», «discussioni serie, basate su opinioni ed esperienze», «entusia-
sta», «agpprofondito», «discussioni produttive che hanno precisato I’ orientamento»
(Schratz et al., 1999, p. 6-77).

9. Per un approfondimento degli ambiti di vautazione prescelti, nonché degli strumenti
utilizzati, si vedail capitolo 5.
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1.2 MASI inpratica
1.2.1. Origini e sviluppo del progetto

Lametodologiaqui presentata é nata grazie allaconcomitanzadi divers
progetti a cui I' Ufficio studi e ricerche stava lavorando ddl’inizio del 2000. In primo
luogo, la Scuola media aveva cominciato ariflettere alla possibilitadi dotars di stru-
menti per la gestione della qualita delle scuole, istituendo un gruppo di lavoro, a cui
partecipavail direttore dell’ USR. In un primo tempo leriflessione del gruppo diedero
luogo ad una pubblicazione (Berger, Ghisla, Gusberti & Vanetta, 2001).

Contemporaneamente |’ USR, insieme ad altri dueistituti di ricerca edu-
cativa svizzeri, 10 ricevette da parte dell’ Ufficio federale della formazione e della tec-
nologia (UFFT) il mandato di sviluppare degli strumenti di valutazione che consentis-
sero ale scuole di valutare o di osservare la qualita dell’ insegnamento allo scopo di
regolarlo, di migliorarlo e di verificare che fosse conforme ai programmi, prendendo
in considerazione tutte le dimensioni del curricolo, siaquelle classiche che quelle spe-
cifiche. Tale mandato fu conferito nell’ambito della riforma del «piano quadro» del-
I'insegnamento della cultura generae (Berger, 2002). Grazie agli importanti finanzia-
menti ricevuti, che consentirono lacostituzione di unasolidaéquipealivello nazionale,
co-diretta da Norberto Bottani, e di beneficiare della supervisione direttadi John Mac-
Beath, fu possibile elaborare nei dettagli unametodologiadi autoval utazione d'istituto
adatta alle esigenze dell’ UFFT.

Questo ufficio federale, acausadi riorganizzazioni interne, decise poi di
interrompere bruscamente numerosi progetti, tracui il nostro. Fortunatamenteil grosso
del lavoro concettuale era stato fatto, ed inoltre le autorita cantonali dellaformazione
professionale decisero di sostenere la continuazione del progetto in Ticino, per cui nel
nostro Cantoneil progetto poté continuare e continua tuttora.

Inoltre, grazie ala flessibilita della metodologia, fu possibile adattarla
facilmente alle esigenze delle Scuola media, come pure ad un’altra esperienza della
scuola professionae. Ecco dunque quali sono i progetti realizzati che, con diverse de-
nominazioni, fanno capo alla metodologiaMASI:

— DAAP (Dispositif d’ auto-évaluation et auto-analyse dela mise en oa-
vre du Plan d'Etude de culture générale), per |’ autovalutazione nel-

I’ambito della cultura generale nelle scuole professiondi;

— DAASI (Dispositivo di analisi, autoanalisi e sviluppo dell’istituto), per

I" autovalutazione d'istituto nella Scuola media;

— MANU (Monitoraggio dell’anno unitario), per |’ autovalutazione nel-

I”ambito delle esperienze dell’ «anno di base» nelle scuole professionali;

— ACEPT (Autovalutazione del Centro Professionale di Trevano).

Tutti i progetti utilizzano la metodologia presentata (MASI), con delle
differenze nell’ applicazione, dovute alle caratteristiche delle singol e realta scol astiche.

Nei paragrafi seguenti, dopo aver indicato alcune condizioni importanti
per un buon inizio e le caratteristiche principali della metodologia, illustreremo que-
s’ ultimane dettagli.

10. |l Service dela Recherche en Education (SRED) di Ginevraeil Kompetenzzentrum fir
Bildungsevaluation und Leistungsmessung (KBL) di Zurigo.
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122, Alcuni presupposti per una buona partenza

L’ autoval utazione non € qual cosa che, aparteacuni casi rari, s sviluppa
spontaneamente nelle scuole. Possiamo distinguere tre diverse situazioni:

— nellaprima- lapit rara, come detto - |’ autoval utazione il frutto di una
autentica decisione collegiale, nata nél quadro di una cultura d'istituto
orientataa miglioramento;

— inun secondo tipo di casistica- un po’ piu frequente, manon troppo - &
il direttore che propone di sviluppare I’ autoval utazione sulla base delle
Sue convinzioni e prospettive;

— infine-il casodi gran lungapiu comune- il processo viene avviato apar-
tire da unarichiesta proveniente dalle autorita scol astiche.

Il primo éun caso idedle, g, a limite, il problema potrebbe essere quello
dell’ autoreferenzialita dell’itituto; il ruolo dell’amico critico pud essere particolar-
mente importante sotto questo profilo. Nel secondo caso, seil rapporto tra direttore e
itituto e reciprocamente real mente improntato ala collaborazione ed aperto, s ripe-
tono in sostanzale condizioni del primo; viceversa, setradirettore e docenti sussistono
dei conflitti o delleincomprensioni (eccessivo dirigismo, o a contrario mancanzadi le-
gittimitadel direttore, ecc.) vi il rischio concreto tanto di un’ adesione formale che di
un rifiuto netto da parte degli insegnanti. Infine, seil progetto viene sollecitato dall’ e-
sterno, occorre tener presente diversi rischi, non ultimo quello di unaresistenza, in par-
ticolare da parte degli insegnanti, che lo possono percepire come un tentativo di con-
trollare I"insegnamento dall’ esterno. Nella misurain cui non vi sia quindi un rigetto
preventivo, & estremamente importante procedere ad un’informazione completa ed
esauriente rispetto a procedimento. Per fare cio, occorre in primo luogo contattare il
Consiglio di direzionelt dell’igtituto scolastico e verificare la sua disponibilita a met-
terein atto |’ esperienza. Non & superfluo sottolineare che, senzail coinvolgimento ela
partecipazione attiva all’ iniziativa da parte sua, le prospettive di successo dell’inizia-
tiva sono, nella migliore delle ipotesi, inconsistenti. 11 Consiglio di direzione deve
quindi essereil primo (anche se non il solo) ainformare gli attori presenti nella scuola
sul progetto e sui suoi obiettivi di fondo. Tuttavia, unavoltaa corrente degli aspetti ge-
nerali del progetto, &importante che gli attori implicati nel processo, o stakeholder, ca
piscano con precisione cosa s vuole ottenere con | autovalutazione, dove s vuole ar-
rivarecon essa, in atreparole che ne capiscanoil senso. A nostro modo di vedere, questi
sono tre argomenti «forti» in materiadi autoval utazione;

— consente di attuare del miglioramenti piu rapidi rispetto alle misure che

S possono prendere a seguito di ricerche classiche;

— favorisce la «cultura collaborativa»;
— epiuadattaallascuolachenoni metodi «aziendalisti», comel’ | SO 9000,

il Total Quality Mangement, ecc.

A condurreil processo, intermini concreti, sono i seguenti soggetti:

— Il'gruppo operativointerno: s trattadi un gruppo di docenti presenti nel-

I"istituto scolastico, con almeno un rappresentante della Direzione (di-

11. Per «Consiglio di direzione» intendiamo il direttore, il vice-direttore ei docenti «con-
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rettore o vice-direttore) ed altri elementi (consiglieri direzione, docenti).
Generamente € opportuno che tali persone (ad eccezione del direttore)
possano disporre di uno sgravio orario, per poter garantire una gestione
adeguata dell’ autoval utazione.

Il consulente (0 amico critico): il consulente & una persona che proviene
dall’ esterno dell’istituto scolastico, dotata di competenze pedagogiche,
psicologiche, relaziondi, organizzative e strategiche, che accompagna
I"istituto scolastico nel processo di autoval utazione mettendo a disposi-
zione la propria professiondita ed esercitando, quando necessario, la
propria azione critica costruttiva. Si tratta di una figura cruciale per lo
sviluppo eil radicamento dell’ esperienza, le cui caratteristiche verranno
descritte piu avanti in modo dettagliato (cfr. cap. 2). Nel’ambito di
MASI I"amico critico € generalmente un ricercatore dell’ Ufficio studi e
ricerche. Ad e stato affiancato in acuni casi un docente che ha gia
vissuto I’ autovalutazione all’ interno del proprio istituto, e che havoluto
mettere la propria esperienzaa disposizione di un’atra scuola

Tutti gli altri attori dell’istituto: nell’istituto scolastico troviamo un certo
numerodi attori, dei quali parleremoinmodo diffuso pitavanti. Nei fatti,
le categorie che operano maggiormente nella conduzione del processo
sono gli insegnanti, gli allievi eil consiglio di direzione.

Caratteristiche generali della metodologia

Al momento di procedere alla progettazione e allo sviluppo della meto-

dologia, sono state fissate delle esigenze fondamentali che |’ approccio doveva rispet-
tare. Sullabase di esse, s € deciso che MASI avrebbe dovuto avere le seguenti carat-

teristiche:
— credibilita: fiduciadaparte degli istituti nellavaliditadelle procedure di

autoval utazione che vengono loro proposte;

— flessibilita: adattabilitadelle procedure di autova utazione alle caratteri-

stiche degli itituti;

— facilita di utilizzazione: non devono essere richieste delle competenze

specialistiche per lamessain atto;

— accessibilita: comprensione ed accesso ai risultati dell’ autoval utazione

daparte di tutte le componenti della scuolg;

— dignificativita : le dimensioni analizzate devono aver senso per i divers

attori dell’istituto;

— consistenza: laproceduradeve poter essere applicatain manieracoerente

inidituti divers;

— formazione: la procedura deve permettere a chi I'utilizza di riflettere

sulle proprie pratiche e di migliorarle.
Passiamo oraaconsiderare piu davicino lametodol ogia, delineando uno

schema generale che aiuti a comprendere I’ intero processo. || primo passo € quello di
definire una «griglia» di autovalutazione, decidendo in atri termini quali sono i fattori
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che definiscono la qualita di una buona scuola, da sottoporre in un secondo momento
avautazione. S tratta, in termini concreti, di una «griglia» che serve da base per una
prima autovalutazione di tutti gli elementi ritenuti vitali, e che consente di definire un
«profilo d'itituto» (A).

Figural.3. Il ciclo del miglioramento

A. Definizione di un profilo
di autovalutazione

e

B. Valutazione approfondita

C. Miglioramento / di alcuni indicatori

Sviluppo

Sulla base dei risultati emersi da questa prima attivita, Iistituto decide
cosa desidera approfondire, ossia su quali ambiti compira delle valutazioni piu detta-
gliate. A questa prima tappa fa seguito una seconda che consiste invece nella scelta e,
sedel caso, nellacostruzione di strumenti di valutazione, nel loro uso e nell’ analisi dei
risultati (B).

Dopo aver preso atto di tali risultati I'istituto decide quali misure di mi-
glioramento adottare, avviando cosi un processo di miglioramento, che pud consistere
nella pura e semplice realizzazione degli interventi decisi, oppure puod prevedere ac-
canto ad essal’avvio di un ulteriore ciclo di sviluppo; €inoltre possibileripetere lava-
lutazione approfonditadel settore su cui sono stati concentrati gli sforzi di sviluppo. In-
fine, eéimportante, nellamisuradel possibile, definiredelleformedi verificadei risultati
delle azioni intraprese, per evitareil rischio di lavorare su miglioramenti «di facciata»
0 comungue poco efficaci.

Approssimativamente, le prime due fasi (A e B) richiedono circa due
anni di lavoro, mentre I’ ultima fase (C) dovrebbe avere, nella suaformaideale, un an-
damento ciclico, nell’ ottica del miglioramento continuo, ma richiede in ogni caso a-
meno un atro anno di lavoro, a cui dovrebbe seguire un bilancio dell’impresael’e-
ventuale continuazione secondo il ciclo descritto. Si tratta di tempi che a prima vista
|pOssoNo apparire piuttosto consistenti, ma chein realta sono necessari, se s vuole con-
durre |’ esperienzain modo adeguato, garantendo la partecipazione delle varie catego-
rie di attori e svolgendo le relative negoziazioni per giungere ad un intendimento co-
mune.

Va ricordato che I’ evoluzione durevole (sustainable) di un’ organizza-
zione non puo essere certamente pitl rapida di quella degli individui che la compon-
gono, per cui edifficileimmaginaretempi molto raccorciati. Lastradade cambiamenti
forzati e certamente piu veloce, ma ha ampiamente dimostrato nel corso degli anni di
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non condurre anessun risultato soddisfacente. In pocheparole, s trattadi costruire gra-
dualmente una visione condivisache s radichi poi come elemento portante nella cul-
turadel singolo igtituto scolastico. Lastrutturaciclicavuoleindicare come I’ autovalu-
tazione non sia una tecnica che in tempi definiti porta alla definizione di un prodotto
«finito», ma piuttosto un processo continuo di miglioramento, che haforse uninizio,
ma non dovrebbe mai avere una fine. Torneremo su questo tema al termine del capi-
tolo.

1.24. Definizione di un profilo di autoval utazione
Per ladefinizione di un profilo d'istituto, vanno seguite le seguenti fasi.
a) Costruzione della griglia di autovalutazione
Sceltadegli stakeholder

Nellareata dell’istituto scolastico troviamo varie categorie di attori (0
di stakeholder, il termine corrispondentein inglese): alcuni, che potrebbero essere de-
finiti «interni>» (gli dlievi, gli insegnanti, il direttore e il consiglio di direzione, il per-
sonale non docente); altri, invece, che sono gli «esterni» (genitori, datori di lavoro, le
autoritalocdli, ecc.), ma pure sempre collegati in maniera attiva alavita dell’ istituto.
Ognuno di vive e percepisce la realta scolastica a partire da un punto di vista di-
verso dagli atri, e assume unafunzioneimportante nello svolgersi dei processi che ca
ratterizzano I’ istituto scolastico.

Proprio sulla base di queste considerazioni, un loro effettivo coinvolgi-
mento risulta quindi essere un necessario punto di forzasu cui s deve basareil proce-
dimento di autovalutazione. Nei progetti di cui s parlain queste pagine gli attori coin-
volti sono stati generalmente gli alievi, i docenti, i genitori, i membri della direzione,
gli esperti, il personale non docente, i rappresentanti dei comuni, i datori di lavoro, dli
ex dlievi. Inlineadi principio, € auspicabile coinvolgere un massmo di attori nel pro-
cesso di autoval utazione, per dare piti forza e consistenza ai risultati, e per favorire la
costruzione del dialogo e della collaborazione trale parti. Naturalmente non sempre &
possibile coinvolgeretutti, per cui di caso in caso vavautatal’ eventualita di omettere
la partecipazione di determinati gruppi, sulla base di valide ragioni (difficolta orga
nizzative, ruolo marginale, ecc.). In nessun caso, tuttavia, € ammissibile escludere gli
insegnanti e gli allievi, sapendo chein ogni caso una buona autoval utazione coinvolge
un massimo di attori. Ecco di seguito unalistadi possibili stakeholder:

— studenti;
— docenti;
genitori;
personale non insegnante dell’ istituto;
autoritapolitichelocali (se hanno un ruolo nellaconduzione dell’istituto
o nelle decisioni che lo riguardano);
enti che collaborano con I'igtituto (ad esempio enti che s occupano del-
I’ assistenza ad alievi con particolari problemi);
ex studenti dell’igtituto.
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Formazione di piccoli gruppi omogenei di stakeholder

Generamente MASI prevede chele persone vengano riunitein gruppetti
omogene di cinque (focus group). «Omogenei» significa che ogni gruppo deve essere
composto da persone appartenenti alla stessa categoria (docenti con docenti, alievi con
alievi, ecc.).

Gli insegnanti dovrebbero, nella misura del possibile, essere coinvolti
tutti, in quanto rappresentano il gruppo che, a media e lunga scadenza, rimane nella
sede, e costituisce quindi un elemento fondamentale della cultura dell’ istituto scola-
stico.

E' invece difficile coinvolgere tutti gli alievi, a causadel loro numero.
Nelle sedi ticinesi sono stati di solito scelti dei «campioni» corrispondenti al massimo
aun terzo del totale. Per quanto riguardainvece gli atri gruppi, vi € unagrande diffe-
renzatra gli attori che operano al’interno della scuola (personale dirigente, tecnico-
amministrativo), per i quali occorre definire principalmente lamodalita di rappresen-
tazione (ossia il numero di delegati), e quelli che invece sono situati all’esterno
dell’istituto scolastico (genitori, datori di lavoro, autorita politiche, esperti), per i quali
occorre individuare anche del momenti indicati.

Ladomanda fondamentale; cosa caratterizza una buona scuola?

| gruppi di stakeholder vengono quindi convocati separatamente:
avremo cosi dei gruppetti formati ciascuno dacinque alunni, altri dacinqueinsegnanti,
ecosl via, ciascuno di animato dall’ amico critico oppure daun membro del gruppo
operativo. L obiettivo di questo primoincontro, delladuratadi circaun’ora, € quello di
ottenere una prima espressione di quegli aspetti che ogni partecipante ritiene caratte-
rizzino una buona scuola (ad ogni gruppo viene posta la stessa domanda: «cosa carat-
terizza una buona scuola?»). Durante 5-10 minuti, ognuno scrive su un foglio cinque
fattori che, asuo giudizio, sono particolarmenterilevanti, ed in seguito li comunicaagli
altri partecipanti. In questo contesto, I’ animatore deve svolgere in modo attento lafun-
zione di moderatore: a questo proposito € utile fissare delle regole di discussione co-
muni. Lo scopo di questa attivitanon etanto di arrivare giaadelle posizioni condivise,
guanto quello di esprimere il maggior numero possibile di idee: in sostanza s tratta di
un brainstorming, nel quale I’ animatore dovra infine raccogliere quanto espresso me-
diante appropriate tecniche (flip-chart, appunti, raccoltafogli, ecc.). Allafine di que-
stafase, I'igtituto avra a disposizione una nutrita serie di dati: ecco un breve esempio
degli enunciati che sono risultati in acune scuole:
buon affiatamento trai docenti
atteggiamento positivo degli alievi
insegnanti che rispieghino senza arrabbiarsi
saper coinvolgere gli alievi
stuzzicare curiositaddl’ alievo
ladirigenza deve indirizzare chi non segue lalinea
ladirigenza deve sostenere i docenti
orari degli autobus piu raziondli (attese troppo lunghe)
trasporti che funzionano
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j- pitoredi informatica
k. prevedere anche attivita non scolastiche.

Creare delle categorie

Una volta raccolte le opinioni degli attori, il gruppo operativo dell’isti-
tuto, insieme all’ amico critico, deve procedere ala categorizzazione dei dati: in pra-
tica, § tratta di esaminare gli enunciati che sono stati formulati dai gruppi di stakehol-
der, e, attraverso un processo i nduttivo, raggrupparli in grandi categorie- gli indicatori.
Prendiamo ad esempio i due primi enunciati a. e b. citati nel paragrafo precedente: a
partire da e da altre affermazioni affini, & stato creato I’indicatore «relazioni in-
terne» (relazioni trainsegnanti, trainsegnanti e allievi ecc.), asuavoltainserito nella
grande categoriadd «clima scolasticox». Gli enunciati c. ed., invece, sono confluiti nel-
I'indi catore «competenze didattiche», a sua voltainserito nella categoria «qualita del-
I"insegnamento». Questaattivitaimpegnail gruppo operativo el’ amico critico per circa
2-3 mes, e conduce ad un primo insieme di indicatori funzionali alacostruzione della
griglia

Validazione delle categorie con grandi gruppi omogenei di stakeholder

Lecategorieegli indicatori che sonoil frutto del lavoro svolto da gruppo
operativo e dall’ amico critico devono essere sottoposti agli attori, i quali devono deci-
dere seaccettarli efarli propri: aquesto proposito occorre verificarelafondatezzadelle
categorie, presentando i risultati alle stesse persone che s sono espresse nel focus
group, convocando un secondo incontro, con gruppi omogenei che possono pero es-
sere composti da pit soggetti, fino a 20 partecipanti. L attenzione € sul processo della
categorizzazione, e non ancora sul confronto con le opinioni degli altri (che arrivera
pittardi). E' importante spiegare comesi € proceduto, mostrando degli esempi di enun-
ciati egli indicatori emers daessi. Questoincontro, duranteil quale, nellagrande mag-
gioranza dei casi, non sono finora emerse grandi divergenze, funge da verifica (vali-
dazione) dell’ operato del gruppo operativo e dell’ amico critico.

Rivedere e affinare le categorie

Le modifiche proposte dagli stakeholder devono essere prese in consi-
derazione, pervenendo quindi ad una lista di indicatori rappresentativa del parere di
ogni categoriadi attori.

Validare |e categorie con gruppi grandi misti

A questo momento, ogni categoria di attori conosce gli indicatori che
essa ha sviluppato, ma non quelli espressi dalle altre; € quindi giunto il momento che
tutti prendano conoscenzadi quanto elaborato dai vari gruppi di stakeholder. Anche se
una buona parte dei fattori individuati sono comuni atutti, un certo numero é caratte-
ristico solo di alcuni gruppi, i quali dovranno prepararsi adifendereil loro punto di vi-
sta che, non necessariamente, non coincide con quello degli altri. In termini concreti,
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occorre riunire un certo numero di gruppi misti, dalle dimensioni grosso modo equi-
valenti aquelli che hanno preso parte al secondo incontro (circa 20 persone), nei quali
confluiscono rappresentanti di tutti gli stakeholder. Gli indicatori vengono presentati,
s rende noto da quali gruppi sono stati espressi, e s procede ad unadiscussione i
cui criteri di fondo dovrebbero essere messi in evidenza fin dall’inizio (orientamento
allacomunicazione e a miglioramento, partecipazione di tutti e pari dignita, decisioni
negoziate e concordate, ecc.). In questafase I’ amico critico deve esprimere la propria
ahilita, evitando ad esempio che gruppi che detengono un maggior potere al’interno
delI’istituzione scol asticafacciano prevalere laloro concezione, aspese di quelladi a-
tre categoriedi attori.

L’ obiettivo di questo incontro e di giungere ad un consenso sullalistadi
indicatori che costituiranno la «griglia» di valutazione dell’itituto.

Definizioni e impaginazione

Ultimatappadi questaprimafase € ladefinizione degli indicatori. Sein-
fatti per il gruppo operativo espressioni come «Regole e comportamento» 0 «Dire-
Zione» possono essere molto chiari, non atrettanto si pud dire delle persone che s tro-
veranno tra le mani la «griglia» nelle prossime tappe, per cui € necessario che ogni
indicatore sia spiegato in modo chiaro. Infine, con gli indicatori adisposizione occorre
redlizzare in termini materiali la griglia, impaginando il tutto in modo chiaro ed effi-
cace. Danotare che, adifferenzadel modello europeo, che accanto ad ogni indicatore
proponeva una colonna per valutare la «situazione attuale» e una colonna per «l’evo-
luzione», noi abbiamo optato per unacolonnadi valutazione della«qudita» (cioélasi-
tuazione attuale) e una colonna per «l'importanza» (cfr. figura 1.4.). Per «qualita» in-
tendiamo come gli attori giudicano la situazione nella redta effettiva della vita
ddl’istituto. Ad esempio, il rapporto con la direzione pud essere valutato «scarso», 0
«». L' «importanza» chiede invece di indicare quanto s giudica che tale dimensione
sia rilevante. La «direzione» (0 leadership) potrebbe essere ad esempio giudicata
«molto importante», 0 «++». || confronto trai due risultati & interessante per decidere
guale dimensione sia opportuno sottoporre a val utazione.
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Figura1.4.

Esempio di grigliadi valutazione

Importanza

Qualita

- | -1 + | ++

++

Clima d'istituto

Relazioni e comunicazioni interne

Relazioni esterne

Regole e comportamento

Benessere personale

Contesto

Condizioni quadro

Politica scolastica

Trasporti

Gestione e organizzazione

Direzione

Partecipazione e coinvolgimento

Oratio

Attivita complementari

Qualita

Competenze pedagogico-didattiche

Competenze relazionali

Collegialita e collaborazione

Lavoro

Capacita d'adeguamento

Obiettivi e finalita

Educativi

Culturali e di orientamento

Infrastrutture

Tecniche

Spazi

Ambiente

-- = per niente importante
- = poco importante
+ = abbastanza importante

++ = molto importante

-- = molto scarsa
- = scarsa
+ = abbastanza buona

++ = molto buona

b) La definizione di un profilo d'istituto

A questo punto I'igtituto dispone dunque di una griglia di valutazione
completaeadattataallapropriaredta. Si trattaquindi di procederealavalutazionevera
e propria. A partire da questa fase, la metodologia s avvicina molto a quelladel Pro-
getto europeo, con la fondamentale differenza che la «griglia» non é di provenienza

esterna, ma é stata costruitadegli stakeholder.

Vediamo dunque quali sono le tappe da seguire a partire da questo mo-

mento.

o
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Formazione di piccoli gruppi omogenei di stakeholder

| gruppi vanno formati secondo i criteri giaindicati nello stadio prece-
dente (5 persone, gruppi omogenei di stakeholder).

Va utare individua mente

Utilizzando le indicazioni fornite nello stadio precedente per I’ organiz-
zazione delle attivita dei gruppi, si procede nel modo seguente:
i gruppi di stakeholder omogenel s riuniscono;
ogni personariceve una copiadella «griglia» di valutazione;
vengono dati dacinqueadieci minuti per leggere eriempire la«griglia»
individual mente (senza discussioni trai presenti);
in presenza di alunni molto giovani I’ animatore puo fornire I’ aiuto ne-
cessario allacomprensione degli indicatori.

Posizione comune del gruppo

Il moderatore invita il gruppo a definire una valutazione collettiva, da
scrivere su una«griglia» vuota: lavalutazione di ogni indicatore fatta da ognuno dovra
essere espressa, e la tematica dovra essere dibattuta finché non si giunga ad un con-
senso. Si trattadi un momento cruciale dell’ intero processo, ed € importante svolgerlo
con moltaattenzione, evitando di prenderefacili scorciatoie. Secondo gli autori del pro-
getto europeo,

«@ importante che i partecipanti non cedano troppo facilmente, accet-
tando la decisione del gruppo, né che si impuntino ostinatamente sulla
loro posizione. L' utilita del processo consiste nella qualita del dialogo,
nell’ ascolto, nella presentazione degli elementi di vautazione, nel tener
conto di tali elementi e delleargomentazioni motivatea fini di unapresa
di decisione. Si pud anche consultare un esterno [ I’ amico critico, n.d.a.]

perché formuli un parere critico e perché controlli il processo» (Mac-
Beath et d., 1997).

Al termine, ognuno del gruppi (che, lo ricordiamo, hanno ancora un ca-
rattere omogeneo - insegnanti con insegnanti, alievi con alievi, ecc.) designaun pro-
prio delegato, che prende parte ale attivita di un gruppo per cosi dire «di categorian».
Avremo cosi un certo numero di tali entita - ciascuna rappresentativa di una categoria
di stakeholder - ed ognuna di esse produrra un profilo che e lasintes di quanto risul-
tato dall’ attivitade gruppi «di base». Nel caso non si raggiunga un accordo, & impor-
tante riportare i giudizi divergenti in materia. Inoltre, in questa fase &€ importante che
vengano espresse tanto laqualitadi un certo indicatore che la suaimportanza. Questo,
ad esempio, per evitaredi concentrare le proprie energie su aspetti carenti mapoco im-
portanti. Al termine, ogni gruppo realizzeraun primo «profilo dell’ istituto», che sarala
risultante del processo di dialogo e riflessione dei divers stakeholder.

o
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Sintes delle valutazioni alivello d'istituto

Infine, i delegati di ogni gruppo parteci pano aquello che potrebbe essere
definito come un «comitato rappresentativo generale», dal carattere misto, compren-
dente un numero ridotto di delegati (indicativamente, da uno atre) per ogni categoria
di stakeholder. Le modalita operative di questo gruppo sono simili aquelle dei prece-
denti; con I'importante differenza che in questa sede non si confronteranno le diverse
visioni di singoli individui, madi interi gruppi di attori per poter cosi infine giungere
alacostruzione di un unico profilo dell’istituto, da cui emergono gli aspetti allo stesso
tempo pit importanti e carenti su cui sviluppare degli interventi.

1.25. Lascetadi approfondire lavalutazione di alcuni indicatori
a) Cosa approfondire?

La fase precedente fornisce all’istituto un profilo valutativo generale,
una sorta di fotografia della scuola, riferitaagli ambiti scelti. Allaluce di esso, s deve
oradecidere di approfondire gli aspetti critici emersi: s trattadi unadecisione che, in
linea con quanto finora espresso, va presa con |o stesso spirito delle tappe precedenti,
cioé attraverso il dialogo riflessivo e I’ ascolto delle argomentazioni degli altri attori.
Non & possibile stabilire apriori i criteri per la scelta, ma genera mente é abbastanza
naturale scegliere di approfondire quegli aspetti che sono risultati particolarmente pro-
blematici nel profilo. Un secondo criterio di scelta, complementare a primo, € la di-
vergenza di opinione tra divers attori sullo stesso tema. Se ad esempio gli aunni di-
chiarassero di sentirs trattati ingiustamente, mentre a contrario gli insegnanti non
percepissero alcunadisparitadi trattamento, tale divergenza sarebbe un’ ottimaragione
per approfondire la questione.

In generale, € auspicabile che tale scelta venga operata al termine della
fase precedente («sintesi delle vautazioni alivello d'istituto»), per ragioni di tempo,
ma & pure possibile adottare altre modalita se ritenuto opportuno.

b) Valutazione: strumenti e modalita

E’ unafase centrae, durante laquale’istituto si dotadegli strumenti di
valutazione necessari ad un’ autoconoscenza approfondita. |1 ruolo dell’ amico critico
diventa qui particolarmente cruciae, perché grazie alla propria esperienza e ale pro-
prie competenze (non solo tecniche, ma anche relazionali o organizzative) potra aiu-
tarelascuolaascegliere con cognizionedi causagli strumenti piu adatti allasituazione.
Lasceltadovratener conto di divers fattori, in primo luogo tecnici (adeguatezza dello
strumento, risorse e impegno che richiede, complessita, ecc.), ma anche situazionali
(quante persone coinvolgere, predisposizioni e attitudini degli attori, clima d'igtituto,
ecc.). Lagammadi strumenti a disposizione € molto vasta, ed il ruolo dell’ amico cri-
tico quello di aiutare!'istituto nellascelta. Alcuni degli strumenti utilizzati dagli autori
di questo rapporto sono individuabili in acuni testi citati nella bibliografia.12

12. Sivedaancheil capitolo 5 del presente volume.

o
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¢) Presentazione dei risultati della valutazione

Indipendentemente dai metodi di valutazione scelti, vi deve essere una
faseincui i risultati vengono comunicati: laforma pud variare, ma e fondamentale che
siasempre preventivamente concordatacon le parti in causa, affinché non sorgano equi-
voci o non s facciaun uso improprio del dati. In ogni caso, & fondamentale che gli at-
tori che hanno preso parte al’ esperienzavengano aconoscenzadei risultati, mentre per
ladivulgazione all’ esterno il giudizio deve essere lasciato al’igtituto.

1.2.6. Interventi di miglioramento
a) | primi interventi

L’ autovalutazione non éfine asé stessa, maé orientataa miglioramento
ddllaqualita della scuola. Di conseguenza, ad essa deve necessariamente seguire una
fasein cui I'igtituto, sulla base dei risultati della fase precedente, decide quali misure
adottare per migliorare la qualita. Naturalmente, va da sé che determinate questioni di
facile soluzione possano veniregiarisoltein corso d’ opera, mentre per aspetti piti «con-
sistenti» occorre evidentemente un intervento ben strutturato e pianificato. In ogni caso,
al termine della terzafase s dispone di elementi completi e approfonditi sui quali ri-
flettere, e a partire da cui avviare un reale miglioramento. Generalmente, € opportuno
fars aiutare dall’ amico critico per gestire questa delicata fase. Egli potra ad esempio
organizzare unagiornatadi studio, nellaquale prendere in esame sistematicamentei ri-
sultati, delineare un primo piano d’ azione, e attribuire le responsabilita. Si trattadi una
fase cruciale, in quanto € da essa principalmente che dipende il fatto che il migliora-
mento avvenga o meno: infatti, samo a puntoin cui ladiagnos € stata fatta, e occorre
mettere in atto una strategia di intervento affinché il «pazientex» possa migliorare. Na-
turalmente, tale miglioramento dipende dalla sua volonta di cambiare effettivamente
determinate modalitache sono evidentemente consolidate, e qui risultaancoraunavolta
fondamentale I azione dell’ amico critico, il quale deve disporre di competenze e capa-
cita che vanno ben oltre il fatto di padroneggiare delle tecniche statistiche o di cono-
scere determinate teorie psicologiche o pedagogiche, come si vedra nel capitolo dedi-
cato a questa figura di grande importanza. |l rischio ricorrente € quello che gli istituti
scolagtici decidano di mettere in gioco solo degli aspetti marginai e che il migliora-
mento vada atoccare solo questioni per cosi dire «ornamentali», non incidendo invece
sui processi-chiave dellascuola. Tuttavia, anchein casi del genere, I’ amico critico deve
gradual mente costruire una strategia che conduca I’ istituto a lavorare a piu presto su
aspetti fondamentali. Fallire questa tappa significa fdlire I’ intero progetto, in quanto
sarebbe decisamente poco sensato investire tali energie per arrivare, ad esempio, adi-
pingerei corridoi o adotaregli alunni di armadietti, senza nemmeno sfiorare aspetti le-
gati dlaqualitadell’insegnamento, alerelazioni umane, a senso di giustizia, eccetera.

Nd volume (cfr. cap. 5) verranno illustrati alcuni esempi di interventi,
main questa sede possiamo direin ogni caso che ess, per essere efficaci, devono met-
terein giocoin primapersonaein manieraattivagli attori interessati. Cosi ad esempio
una scuola, avendo individuato un certo senso di ingiustizia percepito dagli alunni in
merito alevalutazioni, hacreato dei gruppi di riflessione che hanno prodotto una«carta

o
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della valutazione» mirante a correggere alcuni aspetti problematici legati alle prove.
Un dtro proficuo filone d'intervento € quello della formazione e della supervisione.
Quando ad esempio s toccano elementi legati allaqualitadell’ insegnamento (didattica,
vautazione,...), oppure alle relazioni umane (tra adulti, tra docenti e alunni,...) il mi-
glioramento passa spesso dallaformazione, la quale poi nelle sueforme piu evolute s
confonde opportunamente con la supervisione attenta del lavoro quotidiano degli inse-
gnanti. Emergono poi con una certa frequenza problematiche legate alla leadership,
cioe ala conduzione ddl’istituto da parte sia della Direzione o del Collegio di dire-
zione. Anche in questi casi la pista della formazione/supervisione puo rivelars molto
proficua, anzi pressoché irrinunciabile, almeno nellamisurain cui s aspiri ad un cam-
biamento autentico e durevole.

b) Nuovi cicli

La singola autoval utazione ha un tempo definito, iniziain un momento
determinato ed ha una conclusione con un certo risultato. | procedimento di migliora-
mento continuo, invece, per definizione rappresenta un processo che dovrebbe per-
mettere all’istituto scolastico di evolvere costantemente nel tempo, affrontando in un
primo momento gli aspetti piu critici e realizzando degli interventi, maproseguendoin
un cammino idealmente orientato verso il raggiungimento dell’ eccellenzanellapropria
prestazione. La partecipazione ad esperienze di autoval utazione ha come scopo certa
mente quello di migliorare laqualitain termini contingenti, masi pone anche un altro
fondamental e obiettivo che € quello di fare diventare la scuola un’ organizzazione che
apprende, contribuendo alla costruzione di una cultura del cambiamento che siareal-
mente radicataa proprio interno (cfr. cap. 4). Di conseguenza, € importante che nuovi
cicli di autovalutazione prendano avvio nel corso degli anni, e che vengano sem-
prepiuiniziat dal’istituto. Ad esempio, una scuola pud procedere in un primo tempo
ad affrontare alcuni aspetti emers dall’ analisi svolta, per poi intervenirein un secondo
momento su altri fattori; oppure, decidere di approfondire ulteriormente alcuni aspetti
emersi; oppure, dopo aver fatto certi interventi, valutare nuovamente la tematica per
metterein luce se sl Siano 0 meno ottenuti progressi ed effetti. Come si vede, vi sono
diverse possibilitaadisposizione. In ogni caso, almeno nei primi anni € importante che
I’azione dell’amico critico possa sviluppars con una certa costanza e persistenza:
guando I'istituto scolastico comincia poi a sviluppare una vera cultura generalizzata
orientata a miglioramento continuo, la sua presenza potra essere ovviamente ridotta.
Certamente, € evidente che lo sviluppo di nuovi cicli dipende dal successo (0 meno)
dellaprimafase: nellamisurain cui questa e stata vissutain termini positivi, sara sem-
pre possibile costruire nuove esperienze ana oghe, mentrein caso contrario, laviaverso
il miglioramento continuo risultera sbarrata e ben difficilmente potraessere percorsadi
nuovo. Compete quindi al’ amico critico eai gruppi operativi nelle sedi prestare atten-
Zione aquesto fatto, per evitare che anchei procedimenti illustrati in questa sede, mal-
grado lavalidita del loro orientamento, vadano araggiungere i molti progetti che non
hanno mantenuto le promesseiniziali, oggi ormai rimossi dalla coscienza collettiva.
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13 Prospettive

Nei prossimi capitoli verranno discussi acuni limiti e problemi emersi
svolgendoi progetti di autoval utazione. Uno dei Leitmotiv, cheemergein quasi tutti gli
itituti, e la «lunghezza» del processo, per il quale come detto vanno calcolati almeno
tre anni scoladtici. Nel tentativo di prendere nella dovuta considerazione tale osserva
zione, abbiamo provato ainserire unamodificanello schemadel primo anno. Come si
ricordera, in tale fase sono previsti treincontri traamici critici e attori, descritti nei pa-
ragrafi «Formazione di piccoli gruppi omogenei», «Validare le categorie con grandi
gruppi omogenei di stakeholder» e «Validare le categorie con gruppi grandi misti». 11
tentativo € quello di eliminare il secondo incontro, quello con i grandi gruppi omoge-
nei, edi passaredirettamente ai gruppi misti. 11 vantaggio sarebbe quello di guadagnare
potenzialmente alcuni mes di tempo (necessari al’ organizzazione degli incontri), ot-
tenendo un risultato analogo, in quanto gli attori avrebbero in ogni caso siala possibi-
litadi discutere le categorie create dal gruppo operativo e dagli amici critici, chedi con-
frontars tra di loro. Per il momento |le esperienze ottenute non sono eccessivamente
incoraggianti. Si potrebbe ipotizzare cheil progetto abbiadei ritmi quasi «fisiologici»,
ovviamente legati al’ anno scolagtico, e cheil fatto di eliminare unatappa porti il «si-
stemax ad adattarsi allungando gli altri momenti. E' comunque troppo presto per trarre
conclusioni su questa variazione, che continueremo ametterein praticaameno finché
non sara applicatain itituti con caratteristiche diversificate.

Vogliamo per0 sottolineare ancora una volta come in reatala questione
dedllalunghezza del progetto siaun modo inadeguato di porreil problema. L’ autovalu-
tazione € essenzialmente uno strumento che aspira alo sviluppo di «scuole che ap-
prendonoy, atraverso il dialogo continuo, la discussione tra colleghi e attori divers di
guestioni fondamentali per la scuola, delle quali difficilmente s discute nella quoti-
dianita. Quindi, il vero obiettivo del progetto non vasituato nellaproduzione di un rap-
porto di valutazione, e nemmeno nei singoli miglioramenti realizzati grazie all’ auto-
valutazione. In redtal’ obiettivo dell’ autoval utazione s manifesta e si realizzain ogni
momento in cui, grazie a vari metodi proposti, S compiono pass significativi verso
una cultura della collaborazione, presupposto indispensabile ad unascuoladi qualita
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2. L"amicocritico
Giorgio Ostinelli

Un'opinione che spesso ricorre tra gli addetti ai lavori in ambito peda-
gogico e scolastico quando s parladi autoval utazione & che questa sarebbe una proce-
duraautoreferenziae, chiusain sé stessa, che affronta sol o tematiche «abasso rischio»,
di scarsarilevanza pedagogica. E, in effetti, s trattadi un rischio concreto, in quantoil
soggetto, sia esso individuo o istituzione, affronta la questione della va utazione par-
tendo comunque da una prospettiva soggettiva, tanto in termini di visione, che di com-
petenze a disposizione. Inoltre, in un mondo nel quale valutazione € sinonimo di giu-
dizio sdlettivo, I'orientamento all'evitamento del rischio, che permette di ridurre
preventivamente potenziali danni, sottoponendo ad esame solo aspetti poco compro-
mettenti /o nei quali giasi sadi avere buone prestazioni, € ampiamente praticato, an-
che dai meglio intenzionati. Di conseguenza, se |'autoval utazione presenta un lato po-
sitivo, ossiail fatto chein essail soggetto svolge un ruolo attivo, dal'altro essa ne puo
presentare anche uno negativo, nellamisurain cui non s presti attenzione ai rischi di
derivaautoreferenzialeal quali éespostoil procedimento. Si trattadi qualcosacheviene
sottolineato tral'altro dallo stesso John MacBesath:

«esiste un pericolo inerente al fatto di generarei criteri di valutazione
delle scuole a partire dalle opinioni delle persone e dai commenti spon-
tanei. | criteri generati in questo modo possono essereidiosincratici, dis-
sonanti con quanto é stato scoperto dai ricercatori in merito ale scuole
efficaci, o distanti dalle principali correnti della politica e della pratica.
Esiste un pericolo chetdi indicatori siano conservatori, cheriflettano cio
che le persone hanno sperimentato piuttosto che quello che potrebbero
sperimentare» (MacBeath, 2000, p. 29).1

E proprio per evitare questo genere di pericoli che la metodologia pre-
vede sempre la presenza, come accennato nelle pagine introduttive di questo volume,
di un consulente esterno, chiamato critical friend, o amico critico. Come appare dalla
denominazione, il consulente deve giocare un ruolo bivaente: daun lato, avere un at-

1. Lecitazioni dai testi in inglese presenti in tutto il capitolo sono state tradotte dall’ au-
tore.
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teggiamento aperto, comunicativo ed empatico nei confronti dell’istituto scolastico e
degli stakeholder (ossia, comevistoin precedenza, di quegli attori che sonoin qualche
misuraportatori di interesseverso I operato dell’ istituto scolastico) che operano al suo
interno; dall’ atro, svolgere unafunzione di coscienza critica rispetto alle scelte e agli
indirizzi del processo di autovalutazione. Lo svolgimento di tale compito, come affer-
mano i creatori del progetto europeo, «si basa sulla tensione tra un atteggiamento cri-
tico nei confronti della scuola, tale darimetterein questioneil suo modo di fare, eil so-
stegno incondizionato delle persone coinvolte, tale da fars accettare e ascoltare»
(MacBeath, Meuret & Schratz, 1999, p. 29).

Il critical friend dovrebbe essere

«[...] una persona fidata che pone domande pungolanti, presenta pro-
spettive aternative rispetto ai dati daesaminare, e propone delle critiche
all’ operato di un certo soggetto in modo amichevole. [...] Un critical
friend s dail tempo di capireafondo il contesto professionale e gli esiti
verso i quai lapersonao il gruppo stanno lavorando. Egli € un patroci-
natore del successo di tale operato» (Costa& Kallick, 1995, p. 154).

MacBeath (1999, p. 110) riporta alcune delle caratteristiche persondi e
professionali che dovrebbe avere questafigura;?2 esse ci aiutano ameglio capirelade-
finizione di cui sopra

— cercaredi capire primadi essere capito;

— rivolgere uno sguardo positivo alascuola e ala sua comunita;

— autare ariflettere criticamente sulle proprie pratiche;

— incoraggiare e sostenere;

— autare ad identificare i propri bisogni e le proprie preoccupazioni;

— incoraggiare lacondivisione di ideg;

— essere disponibile arimettere in discussione anchei propri schemi;

— spingere araccogliere dati, evidenze empiriche, prove delle proprie opi-
nioni;

— non avere pauradei conflitti e gestirli in maniera costruttiva;

— indirizzare le persone verso fonti di informazioni valide e affidabili;

— evitare che lascuola scivoli ndll’ autoindulgenza.

Un elemento fondamental e per la costruzione del rapporto con lascuola
eil fatto chel’istituto mettaadisposizione un certo numero di collaboratori (insegnanti,
membri del consiglio di direzione) che si occupino della parte organizzativa del pro-
getto di autovalutazione (convocazione dei gruppi, pianificazione delle attivita, ecc.),
etrai quai almeno uno diventi I’ elemento di riferimento per I’amico critico. E utile
che la scuola scelga opportunamente tali collaboratori, in particolare per quanto ri-
guardalaloro motivazione verso il miglioramento continuo el’ autoval utazione, laloro
efficienzaoperativaelaloro credibilitapresso gli atri insegnanti. Unasceltadettatada

2. Lalistanon & completa. Per una descrizione viva e approfondita del ruolo dell’ amico
critico si vedano comunquei capitoli 5 e 12 in Schratz, Jakobsen, MacBeath e Meuret
(2003).
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soleragioni di contingenza (come ad esempio il fatto che un certo docente abbia delle
oredi sgravio daoccupare) non € evidentemente indicata, erischiadi creare non pochi
problemi, in particolare se tal e insegnante non dovesse avere le caratteristiche indicate
nelle righe precedenti. La costruzione di un rapporto valido con I'istituto scolastico
comprende in prima istanza una comunicazione e una condivisione degli obiettivi e
dellametodologianel suo insieme con leistanze direttive, macomprende anchelo svi-
luppo di unarelazione professionale e persona e con le persone designate per collabo-
rare con il progetto: tutto cio richiede particol are attenzione da parte dell’ amico critico.
Riassumendo il tutto, possiamo definirei seguenti aspetti-chiave:

— leistanze direttive condividono e incoraggiano I’ autoval utazione come
elemento importante nell’ ambito di un processo di miglioramento con-
tinuo dell’ offerta formativa dell’ istituto scolastico;

— ungruppo di lavoro s occupadegli aspetti organizzativi del processo al-
I"interno della scuola e collabora attivamente con il critical friend;

— guest’ ultimo & un attore esterno alla scuolamacoinvalto attivamente nel
processo, che agisce come «catalizzatore» dello stesso;

— gli stakeholders dell’istituto scolastico prendono parte al processo e de-
vono nel tempo divenirei principali protagonisti del miglioramento con-
tinuo.

Tornando al critical friend, & estremamenteimportante chetalefunzione
sia svolta da una persona esterna all’ itituzione, in quanto solo una persona tenden-
Zialmente «neutra» pud fornire i necessari requisiti di indipendenza e disinteresse ne-
cessari per esercitare un’azione che siaalo stesso tempo «amichevole» e critica. Inun
primo tempo, gli autori del progetto europeo erano piuttosto ottimisti a proposito dei
soggetti che avrebbero potuto rivestire tale ruolo: il fatto di godere della fiducia degli
stakeholder e di disporre di una certa sensibilita ed esperienzain materia di autovau-
tazione venivainfatti ritenuta una condizione sufficiente d proposito. Secondo questo
punto di vista, chiunque sarebbe potuto andare bene, dal pompiere di quartiere aun ge-
nitore, aun avvocato, a poliziotto del paese (Schratz et al., 1999). Tuttavia, alcune con-
siderazioni di fondo e la pratica nel frattempo svolta hanno condotto ariconsiderare le
competenze che tale figura deve avere. Se daun lato € innegabile cheiil critical friend
debbagoderedellafiduciadegli stakeholder, dall’ altro noi riteniamo che questasiauna
condizione certo necessaria ma comungue non sufficiente a garantire il buon funzio-
namento dellametodologia. Infatti, per garantireil rigore dell’ approccio praticato, egli
dovrebbe essere, oltre che una figura conosciuta e ri-conosciuta dagli stakeholder nel
corso del tempo, anche un operatore con un certo corredo di competenze. Riprendendo
I’ elenco esposto in precedenza, queste potrebbero essere cosi definite:

— cercaredi capireprimadi essere capito: 0ssig, avere e sviluppare unavi-
sione chiara, concretaeprofondarispettoalareatain cui si trovaad ope-
rare, mettendo quindi cosi in atto degli interventi giastrutturati a partire
daessa. In particolare, cercare ad esempio di capire gli insegnanti di una
certascuolaeil contesto in cui operano in modo attivo, senzapretendere
chesiano adover in primo luogo comprendere quanto proposto dal
critical friend;

— rivolgere uno sguardo positivo alla scuola e alla sua comunita: avereun
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approccio animato daintenti positivi verso lascuolaeil contesto in cui
essad trova, sottolineando lacomponente di «amicizia...;

— ...maaiutare ariflettere criticamente sulle proprie pratiche: vaeadire
esercitare in modo equilibrato, adeguato e pertinente la critica costrut-
tivarelativa a quanto praticato dalla e nella scuol;

— incoraggiare e sostenere: avere un atteggiamento che spinga l’istituto
scolastico ad orientarsi verso iniziative promettenti, motivare i vari at-
tori presenti, e sostenere nel tempotali scelte, in particolare quando I’ en-
tusasmo iniziale viene acaare;

— aiutare ad identificarei propri bisogni e le proprie preoccupazoni: uno
degli aspetti fondamentali dell’ azione dd critical friend € quello di fare
in modo chei vari attori presenti nel contesto scolastico individuino le
proprie necessitamediante lariflessione e possano esprimerelaloro opi-
nione (facendo quindi sentire laloro voce), con particolare attenzione a
quelle componenti «deboli», quali ad esempio gli studenti;

— incoraggiare la condivisione di idee: € evidente che frale varie catego-
rie di stakeholder (quando non addirittura a loro interno) esistono dei
punti di vistadivers rispetto a molte tematiche che riguardano il conte-
sto scolastico; uno dei compiti importanti dell’amico critico € quello
della negoziazione, elemento importante ed utile ad un’ accettazione e
una condivisione delleideg;

— esseredisponibilearimetterein discussioneanchei propri schemi: come
in genere avviene nelle situazioni in evoluzione, anche in questo caso
opportuno chei vari attori giungano ariconsiderare determinati schemi
daess utilizzati abitualmente, i quali possono a volte essere responsa-
bili di esiti non funzionali. Chiaramente, questo discorso vale, amaggior
ragione, anche per |’ amico critico;

— spingerearaccogliere dati, evidenze empiriche, provedelle proprie opi-
nioni: I’amico critico deve cercare di condurre gli attori ad avere un at-
teggiamento in cui le opinioni vengano confortate da fatti ad esse con-
gruenti, enon s limitino allapurae sempliceenunciazione, o addirittura,
alaloro tacita accettazione;

— non avere paura dei conflitti e gestirli in maniera costruttiva: € evidente
che I’azione del critical friend comprende anche dei momenti caratte-
rizzati dallatensione, frae conle componenti dell’istituto scolastico; tut-
tavia, quello che éimportante € chetali momenti vengano gestiti in modo
maturo e consapevole, certamente con fermezza, ma anche con disponi-
bilita, tatto e diplomazia, quando necessario, convertendo latensionein
energia positiva utile al miglioramento;

— indirizzare le persone verso fonti di informazoni valide e affidabili: &
importante che gli stakeholder facciano ricorso (ed imparino afarlo, se
guesta non € una loro abitudine) ad informazioni e risultati provenienti
dastudi ericerchericonosciuti e validi;

— evitarechela scuola scivoli nell’ autoindulgenza: ossia, evitare ad esem-
pio che si affrontino solo tematiche «facili», nelle quali il risultato €in
pratica garantito, evitando cosi di dover esprimere posizioni critiche o
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autocritiche; oppure non attribuendo la debita importanza a carenze ri-
scontrate, ecc.

Il procedimento di autovalutazione &, come gia detto nel primo capitolo,
sostanzialmente una procedura di ricerca-azione, la quale, per avere un carattere real-
mente scientifico, deve possedere delle caratteristiche che ne garantiscano il livello epi-
stemologico. Tali caratteristiche devono essere presenti tanto a livello di analisi che di
interventi condotti, e essere rappresentate proprio dall’azione del critical friend. Si
tratta di qualcosa che va nella direzione indicata da Chris Argyris e Donald Schon in
queste righe:

«Secondo il nostro punto di vista, nelle scienze sociali si & confrontati
con una scelta fondamentale che dipende da un dilemma fra rigore e ri-
levanza. Se si propende per il rigore caratteristico della scienza normale,
una tendenza che attualmente & dominante nei dipartimenti delle scienze
sociali delle universita americane, si corre il rischio di divenire irrilevanti
di fronte alle richieste di conoscenze applicabili che provengono da chi
opera sul campo. Se ci si inclina verso la rilevanza della ricerca-azione
condotta, si corre il rischio di essere al di sotto degli ordinari standard di-
sciplinari relativi al rigore.

Dalla prospettiva di chi conduce la ricerca-azione, la sfida & quella di de-
finire e soddisfare standard di rigore appropriati senza sacrificare la ri-
levanza» (Argyris & Schon, 1991, p. 85).

Di conseguenza, per esercitare adeguatamente la propria funzione, e
quindi consentire alle scuole di svolgere delle attivita di ricerca-azione allo stesso
tempo rigorose e rilevanti, I’amico critico deve avere delle caratteristiche piuttosto no-
tevoli tanto a livello individuale, che di competenze professionali. Dopo cinque anni di
pratica siamo giunti ad alcune conclusioni sulle competenze di fondo che dovrebbe
avere un bravo critical friend:

— formazione di base di tipo pedagogico e psicologico: infatti, per poter
aiutare ’istituto scolastico a mettere in atto interventi di ricerca-azione
dai connotati scientifici ¢ necessaria una formazione di base nell’ambito
delle scienze umane, con particolare riferimento alla psicologia (aspetti
legati alla motivazione e all’apprendimento) e alle scienze dell’educa-
zione;

— approfondite conoscenze delle moderne teorie dell’organizzazione: la
scuola & certo un’istituzione dal carattere particolare, ma & comunque
un’organizzazione. E quindi importante che il critical friend abbia a di-
sposizione quegli elementi teorici che gli permettano di comprendere a
fondo I’organizzazione scuola e le sue particolarita;

— capacita di «sentire» i contesti scolastici, vale a dire uso appropriato
dell’intuizione nelle situazioni: a volte, nelle situazioni che si presentano
all’amico critico, occorre saper prendere delle decisioni rapidamente, op-
pure sviluppare delle idee originali. Di conseguenza, € importante che il
critical friend segua, coltivi e analizzi criticamente le proprie intuizioni,
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in un processo costante di miglioramento mediante un’ autoval utazione
delle proprie capacitain materia;

— capacita di agire strategicamente o tatticamente a dipendenza delle si-
tuazioni: € evidente cheiil critical friend si pone I’ obiettivo di fondo di
condurre I'igtituto scolastico a sviluppare e consolidare un valido ap-
proccio a miglioramento continuo delle propria offerta formativa. Tut-
tavia, per raggiungere tale obiettivo, che e di per sé strategico, occorre
che egli sappia avere, quando opportuno, delle capacita tattiche, in
quanto, adispetto delle apparenze, laviaverso il successo non & sempre
quellapit cortae diretta;

— competenze pratiche ed esperienza nella gestione di gruppi di lavoro:
I’ amico critico non deve essere una personaimmersa nellateoriafine a
se stessa, ma deve essere in grado di mettere in relazione in modo effi-
cace teoria e pratica, e tale attitudine deve apparire in particolare nella
gestione dei gruppi di lavoro;

— competenze pratiche ed esperienza nella gestione del rapporto interper-
sonale, tanto con adulti che con giovani: il discorso fatto a livello di
gruppo si ripresenta anche per lagestione dei rapporti alivello interper-
sonale. 1l critical friend deve saper creare e coltivare dei buoni rapporti
alivello personde con gli stakeholder con cui collabora;

— capacita di sviluppare la propria credibilita e autorevolezza in contesti
complessi: tutti gli aspetti finoaqui indicati dovrebbero concorrereafare
in modo che I’amico critico sia gradualmente riconosciuto dagli attori
come una persona autorevole e credibile, che sail fatto suo, mache s
propone sempre come interlocutore disponibile, allaricercadi soluzioni
delle quali possa beneficiare I’ istituto scolastico nel suo insieme;

— conoscenze e competenze aggiornate a livello di metodologia della ri-
cerca (tecniche datistiche, metodologie qualitative, ricerca-azione,
ecc.): oltreadisporre di approfondite capacitaalivellorelazionae, €im-
portante cheil critical friend s mantenga sempre aggiornato in materia
di ricercain ambito educativo alivello metodologico, poiché daun lato
deve sempre esserein grado di esercitare lasuafunzione alivello di ga
ranzia epistemologica rispetto alle iniziative di ricerca-azione condotte
alivello locale, e dall’atro deve saper «tradurre» al’istituto i risultati
dellaricercain ambito scolastico condotta a livello accademico;

— capacita di mantenersi continuamente aggiornato rispetto alle temati-
che elencate: & evidente che |’ aggiornamento non deve essere limitato
agli aspetti metodol ogici, ma deve comprendere anche quelli contenuti-
stici, in quanto unadelle funzioni essenziali del critical friend dovrebbe
essere quella di permettere agli istituti scolastici di accedere ai risultati
dellaricerca condottain ambito scolastico ed educativo.

Inbase ai requisiti espressi, il critical friend, chein questaaccezione as-
sume un vero e proprio ruolo di consulente educativo, pud provenire dalle categorie
professionali elencate qui di seguito:

— ricercatorein ambito educativo con conoscenzaapprofonditadel terreno;
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— formatore d’ insegnanti;

— igpettore scolastico o docente di sostegno pedagogico;

— insegnante con un’esperienza e una formazione specifica nell’ ambito
dell’ autovalutazione.

Un criterio fondamentale, evidentemente, € il fatto che chi svolge tale
ruolo non dispongasolo di titoli di studio, maanche di un curriculum professionale dal
quale risultino in modo indiscutibile delle evidenze provenienti da pit fonti (soggetti
competenti, utenti, risultati certificabili) relative al reae (e non solo formale) possesso,
perlomeno ad un livello-base, delle competenze elencate in precedenza. Tuttavia, nel
corso dellanostra pratica ci siamo resi conto che una formazione in corso d’ opera per
guesto tipo di operatore sarebbe quanto mai necessaria, in quanto anche tra esponenti
delle categorie professionali qui citate ben difficilmente troveremmo dei soggetti in
possesso di tutti i requisiti indicati. Come appare evidente da quanto finora esposto,
malgrado I’ originario ottimismo, il ruolo di critical friend, oltre ad essere crucideean-
che complesso, e per questo richiederebbe un’ appropriata formazione.

Idealmente, sarebbe opportuno scegliere come critical friend una per-
sona che abbia gia avuto contatti positivi con I’istituto scolastico (precedente pratica
d'insegnamento, conoscenza dell’ ambiente, ecc.). Chiaramente, potendo disporre di
una persona con queste caratteristiche, la prima fase risulta essere meno difficile, non
richiedendo lacostituzionedazero di un patrimonio di credibilitae autorevolezza, nella
misurain cui le esperienze precedenti siano state di segno positivo. In caso contrario,
eimportante cheil critical friend imposti lapropriaazionein modo graduale, cercando
di conoscere nei dettagli per quanto possibile I'istituto scolastico e gli attori che ope-
rano a suo interno: di particolare importanza € la comprensione o I’intuizione degli
aspetti meno espliciti dellavitadi istituto, che a volte giocano un ruolo importante. A
questo proposito, la cosamigliore sarebbe di prevedere una presenza nella scuola del-
I"amico critico (ad esempio mediante supplenze, iniziative tematiche, quali cicli di le-
zioni, ecc.), favorendo cosi il suo inserimento. E evidente che in questa prima fase le
capacita di comunicazione e di relazione giocano un ruolo essenziae, assieme ad un
uso accorto dell’intuizione, della tattica e della strategia. L' obiettivo finale & quello di
arrivare ad un primo grado di riconoscimento e di accettazione daparte degli attori ope-
ranti nellascuola, in particolare gli insegnanti e ladirezione. Non sempre questa e una
tappaacui s presta(es € prestata) molta attenzione; tuttavia, e cruciae. Infatti,
apartei cas (realmenteavvenuti) in cui vi éstato il puro e semplicerifiuto apriori del-
I’ esperienza proposta, il rischio che s corre € quello di essere accettati solo formal-
mente e di non riuscire quindi mai a diventare degli autentici critical friend, oppure
quello di essere riconosciuti solo da alcuni soggetti (direzione, gruppo di lavoro) ma
non da altri stakeholder (insegnanti, alievi): s tratta, come s puo benintuire, di un’e-
sperienza che puo essere frustrante. In effetti, sarebbe importante in futuro meglio de-
finirelemodalitadi avvicinamento delle scuoleai procedimenti di autoval utazione: non
einfatti lacosaideale paracadutareil critical friend al’ interno di situazioni conflittuali
avolte nascoste e poco chiare senzamettergli adisposizione delle «<mappe» chegli con-
sentano unaletturain termini espliciti della situazione. Comunque, nellamisurain cui
il critical friend viene realmente accettato dall’istituto scolastico, la fase «crescente»
ddl processo di costruzionedi un patrimonio di credibilita (che dovra essere mantenuto
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ed accresciuto nel tempo) dovrebbe accompagnare tutta la prima parte dell’ autovalu-
tazione, ossia quella dedicata al’ analis dell’igtituto scolastico, in modo che, a mo-
mentoin cui sarannoindividuati gli aspetti damiglioraree saranno proposte delleazioni
opertiveil critical friend possa adempiere in modo adeguato alla garanzia epistemo-
logica del procedimento mediantelasuaazione, consigliando e seguendo I’ istituto sco-
lastico in modo autorevol e e positivamente considerato.

Solitamente laletteratura prevede cheil ruolo di amico critico siasvolto
da un unico soggetto, esterno ala scuola. Tuttavia, in un caso - che € peraltro fino ad
0ggi rimasto un unicum - abbiamo sperimentato un sistema diverso, dettato dalle cir-
costanze, che s érivelato certamente interessante, anche se piuttosto compl enon
sempre di facile gestione - il che contribuisce a spiegarei probabili motivi dell’ unicita
dell’ esperienza. Due Scuole Medie volevano iniziare in contemporanea |’ autoval ute-
ziong, e atal finel’ Ufficio insegnamento medio aveva gia sgravato damolte ored’in-
segnamento due gruppi di tre docenti per sede. Per sfruttare al meglio le risorse messe
adisposizione, decidemmo quindi di chiedere a gruppo di docenti della prima sede di
fare da «amici critici» ala seconda sede, e viceversa. 1l ricercatore in questo caso
avrebbe invece fatto loro da consulente (da «meta-amico critico», se vogliamo), attra-
verso degli incontri regolari con I’ intero gruppo.

Si é trattato secondo noi di una variazione metodologica valida e fun-
zionale, anche se molto impegnativa, la quale puod essere consigliata, a patto che de-
terminate condizioni di fondo vengano rispettate. In particolare, lapresenzadel consu-
lente deve essere costante e frequente, comprendendo molte riunioni con i gruppi di
insegnanti che agiscono nella sede. Egli, dltre ale capacita gia enumerate - che & ne-
cessario possiedain modo esteso - deve avere una notevole autorevolezza, in partico-
lare per quanto riguardala questione della «garanzia epistemol ogica», in quanto gli in-
segnanti sono certamente competenti per quanto riguarda il loro ambito disciplinare,
ma lo sono solitamente molto meno in materiadi questioni legate ad esempio allame-
todologia dellaricerca nell’ ambito delle scienze umane. Se applicata prestando la de-
bita attenzione agli aspetti qui segnalati, questa variante pud permettere di approfittare
di acuni vantaggi, in particolare dell’intervento critico di colleghi provenienti daaltre
sedi, eil processo pud essere utilizzato per stabilire dei legami traistituti. Inoltre, €im-
portante che nel gruppo degli amici critici vi sSiano degli insegnanti con competenzein
ambito pedagogico e psicologico, quali potrebbero essere ad esempio i docenti di so-
stegno pedagogico.

Quédlafinoraillustrata € una visione «ideale» dell’ operato ded critical
friend, ossia, sostanzialmente un punto d' arrivo. La redta attuale, invece, fatta ecce-
zione per dcuni cas particolari gia orientati sensibilmente in questa direzione, vede
spessoil ricercatore «paracadutato» ndll’istituto scol astico; inoltre, egli, acausadel vin-
coli legati allapropria attivita professionale, hamolte volte contatti solo sporadici con
la scuola che deve seguire. In casi del genere, fermo restando che solo un’ evoluzione
dell’ operato dell’ amico critico nella direzione indicata in queste pagine puo condurre
adei risultati tangibili orientati verso il miglioramento continuo, é estremamente im-
portante chei componenti del gruppo operativo oil docentedi contatto all’interno del-
I"igtituto scolastico dispongano delle caratteristiche indicate in precedenza (motiva
zZione, operativita e credibilitd) in modo consistente, perchéin caso contrarioi rischi di
fallimento dell’ attivita diventano veramente pronunciati.
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Concludendo, I’amico critico € una figura indispensabile all’autovaluta-
zione d’istituto, un vero catalizzatore di tale processo, a cui conferisce, mediante il pro-
prio operato, il necessario rigore. Egli, pur mantenendo un atteggiamento positivo e
aperto nei confronti della scuola, esercita quando necessario la propria funzione critica
in modo costruttivo, aiutando I’istituto scolastico a far fronte in modo adeguato ai pro-
blemi con i quali esso si trova confrontato sulla strada del miglioramento continuo della
qualita della propria azione formativa.
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3. Autovalutazioneeleadership
del dirigentescolastico

Angela Cattaneo

Il progetto di autoval utazionedi un istituto scolastico non puo realizzars
senza |’ appoggio della direzione. Questa affermazione potrebbe essere considerata
come un’ evidenza che non chiede di essere verificata. Bastatuttaviaavere il consenso
del direttore per poter intraprendere un esercizio cosi importante come I’ autoval uta-
zione g, secio fossevero, di quale consenso s abbisogna? Di un «semplice» si, di una
presenza continua o saltuaria, di un sostegno attivo oppure di un’ombra?

A queste poche domande se ne aggiunge un’ altra atrettanto semplice: il
direttore corrisponde allaleadership di una scuola? Certamente no, laleadership non
riguarda una sola persona, bensi un gruppo.

Macome definire laleadership? Si potrebbe definirla come la capacita
di comandare, eppure s sa quanto questa definizione sia riduttiva. Oggi il tema della
leader ship educativa & sempre pitl di attualita nel mondo della ricerca educativa, poi-
chéad un direttore non basta pit guidare unistituto scol astico basandosi sul buon senso
0 sullasuaesperienzapersonae. Letematiche, i bisogni ele esigenze attuali implicano
una suddivisione delle responsabilita e delle scelte decisionali. Se, come detto, lalea-
dership non si concentra su un solo individuo & pur vero cheil dirigente scolastico ha
un ruolo centrale nelle scelte decisionali che coinvolgono tutto I'itituto.

Per questo motivo, ci € sembrato importante affrontareil temadellalea-
dership nell’ ambito dell’ autoval utazione degli istituti scolastici.

Per certi aspetti il direttore di unascuola € la persona pitl importante ed
influente poiché dail tono dellascuola, influenzando cosi il climadi apprendimentosia
degli insegnanti che degli alievi.

Il capo di unistituto € come un direttore di orchestrache pud rendere un
brano musicale palpitante, accattivante o, a contrario, perfettamente noioso ed ins-
pido. Certo non basta essere un buon professionista, atri fattori influiscono, come ad
esempio la qualita professionale dei musicisti, I acustica e la grandezza della sala, il
pubblico o lo stesso brano musicale. Non dimentichiamo pero che un buon direttore
d orchestranon solo dirige, mainsegna, educai musicisti. Molti vi parleranno del pia-
ceredi esserediretti dal tale o talatro direttore perché indipendentemente dalle sue esi-
genze o dalla sua severita, imparano qualche cosadi nuovo. Da notare perd che non
sempre il brano musicale offre questa liberta di espressione e che s deve restare a-
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I"interno di un quadro ben definito e tutto sommato rigido, anche se ¢io non impedisce
delle variazioni sul tema

Tutto questo vale anche per i direttori di scuola, che oltre ad essere del
buoni dirigenti, mettono in pratica con decisioni o gesti quotidiani laloro visone della
scuola

Per poter descrivere a meglio alcuni aspetti che possono essere d' aiuto
ad un dirigente scol astico per favorire unabuonaevoluzione dell’ autoval utazione, pro-
poniamo laletturadi un’ esperienza vissutain uno degli istituti scolastici tragli undici
che hanno partecipato o partecipano tuttora a questo tipo di esperienza. Si trattadi un
igtituto di formazione professionae.

Gli eventi sono descritti con gli occhi, la mente ed il cuore dell’amica
critical che fin dall’inizio ha partecipato a questa avventura.

3.1 Cingueanni di autovalutazionein un centro professionale

L'intervento dell’ amica criticain questo centro scolastico si € suddiviso
in due parti distinte. La prima va da settembre 2001 a giugno 2003, e la seconda da
2003 ad oggi. E importante sottolineare che durantei primi dueanni il lavorosi @svolto
conlapresenzadi dueamici critici mentre dal 2003 in poi questo compito & stato svolto
dall’ autrice del capitolo.

Duranteil nostro primo intervento ci siamo presentati alladirezione con
un progetto di monitoraggio dell’ anno unitario.2 Il punto di partenza era stata unari-
chiesta da parte della Divisione dellaformazione professionale (DFP) di elaorare un
dispositivo che permettesse il monitoraggio dell’ anno unitario e questo su domanda
dell’ Ufficio federale dellaformazione professionale e dellatecnologia (UFFT).

[l centro professionalein cui s ésvoltal’ esperienza e un grande edificio
un po’ malridotto costruito negli anni settanta e che accoglie tre diverse scuol e profes-
siondi (SPAI, SAM, SSST) per untotaledi circa1500 dlievi e 200 docenti. 11 tutto ge-
stito da un direttore e datre vice direttori.

Matorniamo all’inizio della nostra avventura. Quando ci Siamo presen-
tati laprimavoltadal direttore, ci trovavamo confrontati ad una situazione un po’ par-
ticolare; infatti il nostro discorso corrispondeva ad una «ingiunzione paradossae». I
messaggio era semplice (anche se mai esplicitato) e si potrebbe tradurre cosi: «Egre-
gio direttore, lei & obbligato a fare un’ autovalutazione per il monitoraggio dell’ anno
unitario». Insommala scuolanon aveva deciso di fare un’ autovalutazione, maessagli

1. Per un approfondimento del tema dell’ amico critico, s vedail capitolo 2 del presente
volume.

2. A questo proposito & necessario fornire qualche spiegazione. Il Ticino é stato il primo
cantone ad introdurrel’ anno unitario o di base. Lacaratteristicadell’ anno unitario con-
siste nel fatto chei giovani apprendisti con un regolare contratto di apprendistato se-
guonoil primo anno di formazione unicamente ascuolae sono raggruppati per areepro-
fessionali. In questa sede I’anno unitario & stato introdotto per le aree di chimica,
el ettrotecnica e disegno; danotare che ogni arearaggruppa pitl professioni, ad esempio
I’ areadi disegno comprende sei professioni legate al disegno, macon specificitaed esi-
genzediverse. Durantel’ anno unitarioi giovani di unastessaareaseguono praticamente
gli stessi corsi indipendentemente dalle loro scelte professiondli.
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venivaimpostadaun organismo superiore (laDFP). Devo direcheil direttore non sem-
brava molto entusiasta della «proposta», ma credo avesse capito che una sua opposi-
Zione non avrebbe portato a nulla e in quel momento sapeva anche di non avere una
proposta alternativa e neppureil tempo per cercarla. Haquindi accettato abbastanza di
buon grado lasituazione. |1 suo compito eradi organizzarei gruppi di incontro con gli
allievi ei docenti, mentre per i maestri di tirocinio i contatti venivano fatti direttamente
danoi.

Altro punto importante: come amici critici, eravamo ala nostra prima
esperienza con questo tipo di autovalutazione; per noi, come per i nostri interlocutori,
tutto eranuovo e pieno di interrogativi. Devo dire che al’ inizio avevamo qual che ap-
prensione sui commenti e gli interventi che avremmo ricevuto durante i focus group
degli apprendisti, ma presto ci samo resi conto chein realtai giovani portavano ele-
menti e riflessioni importanti. Lo stesso vale per i docenti. Anche seil loro atteggia
mento all’inizio delleriunioni (almeno in questa sede) eraquello di puntualizzare, pro-
testare, criticare per non dire rimettere in discussione la validita dell’ autoval utazione,
poi presentavano regolarmente degli elementi costruttivi, riflessivi, pertinenti e parti-
colarmenteinteressanti. Lapiu grandedifficoltal’ abbiamoinveceincontrataconi mae-
stri di tirocinio. Abbiamo impiegato quasi sei mesi per trovare una data comune e sui
68 maestri di tirocinio contattati solo otto hanno accettato I'incontro.

Primadellafine ddll’ anno scolastico avevamo codtruito lagrigliadi va
|utazione che é stata sottopostaatutti gli apprendisti del primo e del secondo anno come
pure ai docenti, mentrei maestri di tirocinio hanno preferito non esprimersi.

Per tutto questo periodo, il direttore del centro € stato la nostra persona
di riferimento all’interno dell’ istituto: € con lui che abbiamo regolarmente discusso de-
gli aspetti organizzativi ed € semprelui ches € occupato di organizzareleriunioni con
gli alievi econi docenti.

Durante |’ estate abbiamo scritto due rapporti: uno per I'UFFT e uno per
la scuola. Il primo, corto e sintetico, dava i risultati in modo generale e descriveva a
grandi linee il grado di soddisfazione dell’ esperienza «anno unitario». || secondo era
un rapporto pit classico dal punto di vistadellaricerca, con analis comparative tragli
attori (apprendisti del primo e del secondo anno e docenti) e trale tre aree. Questi ri-
sultati sono stati presentati ad inizio settembre al direttore ed in seguito su suarichie-
staad unariunione dei docenti dell’ anno unitario.

Nel corso dell’ anno scolastico 2002-03 abbiamo proseguito con la se-
conda parte dell’ autoval utazione. Per ogni area professionae erano presenti da4 a5
alievi ed il capo areache rappresentavai docenti. | momenti di lavoro sono stati diluiti
su tutto I'arco dell’ anno scolastico. Ci sono state diverse ragioni che hanno portato a
guesta scelta, ma probabilmente la principal e sta proprio nella specificita della scuola
professionale. Infatti, i giovani del primo anno unitario coinvolti nel progetto venivano
ogni giorno a scuola, mentre i loro compagni del secondo anno venivano due giorni e
mezzo ogni due settimane. Da notare comunque che le tre aree hanno deciso di lavo-
rare su un tema comune che era scaturito durante laprima discussione. Infatti avevano
deciso chegli indicatori «grigliaoraria», «relazione scuola-mondo del lavoro» e «realta
professionale» conducevano tutti alladomanda «quali proposte s possono portare af-
finchélaqualitadell’insegnamento pratico siagarante della preparazione professionale
dell’ apprendista e della comprensione della realta professionale?». Partendo da questa
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domanda s e deciso di fare una piccolainchiesta, per laquale éstato creato un que-
stionario comune, anche se poi ogni area professionale ha deciso di lavorare per pro-
prio conto visto che le esigenze ed i bisogni professionali differivano. Alla fine del-
I’anno ogni gruppo ha portato una sua proposta, mentre noi (amici critici) ci siamo
«limitati» a scrivere un rapporto che abbiamo trasmesso dladirezione.

Durante questa seconda fase il direttore della scuola si € sempre rego-
larmente occupato della parte organizzativa: permettere ai giovani e ai docenti di la-
sciare le class per leriunioni, ricordare ai vari docenti che Iui come direttore era par-
ticolarmente interessato a questa procedura. Sempre durante quest’ anno scolastico il
direttore del centro hadeciso chelagrigliadi valutazione fosse di nuovo sottoposta ai
giovani del primo e del secondo anno ed ai docenti delle aree coinvolte perché voleva
sapere selavisione dell’ anno unitario fosse sempre la stessa oppure fosse cambiata.

Il nostro mandato s sarebbe concluso con la presentazione dei risultati
al collegio dei docenti del mese di settembre, se non ci fosse stata una nuovarichiesta
da parte ddl direttore di estendere I’ autoval utazione attraverso lagrigliaatutto il cen-
tro professionale.

Questa proposta harisvegliato qual che reticenza da parte dell’ amicaccri-
ticache avrebbe dovuto assumere dasolail lavoro di autoval utazione, anche perché du-
rantei due anni trascorsi s erano riscontrate parecchie difficolta e lascalettadi lavoro
avevasubito diversi cambiamenti.

Qualche punto per dare un’idea:

— ladifficoltaafar capire atutti gli interlocutori (alievi, docenti, maestri
di tirocinio e direttore) che la grigliadi valutazione non ha niente ache
fare con un questionario d'inchiesta;

— far capire che i risultati non s sarebbero visti nello spazio di qualche
mese, ma che facevano parte di un processo di miglioramento che ri-
chiede tempo;

— far capire chel’ autoval utazione potevadiventare uno strumento utile per
le richieste di 1SO-9000, ma che era uno strumento ben distinto non ap-
partenente a sistema | SO;

— I'impressione di dover rispiegare tutto di nuovo ad ogni incontro.

Malgrado le difficoltaincontrate durante I’ esperienza I’ amica critica ha
accettato la richiesta del direttore proprio perché veniva da lui e cio voleva dire che
avevacolto un realeinteresse aquesto modo di valutare la scuola. Hacomunque posto
una serie di condizioni tra cui quelladi avere, oltre al direttore, una persona di riferi-
mento all’interno del centro scolastico poichési ritrovavasolacomeamicacritica. Cosi
durante |’ anno scolastico 2003-04 essa haricominciato laproceduraper creare unagri-
gliadi valutazione per tutto Iistituto con I’ aiuto di un docente referente.

L aspetto positivo di questo «esercizio» stava nel fatto che ormai co-
minciava aconoscere lo gtile di vitae di reazione degli attori del centro professionale.
Ha quindi insistito parecchio sull’ aspetto organizzativo, ma ha anche cambiato acune
impostazioni di lavoro per lacostruzione della griglia2

Se dal punto di vista delle modalita questa volta la creazione della gri-

3. Ad esempio é stato deciso che per i primi focus groups saremmo intervenuti diretta-
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glia é stata pit semplice, I'amica criticas e trovata di fronte ad un nuovo problema:
I"interesse ed il coinvolgimento reale del suo referente dl’ interno del centro. All’inizio
s €& detta che non conoscendo la situazione aveva bisogno di un po’ di tempo per ca
pireil senso dell’ autoval utazione, main seguito harealizzato che pur essendo interes-
sato, non s sentivaimplicato in questo lavoro. A maggio lasituazione s é aggravataal
punto di rischiare di non avere la nuova grigliadi valutazione. Cio ha portato ad una
serie di discussioni «serrate» con il direttore perché s cambiasse |’ atteggiamento nel
confronti dell’ autovalutazione. A seguito delle discussioni avute, al’inizio dell’ anno
scolastico 2004-05 € stato designato un collaboratore/docente supplementare. Quindi
per larealizzazione della seconda parte dell’ autoval utazione si proseguiva con due do-
centi che beneficiavano di uno sgravio orario.

In sintes, I esperienza degli ultimi due anni hainsegnato al’ amica cri-
tica

— I"importanza di avere il sostegno di un direttore che non solo capisce il
senso concettual e del progetto, mache crede veramente che esso Ssauno
strumento valido e s espone per farlo capire ai suoi collaboratori;

— I'importanza centrale del ruolo di amicacritica;

— I'importanza di avere un atteggiamento positivo anche di fronte adelle
situazioni molto problematiche;

— quanto a volte sia difficile gestire delle situazioni del tipo «ti trovi da
vanti a fatto compiuto» senzamai perderedi vistal’ obiettivo stessodella
vautazione;

L’ entusiasmo generato da questa nuova situazione € svanito durante il
trascorrere dei mesi. Senza entrare nei dettagli, s puo dire che questo € stato un anno
molto difficile. La causa principale & stata la mancata organizzazione e la poca impli-
cazione delle persone coinvolte al’interno del centro. Negli anni precedenti | organiz-
zazione era stata seguita dal direttore stesso, che essendo pero troppo impegnato, I’ a
vevain seguito delegataai due collaboratori interni. Quest’ ultimi avevano espresso un
Vivo interesse per questa attivita, manon ne avevano probabilmente realizzato I'impe-
gno. Per di piuil direttore aveva chiesto che la griglia fosse trasferita su un supporto
informatico e la sua realizzazione ha richiesto parecchio tempo. Il risultato e stato
guello di unaseriedi errori tecnici (es. presentazione di unagrigliadi valutazione sba-
gliata, impossibilitadegli alievi ad accedere dlagrigliacomputerizzata, ...) edi ritardi
organizzativi. Insomma per poter avere la val utazione da parte degli dlievi e dei do-
centi del centro scolastico ci sono voluti otto mes e solo nel mese di maggio s sono
avuti i risultati. Un anno di ritardo sullo scadenzario del progetto di autovalutazione,
che pero alo stesso tempo ha permesso di chiarire acuni aspetti fondamentali. Dopo
guesto «annus horribilis», durante il quae il direttore era stato costantemente infor-
mato degli avvenimenti e aveva preso anche delle decisioni importanti, come ad esem-
pio quelladi bloccare per qualche meseil processo di val utazioneinformaticaa seguito

mente nelle classi per evitarei problemi legati ai diversi giorni di presenzadei giovani
con settimane A e B. Durante i nostri incontri abbiamo diviso le class (che non hanno
piudi 20 alievi) in due gruppi e per 40-60 minuti si & preso il tempo di rispondere e di-
scutere su cos € una buona SPAI o una buona SAM. | maestri di tirocinio sono stati
coinvolti durantei corsi di formazione per i maestri di tirocinio.
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dei ripetuti errori, la posizione dell’ amicacritica eraquella di lasciare il tutto in mano
ai due collaboratori. L'accumulo di frustrazioni la stava inducendo al’ abbandono del
progetto e solo dopo unalungadiscussione con il direttore si € deciso di continuare per
un ultimo anno. Anchelui s sentivafrustrato davanti a questa situazione, masi diceva
convinto dellavaliditadi questo strumento di valutazione.

Durante |’ anno scol astico 2005-06 uno dei due collaboratori & partito dal
centro scolastico e con I'atro s einiziato la seconda parte dell’ autoval utazione, con-
centrandoci in modo esclusivo sullaScuoladi Arti eMestieri (SAM). L' organi zzazione
e stata buona e dopo qual che mese avevamo ottenuto numerose proposte da parte de-
gli studenti per migliorarelascuola, che abbiamo riunito in un documento scritto su ri-
chiestadel direttore. Questo & stato un momento topico. Il direttore non s aspettava di
leggere dei commenti e delle critiche cosi schietti e diretti ed il contenuto I’ aveva cosi
colpito dadire «d’ aver fatto unanotte in bianco». Haquindi deciso di dare atuitti i capi
areail documento e haindotto unariunione con loro per discutere del contenuti. Lara
zione é stata delle piu sorprendenti: i responsabili non solo hanno apprezzato i conte-
nuti, ma soprattutto hanno realizzato che I autoval utazione era una procedura diversa
da sistemal SO-9000 echel’ obiettivo eraquello di migliorarelaloro scuolaattraverso
una riflessione comune a tutti (inclusi gli alievi) e non di valutarla con una «nota»
buona o cattiva. E stato I'inizio di una vera trasformazione. Improvvisamente i capi
area (che, ricordo, sono dei docenti che lavorano nella scuola) hanno capito I'impor-
tanza ddl ruolo dell’ amica critica ed hanno chiesto che la scuola crel in futuro questa
figurache, coni suoi atteggiamenti e con un ruolo neutro o comunque non di parte, ga-
rantisca agli alievi unalibertadi pensiero e d’ espressione che mai loro come docenti
sarebbero riusciti ad ottenere. Attualmente, il direttore harichiesto unariunione straor-
dinariacon tutti i docenti che avra come obiettivo di ridefinire «il profilo dellascuola,
di ricreareil senso di appartenenzaalascuola» e di rendere piti forti i «rapporti tradi-
rezione, docenti edlievi». Ancheses ésolo agli inizi crediamo che allo stato attuale,
|’ autoval utazione in questo centro scolastico abbia un futuro e s alarghera negli anni
avenire atutte le aree professionali.

3.2 Alcuni lementiriflessivi

Questo racconto offre parecchi spunti di riflessione. Si potrebbe comin-
ciare con I’ atteggiamento del direttore. All’inizio, il direttore ha assunto una posi-
Zione piuttosto neutra: non era né favorevole né contrario a questo progetto di autovar
lutazione. Non dimentichiamo che s trattava di un’'imposizione da parte
dell’ organismo centrale (DFP). Né oppositore o dissenziente occulto ma neppure «fer-
vente» credente o missionario. In questo senso ci s potrebberiferirealacurvadi Rehn-
mann e Harnwall e ripresa da Schratz e Steiner Loffler (2001, p. 171) sugli atteggia
menti che le persone assumono quando S trovano in un’ organizzazione che propone
dei cambiamenti. Spesso questacurvaviene usataper descriverelereazioni dei docenti
di fronte a cambiamento, ma essa € valida anche per i dirigenti scolastici 0 qualsias
équipedi lavoro. Il direttore del centro ha assunto una posizione positivamente neutra,
sostenendo I’ autovalutazione apar ole efatti (ricordiamo che e stato lui ad organizzare
tutti gli incontri con gli allievi ed i docenti), ma senza entusiasmi particolari 0 dogmi
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di sorta. Si potrebbe dire cheil direttore & stato un osservatore attento atutti i process
dd I’ autovalutazione, cercando di capire quali potessero esseregli el ementi utili che of -
frissero delle trasformazioni per il suo centro professionale, senza perd aspettarsi dei
cambiamenti radicali. Dopo dueanni, allafine del monitoraggio dell’ anno unitario, egli
ha potuto disporre degli elementi per decidere sul valore qualitativo di questa espe-
rienza secondo la sua visione della scuola. E stato ui a chiederci di dlargare I’ espe-
rienzaatutto il centro scolastico e quindi, da sostenitore neutro, s e trasformato in un
fautore convinto. Probabilmente grazie a questo atteggiamento ed anche «grazie» ai
due anni di lavoro, ha compreso quanto per [ui fosse interessante utilizzareil nostro si-
stemadi autoval utazione. Ho usato volontariamente le virgolette poichéi tempi relati-
vamente lunghi dellanostraproceduradi autoval utazione, cheall’ inizio potevano sem-
brare un fattore limitativo (se non negativo), sono sati fondamentali per la
comprensione stessa di questo approccio, come confermato dal direttore durante una
nostra discussione nellaqualedicevache «il processo di costruzionedellagrigliadi va
|utazione pud sembrare molto lungo, ma credo sia particolarmente utile perché gli in-
dicatori che ne scaturiscono sono I'inizio di una vera autoval utazione, appartengono
alla scuola e non vengono imposti da esperti esterni. Essi sono soprattuttoil primo ele-
mento concreto di discussioni e scambi d’ opinioni tra alievi, docenti e direttore che
mai primas erano avverati.»

A differenza di altri direttori, potremmo dire cheil direttore di questa
scuola s € in qualche modo appropriato dell’ autovalutazione, riconoscendo quelli
che per lui erano i punti forti di questo approccio valutativo, e di conseguenza poteva
presentarlo ai docenti con molta piti convinzione. Non s trattava dell’ ennesimaimpo-
sizione esterna, bensi di un metodo che rispondevaai suoi obiettivi nell’ ottica del mi-
glioramento. Il fatto di conoscere in prima persona tutte le tappe da una forza ed una
valenzamaggiori perché non s trasmette un metodo, ma soprattutto la visione perso-
nale di cio che é importante per il proprio istituto. Durante una discussione su questo
tema specifico, il direttore mi spiegava quanto per lui sSia necessario creare «maggiori
consensi e maggior dialogo all’interno della scuola, e questo atutti i livelli, perchéil
problemadi oggi € la comunicazione che manca totalmente: manca a nostro interno,
manca all’ esterno, ed un dialogo pit mirato e pill aperto potrebbe evitare molti pro-
blemi e malintesi.»

Questasituazione c¢i rimandaal concetto di follower. 11 follower &il por-
tatoredi idee dle quali aderisce e per le quali s impegnaafondo, adifferenzadi un su-
bordinato che puo rispondere anche in modo efficace dle esigenze gestiondi, ma che
raramente s impegna afondo (Sergiovanni, 2002).

La nostra esperienza ci ha dimostrato quanto siaimportante chei diret-
tori degli istituti aderiscano al progetto di autovalutazione.

Dacingque anni la nostra équipe € intervenutain undici istituti scolastici
e dalla nostra esperienza appare chiaro che laddove il direttore o parte delladirezione
erano poco convinti o addirittura «silenziosamente contrari» al’ autovaluatazione, il
processo di cambiamento hariscontrato ritardi avolte importanti, arresti parziali o ad-
dirittura definitivi. Laddove abbiamo incontrato direttori che assumevano un ruolo di
«subordinato» e non di follower le difficoltaincontrate sono state molteplici enons &
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creata una politica di continuita dell’ autoval utazione. E anche vero che non basta la
convinzione personale di un direttore perché |’ autoval utazione abbia uno sviluppo po-
sitivo. Il ruolo di follower non € ad appalto esclusivo dei dirigenti scolatici, anzi, in
una scuola idedle tutti gli attori (staff direzionale, docenti, allievi, famiglie ecc.) do-
vrebbero essere del portatori di valori comuni.

Qualcuno fara notare che I’ atteggiamento del direttore non € poi molto
diverso da quello assunto inizialmente dall’ amministrazione centrale, nellamisurain
cui cio che gli era stato imposto due anni primalui 1o «haimposto» a suavoltaatutta
lascuola. Spettaa dirigente scolastico decidere se intraprendere un’ autoval utazione?
Durante un colloquio avuto con il nostro direttore la sua risposta € stata affermativa
Questo atteggiamento ha la sua importanza perché introduce la nozione del contesto
strutturale: nd caso specifico, una scuola di quasi duemila alievi e duecento inse-
gnanti. Anche se il direttore conosce tutti gli insegnanti € difficile instaurare un rap-
porto personalizzato, in particolare con chi insegnaper poche oreallasettimana. Al con-
trario un direttore che & a capo di una scuola relativamente piccola composta da 300
allievi ed una quarantinadi docenti non puo fare ameno di richiedereil consenso for-
male di quest’ultimi (ad esempio durante il plenum dei docenti) per intraprendere
un’autovalutazione. Lagrandezza ed il tipo di scuola (scuole medie, scuole professio-
nali atempo pieno o parziale) sono dei fattori importanti perché definiscono i tipi di
approccio ed i vari cambiamenti di procedura dell’ autovalutazione. |1 dirigente scola-
stico deve tener conto della suarealta strutturale.

Lanozionedi tempo nell’ ambito di un processo di autoval utazione éun
atro aspetto fondamentale; tutti vogliono vedere dei cambiamenti (si potrebbe dire
«toccare con mano») perché cio € quanto ci s aspetta dall’ autoval utazione. Con tuiti,
s intende davvero tutti - non solo gli alievi - maanchei docenti, il personale non in-
segnante, ladirezione ed il direttore stesso. Lavisione del tempo perd cambiain fun-
zione dei vari attori e dei ruoli che assumono. Il tempo come |o percepisce un a-
lievo che resteraa massimo quattro anni in una scuolanon e quello di un docente che
prevede di restare pit alungo, mache vive in funzione dell’ anno scolastico con i suoi
ritmi e scadenze, e ancorameno quello di un direttore che considerail tempo scolastico
molto piti come un tempo di tipo amministrativo. E probabile che un direttore si dica
che ci vorranno anni primadi osservare dei cambiamenti; questo varra probabilmente
anche per gli insegnanti (anche se forse con dei ritmi divers)), mentre per gli alievi il
cambiamento dovrebbe essere quasi immediato 0 comungue essere percepito durante
gli anni che passeranno ndll’istituto scolastico.

L’ autoval utazione propone un cambiamento quaitativo del I istituto sco-
lastico, ed ognuno ha delle aspettative persondi; il miglioramento della «mia» scuola
implica dei cambiamenti che corrispondono a visioni personali magari condivise da
molti, ma non da tutti. Questo implica che i bisogni e la nozione di cambiamento
spesso variano in funzionedel ruolo. E essenzidle che un direttore ne siacosciente, sia
nei confronti delle proprie aspettative che di quelle degli dtri. Come gia detto in pre-
cedenzail processo di autova utazione richiede tempi relativamente lunghi e coinvolge
parecchie persone. || pit delle volte per gli dlievi i miglioramenti sono fatti di piccole
cose (spostare un albo o gli armadietti daun piano all’ atro, ricevereleinformazioni in
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tempi limitati, ecc.), per le quali S possono dare risposte relativamente veloci. A volte
pero e difficile spiegare che non & possibile cambiare tutto subito, in particolare quando
gli studenti rilevano problematiche pit ampie o di fondo, come |’ applicazione da parte
di tutti delleregolevigenti nellascuolaoil sistemadi val utazione degli apprendimenti.
In questo caso € indispensabile che la direzione organizzi degli incontri con gli allievi
per spiegare loro che, benchéleloro osservazioni siano importanti, non avrannoiil
tempo di vedere del cambiamenti concreti.

Un dltro punto cheemergedal racconto el’importanzadelladelega. Un
direttore scolastico deve saper delegare alcuni compiti ad altre persone all’ interno del-
I"igtituto. In precedenza si € parlato del ruolo fondamentale di follower e dell’impor-
tanza della sua estensione a tutta la scuola: € la creazione di una «followship» scola
sticacheimplichi il pit gran numero di attori ed in particolarei docenti.

Lapresenzadi un referente che lavorandl’ istituto, che ne conoscelere-
gole esplicite ed implicite, le abitudini ed il climagenerale, edi grande importanzasia
per chi viene dall’esterno (nel nostro caso I'amica critica) che per il direttore della
scuola. Se possibile s dovrebbe chiedere ad un insegnante sperimentato di assumere
questo ruolo. Una persona conosciuta da un buon numero di colleghi, che sia apprez-
zata da buona parte del corpo docenti sia per le sue competenze professionali che per-
sonali; qualcuno di cui ci s possa «fidare» perché non di parte e che s assume questo
incarico non solo per vago interesse, ma con vero impegno. Perché |’ autoval utazione
di unistituto scolastico &€ impegnativa ed anche se apparentemente semplice, richiede
tempo ed energie.

All’inizio del capitolo abbiamo paragonato il direttore di un istituto sco-
lastico aun direttore d’ orchestra che deve assumere vari compiti per dirigere a meglio
i musicisti affinché formino una vera orchestra ed offrano nel modo miglioreil brano
musi cale che stanno eseguendo. Primo fratutti €il ruolo di organizzatore, ovverolaca
pacita di organizzare, dirigere il proprio istituto, che & indispensabile ma non suffi-
ciente. ESistono altri aspetti dei quali s parla poco, ma che sono capitali per un diret-
tore scolastico anche nell’ ambito dell’ autovalutazione. Essereil direttore di unascuola
non & un semplice titolo amministrativo con una serie di compiti e di doveri. Di fatto
non basta avere il titolo, mala persona deve assumersi il ruolo cheimplica questo in-
carico. Come dice Sergiovanni (2002) «laleadership € unafaccenda personale. Com-
prendetre dimensioni importanti : il cuore, lamente e le mani.» (p. 398). Il cuore com-
prende tutte quelle cose nelle quali una persona crede, che apprezza e che sogna e che
vuole reslizzare. La mente ha a che fare con le teorie legate ala pratica che ogni indi-
viduo ha sviluppato nel tempo. Mentre per le mani s intende lamessain praticadelle
idee, i provvedimenti chevengono presi, ledecisioni chesi assumono. Certo non ésem-
pre facile assumere queste dimensioni, ma € importante non dimenticarle. A volte ca
pitacheil direttore di unascuolas ritrovi quasi ad essere «prigioniero» dello staff di-
rigenziale o dei docenti stessi: vorrebbe agire (lamente ed il cuore lo spingono afarlo)
ma non ha ancora abbastanza «forza nelle sue mani», in altri termini non riesce ancora
ad assumere completamenteil suo ruolo dirigenziae. Cio non significacheil dirigente
debba assumere un’ attitudine totalitaria, anzi.

Si é detto che un buon direttore d’ orchestrainsegna, istruiscei suoi mu-
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sicisti maanchelui s trovain unasituazione di continuo apprendimento. Spesso e gra-
Zieai musicigti piu critici, quelli che non sono d' accordo e che contestano portando gli

argomenti delleloro visioni che anche un direttore impara. Per fare cio deve essere ca
pacedi sapersi rimetterein discussione. Questo punto e fondamentale e credo chesia
stato il «file rouge» del direttore del centro professionale durante gli ultimi tre anni e
cheancoraoggi continuaad essere preso come elemento di fondo. Saper ascoltar e per

trasformare, cambiare quegli elementi che potrebbero essere un freno a migliora-

mento del proprio istituto scolastico.
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4, L a scuola come or ganizzazioneche
apprende

Giovanna L afranchi

Questo capitolo affronta un temacentrale per |’ autoval utazione: il ruolo
dellacultura d'igtituto nell’ ambito delle teorie organizzative. Attraverso il concetto di
burocrazia professionale di Henry Mintzberg (1985) proponiamo un’analis teorica
della scuola come organizzazione e dell o stesso autore riportiamo il concetto di adho-
crazia per parlare di organizzazione che apprende. Cio aiutera a mettere a fuoco una
seriedi aspetti che possono facilitare o ostacolare I’ apprendimento organizzativoin un
contesto scolastico e di stabilire in che misurail progetto di autovalutazione é condi-
zionato dallaculturadi istituto - secondo ladefini zione che ne diamo - maanche quanto
quest’ ultima possa esserne da esso influenzata. NI’ ultima parte del testo metteremo
a confronto I’ organizzazione Scuola media con quella della Scuola professionale arti-
gianaeindustriale (SPAI), evidenziando specificitaesimilitudini, al finepoi di rilevare
I"'impatto chel’ autoval utazione haavuto su di esse secondo lanostraesperienzadi amici
critici. L' accento verramesso soprattutto sullaSPAI, poiché éin questo ordinedi scuola
che ho lavorato come amicacritica.

Lo scritto si conclude con acune proposte operative di adattamento della
metodol ogia sulla base della realta che abbiamo incontrato.

4.1, I concetto di or ganizzazione scolastica

Al fine di tentare un’'interpretazione della SPAI e della Scuola media
come organizzazioni, proponiamo il concetto di burocrazia professionale di Henry
Mintzberg (1985), mettendo in evidenza alcuneriflessioni dalui espresse.

Se da un lato un modello teorico & una semplificazione della redlta, da
un altro consente di proporre unachiave d' interpretazione della stessa. E unapossibile
letturadel realeedi conseguenzaéuno strumento indispensabileper I andlisi, in quanto
aiuta a dare un senso a quello che s coglie nel momento dell’ osservazione, e ad affi-
nare sempre piu |’ elaborazione dei dati della situazione.

Secondo |’ autore un’ organizzazionein generale « ... puo essere definita
semplicemente come il complesso delle modalita secondo le quali viene effettuata la
divisione del lavoro in compiti digtinti e quindi viene realizzato il coordinamento fra
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tali compiti» (Mintzberg, 1985, p. 37); in dtre parole vi sono delle attivita lavorative
al’interno della struttura ed esse sono distribuite in maniera coordinata trai membri
che vi operano.

Mintzberg (1985) sostiene chein organizzazioni quali «le universita, gli
ospedali, i sistemi scolastici, le capacita sono standardizzate, in quanto tutti questi isti-
tuti s fondano, per il loro funzionamento, sulle capacita e sulle conoscenze del profes-
sionisti del nucleo operativot e tutti producono beni o servizi standard» (p. 291).

Vediamo orachi sonoi soggetti del nucleo operativo nell’ organizzazione
scuola, come avviene la standardizzazione delle capacita, di chetipo di lavoro si tratta
e come esso é distribuito e coordinato.

Il nucleo operativo & composto dai docenti, i quali dopo un lungo e spe-
cidigtico iter formativo acquisiscono delle capacita e delle conoscenze «standard» che
consentiranno loro di insegnare e che sono al’ origine del coordinamento al’interno
dellaburocrazia professionale su cio che deve essere fatto. Inoltre nell’ applicazione di
questi saperi vi & «una discrezionalita considerevole» (Mintzberg, 1985, p. 293) da
parte degli operatori. Infatti in questa tipologia organizzatival’ attivita operativa e sta
bile - in quanto le capacita e le conoscenze sono ben definite, in atri termini standar-
dizzate -, ma e anche complessa - in quanto le persone che compongono il nucleo ope-
rativo apprendono delle procedure difficili nel corso del loro lungo percorso formativo
- e pertanto deve essere controllata dagli operatori che la svolgono (Mintzberg, 1985,
p. 291). Ne consegue che gli insegnanti sono autonomi nella scelta della modalita di
trasmissione del programma e dei metodi di valutazione (ma non per quanto riguarda
i contenuti), detengono il sapere di quello che insegnano, ovvero hanno un note-
vole controllo sul loro operato (Mintzberg, 1985, p. 292). L’ autoritache essi detengono
e di natura professionale, € il potere della competenza (Mintzberg, 1985, p. 295). La
burocrazia professionae tende alora a essere un’organizzazione di tipo bottom-up
(Mintzberg, 1985, p. 308). Cio significa che «nellagerarchiaprofessionaeil potere s
fonda sulla competenza: una persona esercita influenza in forza delle proprie cono-
scenze e capacita e quindi, in altri termini, larga parte del potere si colloca ala base
dellagerarchia, nelle mani dei professionisti del nucleo operativo» (Mintzberg, 1985,
p. 303). E vero chegli speciaisti di cui parliamo non possono sceglierei contenuti del-
I"insegnamento, poiché questi sono fissati da un’ autorita superiore, ma € anche vero
che essi sono considerati degli esperti della materia che insegnano e pertanto possono
esercitare unacerta pressione sul dirigente scolastico, a fine di difendere laloro posi-
zione.

Singolarmente i direttori di scuola «detengono un potere maggiore ri-
spetto ai singoli professionisti, anche se un tale potere pud essere facilmente sopraf-
fatto dal potere collettivo dei professionisti» (Mintzberg, 1985, p. 306). |1 dirigente sco-
lastico mantieneil potere fintanto che lo staff operativo ritiene di essere efficacemente
difeso nel suoi interessi, in caso contrarioil potere collettivo dei professionisti potrebbe
avere lameglio su quello del responsabile di igtituto.

Non da ultimo questi professionisti esercitano in maniera piuttosto indi-
pendentefradi loro, inversamente sono pero in stretto contatto con i destinatari del loro

1. Minztberg (1985) definisceil nucleo operativo comel’insieme delle persone che «svol-
gono I’ attivita fondamental e direttamente legata al’ ottenimento dei prodotti e del ser-
vizi» (p. 50).
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lavoro, cioe gli dlievi.

Philippe Dessus (2002), dell’ Istituto universitario di formazione dei do-
centi (IUFM) di Grenoble scrive che secondo Tardif e Lessard,2 lamaggior parte delle
ricerche sul lavoro dei docenti arrivano ala conclusione che questi ultimi sono abba-
stanzaisolati. Inoltre sesi collaboralo s fapiuttosto trainsegnanti di una stessa mate-
ria o dello stesso anno di formazione.

Sempre Dessus nello stesso testo riporta tre tipi di collaborazione che
sono stati individuati dai due autori citati: il pit comune consiste nella preparazione
dellelezioni (s scambiano ad esempio dei documenti o delle schede di preparazione);
tra insegnanti con esperienza e insegnanti al’inizio della carriera s puo invece assi-
stere ad una sorta di «tutoriainformale» (p. 1) che consiste nel dispensare consigli da
parte dei primi verso i secondi; infine pud anche esserci collaborazione per ripartirs
dei compiti di insegnamento (cio € perd maggiormente frequente nel settore primario).
Le collaborazioni tra materie e livelli di insegnamento diversi affrontano soprattutto
problemi di organizzazione della sede, quali ad esempio gli orari, ladiscipling, il re-
golamento interno, ecc.

Né libro di Barzand, Mosca e Scheerens (2000) viene dedicato un capi-
toloall’ andlisi dell’ organizzazione scuolafatta daMintzberg secondo i parametri della
burocrazia professionale e si rileva che vi € una contraddizione nei docenti tralalealta
nei confronti dell’ organizzazioneelaleatasiane confronti del mestiereches esegue,
che degli alunni, in quanto vi € appunto una forte autonomia del nucleo operativo (p.
6). In aggiuntaacio, sempre nello stesso testo, si legge che vi & una «scarsa aperturae
disponibilitanei confronti del cambiamento, diffidenza verso la razionalizzazione del
lavoro eil monitoraggio delle prestazioni professionali» (Barzan0 et al., 2000, p. 6).

Nella scuola in generale sembrerebbe che le conoscenze acquisite dai
professionisti durante laformazione siano poi difficilmente messein discussione dagli
stessi, pertanto ad esempio larichiestadi seguire un aggiornamento costante non & sem-
pre ben accettata, come pure la propostadi essere osservati nel proprio lavoro daterzi,
e amaggior ragione se da esterni alascuola.

«Nella forma pura di burocrazia professionae, la tecnologia dell’a-
Zienda, e cioe lasuabase di conoscenze, é sofisticata mentre il sistematecnico, e cioé
I"'insleme degli strumenti utilizzati per applicare tale base di conoscenze, nonloé. [Le
aziende di servizi ale persone] utilizzano questa configurazione nellamisurain cui s
concentrano non sullaricercainnovativa di soluzioni a problemi nuovi, masull’ appli-
cazionedi programmi standard a problemi ben definiti» (Mintzberg, 1985, p. 310). Nel
sistema scuola, ad esempio, gli alunni che presentano dei problemi di disciplina, se-
condo lalogicadell’ applicazione di programmi standard a problemi ben definiti, sono
considerati del cas di disadattamento scolastico, cid significa che Vengono rico-
nosciuti come non conformi aleregolevigenti al’ interno dell’ istituto e di conseguenza
potenzia mente dannos per il buon funzionamento dello stesso. Per ritrovare I ordine,
s saraallora portati a procedere con misure di tipo coercitivo, che potrebbero portare
anche dl’ allontanamento dalla scuola dei soggetti interessati. Inversamente, se s se-
guirail criterio dellaricerca innovativa di soluzioni a problemi nuovi, s cerchera di
ipotizzareleorigini del disadattamento - che possono variare nel corso del tempo - edi

2. Dadl libro «Letravail enseignant au quotidien», pubblicato nel 1999.
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rispondervi cercando nuove modalitadi intervento. |l senso della scuolaper questi gio-
vani, lamoativazione alo studio, gli adulti come figure di riferimento, sono acune te-
matiche fraatre checi sembrano molto importanti per un discorso sullefinalitaesulle
modalita di trasmissione delle conoscenze di un ente formativo.

Secondo Mintzberg (1985) «i problemi di innovazione nella burocrazia
professionale derivano dal «pensiero convergente», dal ragionamento deduttivo del
professionisti che affrontano e situazioni specificheintermini di concetti generdli. Cio
significa che nella burocrazia professionale i problemi nuovi sono costretti nelle clas-
sificazioni o categorie vecchie» (p. 319). Affrontare i problemi in manierainnovativa
richiederebbe invece «il ragionamento induttivo e cioe I’ inferenza da esperienze spe-
cifiche di nuovi programmi o concetti generdi; s tratta quindi di un pensiero diver-
gente che rompe con i vecchi standard o le vecchie routine[...]. Ragionamento indut-
tivo e pensiero divergente sfidano apertamente le caratteristiche della burocrazia
professionale e le prestazioni per le quali € stata progettata» (Mintzberg, 1985, p. 319).

Cio che gli specidisti della configurazione burocratica-professionale
hanno tendenza a non affrontare, sono i «problemi di coordinamento, di discreziona-
litae di innovazione» (Mintzberg, 1985, p. 315).

La scuola & un’ organizzazione a bassa integrazione (Mintzberg, 1985,
p.315), nellamisurain cui i legami tragli stessi docenti e trale azioni sono deboli.3 11
nucleo operativo e un insieme di individui «che s riuniscono per utilizzare risorse e
sarvizi di supporto comuni e che per tutti gli altri aspetti desiderano poter lavorare da
soli» (Mintzberg, 1985, p. 315); cid comporta un insegnamento non necessariamente
interdisciplinare.

La discrezionalita ha delle ricadute negative, nel momento in cui ad
esempio, vi sono degli insegnanti refrattari a qualsias rimessain discussione del loro
modo di lavorare. «Ladiscrezionalita permette ad acuni professionisti di ignorare non
solo i bisogni dei clienti maanche quelli dell’ azienda. Nelle burocrazie professionali,
i professionisti non si considerano generalmente membri di un gruppo; per molti, a
contrario, | azienda & una circostanza secondaria, un posto conveniente dove applicare
eutilizzarelepropriecapacita. Lalorolealtavaquindi alaprofessioneenona «luogo»
dove viene praticata» (Mintzberg, 1985, p. 318).

Lo sviluppo di programmi innovativi necessita della collaborazione dei
membri dell’ organizzazione, in quanto implicala messa a confronto critica della pro-
fessionalita di ognuno, a fine di cambiare insieme le abitudini dei singoli.

La collaborazione non riconosciuta come essenziale dall’ organizza:
zione, o scarso coordinamento trale attivita scol astiche, lapossibilitadi essere molto
indipendenti nell’esplicare il proprio lavoro e la scarsa propensione al’ innovazione,
fanno si che le persone esterne alaburocrazia professional e «attribuiscono i problemi
[dellascuold] alamancanzadi controlli esterni sul professionista e sulla professione»
(Mintzberg, 1985, p. 320). Puo alora verificarsi un coordinamento dall’ esterno attra-
verso ad esempio «la supervisione diretta, la standardizzazione dei process di lavoro
0 la standardizzazione degli output» (Mintzberg, 1985, p. 320). Si pens ad esempio
all’ attuale progetto elvetico kHARMOS», che mira ad «armonizzare» tradi loroi di-

3. Nellibrodi Barzano et a. (2000) s dicechesi deveaWeick I'immaginedi scuolacome
organizzazione alegami deboli (p.7).
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vers sistemi scolastici cantonali attraverso la definizione di «standard minimix» di ap-
prendimento. Oppure al’ introduzione del sistemadi gestione SO nelle scuole profes-
siondi che risponde probabilmente alla logica appenamenzionata, in quanto in questo
modello vengono definite delle norme di qualita ed elaborate delle relative procedure
standardizzate per certificarle, senzaesprimersi in merito ai contenuti.

Tuttavia, nella burocrazia professionale gli output sono difficilmente
standardizzabili, in quanto non & facile quantificarli e misurarli, e quindi formalizzare
I"insegnamento. Di conseguenzail tentativo di adottare dei sistemi di pianificazione e
controllo € vissuto in maniera controversa dall’ organizzazione (Mintzberg, 1985, p.
295).

Sebbene I’ andis dellascuoladal punto di vista organizzativo secondo i
parametri della burocrazia professionae di Mintzberg ci porta a riflettere sul senso e
sul grado di appartenenzaall’ organizzazione della categoriaprofessionale in questione
esul tipo di coinvolgimento che potrebbe avere quando dall’ esterno s vuole pro-
muovere I autoval utazione di istituto, crediamo che il miglioramento della scuolasia
possibile e auspicahile. Esso «[...] s manifesta gradua mente attraverso il lento pro-
cesso di cambiamento del professionisti stessi, modificando coloro che entrano nella
professione, cio che apprendono durante il periodo di formazione (norme come pure
capacita e conoscenze) e successivamente laloro disponibilita e volonta di aggiornare
le proprie capacita» (Mintzberg, 1985, pp. 323-324).

Lo stesso autore, nel testo citato, parlaanche di un altro assetto organiz-
zativo definito «adhocratico». In questo tipo di organizzazione, a differenza della bu-
rocraziaprofessionale, vi sono le premesse per I’ innovazione poiché, pur trattandosi di
una struttura complessa, essa e pitl dinamicae organica. Dal punto di vistaconcettuale
soffermars sull’ adhocrazia ci pud aiutare a individuare i possibili punti di forza di
un’ organizzazione che vuole lavorare per un miglioramento qualitativo delle sue pre-
stazioni.

L’ organizzazione burocratica professionale tende a diventare un’ adho-
crazia nel momento in cui alla standardizzazione cerca di sotituire I’innovazione
(Mintzberg, 1985, p. 405).

Essa, inmeritoa nucleo operativo, «non pud fondars sulle capacitastan-
dardizzate di questi esperti [i docenti] per raggiungereil coordinamento poichécio por-
terebbe allastandardizzazioneinvece che all’ innovazione ma, piuttosto, deve utilizzare
le conoscenze e le capacita esistenti semplicemente come bas sulle quali elaborarnedi
nuove» (Mintzberg, 1985, p. 380). E il coordinamento s attuera attraverso I’ adatta
mento reciproco (Mintzberg, 1985, p. 381). Nel sistema adhocratico, il potere viene
esercitato ad hoc, cioein funzione delle situazioni che di voltain voltas decide di af-
frontare, partendo dal presupposto che una situazione non € necessariamente uguae a
un'atra e che per tale ragione & opportuno rispondere in maniera aperta dopo un'’ at-
tenta letturadel contesto.

In questaconfigurazionedal carattere dinamico si combinano «soluzioni
di lavoro organiche (invece che burocratiche) con il potere fondato sulla competenza
(invece che sull’ autorita formale): insieme queste condizioni generano aggressivita e
conflitto» (Mintzberg, 1985, p. 393). In unatae situazione larelazione cheil dirigente
deve intrattenere con i suoi subordinati € di particolare vaore, deve essere un
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esperto in relazioni umane, capace «di utilizzare la persuasione, lanegoziazione, le a-
leanze, lafama, I'amiciziae cosi via per fondere gli esperti, che sono molto individua
listi, in gruppi multidisciplinari funzionanti in modo armonico» (Mintzberg, 1985, pp.
393-394). Cosi facendo tentera di canalizzare I’ aggressivitaeil conflitto, elementi ne-
cessari, verso scopi costruttivi (Mintzberg, 1985, p. 409). L’ adhocrazia deve dedicare
molto tempo alla comunicazione interpersonale, «poiché & in questo modo che le di-
verse conoscenze s combinano per sviluppare nuove idee. Questo modo di procedere
richiede perd tempo, molto tempo» (Mintzberg, 1985, p. 409). Per passare alla solu-
zione adhocratica occorrono cambiamenti non solo a livello di istituto scolastico ma
anche di istanze centrali. Se chi decide e convinto del suo ruolo centrale nel promuo-
vere, nd facilitare, nel supportare il miglioramento della scuola, allora sara forse piu
facile far partecipare tutti gli istituti a progetto di innovazione, e non saranno solo le
sedi maggiormente aperte a cambiamento ad attivarsi. In questerighe lanostraanalis
s focdizza sugli igtituti.

Attraverso il concetto di organizzazione in un contesto scolastico ab-
biamo evidenziato acuni elementi che a nostro parere possono facilitare o ostacolare
I’ apprendimento organizzativo. Nel sottocapitolo seguente approfondiamo I'idea di
scuola come organizzazione che apprende.

4.2, L ascuola come or ganizzazione cheapprende

Il progetto MASI di autovalutazione proposto nel Cantone Ticino si ri-
ferisce concettualmente al Progetto pilota europeo di autovalutazione delle scuole
(Schratz, Jakobsen, MacBeath & Meuret, 2003). Esso tenta di conciliare due filoni di
ricerca, quello sulle «effective schools», che pone I’ accento sui risultati scolagtici, e
guello maggiormente interessato alo sviluppo e a miglioramento della scuola, chia-
mato «school improvement», che ponel’ attenzione a processi. In dtre parole si cerca
un «equilibrio tral’ esigenzadi valutare il raggiungimento di buoni risultati (outcome),
cheéundiritto di ogni alievo, equelladi adottare strumenti utili per un continuo e con-
creto miglioramento della scuola» (Berger, 2001, p. 16). Inaltre il progetto europeo s
iscrivein un nuovo paradigmadello sviluppo dellascuola, che hapreso avvio dagli anni
'80, di tipo «bottom-up», poiché «gli orientamenti ei risultati attes devono essere di-
scuss alabase, elavalutazione istituzional e assume un carattere eminentemente qua-
litativo» (Berger, 2001, p. 11).4

Schratz et a. (2003) affermano che I' autovalutazione di istituto «{...]
non pud mai essere qualcosadi assol utamente nuovo. Essainfatti, non «nasce», ma«in-
teragi sce» e «accompagnay: deve essere percepitacome un €l emento essenzialechein-
tegraogni processo di insegnamento valido, di apprendimento significativo, di leader-
ship efficace e di gestione oculata, basata sull’ esame di dati e prove» (p. 149). Essa
«[...] non hauninizio, manon hanemmeno un termine, perchélasuanaturaintrinseca
e voltaalo sviluppo e a miglioramento costante. In quest’ ottica, I’ istituto scolastico
deve continuamente cercaredi potenziarla, rendendolapiu sistematica, piti radicatanel -
I’ osservazione e riflessione e piu conseguente ale andis effettuate (Schratz et d.,

4. Sivedail capitolo 1 del presente volume per una descrizione dettagliata delle fas teo-
riche e delle procedure adottate da progetto MASI.
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2003, pp. 149-150).

Migliorare la qualita di una scuola significa entrare in «un processo di
crescitaedi arricchimento» (Schratz et al., 2003, p. 278), non solo dei soggetti che agi-
scono nella sede scolagtica, ma anche della scuola stessa, intesa come organizzazione,
che entrerain un processo di apprendimento.

Per poter lavorare in questa direzione € essenziae che vi sia una condi-
visione di senso tragli attori, e cio avra delle ricadute sul grado di appartenenza al-
I’ organizzazione e sull’ identita professionale di ciascuno. All’ interno dellascuolavi €
una diversita di opinioni circa le sue finalita, pertanto anche il senso comune va co-
struito. Verosimilmentein un primo momento s svilupperanno delle «isoledi consenso
nel mare della diversita di opinioni. [Ci0] cotituisce un passo importante verso la
scuola che apprende» (Schratz & Steiner-Loffler, 2001, p. 119).

«L’ autoval utazione &€ unapremessaall’ azione di cambiamentos (Schratz
et a., 2003, p. 279) in quanto faleva sulla partecipazione di tutte le componenti della
scuola. Tuttavia certi autori sostengono che il cambiamento pedagogico, che puo atti-
varel’ autoval utazione, non bastaper migliorarel’ apprendimento degli allievi (Hopkins
& Lagerweij, 1996, citato daBerger, 2001, p. 15). Al cambiamento delle procedure di
insegnamento deve seguire parimenti un cambiamento di mentalitatragli attori scola
stici, detto atrimenti deve sviluppars un modo diverso di guardare alla propria pro-
fessioneedi viverla

Fino ad oraabbiamo parlato di autoval utazione, nel sottocapitolo che se-
gue ci chiniamo su un aspetto centrale nellavitadi un istituto scolastico, ovvero lasua
cultura e del rapporto di questa con |’ autoval utazione.

42.1. I concetto di culturadi istituto

Laculturasi riferisceale norme, ale convinzioni, che governano leidee
ei comportamenti; essas posizionanell’ ordine del senso, ddl significato dato alle at-
tivita, al discors, agli atteggiamenti. Laculturadi istituto risponde alle domande cosa
€importante per noi, quali sonoi nostri valori, le nostre norme, quale&il nostro ruolo.
E la matrice sulla quale si innescano il lavoro e le relazioni al’interno della singola
struttura scolastica. Essa «[...] includei valori, i smboli, le convinzioni ei significati
condivisi dei genitori, degli studenti, degli insegnanti e di altri, concepiti come gruppo
0 comunita. La cultura detta cio che vale per questo gruppo e come i membri dovreb-
bero pensare, sentire, comportarsi» (Sergiovanni, 2002, p. 120). Piu la cultura di isti-
tuto e condivisa, piu la scuola ha una suaidentita forte e maggiormente € in grado di
esprimere e di realizzare i suoi obiettivi.

Pensiamo che quando s vogliono portare nella scuola degli strumenti
operativi volti a suo miglioramento, bisogna confrontarsi con la cultura di istituto,
primadi iniziare conil progetto, mainevitabilmente anche duranteil suo svolgimento.
Quando ad esempio la direzione di una scuola afferma che un progetto per essere tale
deve avere uninizio e unafine, ci rendiamo conto che |’ idea allabase della metodol o-
giadi autova utazione propostas scontracon unaconcezionediversa. Si creaun campo
di tensionein quanto vi & una «contraddizione tral’ obiettivo inteso come meta [orien-
tamento della scuola] eil percorso considerato come obiettivo [orientamento dell’ au-
tovalutazione] (Schratz & Steiner-L offler, 2001, p. 31).
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Sergiovanni e Starratt (2003) scrivono che «migliorare le scuole, spesso
significa cambiarle» (p. 361) e cio si verifica a livello di struttura e di norme. Se cam-
biano queste ultime si assiste a una modifica del modo in cui «gli insegnanti guardano
alle cose, le loro convinzioni, cio che vogliono, cio che sanno e come lavorano» (p.
361).

Secondo Schratz et al. (2003) la finalita dell’autovalutazione € quella di
«[...] promuovere una discussione impegnata esignificativa tra tutti i gruppi o le per-
sone cointeressate al servizio reso dall’istituto scolastico, gettando in questo modo le
basi per una cultura dell’analisi, della riflessione e della valutazione come processo ri-
corsivo» (p. 154).

Se & vero che la cultura di sede influenza il processo di autovalutazione,
¢ anche vero che essa ne puo essere influenzata, e quando cio accade allora 1’organiz-
zazione ha appreso qualcosa. In questo senso 1’autovalutazione si pone come fatto cul-
turale.

Non solo la cultura, ma anche il clima concorre al miglioramento della
realta scolastica.

Il clima & maggiormente relativo alla vita interindividuale all’interno de-
gli istituti scolastici: esso « puo essere considerato come le caratteristiche durevoli che
descrivono il corredo psicologico di una determinata scuola, la distinguono da altre e
influenzano il comportamento degli insegnanti e degli studenti, come anche la perce-
zione che essi hanno della scuola» (Sergiovanni & Starratt , 2003, p. 364). Per misu-
rare se un clima organizzativo € aperto, cioe sostiene 1’apprendimento, o & chiuso, cioe
lo ostacola, alcuni psicologi sociali hanno selezionato sette dimensioni (Sergiovanni &
Starratt, 2003, pp. 363-364):

— la conformita: misura il grado in cui i membri dell’organizzazione pen-
sano di doversi conformare a delle regole;

— la responsabilita: livello di responsabilita individuale per conseguire
parte degli obiettivi dell’organizzazione che i membri sentono di poter
assumere;

— lo standard: livello di percezione da parte dei membri circa il grado di
importanza che 1’organizzazione da al raggiungimento di obiettivi ele-
vati;

— le ricompense: livello di riconoscimento e ricompensa percepito dai
membri per il lavoro svolto;

— la chiarezza dell’organizzazione: quanto i membri sentono che I’orga-
nizzazione ha scopi definiti con chiarezza ed ¢ strutturata;

— il calore e il sostegno: quanto i membri hanno I’'impressione che la cor-
dialita e la fiducia siano importanti nell’organizzazione;

— la leadership: grado in cui i membri accettano e ricompensano la lea-
dership fondata sulla competenza.

Sempre Sergiovanni e Starratt (2003) affermano che «la collegialita col-
lega i concetti di clima della scuola e di cultura della scuola. La collegialita non parla
solo al grado di fiducia, di apertura e di sentimenti positivi che esistono tra i membri
del corpo docenti, ma anche al tipo di sistema normativo che unisce gli insegnanti come
unita collettiva» (pp. 386-387).
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Inoltre «[...] quando la collegialita ¢ alta, emerge nella scuola una forte
cultura professionale tenuta insieme da norme di lavoro condivise» (Sergiovanni &
Starratt, 2003, p. 387). Possiamo allora ipotizzare che la collegialita sta alla base della
collaborazione.

Quest’ultima puo verificarsi se la collegialita ¢ presente, se cioe gli in-
segnanti si percepiscono non come attori indipendenti gli uni dagli altri, ma piuttosto
come una collettivita. Cio € molto importante poiché la collaborazione che ne puo se-
guire ¢ fondamentale in un processo di autovalutazione. Il progetto di autovalutazione
si costruisce grazie al contributo attivo di tutti gli attori scolastici. La collaborazione
permette lo scambio, I’arricchimento reciproco, il confronto delle idee, nonché la pro-
gettazione e |’attuazione di attivita volte al miglioramento della scuola; ogni membro
dell’organizzazione dovrebbe sentirsi parte di un insieme unitario. Al fine di poter ac-
cettare un obiettivo comune, riteniamo altrettanto importante che ogni individuo possa
vedere il senso di quello che sta facendo per sé e per gli altri, che viva I’esperienza di
poter contribuire ai risultati, di essere riconosciuto nel suo lavoro, ma anche di rendersi
conto - in un’ottica sistemica - che il risultato della collaborazione & piu della somma
del contributo di ognuno.

Anche Schratz e Steiner-Loffler (2001) affrontano il concetto di colla-
borazione, utilizzando pero il termine «cooperazione». Essi menzionano tre condizioni
«affinché «la scuola che apprende» possa migliorare la qualita della sua cooperazione»
(p- 90):

— ilriconoscere la negoziazione orizzontale e verticale come necessaria per
la soluzione dei problemi;

— che la comunicazione avvenga nell’ambito di strutture e metodi;

— accettare che per la realizzazione dei punti indicati ci vuole tempo, an-
che molto tempo.

Quindi per collaborare ci vuole collegialita e 1’atto di lavorare insieme
permette alla collaborazione stessa di crescere in qualita se vengono riconosciuti i tre
principi sopra elencati. Ovvero che cooperare significa anche negoziare, e che cio ha
luogo non solo con i colleghi ma anche con chi gerarchicamente ha una posizione pil
elevata; che la comunicazione non € un’ attivita improvvisata e che maturare la capa-
cita di negoziare e comunicare richiede pazienza, disciplina e tempo.

4.2.2. Quale cultura abbiamo trovato

Dall’esperienza avuta con le scuole incontrate ¢ emersa la difficolta a far
passare e rendere operativo questo messaggio: entrare in un processo di autovalutazione
di istituto significa entrare in una logica di incontro e di scambio-discussione tra le va-
rie componenti della scuola, in cui ’importante ¢ far partecipare le persone nella presa
di decisioni; quindi lo scopo non € quello di affrontare durante un solo anno tutti gli in-
dicatori del profilo d’istituto, ma approfondire uno o piu aspetti in modo continuo nel
tempo. Cio permette di entrare in una cultura d’istituto volta al riesame costante del-
Iattivita svolta.

Per quanto riguarda I’esperienza in alcune SPAI, non solo i docenti hanno
faticato a entrare in questo tipo di processi, ma anche i giovani sembrano avere avuto
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delle difficolta. | momenti di confronto di opinioni, di vissuti tramite degli incontri di
discussione, dovelo strumento operativo € laparola, sono avolte stati considerati come
poco utili a fini di unmiglioramento dell’ istituto scolastico in quanto, i potizziamo, non
fornivano riscontri concreti immediati; in merito ai docenti ci chiediamo quanto pesi il
fatto che la maggioranza insegna delle materie tecniche, caratterizzate da unaricerca
di risultati concreti. Prendiamo un esempio. In una determinata fase ddl progetto, I'a
mica critica aveva convocato un incontro plenario, con lo scopo di far prendere cono-
scenza agli apprendisti, ai loro docenti e d direttore della scuola delle risposte collet-
tive date ad un sondaggio a qual e avevano risposto, per poi intavolare unadiscussione
e decidere come continuare il processo. Alcuni apprendisti hanno reagito affermando
di averegia«fatto lapropriaparte». In praticaess non riuscivano avedereil senso del-
I"incontro, elo hanno vissuto come unameraperditadi tempo. Erano dell’ opinione che
non spettava a loro fare delle proposte concrete di miglioramento, ma semmai ai do-
centi. Nei confronti di questi ultimi, I’ amicacriticahadovutoribadireil significato della
griglia. Questa & da utilizzare come base di partenza per la sceltadi uno o pit indica-
tori davalutare, e valutare significaevidenziare cosas vorrebbe cambiare ein seguito
fare delle proposte concrete di cambiamento, implementarle e valutarle.

L’ esperienzaaccennatafaparte di un processo di autova utazione, e non
di unaricercas stematica sull’ apprendimento organizzativo, per cui gli elementi in no-
stro possesso (di cui abbiamo riportato un esempio) non ci consentono in alcun modo
di esprimere una«diagnosi» circail livello di «apprendimento» degli istituti in cui ope-
riamo. Tuttavia € innegabile che |’ esempio riportato sopra possafar ipotizzare unasi-
tuazione in cui la cultura delle «organizzazioni che apprendono» non sia ancora pie-
namente assimilata. Infatti, esse «sono organizzazioni che utilizzano process di esame
del contesto; sviluppano ohiettivi condivisi; instaurano I’ insegnamento collaborativo e
lo studio del contesto; incoraggiano leiniziative eil prendere dei rischi, regolarmente
rivedono tutti gli aspetti inerenti e che influenzano il lavoro della scuola; riconoscono
erinforzano il buon lavoro; e forniscono opportunita per continuare lo sviluppo pro-
fessionale» (MacBeath, Oduro & Waterhouse, 2004, pp. 5-6).

4.2.3. L’ organizzazione che impara ad apprendere

Lametodologia del progetto di autovalutazione portaa miglioramento
dellascuola sul lungo periodo, grazie a una serie di interventi concreti scaturiti da un
lavoro concertato di valutazione di una situazione ben definita. La sfidaper chi parte-
cipaal processo edi riconoscere questi cambiamenti, seppur piccoli in visibilitd, come
significativi, nonchérendersi conto chel’ atto di partecipare égiadi per sé un obiettivo.

Gareth Morgan, negli anni * 80 del secolo scorso si € chinato sullo studio
dellavita organizzativa e nelle sue riflessioni parladi organizzazioni che apprendono
ad apprendere. Morgan (1989) afferma che «mentre alcune organizzazioni sono state
capaci di istituzionalizzare process che riconsiderano criticamente la normativa, le
strategie e le procedure operative in relazione ad eventuali cambiamenti ambientali -
ad esempio incoraggiando discussioni ed innovazioni continue -, molte organizzazioni
non riescono in questo stesso tentativo. Falliscono sopratutto le organizzazioni di tipo
burocratico, dal momento chei principi organizzativi su cui s basano spesso ostaco-
lano il processo di apprendimento» (p. 110). Egli continua dicendo che «I’intero pro-
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cesso di imparare ad apprendere dipende dalla possibilita di rimanere aperti nei con-
fronti dei cambiamenti ambientali e dalla capacita di vautare criticamente le norme
operative» (p. 112).

Autoval utazione e miglioramento quindi, ma non solo; siamo dell’ opi-
nione chein essavi s possono trovare le premesse per costruire una culturadel cam-
biamento, con una metodologia di lavoro caratterizzata dall’ interdipendenza dei sog-
getti coinvolti e dalla costante attenzione a non giustificare un disaccordo con lafrase
«manoi abbiamo sempre fatto cosi».

4.3. Organizzazioneddlla scuola media edellascuola SPAI: specificitae
similitudini
43.1. Organizzazione scuolamedia

La scuola media € I'ultimo segmento della scuola obbligatoria, dura
quattro anni ed e frequentata daragazzi dagli 11 ai 15 anni. Fino ad ora, nei primi due
anni gli aunni hanno seguitolo stesso programmadi sciplinare, mentreinterzaequarta,
erano suddivisi, solo per le materie di matematica, francese e tedesco, in cors attitudi-
nali (aprogrammacon esigenzeestese) ein corsi base (per coloroi quai hanno unritmo
di apprendimento pit lento); il corso pratico €inveceriservato aquegli dlievi che sono
esonerati da una, eventual mente due o raramente tre materie che abbiamo citato. Con
I"introduzione della Riforma 3, viene proposto, sempre dalla terza, un insegnamento
differenziato strutturalmente in matematica e tedesco, mentre I’inglese sostituisce il
francese, che diventa una materia facoltativa.

In ogni sede scolastica vi € un direttore, un vicedirettore, un corpo do-
centi, un consiglio di direzione, un consiglio di itituto, i consigli di classe, la com-
missione scolastica intercomunale, il collegio dei genitori, |I'assemblea degli dlievi e
quellade genitori, il servizio di sostegno pedagogico eil servizio di orientamento sco-
lastico e professionale, labiblioteca. Ogni classe ha un docente responsabile chiamato
docente di classe. || personale non insegnante € composto daunao piti segretarie, il bi-
dello eledonnedelle pulizie.

| docenti possono insegnare pitl di unamateria, il che facilitala possibi-
litadi avere un tempo pieno, ma anche, verosimilmente, di conoscere meglio i propri
alievi. Si cercadi limitare lapresenzadi un docente in pit classi e su pit anni, a fine
di evitare un sovraccarico di programmi e unadispersione del lavoro. A volte pero, per
potere mantenere in sede alcuni insegnanti s devono affidare ore su pit anni, su piu
class e su piu materie.

Per quanto riguarda I'insegnare in una sola sede 0 meno, vi sono delle
scuole medie che mantengono da anni un certo numero di docenti fiss, dtreinvecein
cui lamobilita &€ maggiormente presente. Seil rapporto d’impiego € basso, facilmente
s cercalavoro anchein altri igtituti.

Gli esperti per I'insegnamento delle materie hanno un ruolo molto im-

portante siaper quanto concernelastesuradel programmi di insegnamento che per I’ ac-
compagnamento del docenti (individualmente o in gruppi di materia).
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Non vi éun programma di sede, perod s staintroducendo il Piano di for-
mazione approvato dal Consiglio di Statoil 7 dicembre 2004. Si trattadi uno strumento
di riferimento per tutte le materie (piani di formazione disciplinari) e nel quale sono
contenuti i principali punti normativi relativi al sapere (conoscenze), saper fare (caper
Citd) e sapere essere (atteggiamenti).

4.3.2. Organizzazione scuola professiona e artigianale industriale (SPAI)

La scuola professionale artigianale industriale (SPAI) fa parte dell’ of-
ferta formativa post-obbligatoria. Dopo la scuola media, vi € la possibilita di appren-
dere un megtiere svolgendo la parte pratica in azienda e |la parte teorica in una scuola
professionale. Sesi trattadi un’ attivitalavorativadi tipo artigianale oindustride, s fre-
guentauna SPAI. La parte scolastica dd tirocinio &€ composta dalezioni di cultura ge-
nerale e da cors di conoscenze prettamente tecniche specifiche a ogni professione, a
cui s sommano delle esercitazioni pratiche. Le lezioni di cultura generale intendono
«proporre e andlizzare dei contenuti mettendo in moto degli strumenti metodologici,
linguistici e relazionali che dovrebbero portare I apprendista a saper cogliere i cam-
biamenti nel mondo del lavoro e nella societa e arispondervi in modo adeguato» (La
franchi, 2003, p. 7).

L apprendista lavora per la maggior parte del tempo in ditta, mentre a
scuola e presente normalmente solo un giorno a settimana. Per acune professioni (ad
esempio quelledel disegnotecnico, del [aboratorio, dellastampa, dell’ informatica, del-
I elettronica multimedial€e) il primo anno di tirocinio & svolto interamente a scuola.

Al tirocinio puo essere affiancato il corso di maturita professionale, che
comporta circa unamezza giornata di scuolain aggiunta. Tale corso € un approfondi-
mento teorico di materie quali ad esempio lamatematica, lafisica, unalinguastraniera.
L’ insegnamento per I’ ottenimento della maturita durante |’ apprendistato pud essere di
tipo integrato o additivo. Néel primo caso vi sono delle classi specifiche di maturita; nel
secondo caso il giovane éinserito in unaclasse separata, solo per lelezioni di maturita,
cio significachel’ apprendista seguiraad esempio il corso di matematica professionale
eil programmadi matematica maturita.

InTicino vi sono 5 sedi SPAI e ognuna & specializzatain un certo tipo di
professioni, acune piu astratte, altre piu manuali. Vi sono delle differenze tra un isti-
tuto SPAI el’atro, esse sono dovute anche alla differente composizione delle profes-
sioni.

Ad eccezione dei docenti di cultura generale, gli insegnanti delle mate-
rie tecniche hanno o lavorano parallelamente in una ditta. Nelle professioni con pochi
apprendisti, aumenta la probabilita che i docenti lavorino atempo parziale in diverse
sedli.

Una singola sede ha un direttore, un vicedirettore, un corpo docenti, un
docente mediatore (che hail compito di fare datramitetralascuolael’ aziendain caso
di difficolta dell’ apprendista), dei responsabili per area professionae (chiamati capi
area) ai quali edato I'incarico di coordinare le attivita, un coordinatore per la materia
di cultura generale e uno per lamaturita professionale.

o



$0:37 Pagina 13

4, L a scuola come organizzazione che apprende 75

Per I’insegnamento della cultura generde, in riferimento a piano qua
dronazionale, & stato elaborato un programma per ogni istituto. Per lacreazione di que-
sto, i docenti hanno lavorato in collaborazione. Per quanto riguardai corsi della matu-
ritd professionale, ad esempio presso una SPAI, e stato preparato un piano di istituto
per lamaturita professionae, sullabase del piano quadro della maturita professionale.
Trai docenti di maturitaprofessionale vi & un coordinamento sui contenuti datrasmet-
tere; suquesti piani formativi si vedono gli avanzamenti puntuali mese per mese di tutte
lematerie, ecio consentedi creare delle sinergie e discussionetrai vari docenti, quindi
confronto.

4.33. Lastruttura organizzativa e I'impatto dell’ autoval utazione

Partendo da alcuni parametri che Mintzberg hamessoin luce per il con-
cetto di tipologia organizzativa burocratica-professionae, sono scaturiti come nostra
riflessione tre elementi accennati nelle pagine precedenti e che riprendiamo in questo
capitolo: i legami trai professionisti, |’ appartenenzaall’ organizzazione, lacomplessita.

Siccome Mintzberg ricordachei professionisti di questa configurazione
sono relativamente indipendenti, ¢ci domandiamo quanto siano forti i legami tradi essi.
Seinoaltreil loro lavoro é caratterizzato da una forte discreziondita, ¢i interroghiamo
in che misura S sentono appartenere ad un inseme. Non da ultimo in una buro-
crazia professionale, come gia e stato detto, |’ attivita e complessain quanto vi € un ap-
prendimento di procedure difficili da parte dei soggetti del nucleo operativo, e noi vor-
remmo mettere |’ accento sul fatto chein una scuolaindividuiamo anche altri elementi
di complessita.

Nello schema che segue mettiamo a confronto la Scuola media con la
SPAI in funzione dei tre aspetti menzionati.

Lo scopo édi permettere un paragoneimmediato trai due enti formativi,
rilevandone delleipotes di similitudini e specificitaalivello generale, cio chediciamo
non haquindi val ore assertivo ma, appunto, ipotetico. Questa operazione dovrebbe poi
fungere da piattaforma di discussione e analisi sulle possibili difficolta o risorse nel
caso di un intervento autoval utativo come quello da noi adottato. Riteniamo cheletre
chiavi di entrata proposte siano importanti per unalettura, amonte del progetto, della
situazione organizzativa di un istituto. A dipendenzadel risultato dellalettura possono
variare le strategie di intervento.



$0:37 Pagina 14

Autoval utazione: un time out per la scuola

Figura4.1. Confronto tra scuola media e scuola SPAI
Scuola media Scuola SPAI
L egami professionali Debali in generale; mapit  Deboli in generale; ma
tragli insegnanti forti trai docenti di unastessapit forti al’interno delle
materia; aree, trai docenti di cul-

in generale piu forti rispetto  turageneraleetrai docen-
alaSPAl sesi consideranoi ti di maturita professiona
numerosi docenti che lavora: le
no con un’ alta percentuale
nella scuolamedia
Appartenenza Debole; mapiu forterispetto  Debole, soprattutto per
all’ organizzazazione dlaSPAl, ses considerala  docenti di materie tecni-
percentuale lavorativa dei che chelavorano anchein
docenti di scuolamedia ditta e per il rapporto di
impiego che non sempreé
atempo pieno; piu forte
per docenti di culturage-
neraleenel cas di coordi-
namento nelle aree pro-
fessionali e corsi di matu-
rita
Complessita Altaper le differenti materie  Altae piu forte rispetto
insegnate e lediverse carat-  alla Scuolamediase si
teristiche degli allievi edei  considerano le numerose
docenti professioni che vi sono
insegnate

Lateoriadi Mintzberg ci portaaipotizzare chein generaleascuolai le-
gami professionali tragli insegnanti siano deboli, ma piu forti nella Scuola mediari-
spetto alla SPAI, nellamisurain cui nel primo ordine di insegnamento i docenti sono
maggiormente presenti a scuola, non svolgono normal mente un’ altra attivita remune-
rata e concorrono allaformazione di base primadel proscioglimento dall’ obbligo sco-
lastico; I’ ottenimento della licenza di scuola media & quindi un obiettivo comune a-
I"interno degli istituti. Inversamente in una scuola professionale duale, i docenti di
materie tecniche hanno sovente un altro lavoro a di fuori della scuola, cid comporta
unaminor presenzaascuola. Vi possono pero essere anche altri motivi, di tipo ad esem-
pio strutturale o congiunturale, all’origine di una percentuale lavorativa atempo par-
Zidleched riscontrain questo ordine di scuola. Inoltrein questa organizzazione scola-
stica vi sono professioni diverse che vengono insegnate. Siccome pero le professioni
S0ONOo raggruppate per area, Ssamo portati apensare cheal lorointernoi legami trai pro-
fessionisti siano piu forti, cio potrebbe valere anche trai docenti di culturagenerale e
trai docenti di maturita professionale; mentre in una Scuola media cio potrebbe veri-
ficars trainsegnanti di una stessa disciplina

Quanto appena espresso ha delle ricadute anche sul grado di apparte-
nenzaall’ organizzazione; questa sara probabilmente pit debole se all’ insegnamento si
affiancaun’ dtraattivitalavorativa, o seil rapporto d'impiego & uguale o minore di un
meta tempo, e se vi sono formazioni diverse all’interno della struttura scolastica. Un
altro elemento che vi concorre el fatto che ladocenza s esercitain maniera piuttosto
indipendente dai colleghi. Il coordinamento del lavoro avviene grazie alla standardiz-
zazione dei saperi, la quale porta a una stabilizzazione dell’ attivita di insegnamento,

o
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che comporta discrezionalita trai docenti per quanto riguarda cio che viene svolto in
classe, con unaconseguente appartenenzapit a proprio mestierecheallastrutturanella
quale questo viene svalto. Sul fronteallievi apprendisti un minor senso di appartenenza
potrebbe trovare la suaragione nella sporadica presenza a scuolg; essi verosimilmente
S sentono maggiormente appartenereallaprofessione che stannoimparando edladitta
nella quale lavorano.

Un istituto scolastico € un ambiente complesso, per il fatto che ad esem-
pio I’ atto di insegnare richiede un apprendimento di procedure difficili e di saperi sul-
I’arco di diversi anni, inoltre il nucleo operativo € composto daindividui adulti etero-
genel ei beneficiari dell’insegnamento sono giovani alievi pure eterogenei (possono
ad esempio essere di origine socio-culturale diversa). Vapurericordato che vi sono di-
verse materie, e che in una scuola professionale vengono anche insegnate professioni
diverse.

Se quindi in generale nella SPA, rispetto alla scuola media, la percen-
tuale di occupazione di diversi docenti € piu bassa ed hanno magari anche un’a-
tra attivita remunerata, inoltre vi sono insegnate professioni diverse e gli apprendisti
S0NO poco presenti ascuola, supponiamo chel’ autovalutazione nellaSPAI siaqual cosa
di diverso che nella scuola media, dove invece gli insegnanti non hanno necessaria-
mente un altro lavoro, gli alievi sono tutta la settimanain sede e vi € un obiettivo co-
mune di portare questi ultimi al’ ottenimento dellalicenza di scuola media.

Il definire cosa & una buona scuola consente di lavorare sul piano del-
I’ appartenenza e dell’ identita di istituto. Quando poi ¢i troviamo nellaseconda e terza
tappadell’ autoval utazione (lasceltadi uno o pitindicatori davalutare, rispettivamente
la valutazione stessa e le proposte di miglioramento), diventa difficile, soprattutto in
una scuola professionale, operare trasversalmente, cioé con piu professioni insieme
(che siano o meno di uno stesso settore). Difficile per le differenze che emergono du-
rante il processo di autovalutazione e per e forze in campo che di conseguenza biso-
gnamobilitare. Inoltre anche professioni di una stessa area possono avere esigenze di-
verse. S assiste aunacostellazione di micro redta e cio portaad interrogarci sul senso
di appartenenza del soggetti (apprendisti, docenti, ecc.) al’ organizzazione e all’iden-
titadi quest’ ultima.

In unatale complessita, saremo confrontati con interventi e «soluzioni»
concrete che s dilatano nel tempo, e cio potrebbe scontrarsi con il bisogno elaricerca
di concretezza che soprattutto gli apprendisti chiedono.

Il fatto che nellaSPAI ¢i siaun coordinamento all’ interno delle aree pro-
fessionali e per I'insegnamento della culturagenerale, nonché per i corsi di maturita, Ci
portaaipotizzare che cio permettadi rafforzareil senso di appartenenzadei docenti a-
I organizzazione scolastica nella quale lavorano e non solo dla professione che inse-
gnano.

Si potrebbe pure ipotizzare che |’ organizzazione dell’ insegnamento per
aree professionali nella scuola d’ apprendistato generi delle sottostrutture parzia mente
autonome dl’interno di ogni configurazione di sede. Una sceltadi questo tipo é strate-
gica, in quanto consente aladirezione di delegare parte del lavoro di programmazione
ddlleattivitaedi controllo di queste, mantenendo unaposizionedi supervisione su tutto
I assetto strutturale e contenutistico attraverso i responsabili di area. Inoltre e non se-
condariamente, la natura frammentaria delle SPAI, dovuta alle numerose professioni

o
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che vi sono insegnate, viene in parte contenuta con il raggruppamento per settori pro-
fessiondli.

Tuttaviaquesti campi d’ azione hanno a nostro avviso una posizione pa-
radossae. In questo tipo di scuola, dall’ esperienzaavuta con il progetto di autoval uta
zione, lasuddivisione rende difficile un lavoro alivello di igtituto. Sein un primo mo-
mento sembrerebbe pitl facile intervenire per area, in quanto vi & un apparente basso
livello di complessita, in un secondo momento si hal’impressione che ognuna di que-
ste abbia delle dimensioni contenute che le consentono di autogestirsi e che le propo-
stedall’ esterno abbiano difficoltaad essere accolte. Cio potrebbe esseredovuto d fatto
che i docenti di queste strutture ritengono che gli eventuali problemi possono essere
controllati e facilmente gestiti al’interno della sottostruttura medesima. Pertanto orger
nizzazioni troppo piccole possono essere rigide e poco aperte amettere in discussione
il loro modo di funzionare e di affrontarei problemi cheinevitabilmente s presentano,
dei quali non si & necessariamente coscienti. Inoltre sele piccole organizzazioni si con-
siderano autonome nella capacita di cambiare, saranno refrattarie ainterventi esterni,
poiché verranno vissuti come delle ingerenze.

Un'dtradifficoltaavutaaestendere alivello di sedeil progetto di auto-
vautazione &, a nostro parere, da ricondurre alla modalita con la quale esso ha preso
avviointresedi SPAI suquattro. Dapartedell’ Ufficio federae dellaformazioneedella
tecnologia (UFFT) vi erastatalarichiestadi monitorare gli anni di base, ovvero quelle
professioni che prevedono il primo anno di formazione interamente ascuola. L' Ufficio
studi e ricerche avevaricevuto il mandato per questa supervisione e aveva presentato
il progetto di autovalutazione. L e scuole coinvolte avevano accettato la proposta, so-
prattutto perché erano comungue obbligate a consegnare un resoconto all’ UFFT sul-
I’ esperienza degli anni di base e poter avere qualcuno di esterno che svolgesse questo
compito era organizzativamente ed economicamente vantaggioso. Tale obbligo have-
rosimilmente portato le scuole a considerare le proposte dell’ USR come una valuta-
zioneesterna. Unnostro erroreéstato di arrivarenellesedi centrando |’ autoval utazione,
in un primo momento, unicamente sull’ anno unitario. Cid ha comportato un decentra
mento dell’ attenzione, da parte delle componenti della scuola, dall’ autovalutazione a
monitoraggio degli anni di base. Di conseguenza il nostro ufficio ha dovuto costante-
mente ribadire la natura del progetto di autovalutazione, ovvero quanto fosse impor-
tanteil coinvolgimento attivo di tutti, e il suo carattere di uno strumento operativo per
entrarein un processo di sviluppo e miglioramento non solo degli anni di base, maan-
chedellascuolanellasuatotalita, acondizione chel’ autoval utazionefosse estesaatutte
le professioni e atutti gli anni di formazione.

| programmi di istituto potrebbero compensare la natura frammentaria
delle SPAI, maa momento non sono implementati in tutte le sedi, salvo che per i
cors di maturitaprofessionale. Lacreazionedi questi programmi haspintoi docenti di
maturitaaconfrontaredi continuo le singole materie eacollaborare nell’ insegnamento
al fine di avere una maggiore coerenza e sequenziaditane contenuti datrasmettere.

L’introduzione ad esempio del sistemadi gestione 1SO in tutte le scuole
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professionali aveva come scopo di creare una maggiore uniformita e razionaita nelle
procedure da seguire per tuttauna serie di attivitaal’interno di 6 mega processi: orien-
tamento e conduzione, formazione di base, formazione continua, progetti e altre pre-
stazioni, sostegno, miglioramento continuo. Le scuole hanno riorganizzato la docu-
mentazione che permette di individuare le pianificazioni semestrali dei singoli
insegnamenti, gli obiettivi daraggiungere, i momenti di valutazione. Da questo punto
di vistal SO hapermesso, in acune sedi, di uniformare delle procedure, inoltre tutti (di-
rezione, docenti eallievi) sono maggiormentea correntedel programmaches stasvol-
gendo, enel caso di assenzadi un collega, lacontinuazione del corso daparte di un sup-
plenteé pitimmediata, ancheil material eviene piu sistemati camente messo in comune.
| docenti di alcune aree professionali i incontrano con maggiore frequenza; cio faci-
litagli scambi nellastesuradel programmae ladiscussione in caso di problemi.

Sul piano organizzativo SO pud portare una maggiore trasparenza e
quindi creare delle premesse per degli scambi piul fruttuos trai membri dell’ organiz-
zazione scuola. Esso perd non entranel merito degli aspetti pedagogici. Le norme SO
aiutano quindi I istituto scolastico daun punto di vista organi zzativo e amministrativo,
il che e un fatto positivo; tuttavia, per migliorare in modo effettivo la qualita dell’ of -
fertaformativa occorre intervenire su di un piano pedagogico e didattico, el autovalu-
tazione va appunto in tale direzione.

4.4, Conclusioni

Viste le difficolta di cui sopra, tentiamo ora di tracciare alcune piste di
intervento che consideriamo centrali al fine di rendere operativi i punti di forza del-
I’ autoval utazione. Gli aspetti di forza sono I'indirizzare le persone alla partecipazione,
alladiscussione, a confronto reciproco, a mettersi in discussione, d riconoscere che
anche gli allievi sono un interlocutore prezioso, come pure che il miglioramento pud
avvenireapiu livelli - riconducibili al sapere, saper fare, saper essere - e che per esso
ci vuole tempo. Il progetto propone una metodologia di lavoro, che aiuta a rinforzare
le identita individuali e I'identita di istituto: in sostanza consente di sviluppare una
nuova cultura della scuola

Il progetto di autovalutazione miraa miglioramento della scuola attra-
verso la partecipazione di tutte le persone che vi operano - in modo particolare gli a-
lievi, i docenti, ladirezione - e affinché cio avvenga riteniamo essenziae il sostegno
coerente delladirezionein termini effettivi, primadell’inizio del progetto, maanchein
corso d'opera. In concreto cio implica per Iamico critico, il fatto di spiegare dladire-
zione la metodologia di lavoro, quello di sottolineare I’importanza del suo appoggio
nei confronti degli atri attori einfine quello di mantenere un comportamento coerente.
In seguito, se s tratta di una scuola professionale, € necessario decidere se si vuole
estendereil progetto atutto I'istituto, dopo aver ben valutato le forze in campo, e met-
tereper iscritto comesi intende procedere. I noltre saranecessario definire per ogni area
professionale un responsabile, al quale concedere uno sgravio sullasua percentuae di
insegnamento. Dovrebbe poi esserci un docente coordinatore (che pure benefici di uno
sgravio) chefacciadatramitetrail gruppo di docenti designati per ogni areaeladire-
zione. Per cercare di venireincontro alarichiestadi risultati concreti da parte del sog-
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getti, sara opportuno, nella fase di identificazione dei problemi e di proposte di mi-
glioramento, dare dei compiti ben specifici alivello individuale €/o di piccoli gruppi.

NellaSPAI, maanche nellascuolamedia, il problemadelleforzeinterne
e molto importante. L’ amico critico ha bisogno di collaboratori stretti al’interno degli
istituti che credano nellavalenza del progetto stesso, che assicurino il passaggio delle
informazioni, che coordino le attivitd, maanche che s implichino nelle attivita stesse.
Solo in questo modo s potra lavorare in maniera efficace.

Non daultimo e necessario potenziareil tempo adisposizionedel I’ amico
critico nelle sedi scolastiche e per lariflessione circal’ andisi dellasituazione ele mo-
dalitad intervento.

Pensiamo che capire I’ autoval utazione significa rendersi conto che nel
corso ddl suo processo vi sono delle procedure e dei risultati. Ma anche che lo scopo €
quello del miglioramento continuo in funzionedi unareatain costante evoluzione, con
richieste ed esigenze a cui la scuola deve saper dare unarisposta. In questo senso tale
metodologia di lavoro permette all’ organizzazione di apprendere, cioé di migliorars,
edi beneficiare dei cambiamenti. | miglioramenti avvengono anche perché si possiede
un dispositivo che é strutturato in diversefas e momenti. Selascuolariesce afare pro-
prie queste procedure, afar si che s irradiano in tutto il tessuto scolastico, alloranasce
una cultura dell’innovazione, che valorizza |’ appartenenza al’ organizzazione e dla
professione esercitata da ciascuno, la collegialita e la cooperazione, il confronto, la
messain discussione delle norme, delle convinzioni per sviluppare nuove idee e com-
portamenti. Questa nuova culturahain séi presupposti per condurre I’ organizzazione
aimparare ad apprendere, cosi daentrarein un circolo virtuoso di apprendimento, dove
lacapacitadi autovalutars siain grado di autogenerarsi. La cultura dell’innovazione
ea contempo un punto di arrivo e il cammino che si deve intraprendere nel progetto
di autovalutazione.

5. Per unapprofondimento rimandiamo al capitolo 1, a paragrafo «Alcuni presupposti per
una buona partenza» (p.25).
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5. Valutiamo |’ autovalutazione

Francesca Pedrazzini-Pesce

«L’autova utazione € uno strumento ed essa € vautata dalle scuole in
funzione del suo impatto sull’ efficacia e sul miglioramento delle loro pratiche d'inse-
gnamento. Quando I’ autoval utazione € seguitaimmediatamente da un’ azione, sembra
che le scuol e apprezzino maggiormente il processo. E per questo cheil processo di va-
|utazione deve essere concepito per |’ azione e condotto in modo di favorire il miglio-
ramento della scuola.» (MacBeath, Meuret, Schratz & Jakobsen, 1999, p. 3).1 E questa
unadelle conclusioni acui & giunto il Progetto pilota europeo.

In effetti, sin dalle prime esperienze di amici critici in divers igtituti di
scuolamedia, ¢i Siamo accorti chel’interesse delle persone coinvolte nel progetti di au-
tovalutazione e indirizzato in primo luogo agli obiettivi eai risultati: «maa cosa serve
I’ autoval utazione? Concretamente cosa otterra la scuola? Quando vedremo i primi ri-
sultati pratici? Quando finisce il progetto?»

Il fatto che sial’istituto stesso a decidere di intraprendere questa strada
e agestire sia il progetto chei risultati che ne scaturiscono rappresenta sicuramente
un’ opportunitanuova, che s differenzia sostanzial mente dalle altre numerosericerche
o0 indagini che «entrano nelle scuole» per raccogliere dati e che spesso non hanno rica
dute dirette sul singolo istituto. Nel caso dell’ autovalutazione ci Si aspetta invece un
impatto piu concreto.

L’ autoval utazione € perd anche intesa come un processo senzafine, che
s sviluppanel tempo, entrando afar parte delle pratiche quotidiane di unistituto, della
sua cultura e contribuendo a miglioramento della scuola attraverso la creazione di un
modo di operare piu collaborativo e attento ai bisogni ddll’ atro.2

Questo obiettivo alungo termine non & perd sempre facilmente com-
prensibileal’inizio del progetto, per cui S iniziaalavorare avendo solo unavagaidea
di quello che s vuole raggiungere.

1. Traduzione dell’autrice.

2. FullaneHargreaves(2005) sostengono che per raggiungerelaculturacollaborativa«oc-
corrono molto tempo e molta cura» (p. 105). Essi la descrivono come un modo di agire
caratterizzato «dall’ aperturaedallaricercadd miglioramento continuo», modo di agire
che viene raggiunto «quando I’impegno e la ricerca dello scambio interpersonale di-
ventano di ordinaria amministrazione per la maggior parte degli insegnanti» (p. 105).
Questo tema & ampiamente discusso nel capitolo 4.
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Come piu volte ripetuto da John MacBeath durante i seminari tenuti in
Ticino con gli operatori scolastici attivi nell’ autoval utazione,3 per raggiungere il tip-
ping point (Gladwell, 2002), ovvero lafase di decollo, il momento in cui in unistituto
avviene un salto di qualita, € necessario in genere un lasso di tempo che variadai cin-
gue a sette anni. Le prime esperienze di autovalutazione nel nostro cantone sono ini-
zZiate nell’ anno scolastico 2001-2002: a cinque anni di distanza € quindi interessante
tracciare un primo bilancio per cercare di valutare I'impatto che I’ autoval utazione ha
avuto nelle scuole medie che hanno svolto o che stanno svolgendo il progetto DAASI 4

Esamineremo questo tema prendendo in considerazione cinque cas di
scuole. Si tratta delle scuole medie che, dopo aver definito il loro profilo di autovalu-
tazione, si stanno attual mente dedicando allaval utazione pit approfonditadi al cuni am-
biti scelti o s trovano gia nellafase di miglioramento e sviluppo.5

Sullabase siadei documenti preparati dalle scuole stesse, sia della col-
laborazione con alcune di esse in qualita di amici critici, presenteremo un’analisi de-
scrittivadelleattivitadi valutazione svolte, degli strumenti di val utazione utilizzati, de-
gli attori coinvolti, dei risultati ottenuti e infine delle attivita di miglioramento messe
in atto. Saradunque possibile conoscere quali sono state le dimensioni maggiormente
prese in considerazione dagli istituti ed esprimere una valutazione sullamisurain cui
il progetto di autoval utazione ha portato dei cambiamenti redli nellavitadell’istituto e
nelle pratiche d'insegnamento.

L’'impatto dell’ autoval utazione verra perd anche esaminato attraverso le
informazioni raccolte tramite delle interviste reglizzate con i direttori e alcuni docenti
di dueistituti scolastici. Abbiamo infatti ritenuto importante ascoltare i pareri di que-
gli operatori scolastici che non facevano parte del «gruppo ristretto» di docenti incari-
cati della conduzione del progetto nell’istituto (gruppo operativo), per vedere in che
modo I’ autoval utazione sia stata vissuta e in che misura essa abbialasciato unatraccia
nel corpo insegnante. Per poter raggiungere lavisione pit globale possibilein unlasso
di tempo abbastanzalimitato, abbiamo adottato unametodologiachesi rifaal’ ideadel-
I"Hermeneutic Dialectic Circle (Guba & Lincoln, 1989, p. 142), e che potremmo de-
scrivere come una catena di interviste secondo la quale I'intervistatore chiede al’in-
tervistato di indicargli una o un collega che abbia un’ opinione relativa all’ oggetto
ddl’intervistadiversadalasua, daintervistare a suavolta. Questa metodol ogia garan-
tisce chei dati raccolti non riflettano unicamente le posizioni di una persona, o di un
grupporistretto di persone, macheindichino I’insiemedei vissuti degli attori coinvolti.
Si chiama «circolo» in quanto s suppone che dopo un certo numero di interviste, e
quindi di rimandi a persone con opinioni diverse, s raggiunga un grado di «satura-
zione» dei contenuti e una visione globale dell’ oggetto d'indagine, chiudendo cosi il
«cerchio». In entrambi gli istituti scolastici laserie di interviste éiniziatadal direttore.

3. | seminari con J. MacBeath hanno avuto luogo aLocarno il 26 e 27 agosto 2002, il 28
e 29 settembre 2003 el 13 e 14 settembre 2004.

4. Lasceltadi prendere in considerazione le scuole medie e di tralasciare le scuole pro-
fessionali € dovuta unicamente alla non sufficiente conoscenza delle esperienze svolte
nel settore professionale dell’ autrice di questo capitolo.

5. Pitiinparticolaredueistituti hannoiniziato I’ autoval utazione nell’ anno scol astico 2001-
2002, unistituto nell’ anno 2002-2003, un altro nel 2003-2004 el’ ultimo nel 2004-2005.
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5.1 Il profilod’ autovalutazione

Secondo la nostra metodologia il profilo d' autovalutazione costituisce
contemporaneamente il primo risultato importante del processo autoval utativo, ma so-
prattutto il punto di partenza per la secondafase di valutazione.

Nei cinqueidtituti scolastici esaminati il profilod'istituto éscaturitodalla
valutazione in funzione dell’ importanza e della qualita degli indicatori contenuti nella
grigliadi autovalutazione.

In generale, anche se con sfumature differenti, gli indicatori presi in con-
siderazione da tutti gli istituti riguardano tematiche fondamentali quali il clima d'isti-
tuto, il contesto, laqualita dell’ insegnamento elagestione. Altre categorie presenti solo
in una parte degli istituti concernono le relazioni,b gli obiettivi, lefinalita ei risultati
ddlla scuola e infine le infrastrutture e gli spazi. La figura sottostante riassume le ca-
tegorie e gli indicatori definiti dalle scuole medie.”

Figura5.1. Tabellariassuntiva delle categorie e degli indicatori definiti dalle scuole medie

Categorie Indicatori

Climaditituto e relazioni Competenze personali; Regole e comportamento;
Relazioni in genere; Benessere; Valori - culturad'i
stituto; Comunicazione; Attivita extrascolastiche

Contesto Griglia oraria; Regolamenti; Struttura e organizza
zione della Scuolamedia; Trasporti; Condizioni qua
dro; Politica scolastica; Contesto sociae; Pro
grammi; Risorse

Quadlita dell’insegnamento Collegialita e collaborazione; (Competenza) didat
tica; Formazione e formazione continuadei docenti;
M otivazione; Val utazione; Ruolo del docente; Ruolo
della scuola; Risultati; Competenza disciplinare;
Competenze relazionali; Lavoro; Capacitad’ ade
guamento; Esperti; Offerte complementari; Attivita
complementari

Gestione/organizzazione Leadership/direzione; Infrastruttural/struttura; Atti
vita complementari; Orario; Organizzazione gene
rale; Amministrazione e finanze; Collaboratori; Par
teci pazione e coinvolgimento; Trasporti

Ohiettivi efindita Ohiettivi educativi; obiettivi culturali e d orienta
mento

Risultati Societa; Successo scolastico

Infrastruttura e spazi Tecnica; Materiae; Spazi; Vitto; Ambiente

6. Avoltelerelazioni sono considerate come categorie asé, avolte sono inserite comein-
dicatore nella categoria clima d'istituto.

7. Avoltelo stessoindicatore € stato definito con termini differenti dai diversi istituti; per
semplificarelaletturadellatabellain questi casi abbiamo utilizzato il termine usato piu
di frequente oppure abbiamo impiegato un termine pit generico che comprende le va-
rie dimensioni contemplate. Se nella tabella un indicatore é riportato due o pitl volte,
cio significa che questo & stato inserito in categorie diverse a seconda degli istituti.
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In generalei profili di autovalutazione ottenuti dalle scuolein questione
sono stati apprezzati in quanto fornivano agli istituti scolastici lapossibilitadi mettere
afuoco i loro punti di forza e le loro debolezze, confermando nella maggior parte dei
cas impressioni e percezioni gia presenti fra gli operatori scolastici. Si parla volute-
mente di punti di forzae di debolezze e non di aspetti problematici, in quanto in nes-
suna scuolale valutazioni sono state tanto negative da giustificare |’ uso di questo ter-
mine.

Ogni igtituto si € poi occupato della scelta degli ambiti da valutare in
modo piu approfondito. In genere sono stati scelti dai due ai quattro temi. Per evitare
che I’ autoval utazione si concentrasse unicamente su aspetti meno centrali (ma dotéti
comungue di importanza) dellareatascolastica, come ad esempio laquestione dei tra-
sporti e dellatinteggiaturadelle pareti, alle scuole € stata fattala raccomandazione di
scegliere ameno un ambito riguardante il tema della qualita dell’ insegnamento. Que-
sta decisione degli amici critici € stata approvata e seguita dagli istituti.

5.2 L asceltadegli ambiti di approfondimento
Lafigurasottostante riportagli ambiti chele cinque scuole presein con-
siderazi one hanno deciso di esaminarein modo pit approfondito nella secondafase del

progetto.

Figura5.2. Tabellariassuntiva degli indicatori scelti per la secondafase

Categoria Indicatore No. igtituti che hanno scelto
I’indicatore
Climad'istituto Relazioni interne 3
Regoledi
comportamento
Benessere
Comunicazione
Quditadell’insegnamento  Valutazione
Apprendimento-
Lavoro dell’alievo
Collegiditae
collaborazione
Gestione - organizzazione  Attivita complementari
Regolamento
Infrastruttura Ambiente

Wk W

N

PRk P

Come s pud congtatare, gli istituti hanno indirizzato le loro scelte, oltre
che verso la qualita dell’ insegnamento, di cui abbiamo gia detto in precedenza, anche
versoil grandetemadel clima d'istituto. Altre due categorie presein considerazioneri-
guardano la gestione e’ infrastruttura.

All’interno della categoria clima d'istituto, gli indicatori maggiormente
esaminati sono il benessere elerelazioni interne, avolte intesein generae, dtre volte
riferite in modo piu specifico alerelazioni docente-allievo. || benessere éinteso come
I'insieme di condizioni che permettono atutti gli attori di unistituto di trovarsi benee
di poter operarein un ambiente armonioso e disteso. Unascuolahainoltresceltoil tema
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ddllacomunicazione fralediverse componenti dellascuola, considerando |a traspa
renzaeil coinvolgimento di tutti come elementi centrali per un buon climad'istituto.
Un altro istituto hainvece scelto la dimensione regole di comportamento, la cui chia-
rezza e condivisione da parte di tutti sono importanti per poter convivere serenamente
nel contesto scolastico.

Per quanto concerne la categoria qualita dell’ insegnamento, tre itituti
hanno concentrato o concentreranno la loro attenzione sulla valutazione degli allievi.
L’ apprendimento da parte degli alievi, - che comprende siale attivita svolte a scuola
eadomicilio, siagli atteggiamenti coni quali gli alievi le affrontano e le percepiscono
- € stato valutato con metodi diversi da due scuole medie. || tema della collegialita e
dellacollaborazione € stato esaminato in un istituto confrontato con un ricambio di do-
centi abbastanza frequente.

Lacategoriadellagestioned riferiscein genereal’ insemedelleattivita
acarattere amministrativo-organizzativo e ale scelte di carattere pedagogico effettuate
dalladirezione dell’istituto. Per questa categoria sono stati scelti due indicatori: le at-
tivita complementari - ossia quelle attivita che esulano dal normale lavoro con gli al-
lievi in classe, ma che contribuiscono in ogni modo all’ apprendimento e ala crescita
dei ragazzi - eil regolamento d'istituto.

Infine, nella categoria denominatainfrastruttura, un istituto ha deciso di
lavorare sul tema ambiente con I’intento di rendere I’ istituto scolastico pit piacevole
ed accogliente.

5.3. L evalutazioni approfondite

Teniamo a sottolineare che, siccome gli istituti presi in considerazione
hanno iniziato |’ autovalutazione in anni scolastici diversi, attualmente S trovano
infas differenti del progetto. In certi casi, quindi, lo stato dei lavori di valutazione ap-
profonditadi determinati temi si trovagiain stadi avanzati, inaltri s @appenaagli iniz,
mentre in altri ancorale analisi sono in fase di pianificazione. Questa situazione € do-
vuta anche al fatto che gli istituti non dispongono di risorse sufficienti per poter af-
frontare contemporaneamente tutti gli ambiti scelti, e quindi sono state definite delle
prioritadintervento.

In generale gli igtituti hanno utilizzato divers strumenti di valutazione,
in parte reperiti nella letteratura sull’ autoval utazione, in particolare nei documenti re-
lativi & progetto europeo (MacBeath, 2003; Schratz, Jakobsen, MacBeath & Meuret,
2003; MacBeath, Meuret & Schratz, 1997). Oltre acio, gli istituti stessi hanno svilup-
pato anche un certo numero di strumenti in funzione delle loro necessita specifiche, o
hanno fatto uso di atri strumenti messi adisposizione dall’ Ufficio studi e ricerche.

Passiamo orain rassegnai vari temi scelti ei metodi utilizzati per esa
minarli.

Per quanto concerneil clima d'istituto in generale ei suoi indicatori pit
specifici (relazioni interne, regoledi comportamento, benessere, comunicazione) sono
stati utilizzati diversi questionari e, in un caso, lafotovalutazione.

Per esaminare in modo approfondito il temadellerelazioni interne e del
clima d'istituto pit in generae, un igtituto ha scelto di utilizzare il «Questionario sull-
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I’ambito socio-educativo».8 Si tratta di uno strumento standardizzato che considera il
clima d'idtituto sotto divers aspetti: quello educativo, quello della giugtizia, quello
dellasicurezza e quello relazionale. || questionario € stato somministrato a circa meta
degli dlievi dell’istituto e atutti i docenti; esso ha permesso di focalizzare in un docu-
mento descrittivo molto dettagliato gli aspetti di forzae quelli di fragilita dell’istituto.
| risultati emersi, presentati in un primo tempo all’ interno del gruppo operativo DAAS
e della direzione, hanno fornito la base per una discussione fra il corpo insegnante e
hanno portato I’ istituto a decidere di organizzare una serie di cors di formazione per i
docenti.

Inaltrescuoles sonovalutateatredimensionedel climad'istituto, come
ad esempio il grado di accoglienza dell’itituto scolastico.

Anche per il tema del benessere sono stati utilizzati diversi questionari,
somministrati ad dlievi, docenti e genitori. In unigtituto, sullabase dei dati raccolti s
€ deciso di costituire un gruppo di lavoro composto da rappresentanti dei docenti, de-
gli alievi edelladirezione dellascuola, che s & occupato dell’ attuazione di alcune pro-
posted’ intervento atteamigliorareil climadellasede. Inunatro caso s evoluto esplo-
rare un momento particolare della carriera scolastica degli alievi, cioé il passaggio
dalla scuola elementare alla scuola media, sottoponendo agli alievi del primo anno un
guestionario appositamente costruito. | risultati raccolti sono stati utilizzati durante la
serata di incontro con i genitori degli alunni che avrebbero iniziato la scuola media
I’ anno successivo.

Un dtro temache rientrasotto la categoriadel clima d'istituto concerne
leregole di comportamento: in questo caso due sezioni di allievi, assistite daalcuni do-
centi, hanno svolto unafotovalutazione® e alestito dei cartelloni esposti nell’ atrio del-
I"istituto che riproducevano situazioni tipiche, come I’ abbandono momentaneo dell’ &
rea scolastica durante la pausa, il temadell’ abbigliamento o quello degli atteggiamenti
aggressivi fradlievi.

Gli indicatori facenti parte della categoria qualita dell’insegnamento
sono stati valutati attraverso svariati metodi.

Per valutare quello che in un igtituto € stato definito come il «lavoro,
inteso come I'insieme di quelle attivita svolte dal’ allievo a scuola e a domicilio che
hanno come obiettivo |’ apprendimento, s sono utilizzati divers strumenti. In riferi-
mento a compiti a domicilio agli alievi del secondo biennio e stato chiesto di tenere,
per una settimana, un diariol® dettagliato delle attivita svolte a casa. In questo modo e
stato possibile vedere per quali discipline gli alievi sono maggiormente sollecitati, in
quali giorni dellasettimanai compiti sono svolti, quanto tempo gli alievi dedicano set-
timanalmente a quest’ attivita, quanti giorni gli alievi hanno a disposizione per la con-
segnadei compiti, ecc.

Lo stesso igtituto haanche sondato e abitudini di studio dei suoi allievi,
utilizzando un apposito questionario contenuto nella Guida pratica all’ autoval uta-
Zionet

8. Per unadescrizione approfonditadi questo strumento si vedal’ articolo di Janosz, Geor-
ges e Parent (1998).
9. Unadescrizione di questo strumento si trova ad esempio in Schratz, Jakobsen, Mac-
Beath e Meuret (2003), p. 231-233.
10. SivedaSchratz et a. (2003), p. 198-199.
11. Sitrattadel questionario Thinking about learning, descritto in MacBeath (2003, p. 28).
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Lo spat check!2 é invece stato usato in due scuole allo scopo di scoprire
come variano nel corso di unalezione gli stati emotivi e cognitivi coni quali gli alievi
Vi assistono.

Un altro strumento utilizzato per valutareil tema dell’ apprendimento in
classe éil questionario denominato «Faccio e imparo»3, in cui gli allievi devono indi-
care, riferendosi ad una serie di attivita svolte dal docente o daloro stessi durantelele-
zioni, lafrequenza con cui esse sono svolte e il loro grado di utilitada punto di vista
dell’ apprendimento. Un altro metodo utilizzato con successo € il «campo di forze»!4,
medianteil quale gli alievi hanno segnalato quali fattori aiutino e quali fattori ostaco-
linoil loro apprendimento in classe.

Ingeneralei dati raccolti tramite questi strumenti sono stati analizzati dal
gruppo operativointerno degli istituti ein seguito presentati a corpo docenti. Inun caso
€ stata anche organizzataunagiornata di formazione interna, durantelaqualei risulteti
sono stati presentati e commentati. A seguito dei lavori di questagiornata é stato redatto
un documento di sintes contenente alcune regole di base relative alla gestione della
classe e alo svolgimento delle lezioni.

Per quanto concerneil temadella valutazione degli allievi, scelto datre
igtituti, ma a momento esaminato solo da uno, oltre a un questionario con domande
aperte sottoposto ad allievi e genitori, & stata intrapresa una serie di atre attivita. Ad
esempio, i dati disponibili in sede sui giudizi semestrali e sulle notefinali attribuiti agli
allievi nel corso degli ultimi tre anni scolastici sono stati esaminati e sono stati utiliz-
zati comebasedi riflessione per i docenti. Inoltre, aquesti ultimi & stato chiesto di met-
tere adisposizione del gruppo operativo interno un esempio di provain classe edei re-
lativi criteri di valutazione utilizzati. Infinealcuni docenti di italiano hanno corretto uno
stesso tema, discutendo le modalitadi correzione utilizzate. L' obiettivo finale di que-
staraccoltadi materiale eraquello di elaborare una «Carta della val utazione»'s conte-
nente alcuni principi base per garantire una valutazione maggiormente equa. Questo
documento é stato discusso, approvato e adottato dal plenum del docenti.

Un dtro tema scelto da uno degli istituti riguarda la sfera delle attivita
complementari. Gli alievi hanno risposto alle domande di un questionario atto avalu-
tareI’indice di gradimento delle attivita proposte durante I’ anno scolastico e le rispo-
ste ottenute sono state prese in considerazione in fase d’ organizzazione delle attivita
per I’ anno successivo.

In generale per valutare i temi scelti sono stati utilizzati degli strumenti
vaidi e variati. Ogni istituto s & sforzato, con I’ aiuto degli amici critici, di adattare gl
strumenti a proprio contesto e ale proprie esigenze. La sceltadegli strumenti di valu-
tazione e degli attori dacoinvolgere dipendevadamolti fattori: in primo luogo, avolte
sono stati scelti metodi che permettevano di ottenere risultati in un lasso di tempo li-
mitato, per cercare di ridurre i tempi del progetto nel suo insieme, considerati spesso
troppo lunghi. Unaltro fattore preso in considerazione erail «grado di coinvolgimento»

12. Lo Spot check & descritto in MacBeath (2003, p. 13).
13. 1l questionario «Faccio eimparo» utilizzato & un adattamento del «Ready-To-Use-Que-
stionnaire» (MacBeath, 2003, p. 23).
14. Lostrumento edescrittoin Schratz, Jakobsen, MacBeath, & Meuret (2003), p. 200-201.
15. La «Carta della valutazione» € disponibile sul sito della Scuola media di Tesserete
http://www.smetesserete.ch/pdf/Orga/decal ogo. 5 aprile 2006].
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dello strumento: in certi casi nons éritenuto opportuno proporre metodi di val utazione
pitincisivi, come ad esempio I’ «osservazione da parte degli alunni»,16 perché difficil-
menteavrebberotrovatoil consenso el’ adesionede divers attori, conil rischiodi com-
promettere il seguito del progetto. Lo strumento utilizzato con maggiore frequenza &
stato il questionario, sia a domande aperte sia a domande chiuse. In generei questio-
nari sono stati somministrati agli alievi, main alcuni cas anche a docenti, genitori,
personale non insegnante e autorita locali. | risultati raccolti sono in seguito stati og-
getto di presentazione e di discussione a plenum dei docenti, ein acuni casi sono steti
redatti dei brevi rapporti.

Non sempre le attivita proposte dal gruppo DAASI hanno trovato la di-
sponibilitadei colleghi; I’ osservazione tra paril” (docente-docente) € stata ad esempio
propostain unistituto per sondareil temadellerelazioni fradocenti ealievi; ai docenti
e chiesto di mettersi volontariamente a disposizione, ma nessuno ha voluto intrapren-
dere questa attivita. Un altro esempio di progetto proposto ma non redlizzato riguarda
I’idea di svolgere una fotovalutazione per approfondire il tema del benessere; in que-
sto caso, inizialmente un docente aveva dato |a sua disponibilita, ma senzala necessa
ria convinzione. Questa e atre ragioni hanno in seguito fatto «naufragare» il progetto.

La seconda fase del progetto ha dato luogo a diverse attivita di vauta
zZione e ha prodotto molte informazioni, che hanno permesso di capire meglio deter-
minati risultati emersi dal profilo di autovalutazione e di mostrare quali misure di mi-
glioramento intraprendere. Per quasi tutte le scuole ci sono voluti due anni per
raggiungerelafine dellasecondafase; solo per unae stato necessario un lasso di tempo
pit lungo.

54. Lafasedi miglioramento esviluppo

Il passaggio alla tappa successiva, quella dello sviluppo e del migliora-
mento, e sicuramente lafase piu difficile e delicata dell’ intero progetto. Mentre per le
prime due fasi i pass da compiere e le modalita del progetto di autoval utazione sono
chiaramente definiti e facilmente realizzabili, entrare nellaterzafase del ciclo del mi-
glioramento comporta una presa a carico piu autonomae diversificata del progetto al-
I"interno delle singole scuole. Questo pud implicare lamessain questione di abitudini
0 convinzioni radicate nella cultura dell’istituto. Altre ragioni, che presenteremo piu
dettagliatamente nell’ analisi delle interviste, concorrono a rendere piu difficile questa
tappa. In questo ambito ne citiamo solo acune brevemente: scarsita di tempo e di ri-
sorse, mancanza di motivazione, calato interesse nei confronti del progetto, creazione
di aspettative non (ancora) soddisfatte, difficoltaariconoscerei problemi dell’istituto,
timori di rompere |’ ordine esistente, difficoltaacoinvolgerei colleghi, concorrenza di
altre priorita o urgenze al’ interno dell’ istituto, insufficiente sostegno da parte della di-
rezione, contesto di politica scolastica poco favorevole, resistenze interne, ecc. Questi
fattori hanno a volte reso difficile la continuazione del lavoro dopo la fase di valuta-

16. Unadescrizionedi questo strumento si trovaad esempioin Schratz et a. (2003), p. 201-
205.
17. Lo strumento & descritto in Schratz et al. (2003), p. 201-205.
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zione, manon tutti gli istituti sono stati toccati in ugual misuradaqueste forze frenanti.
Le informazioni raccolte nella fase delle valutazioni approfondite sono sempre state
spunto di riflessione e discussione al’interno del corpo insegnante, ma con un grado
di «entusiasmo» diverso, sadaun igtituto al’ atro, sa dl’interno dei diversi istituti.
Per questo moativo risulta difficile fare un discorso che valga per tutte le scuole consi-
derate. Molto semplicemente possiamo dire che gli istituti che s trovano o hanno gia
Vissuto questa fase sono riusciti ad attuare o mettere in discussione «almeno qualche
cosa». Inacuni casi sono stati realizzati progetti con obiettivi e tempi ben definiti, che
sono riusciti afar collaborare diverse componenti dell’istituto e che hanno permesso
allascuoladi migliorare determinate situazioni. In dtri casi S sono incontrate maggiori
difficolta nell’ attuare le misure d' intervento proposte.

Senzavoler sminuire 'importanza delle fasi precedenti, siamo convinti
dd fatto che e lafase di sviluppo e miglioramento della scuola a decretare il successo
ddl’ autovalutazione e a contribuire direttamente al miglioramento della scuola, ri-
spondendo cosi alle aspettative dei diversi attori scolastici.

Come gia accennato, gli istituti presi in considerazione hanno prodotto
diversi documenti e resoconti delle attivita svolte, che sono stati diffusi e discussi a-
I'interno della scuola. Essi hanno sicuramente contribuito a stimolare il dibattito e il
confronto di opinioni ein acuni casi hanno avuto conseguenze concrete. Ci riferiamo
ad azioni molto immediate e concrete, riguardanti lastrutturascol astica, come ad esem-
pio la posa degli armadietti per gli alievi, gli interventi di abbellimento dell’ edificio
scolastico, lamessa a disposizione di spazi e infrastrutture ricreativi oppure |’ acquisto
di distributori automatici di bibite. Interventi di questo genere sono sicuramente utili
nell’ambito del benessere personale di alievi e docenti e sono in grado di rispondere
tempestivamente a richieste puntuali. Ora, pero, vorremmo concentrare la nostra at-
tenzione su acune ativitainerenti la qualita dell’insegnamento eil climad'istituto, le
quali hanno richiesto tempi pit lunghi e un maggior coinvolgimento dei principali at-
tori, e che dovrebbero quindi avere un impatto maggiore sulla cultura dell’istituto.18

Una di esse, relativa a un importante indicatore della qualita dell’ inse-
gnamento, concerne il lavoro di riflessione sul tema della valutazione degli allievi
svolto in unistituto sull’ arco di tre anni scolastici. Questo lavoro ha condotto I’ istituto
adotarsi di uninteressante strumento di lavoro, di cui abbiamo giadetto in precedenza,
cioe la «Carta della valutazione». Essa ha un triplice obiettivo: «fare in modo che la
vautazionesiadi aiuto al’ alievo, sostenereil docente nel suo lavoro, evitare disparita
di trattamento inopportune».1® La «Carta della val utazione», dopo essere stata appro-
vatadal plenum dei docenti, & entratain vigore sperimentalmente nell’ anno scolastico
2004-2005. In seguito aquesto periodo di prova, le sono state apportate a cune piccole
maodifiche. Centralein tutto questo processo di riflessione, di sviluppo edi applicazione

18. Larelazione frainterventi di tipo strutturale e azioni miranti alavorare sulla culturadi
un istituto & ben rappresentata dall’immagine di un iceberg, nel quale la struttura é la
partefuori dall’ acqua, visibilee pit facilmenteraggiungibile, mentrelaculturaélaparte
sommersa, quindi nascosta e identificabile con maggior difficolta. Questaimmagine &
stata propostadagli autori del rapporto finale del Progetto pilota europeo (MacBeath et
al., 1999, p. 2-20.).

19. Citazionetrattadalla presentazione del prof. G. Cesarini duranteil seminario «ll cuoco
e la zuppa» tenuto a Lugano il 23-24 agosto 2004. Presentazione disponibile in:

http://www.smetesserete.ch/Publ/interventi.html [30 marzo 2006].
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di questo strumento & che non solo i docenti hanno avuto modo di esprimersi, ma an-
chegli alievi hanno avuto I’ opportunitadi discuterne efare proprio questo documento.
Infatti, la«Carta» e statapresentataagli alunni dai rispettivi docenti di classee, unanno
dopo lasua entratain vigore, € stato chiesto loro di esprimere laloro opinione in me-
rito. Da questa consultazione € emerso che laquas totalita degli adlievi la ritiene uno
strumento importante, e che circa due terzi di pensano che vi siano perod dei pro-
blemi alivello di applicazione da parte dei docenti.

Un altro ambito in cui, dopo un attento lavoro di analisi e di compren-
sione delle possibili cause vi sono stati degli interventi di regolazione, € quello delle
regole di comportamento. In un istituto, infatti, vi € statasiaunaridiscussione dellere-
golerelative alaricreazione, siaun potenziamento delle sorveglianze, che, oltre ai do-
centi, ha coinvolto anche alievi del secondo biennio.

Ndl’ambito delle relazioni interne, per rispondere alla richiesta degli
alunni di poter disporre di uno spazio per potersi incontrare nei momenti non occupati
dallelezioni o dalledltre attivita scolastiche, in un istituto & stato creato uno spazio ge-
stito dagli studenti. In questo progetto € stata coinvolta I’ Assemblea degli alievi e al
Comune e stato chiesto, con esito positivo, di mettere adisposizione alcuni oggetti per
I’ arredo.

In un dtro istituto, sempre nell’ ambito delle relazioni interne, da parte
di alcuni dlievi, & scaturita la proposta di costituire un abo a loro disposizione. At-
tualmente s sta lavorando a regolamento e alle modalita di gestione dell’ albo; con-
temporaneamente sono state organizzate anche alcune attivitaricreativerivolte agli a-
lievi.

All’interno di un’ atrasede, invece, I’ attenzione si € concentratasul tema
dell’ apprendimento/insegnamento: come gia accennato, un documento contenente al-
cune linee-guida per lagestione della classe e punti chiave per lo svolgimento delle le-
zioni é stato elaborato del gruppo operativo interno sullabase dei risultati di unaserie
di attivitadi valutazione e delle discussioni di gruppo avute durante unagiornatadi for-
mazioneinterna. || documento, approvato dal plenum, rappresenta un ausilio per i do-
centi per migliorare tanto le proprie condizioni di lavoro, che quelle degli alievi;
€ stato pensato soprattutto per gli insegnanti piu giovani che iniziano la loro attivita
d’insegnamento nell’ istituto.

Leattivitadi sviluppo e miglioramento appena descritte sono state pro-
postenel vari istituti conintenti diversi: miglioramento del climadell’istituto, maggiore
collaborazione frai docenti, migliori relazioni e comunicazione, volonta di aprire uno
gpazio di riflessione per i docenti su un determinato tema, ecc. Una val utazione ogget-
tivadellamisurain cui questi obiettivi Siano 0 meno stati raggiunti non & per ora pos-
sibile, in quanto un lavoro del genere presupporrebbe la messa a punto di un disposi-
tivo di valutazione complesso e attuabile in un lasso di tempo piu lungo di quello a
nostradisposizione. Abbiamo cercato di ovviare aquestamancanzasvolgendo dellein-
terviste con acuni docenti e direttori d'istituto, durante le quali abbiamo tentato di ca-
pire pit in generale come I’ autovalutazione sia stata percepita e quale impatto abbia
avuto al’interno dell’istituto.
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5.5. Opinioni eimpressioni sull’autovalutazione

Gli elementi emersi duranteleinterviste20 sono importanti in quanto con-
sentono di approfondireil quadro della situazione delle attivita di sviluppo e migliora-
mento, indicando in che misura esse hanno avuto un effetto sull’istituto. Essi permet-
tono perd soprattutto di tracciare un bilancio piu generale dell’ intero progetto. Infatti,
€ importante sottolineare come I’ impatto dell’ autoval utazione non sia misurabile uni-
camente attraverso il numero elariuscitade risultati (pit o meno concreti) raggiunti
duranteil processo di autovalutazione. All’importanza del processo di autoval utazione
come percorso durante il quale nella scuola si percepiscono piccoli 0 grandi cambia-
menti & stato dato risalto in diverse occasioni: durante gli incontri fra gli operatori
DAASI, nelle presentazioni del progetto. L’'idea che |’ autoval utazione sia da conside-
rare soprattutto dal punto di vistadell’impatto del processo piuttosto che da quello del
prodotto finale fa parte delle «regole d’ oro» dell’ autoval utazione sostenute da Mac-
Beath.2t Anche nelle nostre interviste € stato pit volte affermato che |’ autoval utazione
€ servita a «smuovere le acque» [cit. 1, P2, 7],22 arivitaizzare dmeno in parte I'isti-
tuto. A questo riguardo un intervistato S & espresso cosi: « [...] non é che ¢i Sa stata
questaesplosionedi attivita, perd d’ altraparte non siamo nemmeno stati inerti, ¢’ € stata
unapresadi coscienza e piano piano qualcosa s sta muovendo.» [cit. 2, P. 7, 30]

In seguito presenteremo gli elementi salienti emersi dalle interviste, at-
traverso le quali abbiamo cercato di raccogliere informazioni sulle aspettative iniziali,
sull’ adeguatezza del profilo d’ autovalutazione, sugli effetti percepiti, sui punti deboli
esui punti forti del progetto, sulle condizioni di riuscitaesulledifficoltaincontratenella
suaredlizzazione. Gli elementi emersi dalleinterviste sono completati con dellerifles-
sioni eimpressioni nate siadall’ attivitadi amici critici, sadai frequenti scambi di opi-
nioni fracolleghi attivi nelle diverse scuole.

55.1. Aspettativeiniziai

In generdleddleinterviste coni docenti emerge cheiniziamenteil pro-
getto non ha suscitato aspettative particolari. | docenti avolte I’ hanno accettato senza
capire con precisione di cosa s trattasse eil loro atteggiamento € stato principa mente
quello di attesa; atrevolte & preval so |0 scetticismo, riconducibile ad esperienze di pro-
getti svolti in passato all’ interno dell’ istituto che erano stati essenzia mente visti come
un impegno supplementare e che non avevano portato nessun beneficio particolare.

Lamaggior parte dei docenti intervistati indica pero che a questa man-
canza di aspettative iniziali, € subentrato in seguito un atteggiamento piu positivo, un
accresciuto interesse e unamaggior fiduciarispetto ala possibilita cheil progetto po-
tesse contribuire effettivamente al miglioramento della propria scuola.

20. Abbiamo svolto 9intervistein tre diversi istituti, due delle quali con dei direttori, le a-
tre con acuni docenti.

21. Lesetteregoled oro dell’ autoval utazione sono state presentate daMacBesth in diverse
occasioni. Esse possono essere visionate ad esempio in:  http://www.see-
educoop.net/education_in/pdf/edc-ga-seminar-report_ga 46 _final.pdf, p. 19-20 [5
aprile 2006].

22. Inquesto sottocapitolo le espressioni o lefras indicate fravirgolette s riferiscono aci-
tazioni tratte dalle interviste. Nelle parentesi quadre viene indicato il numero progres-
sivo dellacitazione (cit. xx), I'intervistaeil paragrafo acui s fariferimento (P. xx, y).
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| direttori hannoinveceintrapresoil progetto di autoval utazionecon |’ au-
spiciodi poter disporre di elementi in grado di «leggere maggiormente» [cit. 3, P2, 46]
laredtadd proprio istituto, di poter identificare gli aspetti da migliorare e poter fare
qualcosa «per favorireil climaeil lavoro interno» [cit. 4, P. 5, 73].

55.2. Adeguatezza del profilo d'istituto e degli ambiti scelti

In generale vi € accordo sul fatto che la fotografia scaturita dal profilo
d'istituto sianelle grandi linee corretta e rispecchi in maniera affidabile laredta L' u-
tilitddel profilo d’ autoval utazione e riconosciuta, in quanto esso permette di prendere
coscienzadei punti di forzae dei bisogni dell’istituto; il profilo e stato anchevisto come
una conferma di impressioni gia presenti nel corpo docenti o nella direzione. Il con-
senso sullacorrettezzadel profilo non & perd stato unanime; vi éinfatti anche chi pensa
che, pur avendo offerto importanti spunti di riflessione, abbia fornito un’imma:
gine della situazione, in particolare per quel che concerneil climad'istituto, pit posi-
tivadellareata

Anche per quanto concerne la scelta degli ambiti da approfondire nella
seconda parte del progetto nella maggior parte dei casi vi € accordo di massma: gli
ambiti di lavoro stabiliti rappresentano delle vere priorita per I'istituto. Qualcuno ha
perd espresso il desiderio di potersi occupare anche di altri temi ritenuti atrettanto im-
portanti, marestando cosciente dell’ impossibilitadi «apriretroppi cantieri» acausade
limiti di tempo edi risorse disponibili. Altre volte s sarebbero invece voluti prendere
in considerazione aspetti del profilo d’ autovalutazione sui quali pero s sapeva che il
margine di manovra dell’igtituto eramolto limitato, se non nullo.z

55.3. Effetti

Il progetto DAASI in generdle e stato apprezzato da chi lo ha vissuto,
che ne ha citato gli aspetti positivi, maanche quelli negativi. Infatti, se daunapartes
puo sicuramente affermare che DAASI ha portato del benefici agli istituti scolagtici,
dall’ altra occorre constatare che le persone intervistate hanno espresso critiche sianei
confronti dellametodologiadd progetto, sianei confronti della sua conduzionedl’in-
terno dell’ istituto.

In generale, un aspetto positivo del progetto DAASI sottolineato dapiu
parti consiste nella possibilita avuta di soffermarsi ariflettere sul proprio operato, sul
senso del proprio lavoro, sui problemi incontrati quotidianamente. «[...] Si e parlato di
scuola e gia questo mi sembra interessante» [cit. 5, P. 7, 23]: cosi S € espresso un in-
tervistato, lasciando trasparire dalle sue parole che questi momenti, nella vita scola-
stica, non rappresentano qualche cosa di scontato e di frequente.

Per esprimere I'idea della pausa di riflessione un soggetto ha utilizzato
il termine «time out» [cit. 6, P. 1,26]: |’ espressione ci sembraindovinata non solo per-
ché implica una breve pausatemporale durante laquale si cercadi analizzare la situa-

23. Ciriferiamo aquellaserie di indicatori che sono stati catalogati sotto la categoria con-
testo e cheriguardano appunto quegli aspetti non direttamente gestibili dagli istituti, ma
dipendenti da fattori e decisioni esterni. Alcuni esempi sono la griglia oraria, i pro-
grammi delle singole discipline, la struttura della scuola media, la politica scolastica,
ecc.
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zione e di definire una strategia per il futuro, ma anche perché suggerisce I’ idea degli
insegnanti di una scuola come componenti di una squadra che s impegnano per otte-
nereil miglior risultato possibile o per risolvere una situazione difficile.

I fatto di poter discutere con gli altri e di condividere con loro determi-
nate opinioni 0 preoccupazioni ha rappresentato un momento privilegiato che é stato
vissuto positivamente, anche perché questi momenti hanno coinvolto diverse compo-
nenti dell’istituto. Per alievi, famiglie e personae noninsegnantevi e stataquindi I’ op-
portunitadi fare sentire la propria voce e di vedere prese in considerazione le proprie
opinioni; i docenti hanno invece avuto modo di prendere conoscenza di atri punti di
vista, magari ignorati fino a quel momento.

Gli incontri di discussione e la migliore comunicazione frai divers at-
tori scolastici hanno portato una maggiore consapevolezza di acune dimensioni im-
portanti della vita scolastica, senzalaquale laricercadi correttivi non potrebbe essere
possibile. Alcuni intervistati hanno anche affermato che |’ autoval utazione ha permesso
loro di metterein discussioneil proprio operato in quaitadi docenteo di direttore del-
I"istituto.

Vi einaltrechi, aseguito dell’ autoval utazione, ha constatato un maggior
senso d' appartenenza al’ istituto, espresso tanto da docenti che da alievi. Questo at-
taccamento nei confronti dell’igtituto s & manifestato attraverso un maggior rispetto
Verso le persone e le cose e un' accresciuta presa a carico delle proprie responsabilita.

La collegialita fradocenti € un’ altra dimensione che secondo alcuni in-
tervistati ha tratto beneficio dall’ attivita; piu in particolare in un istituto € stata segna-
lata un’ accresciuta consapevol ezza da parte dei consigli di classe, i quali si assumono
oramaggiormente le loro responsabilita per quel che concerne lagestione dellaclasse.

Un dtro aspetto menzionato riguarda la possibilita di aver contatti con
gli atri istituti che stanno svolgendo I’ autoval utazione, scambiando esperienze e col-
laborando in alcunefas del progetto.

Accanto a queste opinioni positive su quanto |’ autoval utazione ha por-
tato, ve ne sono perd anche alcune pil critiche: per taluni nel progetto DAASI s ein-
vestito molto, in termini di tempo e di risorse, senza perd che abbia portato a dei
miglioramenti sostanziali; avolte & stato percepito un certo miglioramento di determi-
nate situazioni (ad esempio alievi e genitori si sono sentiti valorizzati), maper I inter-
vistato eradifficile direin che misura questo sariconducibileaDAASI o adltri fattori
estrane a progetto, come ad esempio a fatto cheil corpo insegnante dellasede s stia
ringiovanendo. Un altro timore espresso riguarda il pericolo che non s riescaafare
emergerei veri problemi ddl’istituto - la cui risoluzione implicherebbe misure pitin-
cisive, che potrebbero sconvolgere equilibri e consuetudini interni - ma unicamente
degli aspetti marginali e piu facilmente abbordabili.

Un' dtra osservazione interessante relativa all’ utilita del progetto con-
cerne la categoria definita come contesto. Questa categoria, presentein tutti gli istituti,
contiene quegli indicatori rispetto ai quali le possibilitadi influire da parte dell’istituto
sono ridotte o addirittura nulle, in quanto dipendenti dainterventi alivello cantonale,
oppure legate a contesto socio-economico in cui € inseritalascuola. Vi & chi haaffer-
mato chel’influenzadd contesto & cosi importante che, se non s pud agire su di esso,
ancheleiniziative promosse al’ interno ddll’istituto hanno poche possibilitadi riuscire
a contribuire a miglioramento della scuola.
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Infine & anche stata espressal’ opinione secondo cui € ancoratroppo pre-
sto per dire seil progetto abbia o meno avuto benefici per I'istituto, in quanto alcune
iniziative hanno appena avuto inizio e prevedono tempi di realizzazione abbastanza
lunghi.

In generale, considerando siale informazioni raccolte tramitele intervi-
ste, sialeiniziativeintraprese, allo stato attuale della situazione, ci sembradi poter af-
fermare chel’impatto del progetto s situi maggiormente nell’ ambito del climadi sede;
il benessere personale, la comunicazione frale varie componenti scolastiche, leregole
di comportamento, ecc. sono dimensioni su cui spesso si € lavorato e per le quali s €
constatato un certo miglioramento. Per quanto concerne invece la qualita dell’inse-
gnamento I'impatto ci sembra piu circoscritto all’ ambito della collegidita e della col-
|aborazione fradocenti, mentre gli aspetti che riguardano piu davicino I'insegnamento
sono stati toccati solo margina mente.

55.4. Condizioni di redizzazione

Benché lametodologia seguitasianelle grandi linee lamedesima, i vari
progetti di autovalutazione svolti nelle scuole medie ticinesi s differenziano sia da
punto di vistadegli effetti che daquello dei «tempi di percorrenza». Queste differenze
sono riconducibili ale condizioni di partenza presenti nell’istituto e al modo in cui il
progetto viene realizzato.

Condizione base per un’ autova utazione valida e condivisa eil fatto che
essa sia frutto di una scelta dell’istituto scolastico e non di un’imposizione dall’ e-
sterno.24 Con le paroledi unintervistato: «abbiamo scelto noi di guardarci dentro e que-
sto sicuramente ha contribuito a smussare molti dei possibili angoli e dei possibili at-
triti che sarebbero magari sorti nel caso di un’imposizione» [cit. 7, P. 2, 63]. Questo
implicacheil coinvolgimento del plenum dei docenti deve avveniregiaalivello di en-
tratain materia e di presa di decisione, € non a progetto iniziato. In caso di mancata
consultazione del docenti il sentimento di imposizione rischierebbe di minare seria-
menteil progetto alle sue basi.2> Come abbiamo gia accennato in precedenza, in gene-
raeil progetto e stato inizialmente accettato dagli insegnanti senzatroppo entusiasmo,
manon vi € nemmeno stataunaresistenza generalizzata. Come detto daun intervistato,
il progetto DAASI haavutoi suoi sostenitori ei suoi oppositori; di quest’ ultimi faparte
guellafrangiadi colleghi che non s lasciano mai coinvolgerein nessun genere di atti-
vita «extra» proposta dall’istituto («sono quelle dieci persone che in paese non vanno
mai alle feste» [cit. 8, P. 7, 75]), machein ogni caso sono ininfluenti, nel senso chela
loro resistenza non impedisce di lavorare a chi invece & convinto della bonta del pro-
Qgetto.2

24. | fatto chel’ autovalutazione non deve venire imposta rappresenta un’ altradelle regole

d'oro citate daMacBeath (http://www.see-educoop.net/education_in/pdf/edc-ga-semi-
nar-report_ga 46 _final.pdf, p. 19-20) [5 aprile 2006].

25. Questa considerazione non € scaturita da un’intervista, masi riferisce a una situazione
particolare, in cui, per ragioni d’ ordine temporale, non é stato possibile coinvolgere il
plenum dei docenti nella presadi decisione sullo svolgimento o meno dell’ autoval uta-
zione.

26. A questo proposito e utilericordareil diagramma proposto da Schratz che suddivide gli
insegnanti presenti in unascuolain sette categorie: i «missionari», i «fautori convinti»,
i «sostenitori aparole», gli «attendisti e indifferenti», gli «oppositori occulti», i «fran-
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Frale altre condizioni che, secondo gli intervistati, hanno agevolato la
realizzazione del progetto citiamo il sostegno convinto del Consiglio di direzione ela
collaborazione continua fra direzione e gruppo operativo DAASI. |1 gruppo operativo
gioca chiaramente anche un ruolo fondamentale: solitamente composto da due docenti
e un rappresentante della direzione, s occupa in particolare di condurre praticamente
il progetto nelle prime due fasi (raggiungimento del profilo d’ autovalutazione e valu-
tazione approfondita delle dimensioni problematiche), di informare colleghi docenti
sull’ andamento del progetto, di cercare delle collaborazioni con loro e di proporre loro
attivita e interventi. Deve quindi trattarsi di un gruppo in grado di assumere autono-
mamente, con I’ aiuto degli amici critici, la gestione del progetto con uno spirito pro-
positivo e aperto ancheaeventudl critiche eresistenze presenti al’ interno ddll’ igtituto.
E inoltre importante chei docenti S sentano rappresentati da questo gruppo, e che non
S venga a creare una Situazione di scollamento fra gruppo operativo DAASI e dire-
zione ddlI’istituto da una parte e docenti dall’ atra.

All"interno della scuola deve anche essere presente una coerenza e una
condivisione di fondo di obiettivi comuni: tutti devono essere convinti che I’ autoval u-
tazione possa veramente contribuire alla creazione di un ambiente di lavoro maggior-
mente collaborativo e amigliori condizioni di apprendimento per gli alievi. L'igtituto
deve averelanecessariaaperturaper accettare’ideache vi sono sempre margini di mi-
glioramento, anche quando lasituazione di partenzasembragiabuonaequandoil cam-
biamento implical’ abbandono di abitudini negative radicate nella cultura ddll’istituto.

Un fattore che condizionalariuscita del progetto spesso citato dagli in-
tervistati, maemerso anchein atre occasioni di discussione eincontro fragli operatori
DAASI, eil tempo, inteso sotto diversi aspetti. Innanzi tutto € innegabile che il pro-
getto implichi un impegno supplementare per tutti, docenti, alievi e genitori. Questo
non sempre e stato ben accolto dai docenti, gia sovraccaricati nel 1oro normale onere
di insegnamento, ein certi casi poco propens adare laloro disponibilita per attivitain
cui credono poco. || tempo pero & anche un ostacolo per chi invece € convinto dell’ u-
tilita del progetto e vorrebbe potervi investire di pit, manon puo farlo perché comple-
tamente sommerso dalle urgenze e dalle priorita della routine quotidiana.

| tempi lunghi del progetto sono anche visti quasi unanimemente come
un elemento problematico: per raggiungereil profilo d’ autoval utazione un istituto im-
piega a minimo un anno scolastico, per le valutazioni approfondite degli indicatori
scelti ne & necessario un altro. Pur non dimenticando chelo spirito dell’ autoval utazione
incoraggiail rapido intervento nel casi in cui € possibile reagire in fretta ai problemi
emers, e pur sempre vero chei primi due anni dell’ esperienza passano quasi inosser-
vati (ad eccezione dei momenti di informazione previsti) fra coloro che non sono di-
rettamenteimplicati nellaconduzionedel progetto, cioelaquas totalitadei docenti, gli
alievi e le dtre componenti interne ed esterne. Questa mancanza di concretezza ini-
ziale, inevitabile con lametodol ogia attuale, rappresenta un ostacolo a tentativo di te-
nere alti lamotivazione el’interesse nei confronti del progetto all’ interno ddll’istituto.

chi oppositori» egli «emigranti». Mentresi pud contare sul sostegno delle primetre ca
tegorie, le ultimetre sono composte da chi osteggiail progetto piti o meno apertamente.
Per lariuscitadel progetto & importante poter mohilitare la grande categoria degli «at-
tendisti e indifferenti». Il diagramma di Schratz & visibile ad esempio in
http://ssre05.educanet2.ch/info/pdf/Present/Schratz%20M .%20-%20L eadership.

[19 aprile 2006].
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Ancorarispetto alalunghezza del progetto nelle suefas iniziali, acuni
soggetti s sono espressi in modo molto critico sulla metodologia utilizzata e soprat-
tutto sull’ investimento di risorse che implica; infatti, per arrivare ascoprirei pro-
blemi della scuola, aloro giudizio sarebbe stata sufficiente un’ora di discussione fra
colleghi e non due anni di lavoro.

| tempi del progetto hanno anche delle conseguenze sulle possibilita di
coinvolgimento degli alievi, e di riflesso anche delle famiglie. Infatti, & stato giusta-
mente affermato che gli alievi sono degli attori fondamentai dellascuola, mapur sem-
predi passaggio. Cosi, i ragazzi chedannoil loro apporto nelladefinizioneenellascelta
degli ambiti di val utazione, spesso non sono piu presenti al momentoin cui nellascuola
dovrebbe esserci il miglioramento auspicato e quindi non possono trarre profitto dai ri-
sultati che loro stessi hanno contribuito a far raggiungere. Quelli che approfitteranno
del miglioramento della scuola non conoscono a contrario il processo che vi € «a
monte» e tenderanno quindi a dare per scontato queste «condizioni di partenza». Se
I’ autoval utazione resta una parentesi nellavitadell’ istituto e non riesce adiventare uno
strumento abituale a servizio della scuola, solo una minima parte di dlievi potra ap-
profittare dell’ opportunita di esprimere le proprie opinioni e di contribuire concreta
mente allo sviluppo della scuola

Infine, un ultimo aspetto legato, anche sein manierapitindiretta, a fat-
tore tempo riguarda il periodo «storico» in cui queste prime esperienze di autovalute-
zione hanno preso avvio. E' infatti innegabile che un progetto le cui parole chiave sono
coinvolgimento, partecipazione e disponibilitasi inserisce male nel contesto attualein
cui lascuola e colpitada misure di risparmio molto criticate. Abbiamo giariportato in
precedenzal’ opinione di alcuni intervistati, secondo i qudi lavorare per migliorare la
scuoladall’interno einutile seil contesto globale non cambia

Un certo numero di aspetti legati allametodol ogiadel progetto sono steti
citati in relazione all’ efficacia dello stesso. | momenti di discussione in piccoli gruppi
previsti nella prima fase dell’ esperienza sono stati molto apprezzati e, anche a due o
pit anni di distanza, nel corso delle interviste sono stati spesso menzionati come ele-
mento positivo del progetto, che halasciato quache cosaachi vi hapreso parte. Dopo
questi momenti di riflessione e discussione comune & perd mancata, adettadi taluni in-
tervistati, lafase di concretizzazione: le discussioni hanno portato si allamessain evi-
denzadei punti problematici dell’istituto, mail tutto aun livellotroppoteoricoeavolte,
anche alungo termine, vi €1'impressione che non sia stato fatto niente (o troppo poco)
per far fronte ai problemi emersi. Laquestionede piccoli gruppi di discussionehapero
anche comportato dinamiche non sempre positive: infatti, la composizione dei gruppi
potevainfluire in modo importante sulle scelte fatte dall’ istituto. Ci riferiamo in parti-
colare alla presenza di singole persone che, grazie adlaloro diaettica, sono riuscite a
creare il consenso attorno a quel fattori importanti per loro, ma non necessariamente
prioritari per I'itituto. Anche la differente capacita di argomentazione delle diverse
componenti che hanno preso parte ale discussioni, malgrado gli accorgimenti meto-
dologici el’ attenzione prestata a questo aspetto, haavolte messo gli attori «pit deboli»
in posizione di svantaggio.

L’ apparato messo a punto per larealizzazione dei progetti di autovaluta
zione nel vari idtituti di scuola media ha permesso in parte una collaborazione fra gli
operatori DAASI attivi nei vari igtituti. Anche se non s pud ancora parlare di unarete
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di igtituti che stanno svolgendo I’ autoval utazione, queste prime esperienze di scambio
e aiuto reciproco fra scuole & un aspetto che, aiutando le scuole nel loro percorso, ha
portato un valore aggiunto a progetto e che in futuro dovrebbe essere rafforzato.

5.6. Conclusione

I campanello suona allafine dellalezione; gli insegnanti escono dalle
loro aule etransitano veloci nell’ atrio dellascuola per raggiungere |’ auladocenti, dove
potranno godersi il caffé di meta mattina. Gli alievi, dal canto loro, S spostano da
un’aula dl’ altra chiacchierando, gridando, correndo e gustandosi le loro merendine.
Benché attraversino il medesimo spazio nel medesimo tempo, i due gruppi (docenti e
allievi) sembrano non accorgers I'uno dell’ altro. Improvvisamente qualcosa di ina-
spettato rompe!’ ordine delle cose. Uninsegnante, invece di raggiungerel’ auladocenti,
S appoggiaad un tavolo presente nell’ atrio e s fermaad osservare il movimento degli
alievi attorno alui. Un'dlievalo notae s dirige verso di lui: i due iniziano a parlare
intono amichevole e scherzoso. Poco dopo unaltroalievo s uniscealaconversazione,
poi un atro e un atro ancora. In pochi minuti il docente viene circondato dagli alievi
el’atrio, daluogo di transito, s trasformain un luogo di incontro e di discussione.

L’ autoval utazione dovrebbe produrre lo stesso effetto all’interno degli
istituti che hanno deciso di intraprenderla. Dovrebbe riuscire ad attirare le persone, ad
espandersi fradi esse come un fattore contagioso, coinvolgendo sempre pit individui.
Dovrebbe riuscire arompere laroutine quotidiana, aportare dei cambiamenti benefici
per la scuola, a sradicare le abitudini negative. Dovrebbe dare a tutti gli attori della
scuolal’ opportunitadi esprimere le proprie opinioni ei propri bisogni. Dovrebbe per-
mettere atutti di prendereil tempo per discutere eriflettere assieme sulle cose impor-
tanti per la scuola per cercare di raggiungere una situazione migliore.

In tutti gli istituti considerati |’ autoval utazione ha contribuito a miglio-
rarein modo pitl 0 meno concreto determinate situazioni, manon ci sembradi poter af-
fermare che essa sia diventata dappertutto una pratica naturale delle scuole. Nel pre-
sente capitolo abbiamo cercato di riportare quanto raggiunto dai divers istituti, pur
essendo coscienti di non essere stati esaudtivi e ddl fatto che I’impatto di un’ autovalu-
tazione non pud sempre essere espresso nero su bianco. Le opinioni raccolte tramitele
interviste hanno dato importanti indicazioni acomplemento delleimpressioni maturate
nel corso dell’ attivitadi amici critici. Tutti questi elementi hanno permesso di tracciare
un bilancio provvisorio dell’ esperienza, di vedere per cosi dire quali sono stati i costi
ei benefici e cercare di trarre alcune conclusioni utili in vista delle esperienze future.

La prima conclusione riguarda |’ opposi zione «processo-prodotto». Allo
stato attuale delle cose possiamo affermare che I’ autoval utazione € apprezzata come
processo durante il quale la scuola vive dei momenti stimolanti, ma isolati, che pos-
sono provocare nuove dinamiche positive per il suo sviluppo. Considerando le pro-
messe iniziali ddl progetto eil lavoro delle molte persone implicate, & necessario perod
chel’ autoval utazione porti anche ad azioni concrete, arisultati visibili, aun sostanziale
miglioramento dellascuola. Seallaval utazione non seguel’ azione, comegiadettonelle
primerighe di questo capitolo, il giudizio sull’ esperienzatende ad essere pill negativo.
L'importanza del risultati concreti vale soprattutto per dlievi e docenti, mentre il
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gruppo operativo DAASI eladirezione dell’istituto hanno maggiormentel’ opportunita
di percepire gli effetti del processo.

Per quanto concerne gli ambiti su cui i diversi istituti hanno deciso di la
vorare, malgrado la consegnadatadagli amici critici agli istituti di scegliere almeno un
indicatore nella dimensione ddlla qualita dell’ insegnamento, lamaggior parte degli in-
tervistati ha percepito gli effetti dell’ autoval utazione maggiormente nell’ ambito del
climad'istituto e dellagestione. Riteniamo quindi chein futuro bisogneraintensificare
il lavoro sugli aspetti dell’insegnamento.

Un atro aspetto che ¢i sembra importante sottolineare in sede di con-
clusioneriguardail fatto che, accanto ale molte attivitariuscite, le esperienze di auto-
va utazione considerate sono state caratterizzate anche damomenti difficili, situazioni
critiche einsuccess parzidi. Ci riferiamo dladifficoltd, incontrata sovente, a coinvol-
gerei colleghi insegnanti in determinati progetti cheimplicano I’ uso di strumenti di va-
|utazione pitl «incisivi», come ad esempio |’ osservazione tra pari per vautare il tema
delle relazioni docenti-alievo. Pur avendo comprensione per i motivi che possono es-
sere allabase di questo atteggiamento piuttosto restio ad implicarsi in attivita che com-
portano una messain discussione del proprio operato, consideriamo queste situazioni
delle «occasioni perse» che avrebbero permesso alle scuole di compiere un grande
passo verso la «cultura collaborative.

Un’ ultima considerazione generale riguarda |’ importanza della «cultura
d'igtituto», gia ampiamente descrittanel capitolo 4, cometerreno su cui S innestal’ au-
tovalutazione. Daquesto punto di vistagli istituti che abbiamo preso in considerazione
s differenziano molto. Per quelle scuolein cui il progetto di autovalutazione s €inse-
rito in un contesto piu abituato a svolgere attivita che coinvolgono le diverse compo-
nenti dell’istituto (come ad esempio i Progetti educativi d'istituto), I’ autovalutazione
S ében integratain un continuo di attivita e, benché il progetto siain acuni casi uffi-
ciadmente concluso, i suoi principi trovano regolare applicazione nell’agire della
scuola. In dtre scuole, caratterizzate da un clima meno collegiale o da rapporti interni
piuttosto incrinati, " autoval utazione hafatto invece piu faticaad attecchire, il suo svol-
gimento & stato piu controverso e le sue ricadute sono state meno percepite. Con que-
sto non vogliamo in nessun modo dire chein questi casi I autoval utazione sia stata i nu-
tile; riteniamo anzi, e la nostra convinzione e confermata anche dalle affermazioni di
alcuni dei nogtri intervistati, che essaabbiadato avvio aun importante discorso interno
alle scuole che, se proseguito con convinzione e continuita, non potra che condurre a
un miglioramento della scuola.
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