VALUTAZIONE  E  PORTFOLIO

dalle indicazioni di Moratti-Bertagna ad una lettura critica e propositiva
Ad iniziare dalla fine degli anni 60 e via via fino alla legge n. 517 del 1977 si è progressivamente evoluto il concetto di VALUTAZIONE (D.P.R. n.275/1999). Si è passati da una valutazione puramente decimale e sommativa, relativa all’esito nei singoli profitti disciplinari, ad una valutazione più dislocata su ambiti culturali ed interdisciplinari.

In particolare con gli anni 90 si è avuto un approfondimento del carattere complesso del valutare, giungendo ad un’articolazione negli oggetti (a), nel tempo (b) e nei fini (c) della valutazione:

a) dalla valutazione dei livelli e della qualità dell’apprendimento del soggetto alunno all’autovalutazione dell’efficacia del piano formativo e dell’intervento scolastico (da quello didattico relazionale del singolo docente a quello complessivo dell’istituzione scolastica);

b) la valutazione sommativa è diventata il momento finale coincidente con il “giudizio” preceduta da diverse tappe e forme di valutazione (predittiva, diagnostica, prognostica, formativa);

c) da strumento di giudizio disciplinare dell’alunno si è via via modificata diventando strumento di comprensione delle condizioni, dei processi e degli obiettivi formativi per una corresponsabilità complessiva che non investe solo l’alunno ma insieme gli operatori ed il servizio scolastico per il “diritto allo studio” di tutti e per ognuno.

Sono così maturate le idee e le pratiche dell’integrazione scolastica di tutti i bambini nella scuola normale, dell’intervento individualizzato e della socializzazione, della programmazione e della collegialità, dell’interdisciplina, delle classi aperte e del laboratorio, della continuità educativa e dell’intercultura, del costruttivismo cognitivo nella diversità delle singole intelligenze.

Tutto questo ha portato ad inserire il rapporto discente-docente all’interno di un’articolazione flessibile nell’organizzazione degli spazi, dei tempi, degli strumenti, delle attività, delle relazioni. Il Tempo pieno ed integrato (1971), le classi aperte (1977), l’organizzazione modulare (1990), gli Istituti Comprensivi (1995) hanno rappresentato – sia pur in termini contradditori, parziali e certamente non uniformi se non, talora, inevasi -  una risposta istituzionale ad una scuola come servizio sociale. Il D.P.R. 275/99, cioè il regolamento dell’autonomia scolastica, ha infine introdotto nuovi criteri di verifica dell’azione formativa della scuola e trasformato il sistema scolastico in una forma poliarchica (Stato, Regioni ed Enti Territoriali, Istituzioni Scolastiche autonome).

Ora, rispetto a questa esperienza, maturata nella ricerca educativa e nelle pratiche scolastiche, la legge di riforma Moratti (legge n. 53 del 28.03.2003) e le indicazioni di G. Bertagna attraverso i relativi documenti ministeriali (Testo e contesto dei Documenti: Guida alla lettura, Indicazioni Nazionali per i Piani di Studio Personalizzati e il Profilo Educativo, Culturale e Professionale dello studente, e tra Unità di Apprendimento e Piani di Studio Personalizzati) ci propongono:

1) I Piani di Studio Personalizzati ed il Portfolio dalla Scuola dell’Infanzia alla Media, del voto di condotta, fatti che rischiano di concorrere alla normalizzazione della pratica della dispersione e ad ampliare la selezione scolastica;

2) L’introduzione dell’insegnante tutor/prevalente nelle prime tre classi elementari e del docente coordinatore e tutor;

3) L’anticipo scolastico fin dalla Scuola dell’Infanzia e il mantenimento della scissione fra Scuola Primaria e Media, e la reintroduzione della pratica della bocciatura anche nelle elementari;

4) La scelta precoce a tredici anni e mezzo fra il canale di studio dei licei e quello della professionalizzazione insieme alla riduzione dell’obbligo scolastico.

Dall’esame degli Obiettivi specifici d’apprendimento per le varie classi emerge un’elencazione di nozioni e di abilità strettamente disciplinari, dal complesso delle quali non si evince un progetto formativo unitario e globale ma sostanzialmente una somma di obiettivi scolastici fra loro sconnessi rispetto alla globalità del conoscere e al bisogno vitale e sociale di formazione.

L’introduzione dell’insegnante tutor, se da un lato può essere accolta e discussa positivamente come risposta ad un bisogno reale (l’inserimento di un soggetto coordinatore docente, di un tutor di ogni singolo alunno e quale referente responsabile verso l’esterno), d’altro canto non può ridursi alla reintroduzione - dequalificata professionalmente - del tuttologo alle prime tre classi elementari e di un soggetto di fatto mortificatore della condivisione collegiale.

La messa in atto del portfolio, che potrebbe costituire una risposta alla necessità di documentazione nella continuità del percorso personale d’apprendimento dell’alunno, non si vede come possa esser seriamente attivata a carico del docente tutor senza assicurare un’adeguata disponibilità oraria per il coordinamento docente, per l’attività di relazione e di documentazione personalizzata, nonché di cura del rapporto con le famiglie.

La scelta precoce fra studio liceale e professionalizzazione/apprendistato, che di fatto è già delegata all’ultimo anno della Scuola Media, in definitiva costituisce un condizionamento nell’impostazione valutativa e nella strutturazione del “percorso personalizzato” precedenti del corso scolastico, rischiando di reintrodurre un “giudizio sommativo” definitorio/predittivo e di attivare così un processo di accentuazione della selezione scolastica in base alla condizione socioculturale dell’ambiente del singolo alunno.

In definitiva l’impostazione consumistico personalistica e produttivistico selettiva si evince dall’uso equivoco e confuso del termine “laboratorio” e dalla svalutazione della classe, come contesto motivante di formazione relazionale e sociale, e della collegialità, come condizione fondante di equilibrio valutativo e di formazione docente permanente.

Se vogliamo stare sulle cose più che sulle parole, pare di poter affermare che il complesso delle proposte e delle indicazioni emergenti dalla nuova normativa scolastica, accompagnate dalla sensibile riduzione delle risorse destinate alla scuola pubblica, tendono ad accentuare le divaricazioni socio-culturali favorendo le eccellenze e a deresponsabilizzare la scuola del suo ruolo di servizio che, in quanto tale, deve attivarsi ed essere responsabile della promozione e del recupero di tutti. 

Ciò detto va però assunto anche la possibile bivalenza di lettura delle Indicazioni nazionali e, quindi, la necessità di darne un’interpretazione volontaristico propositiva in senso innovativo anziché regressivo. Ad esempio dobbiamo pur riconoscere che le aperture introdotte dalla legge 517/77 sono rimaste generalmente inevase (per le Elementari l’art. 2, dava la possibilità di dar vita ad attività integrative organizzate per gruppi di alunni di classe e interclasse; e l’art. 5, forme alternative all’uso del libro di testo; per le Medie l’art.7, indicava l’opportunità di attività integrative anche a carattere interdisciplinare di classe e interclasse…. anche allo scopo di realizzare interventi individualizzati in relazione alle esigenze dei singoli alunni …. Si svolgono periodicamente in sostituzione delle normali attività didattiche e fino ad un massimo di 160 ore nel corso dell’anno scolastico). La loro scarsa o quasi nulla applicazione, dopo primi tentativi, è da addebitarsi non certo ad una presunta loro inadeguatezza rispetto ai bisogni formativi degli alunni quanto dal clima di lassismo istituzionale e di prevalente centralità delle esigenze inerziali e autocentrate del personale scolastico rispetto a quelle degli allievi e dei fini di una scuola attiva. Quindi ben venga una prescrittività della alternanza organizzativa fra gruppo classe e gruppi di laboratorio. Il problema è a quali fini s’indirizza questo “nuovo” modello pedagogico e organizzativo. Quali garanzie verranno poste in essere ad evitare nuove forme di ghettizzazione, come è avvenuto talora con l’uso separato degli insegnanti ed interventi di sostegno.

PORTFOLIO:

strumento di formazione o di selezione?

Non v’è dubbio che una scuola moderna e attiva è chiamata a superare la pratica della scuola trasmissiva della pura alfabetizzazione di massa e debba affrontare i nuovi linguaggi e fondare la valutazione e la programmazione formativa in base ad una continuità documentativa. Questo per ridare motivazione alle nuove generazioni. Documentare inoltre significa dare memoria a sé (alunno e insegnante), dare traccia d’identità credibile all’istituzione, e assicurare trasparenza (alla istituzione e alla famiglia) rispetto a ciò che si è fatto, a come si giudica e a cosa si prospetta con il POF e i Piani di Studio.

La costruzione di una cartella personale, nella quale inserire via via  con criterio gli elaborati significativi dell’alunno e descrizione di problemi, di interventi, di percorsi e di progressi, costituisce un modo corretto di procedere e un mezzo per stabilire nella continuità rapporti fra i docenti, essa offre possibilità di relazioni trasparenti e significative con l’alunno e con la famiglia.

ALCUNI INTERROGATIVI GENERALI

Gli interrogativi che la proposta ministeriale del portfolio
 introduce e pone sono comunque di molteplice e complessa natura:

a) Quali sono i fini socio-pedagogici, a quale uso valutativo deve servire il portfolio rispetto alla valutazione tradizionale?

b) Quali sono i contesti operativi in cui si inserisce il portfolio e per documentare che cosa?

c) Quale relazione assumerà il portfolio dello studente con gli altri aspetti del processo di insegnamento/apprendimento? 

d) Quale ruolo sarà chiamato a svolgere l’allievo in relazione al Piano Personalizzato e al portfolio sia rispetto alle scelte che alla valutazione?

e) Quale equilibrio stabilire nella documentazione fra l’ambito dell’avere (conoscenze e abilità, e loro tempi d’acquisizione) e la dimensione dell’essere (competenze e capacità, e loro livelli di maturazione)?

f) Quale scansione temporale, standardizzata e uniforme o meno, stabilire nel rapporto fra documentazione e valutazione?

g) Quali sono gli spazi temporali e relazionali attraverso i quali il tutor costruisce insieme ai colleghi, all’alunno e alla famiglia il portfolio?

h) Quali i tempi formalizzati per garantire i rapporti interdocenti ed interistituzionali finalizzati a garantire in una continuità educativa un passaggio ben monitorato ed una collaborazione nell’evoluzione degli allievi nel percorso formativo successivo?

i) Quali criteri generali saranno utilizzati per la lettura e la valutazione del portfolio al di fuori dei soggetti che hanno concorso a comporlo?

j) Quale rapporto e considerazione, sia nella compilazione che nella valutazione, andrà riservata alle esperienze e agli apprendimenti, non formali ed informali, extrascolastici?

k) Quale peso svolgerà la documentazione del portfolio nella certificazione finale e predittiva?

l) Quale tipo di selezione del materiale dovrà esser assunta nel passaggio da un anno al successivo e da un ciclo all’altro, nonché dalla scuola primaria a quella secondaria e a quella successiva all’obbligo?

m) Quale nesso fra il portfolio e un documento agli atti della scuola che contenga gli elementi di valutazione e orientamento che certificano l’apprendimento dello studente?

n) Quali interventi formativi generalizzati verso gli insegnanti si prevedono perché il tutto non si risolva in un’operazione cartacea di facciata, gattopardesca?

Va innanzitutto premesso che il “portfolio delle competenze individuali” se non accompagnato da un adeguato portfolio di classe, che documenti il lavoro e gli interventi che la scuola e il gruppo docente svolge per il pieno recupero e per la valorizzazione di tutti gli alunni, rischia seriamente di diventare uno strumento di semplice registrazione dei dati di partenza, sui quali progressivamente si aggiungono gli sviluppi personali scollegati da uno specifico contesto scolastico e progetto educativo socializzato e comune. Ne emerge così una logica di accentuazione individualistica che porta a rendere sempre più determinanti le condizioni socio-culturali extrascolastiche e ad un’espansione della registrazione passiva delle differenze di partenza, determinando una crescita delle diversità, della emarginazione e della selezione dei più deboli di fronte ad un’esaltazione delle condizioni di eccellenza. 

In merito alla composizione del portfolio c’è da chiedersi come e quando il docente tutor è chiamato a comporlo? Durante l’orario di cattedra, in un tempo a scuola non remunerato o addirittura a casa? Quali mezzi tecnici vengono messi a disposizione per questo lavoro specifico? Non aver previsto un tempo istituzionalizzato dedicato ad hoc (per la raccolta e la classificazione delle informazioni personali, l’analisi e la selezione dei materiali, la descrizione dei processi e degli esiti, la verifica e la valutazione periodica per definire con i colleghi gli interventi collettivi ed individualizzati, l’incontro collegiale di coordinamento con i colleghi, il rapporto costante con l’alunno e ricorrente con la famiglia e il contesto) significa caricare l’insegnante di compiti ai quali non è assolutamente in grado entro il suo rapporto professionale orario di fare fronte. Il tutto, quindi, o è lasciato alla spontaneità del volontariato docente o - ed è quello generalmente che accadrà - è destinato a svuotarsi di significato promozionale per diventare per un verso declamazione accademica e nella realtà un’accozzaglia di materiali e una scadenza formale, un’ulteriore registrazione statica e una giustificazione passiva delle differenze soggettive, che rischia di esonerare l’istituzione dalle sue responsabilità rispetto alle carenze e alla selezione.

Può la cartella individuale limitarsi a contenere un complesso di singoli esiti, prove e prodotti scelti soggettivamente e collettivamente senza esser accompagnata da una “scheda di valutazione periodica” che compari il livello raggiunto dal singolo rispetto alla programmazione della classe e ai requisiti richiesti dai parametri nazionali? E come va accordata la raccolta della documentazione personale con questo quadro di riferimento più generale? 

Sono problemi aperti ma imprescindibili per fare del portfolio un’occasione ed uno strumento di connessione fra valutazione e documentazione, fra programmazione e motivazione. Ma non può sfuggire che tutto ciò implica un ulteriore e non trascurabile carico di lavoro al docente. E non si vede come ciò può essere svolto di fronte al taglio ministeriale in atto degli orari e del personale.

Relativamente al problema della continuità, se non viene previsto un monte orario e delle scadenze normative che garantiscano il rapporto inter-docente nel passaggio da un grado all’altro di scuola, il tutto si riduce ad un passamano poco più che burocratico di cartella (come già avviene), che proprio per questo rischia seriamente di alimentare un atteggiamento sanzionatorio, anziché un rapporto d’interscambio fondato e finalizzato ad una valutazione diagnostica e prognostica, cioè tesa ad una conoscenza ed elaborazione formative. Questo fatto è rafforzato anche nell’immagine collettiva dalla restaurazione – rispetto alla riforma Berlinguer – di una Scuola Media separata con la sua riconferma quale scuola secondaria, ben distinta dalla Primaria. Ciò nonostante i positivi esiti di comprensione e crescita professionale prodottisi in questi anni  attraverso l’incontro docente determinatosi negli Istituti Comprensivi. 

PERSEGUIRE UN ATTEGGIAMENTO REALISTICO E PROPOSITIVO

Analizzati i pericoli ed i limiti, insiti nella proposta ministeriale, del “Portfolio delle competenze individuali” va comunque preso atto che esso diventa normativamente un dato imprescindibile e vincolante dell’attività professionale docente. Quindi si tratta, avendone ben chiari gli intendimenti del legislatore e gli equivoci  e le distorsioni semantiche insiti nelle terminologie adottate, di sfruttarne le bivalenze in senso positivo a favore di un rispetto delle diversità (delle intelligenze, delle abilità e delle conoscenze), intese però come risorsa da valorizzare e socializzare nel contesto progettuale e operativo della classe, che comporti la reciproca stimolazione alla conoscenza e una motivazione collaborativa e progettuale comune, sorrette dalla responsabilità collegiale del gruppo docente.  

Va inoltre sottolineato che il D.M. n. 100 del 18.10.2002 comma 1, art. 7 non definisce alcuna indicazione relativa al tipo di portfolio: il comma infatti recita “La scuola accompagna ciascun bambino con un portfolio (o cartella) delle competenze, mano a mano sviluppate, che comprende: la descrizione dei percorsi seguiti e dei progressi educativi raggiunti; - la documentazione essenziale e significativa prodotta dagli alunni durante il percorso formativo”. C’è dunque da augurarsi che gli spazi rimangano aperti, pur in presenza di un minimo comune denominatore, e da impegnarsi per tradurre questa innovazione nel segno di un diverso modello di valutazione e, ovviamente, di organizzazione didattica in termini attivi e con finalità sociali.

 Ad amor del vero non va sottaciuto il fatto che nella quasi generalità delle scuole la classe si è finora ridotta troppo spesso ad una entità e luogo statico, dove regna l’omologazione e l’appiattimento contenutistico, nella quale il laboratorio e le attività d’animazione – nonostante le possibilità aperte dalla legge n. 517/77 - rappresentano un’eccezione ed una marginale occasionalità organizzativa. Ben venga quindi la spinta ad una articolazione fra l’attività di classe e una attività prescrittivi di gruppo/intergruppo e di laboratorio. Il problema però è che tutto questo deve rientrare in un quadro non di spezzettamenti isolati ed in un processo di segregazione e conservazione delle differenze ma in una organizzazione globale che risponda ad una progettazione formativa comune del gruppo classe. 

Occorre però annotare che laboratorio significa coinvolgimento diretto dell’alunno in attività manipolative, operative, progettuali, problematiche e non può certo essere confuso e stravolto dal suo significato originario in nuovi luoghi di trasmissione contenutistica, destinata ad attività integrative, marginali o come strumento e occasione di separazione secondo chiavi di livello permanente, di discriminazione ed emarginazione selettive.

Non vi è dubbio che in genere la scuola ha privilegiato un rapporto unidirezionale insegnante-classe, riservando scarso e talora alcun ruolo all’autonomia del bambino/ragazzo nella progettazione del suo percorso d’apprendimento, destinando interventi individualizzati solo ad azioni di sostegno e di recupero e quasi mai alla valorizzazione di singole sensibilità, opzioni, competenze e abilità. 

DARE CREDITO ALL’ALUNNO COME SOGGETTO

Il principio del credito formativo, introdotto dal ministro Luigi Berlinguer, è stato  riservato come opportunità solo agli studenti della Scuola Secondaria Superiore. Ciò significa che non si è ancora ritenuto di poter “dare spazi di credito” ai minorenni. 

Educare all’autonomia significa innanzitutto porre gli allievi in un contesto progressivo di riconoscimento nell’autonomia, dove cioè si esercita il diritto nel concorrere alla condivisione delle scelte e la responsabilità nel rispettarle e nel realizzare gli obiettivi definiti. Senza queste pratiche didattiche il bisogno di autonomia viene frustrato e represso in nome di una superiore omologazione nonché urgenza e funzionalità che mortifica i bisogni e le differenze soggettive. L’inclusione nella progettazione didattico-educativa del credito formativo nella “classe come comunità formativa” fin dalla Scuola dell’Infanzia – certo non da lasciare alla spontanea azione/inclusione della famiglia ma all’emergere di bisogni e potenzialità del bambino/ragazzo– rappresenta una condizione per la massima utilizzazione delle risorse umane e culturali presenti in classe ed è condizione per riconoscere ed educare nelle pratiche le nuove generazioni alla responsabilità attiva e, dunque, alla cittadinanza
. 

Questo significa che il Piano di Studio Personalizzato va raccordato ad una coniugazione positiva fra le risorse del singolo ed il progetto educativo/programmazione didattica complessivi della “classe come comunità”
, che accoglie ed integra le differenze di conoscenze e di competenze in un processo e progetto di socializzazione e di crescita interculturale e solidale.

Non basta quindi un rapporto fra il Piano di Studio Personalizzato ed il P.O.F., che ne delinea “L’ispirazione culturale-pedagogica e l’unità anche didattico-organizzativa della progettazione”, ma occorre stabilire una stretta interdipendenza fra l’intervento individualizzato e quello teso alla socializzazione del “gruppo classe”.

IL CONTESTO OPERATIVO

Nel momento in cui si propongono Piani di Studio personalizzati e portfolio, quale strumento di documentazione e di valutazione/autovalutazione, emerge subito l’importanza e il ruolo del contesto, culturale e operativo. Un contesto che non comprende solo lo sfondo socio-ambientale extrascolastico ma insieme il contesto operativo scolastico.

Su quello familiare e territoriale l’opera docente non può che limitarsi a registrare ed intervenire indirettamente nelle scelte formative.

Sul contesto dell’ambiente scolastico invece si pongono radicali problemi d’innovazione che si possono così sinteticamente riprendere:

· è credibile un Piano di Studio ed un portfolio personalizzati mantenendo come strumento centrale e talora esclusivo nella scuola primaria il sussidiario e alla media il libro di testo unico disciplinare?

·  Certamente sono necessarie tabelle di obiettivi, griglie di documentazione e strumenti “oggettivi” di verifica rapportati alle Unità di Apprendimento correlate alle età/classi di frequenza/riferimento ma appare ovvio che anche i materiali di informazione e gli strumenti di documentazione didattica devono mutare rispetto a quelli della classe tradizionale, al metodo puramente trasmissivo unidirezionale (la lezione e l’interrogazione).

· Pur parlando di Piani e di valutazione individualizzati non è pensabile ipotizzare sussidiari e testi disciplinari personalizzati. Si pone quindi il problema di costruire biblioteche e fornire tecnologie informatiche di classe insieme a scaffali di documentazione e attrezzature tecnico didattiche di laboratorio. Solo così diventa concretamente realizzabile una programmazione culturale e una gestione didattica che garantisca la fattibilità di Unità d’Apprendimento individualizzate, nel senso di rapportate alle diverse opzioni e potenzialità dei singoli e dei gruppi.

ALCUNI INTERROGATIVI OPERATIVI

Entrando nel merito del portfolio c’è da porsi innanzitutto alcune domande:

1) Quale funzione assegnare al portfolio rispetto alla valutazione in itinere, periodica e a quella finale?

2) Con quali criteri selezionare il materiale prodotto dal soggetto e da ritenere significativo per sé e per gli altri nel processo d’apprendimento?

3) Quale rapporto stabilire nella definizione dei criteri e nello svolgimento dell’attività della scelta documentativa fra alunno/studente e insegnante/i?

4) Se e quale ruolo, spazio e finalità assegnare alla famiglia nel concorrere alla composizione del portfolio?

5) È da intendersi solo come una cartella documentativa di prodotti dell’alunno o insieme anche come un contenitore di documentazioni valutative della scuola e di altri servizi sociali?

6) Come registrare il rapporto fra gli esiti raggiunti/registrati, il portfolio e la disponibilità delle opportunità e della fruizione, del tipo, della varietà e della qualità degli strumenti informativi, tecnici/tecnologici, operativi a scuola e nell’extrascuola?

7) Quale spazio dare alle acquisizioni e ai crediti extrascolastici e in quale rapporto connetterli con la valutazione complessiva dell’alunno/studente?

8) Come documentare il Piano di Studio Personalizzato nella sua progressione scolastica al di là dei singoli prodotti?

9) Come registrare il rapporto fra gli esiti personali e i percorsi e i traguardi comuni della classe che servano non solo alla valutazione docente ma anche come punto di riferimento per l’allievo?

10) Come garantire un criterio di leggibilità complessiva del portfolio?

Su tutti questi ed altri interrogativi occorre riflettere, liberi da pregiudiziali ideologiche, se si vuol contrastare nelle pratiche educative e didattiche sia il burocratismo che una linea di personalismo individualista e di selezione socioculturale che tende a negare il valore fondante della socializzazione nell’apprendimento attivo (cfr., Lev Vygotskij, Pensiero e linguaggio, Roma-Bari, Laterza, 1990; nonché in Italia gli studi di Clotilde Pontecorvo).

Non vi è dubbio che una serie di queste proposte, anche se talora stravolte nei fini, partono da esperienze attive. Non sarà male ricordare che proprio Célestin Freinet elaborò teoricamente, partendo dalla prassi didattica, il Travail individualisé et programmation (BEM, 1966), il Plan individuel (BENP, 1948) e Les Plans de travail (BEM, 1962), cioè i piani personali e di classe periodici e annuali
, che da sempre nel MCE il tema della documentazione - a partire dal giornalino periodico, dal libro autocomposto e dall’archivio di classe - è stato elemento centrale nel curare e assicurare una comunicazione, nel costruire un deposito/risorsa operativi, una memoria e nel fondare su queste l’azione didattica e la valutazione formativa
. 

DALLA OSSERVAZIONE CRITICA ALLE POTENZIALITà
Alla luce della lettura critica su esposta non va dunque sottovalutato il potenziale positivo rappresentato dal portfolio e che potremo così sintetizzare:

1° - Esso costituisce una traccia, quasi un diario, nel cammino d’apprendimento scolastico e non che segue l’intero percorso di vita scolastica del soggetto, uno specchio ed una memoria di se stessi e del proprio rapporto con la scuola. In tempi di memoria breve e di crescente disaffezione scolastica una cartella di documentazione del proprio percorso di apprendimento può rappresentare un elemento che dà significato, sicuramente positivo.

2° - La pagella o anche la scheda di valutazione erano strumenti che interessavano la scuola e la famiglia, e solo indirettamente e passivamente l’alunno, che rimaneva oggetto di questo strumento di giudizio; il portfolio sposta o può spostare l’asse di riferimento dalla valutazione alla documentazione, dal giudizio finale al percorso, dalla centralità dell’insegnante/i (che giudica) a quella del bambino/ragazzo che consapevolmente si mostra e a quella del genitore che fornisce informazioni e che può dialogare: è un cambiamento da non trascurare che favorisce un processo di identificazione di sé dell’allievo in un percorso evolutivo.

3° - Alla composizione del portfolio sempre più con l’avanzare dell’età dovrà concorrere l’allievo e, comunque, fin dalla Scuola dell’Infanzia l’insegnante dovrà contrattare con il gruppo classe ed il singolo cosa conservare e quello che invece non vale la pena di lasciare alla documentazione personale e collettiva; si tratta quindi di un’ipotesi relazionale nuova, argomentativa e interattiva, che dà al soggetto alunno un diritto d’intervento, una nuova riconoscibilità, premessa indispensabile alla formazione al “diritto di cittadinanza”.

4° - I precedenti documenti di valutazione nel passaggio dalla Scuola Elementare alla Media o da una classe all’altra con nuovi insegnanti non “parlavano” che in termini molto generali e finali (decimali o pentenari), consentendo una lettura assai scarsa o comunque “definitoria”. Il portfolio può aiutare a superare i limiti della sinteticità e della genericità valutativa del giudizio finale.

5° - Il portfolio se da un lato consente nei vari passaggi docenti una lettura dei requisiti e dei problemi dell’alunno dall’altro costituisce pure una testimonianza di un percorso scolastico e, dunque, offre una possibilità di avere in qualche modo una percezione non solo del soggetto ma anche un’immagine della scuola.

6° - La necessità di documentare un percorso costringe l’insegnante/i ad una rappresentazione di quello che si fa e ad una traduzione valutativa necessariamente meno improvvisata, giacché la “cartella dell’alunno” è e rimane uno specchio aperto al confronto fra alunni, alla famiglia e ai colleghi che verranno e, perché no, anche al dirigente scolastico di fronte a situazioni di inadeguatezza professionale docente, di contrasto interno o di denuncia esterna alla scuola.

7° - Si è parlato tanto in questi anni di autovalutazione, c’è da chiedersi quanta e quale cittadinanza trovi essa nelle pratiche scolastiche; il discutere alunni-docenti sui criteri di documentazione e alunno-docente sulla selezione del materiale da includere richiede una riflessione comune di merito, agevola una correlazione fra documentazione, valutazione e autovalutazione che riguarda sia l’allievo che l’insegnante. 

8° - La definizione dei criteri concordati, con i quali giudicare e selezionare il lavoro, porta ad una riflessione in itinere sulle difficoltà e sui progressi personali, sul costante soggettivo apprezzamento dell’evolversi della qualità delle proprie acquisizioni e prestazioni, che riguardano in primo luogo l’allievo ma includono anche i docenti.

9° - Il portfolio può diventare un contenitore complesso, nel quale oltre ai prodotti scolastici vengono inserite altre documentazioni riservate della persona (sanitarie, sociali, civili, …) che possono offrire un quadro più complessivo del soggetto e, quindi, richiedere all’insegnante/i e alla scuola un rapporto ed un intervento più mirato e rispettoso dell’alunno e favorire un rapporto più organico fra servizio scolastico e servizi sociali del territorio (si pensi ad esempio alla possibile consulenza/collaborazione del medico di famiglia o di eventuali specialisti per una documentazione sanitaria). In quest’ottica può risultare chiara anche l’idea di collaborazione dei genitori (il termine famiglia appare più “ideologico” e strumentale) alla costruzione di una cartella personale della salute fisica e mentale (non solo cognitiva) che accompagna il bambino/ragazzo nella sua crescita evolutiva.

10° - L’introduzione della cartella individuale di documentazione presuppone una valorizzazione delle risorse personali; di fronte ad una scuola dell’uniformità e dell’appiattimento questo dato può esser ritenuto un elemento di cambiamento, di innovazione metodologica, l’importante che esso venga ricondotto ad un clima collaborativo e ad un progetto comune della classe e non inteso come occasione di separazione e di discriminazione, a garanzia della quiete inerziale docente.

11° - Il portfolio via via con il passaggio dalla Scuola dell’Infanzia a quella Primaria diventa la propria “ cartella culturale”, implementarla, qualificarla diventa un obiettivo personale, si traduce in una motivazione che va al di là dello studiare per l’interrogazione e per la prova, di uno studio puramente in funzione dell’esame/esaminatore, riguarda il proprio essere ed insieme le potenzialità del proprio divenire.

12° - Nella storia centenaria della nostra scuola il quaderno è stato e lo è in gran parte ancora lo strumento della documentazione di quello che si fa in classe. La fotocopiatrice l’ha per taluni interventi affiancato, non sempre del resto in modo corretto ed efficace. Ma nella società della multimedialità telematica questo strumento appare sempre più inadeguato a rappresentare la testimonianza di quello che si fa (si può o si dovrebbe fare) a scuola. Risulta ovvio, dunque, che occorra costruire una cartella di documentazione polivalente in rapporto con la molteplicità multimediale e ipertestuale dei linguaggi, delle occasioni e egli strumenti, ai quali devono esser preparate le nuove generazioni.

UNA INDICAZIONE INTERESSANTE

La prima difficoltà da superare nell’adozione del portfolio è costituita dal cosa selezionare in rapporto a ciò che esso intendiamo rappresenti. Vediamo un esempio che ci viene dall’estero e che mi pare essere degno di considerazione (V.J. Melograno, “Portfolio assessment: document authentic student learning”, 1966).

“Gli scopi generali includono: 

1. mantenere traccia del progresso dello studente;

2. offrire agli studenti l’opportunità di valutare le loro realizzazioni;

3. assistere l’insegnante nella pianificazione dell’istruzione;

4. determinare la misura in cui gli obiettivi di apprendimento stabiliti sono stati conseguiti;

5. aiutare i genitori a comprendere lo sforzo e il progresso dei loro ragazzi;

6. servire come base per un programma di valutazione;

7. determinare la posizione entro e fuori della classe.

Scopi specifici per l’educazione fisica potrebbero includere: 1. aiutare gli studenti a praticare stili di vita salutari…”.

Si tratta in definitiva di pensare ad una vera e propria biografia di vita del curricolo di crescita psicofisica e d’apprendimento nell’età evolutiva, uno specchio permanente ed insieme un “diario pubblico” che, pur essendo personalizzato, mantiene come sfondo, oltre al proprio ambiente familiare e di vita (elementi imprescindibili), sostanzialmente la scuola e la classe, intese in una visione comunitaria ed aperta a quanto succede fuori e che è proiettata a preparare i giovani al futuro pur dando conoscenza del passato.

VALUTAZIONE:

strumento di formazione o di selezione? 

In questi ultimi trent’anni sia pur con pause e ripensamenti la “valutazione” è stata al centro dell’attenzione e della riflessione pedagogica e militante, nodo e cartina di tornasole del modello di scuola che via via si andava evolvendo dopo il ‘68. Il passaggio dalla pagella con i voti decimali alla Scheda Personale di valutazione (art. 4 della legge 4.08.1977, n. 517), articolata in “Partecipazione dell’alunno alla vita della scuola, Elementi desunti dalle osservazioni sistematiche sui processi di apprendimento e sui livelli di maturazione raggiunti nelle singole discipline, Valutazione trimestrale adeguatamente informativa sul livello globale di maturazione raggiunto ed attività scolastiche integrative eventualmente programmate”, ha segnato una svolta di qualità sia riferita all’espressione del giudizio (descrittivo e non più decimale) sia alla responsabilità della scuola rispetto alle eventuali carenze e andamenti selettivi anomali. Con l’inizio degli anni 90 si è avuta un’ulteriore qualificazione del Documento di valutazione accompagnato dal Giornale dell’insegnante oltre che dal Registro di classe (art. 11 della legge 5.06.1990, n. 148 e O.M. 236 del 2.08.1993) attraverso una griglia di lettura/descrizione sia relativa alla “Conoscenza dell’alunno” che sulla “Rilevazione degli apprendimenti”. Documento particolarmente significativo, poiché offriva una chiave di discriminazione/osservazione docente all’interno di ogni ambito disciplinare, orientando quindi non solo l’osservazione/lettura docente nell’azione valutativa ma anche gli stessi indirizzi della programmazione e dell’azione didattica. Purtroppo questo documento, visto l’aggravio compilativo che comportava, è stato poi snellito e semplificato (reso più semplice ma insieme più generico) dal Ministro Giancarlo Lombardi (C.M. n. 288 del 31.08.1995) poi riconfermato da Giovanni Berlinguer (C.M. n. 491 del 7.08.1996).

Tutto questo percorso è stato il riflesso di un’attenzione nuova e più complessa riservata alla dimensione formativa (non solo contenutistica e strumentale ma cognitiva-metacognitiva, emotiva, comportamentale e sociale), strettamente connessa alla programmazione didattica e al progetto educativo, alla definizione di un nuovo rapporto fra scuola e genitori (si pensi alla legge del 30.05.1973 n. 477 e ai decreti delegati conseguenti del 1974 istitutivi degli OO.CC.), nonché alla responsabilità della scuola di intervenire con azioni di recupero, di sostegno e di integrazione rispetto alle deficienze di determinati alunni (legge n. 517/77), per giungere ad una nuova concezione che, con la “scuola dell’autonomia” (legge n.59 del 15.03.1997), inquadra la valutazione dell’alunno inserendola in una valutazione di sistema (D.P.R. n. 275 del 18.03.1999).

In sostanza non solo le componenti attivistiche della scuola, ovviamente minoritarie, ma la realtà complessiva pedagogica, istituzionale e politica negli ultimi decenni del secolo scorso ha maturato una concezione aggiornata di responsabilità sociale della scuola e, dunque, di impegno contro il permanere ed il riaffiorare in nuovi contesti di urbanizzazione e di multietnicità forme esplicite o comunque implicite di selezione socio-culturale. La valutazione quindi sempre più è stata inserita in un contesto globale che si connette direttamente con la programmazione curricolare, la collegialità docente, il P.O.F. e il sistema scolastico nazionale.

La nuova ondata neoliberista e la cultura del primato delle ragioni del mercato, che si è andata affermando come “pensiero unico” in questi ultimi anni in molti paesi ed in primis in Italia con l’attuale maggioranza governativa, sta imboccando una strada oppositiva al processo sociale evolutivo registrato da noi fino al 2000. Infatti negli anni 70 sulla spinta del moto studentesco del ’68 e operaio del 69 si è determinata una legislazione più avanzata della realtà complessiva, negli anni 80 c’è stata un’opera tesa ad un amalgama generalizzato, negli anni 90 si è provveduto a dare vita organizzativa all’autonomia dell’istituzione scolastica.

La nuova “riforma” Moratti e gli indirizzi delineati dal pedagogista Bertagna accompagnati dai pesanti ridimensionamenti del finanziamento alla scuola pubblica (ad iniziare dai tagli del personale docente per finire a quello dell’autonomia scolastica) sono il segno evidente di una tendenza “realistica” e conservatrice che avrà come esito una scuola sostanzialmente selettiva, destinata di fatto tendenzialmente a separare le eccellenze dalle “diversità”, a registrare fin dalla prima scuola chi sarà destinato allo studio o ai lavori esecutivi e subalterni. Ma, c’è comunque da credere che nulla sia perduto se i pionieri del MCE fin dai primi anni 50 in una società povera e arretrata, in un clima culturale chiuso ed in un rapporto istituzionale verticistico hanno potuto realizzare nei fatti con pratiche e tecniche adeguate una scuola socialmente antiselettiva e formativa di cittadini critici
. 

COMPLESSITà E ARTICOLAZIONE DELLA “VALUTAZIONE”

Di fronte a tale stato di cose occorre, dunque, riprendere con più forza e chiarezza quanto finora s’è maturato sul terreno della valutazione formativa e della pedagogia popolare costruttiva, utilizzando tutti gli spazi possibili e le contraddizioni che comunque anche la nuova normativa e condizione professionale lasciano aperti o addirittura dischiudono rispetto alla scuola tradizionale.

Occorre innanzitutto aver chiara la complessità dell’articolazione e delle relative funzioni della valutazione che non può mai ridursi a giudizio liquidatorio e puramente sommativo se vuole evitare la superficialità e il ruolo di pura registrazione dei processi di emarginazione e di selezione
. Vediamo, dunque, alcune fondamentali distinzioni e articolazioni della valutazione che è necessario tener ben presenti nell’azione educativa:

1) Valutazione Qualitativa: osservazione dialogica, priva da mete precostituite,si osserva ciò che accade liberi da schemi, da strategie e da scopo programmati; fotografia neutra tesa unicamente a comporre un panorama “oggettivo”.

2) V. Predittiva: riguarda invece il rapporto con le aspettative, con i livelli e modelli culturali e comportamentali, e con gli obiettivi cui si fa riferimento.

3) V. Formativa: funzione diagnostica e “terapeutica”, interna e interattiva al processo, cioè retroattiva (feedback); è una sequenza del divenire, riguarda il controllo tanto delle prestazioni individuali quanto di quelle di sistema; si attua attraverso momenti di controllo intermedio finalizzato alla verifica dell’azione retroattiva, degli esiti rispetto al percorso svolto; è caratteristica dell’istruzione programmata.

4) V. Prognostica: partendo dalla situazione di fatto svolge la funzione previsionale, relativa ai traguardi di sviluppo possibili, su cui concentrare l’attenzione e l’intervento; è tesa a come ricalibrare e regolamentare l’azione educativa, a come adeguare il lavoro e la programmazione successiva;

5) V. Reattiva: azione corresponsabile, comporta seguire, interagire e adattarsi nello svolgimento e nello sviluppo del programma per ritarare l’intervento didattico, le modalità operative e relazionali;

6) V. Proattiva: messa in campo di condizioni specifiche, finalizzate a raggiungere i traguardi necessari nel comportamento apprenditivo (conoscenza e abilità, capacità e competenza, socialità e partecipazione, affettività e autonomia, criticità e creatività);

7) V. Sommativa: verifica conclusiva, esprime il rapporto interno-esterno, centrata sui risultati e il prodotto finale, conclusivo; dà un giudizio di valore sui singoli e sul gruppo, costituisce una stima delle possibilità di proseguire o riprodurre un’attività, fissa l’analisi di un rendimento;

8) V. Selettiva e orientativa: verifica il livello di formazione, di capacità e di attitudini, se ben orientata affronta sia l’ambito dell’avere conoscenze (nozioni e saper dire) e abilità (tecniche e saper fare) che l’ambito dell’essere cioè del possedere competenze (maturazione e livello del competere) e capacità (possibilità e poter fare); ha significato dunque un ruolo certificativo di selezione e predittivo di orientamento sincronico e diacronico.

DALL’AUTOVALUTAZIONE ALL’OPERATIVIZZAZIONE  DEL SAPERE

 Ad una valutazione che misura soprattutto ciò che l’alunno sa (conoscenza dichiarativa) o sa fare (conoscenza procedurale) occorre affiancare il sa pensare e agire complesso (riflessione e metacognizione, persistenza, gestione dell’impulsività, della flessibilità e dell’interdipendenza del pensare, tendenza alla interrogazione e alla relativizzazione, capacità d’intervento critico e creativo,…), cioè sa essere attivo e creativo nelle situazioni più diverse, nuove e meno favorevoli. 

È ovvio che per costruire una tale relazione/azione educativa c’è bisogno di una nuova concezione della valutazione e dei relativi metodi, strumenti e significati della rilevazione. In questo senso il portfolio può diventare un mezzo per trasformare i meccanismi scolastici tradizionali di motivazione e di valutazione (dell’alunno e dell’insegnante/i), superando cioè una valutazione come processo esterno al soggetto, finalizzato solo all’interrogazione e alla prova, che non promuove un processo di motivazione in sé (per quello che fai e che sei) cioè di autovalutazione del proprio apprendimento/insegnamento e di autostima reciproca per ciò che si è in grado di affrontare. 

Per preparare alla vita, al mondo “esterno” è necessario che la scuola costruisca contesti educativ0 culturali e stimoli processi reali e significativi e non indugi su un’azione puramente trasmessiva/ripetitiva, sia tale cioè da proporre situazioni problematiche, nuove e divergenti, capaci di suscitare il pensiero critico, di sollecitare interattivamente la comunicazione e l’attività creativa. In tal senso la programmazione didattica deve partire dalla diversità delle intelligenze
 e da queste specificità far maturare nel contesto della socializzazione la motivazione all’operatività e all’apprendimento più esteso e trasversale, finalizzati all’operativizzare il sapere anche scolastico.

L’attenzione si sposta dal prodotto al processo e, quindi, al soggetto, che è chiamato ad essere protagonista del proprio apprendimento, che diventa cosciente dei suoi punti forti e dei suoi punti deboli, ed in relazione a tale consapevolezza critica progetta il proprio percorso in un rapporto dialettico con l’insegnante e la classe, intesa quest’ultima come comunità di vita. In tal modo acquista un senso di fiducia e di consapevolezza di sé che sono essenziali perché il sapere possa tradursi in saper fare e saper essere. 

RISORSE E BISOGNI NELLA SOCIETà DELLA COMUNICAZIONE

Oggi con le crescenti opportunità di movimento e l’estensione degli orizzonti forniteci dalla comunicazione ipertestuale e multimediale sussiste una concreta possibilità e prospettiva per questo tipo di scuola non puramente trasmissiva e ripetitiva di nozioni statiche ma fondata su una ricerca-azione costruttiva non solo dell’insegnante ma anche dello studente. Già la “scuola attiva” del 900 contestava il modello puramente trasmissivo, ma in particolare la “pedagogia Freinet” proponeva e praticava, pur nelle condizioni di una società povera, una scuola fondata sul tâtonnemet expérimental
 e sulle “tecniche di vita”
. 

Non vi è dubbio che oggi tale modello formativo e aperto ai radicali mutamenti socio-culturali sia diventato più didatticamente praticabile e socialmente indispensabile per formare persone attive nella società interculturale e globalizzata della comunicazione. 

Per poter impostare una valutazione efficace nel contesto dell’introduzione dei Piani di Studio Personalizzati, che debbono essere però intrecciati e finalizzati ad un Piano Formativo di classe, occorre che preventivamente vengano delineati dal gruppo docente, illustrati, motivati e concordati con gli alunni gli obiettivi generali d’apprendimento e formativi, nonché i criteri e gli indicatori in base ai quali selezionare e costruire durante l’anno scolastico la propria documentazione. Si tratta in definitiva di pensare ad una scuola e, dunque, ad un portfolio di valorizzazione e promozione strettamente connesse di specificità personali e di competenze comuni, di avanzamenti e progressi, di impegni e traguardi, di identificazione personale e insieme di appartenenza di gruppo, non certo ad una mera somma di prove certificative disciplinari. Da esso deve poter emergere la consapevolezza per il bambino/ragazzo dei suoi punti di forza e dei punti di debolezza per aiutarlo, attraverso questa autocritica che scaturisce dal vivere insieme (e non dal puro giudizio dell’insegnante), a crescere e ad avere e, dunque, al coraggio di sfidarsi dentro e fuori della scuola.

Nella scuola di base è fondamentale distinguere ed insieme intrecciare nella valutazione il progresso compiuto, l’impegno profuso, l’esito raggiunto nella prestazione e nella disposizione. Inoltre il portfolio – espressione articolata ed eterogenea di dati descrittivi personali, di prodotti, di processi e di valutazioni - dovrebbe diventare l’ancora di identificazione e di salvezza per l’allievo e di riferimento per gli insegnanti, nel senso che è ad esso che ci si deve riferire e non ad un presunto “scolaro” astrattamente pensato per ogni età e grado di scuola/classe. Questo dovrebbe diventare tanto più vincolante nel passaggio da una scuola all’altra e al cambio di docenti.

Si comprende allora come valutazione, porfolio, Piano Personalizzato di Studio, programmazione, gestione e partecipazione all’organizzazione didattica e all’attività educativa condivise siano elementi strettamente connessi e non si possa affrontare l’uno senza coinvolgere il resto, in una visione olistica che deve veder coinvolti sia pur in diversa misura e con diverse funzioni i vari soggetti (in primis insegnanti ed alunni).

In sostanza – tenuti presenti i limiti istituzionali e politici di cui si è già parlato - porfolio, Piani Personalizzati di Studio, se confortati da un’azione adeguata di indirizzo, di supporto e di collaborazione condotta a livello di Collegio Docenti e magari ancor meglio di reti territoriali di Scuole, possono diventare espressione e strumenti di una effettiva pratica educativa all’autonomia, che innanzi tutto abbia come fine l’autonomia operativa e critica, vale a dire formativa, dei ragazzi.

POTENZIALITà E REALTà: IL PROBLEMA DEONTOLOGICO DOCENTE


Non v’è dubbio che la molteplicità dei problemi che si prospettano sul piano culturale, organizzativo generale e metodologico didattico oltre a porre necessità di investimento di nuove risorse richiedono una poderosa riconversione professionale docente e dirigente, in assenza della quale il tutto si ridurrà ad una bolla di sapone, un’operazione gattopardesca – di cui l’Italia è maestra- che invece di produrre innovazione e nuova responsabilità professionale si tradurrà in ulteriore frustrazione docente, deresponsabilità e dequalificazione del servizio scolastico pubblico.

L’adozione dei Piani Personalizzati e del portfolio richiede:

a) capacità di lettura non solo intuitiva/approssimativa delle diverse risorse e delle differenti intelligenze (non basta il buon senso!);

b) capacità di scelta e di proposizione rispetto alla formulazione dei Piani d’Apprendimento e alla correlazione fra risorse personali, livello del gruppo classe/laboratorio, e risorse materiali documentarie e strumentali;

c) capacità organizzative flessibili rispetto alla storica rigidità della classe chiusa e della metodologia trasmissiva e valutativa;

d) capacità relazionali per il docente tutor che riguardano diversi referenti (i colleghi coinvolti, i singoli alunni “personalizzati”, i genitori, i soggetti ambientali collaborativi con i quali gestire una relazione non semplicemente passiva e registratoria.

Il problema, dunque, non riguarda solo il tempo messo a disposizione dell’insegnante tutor ma parimenti il suo aggiornamento e riconoscimento professionale.

Sono state messe risorse a disposizione con il nuovo contratto scuola o sono ipotizzabili investimenti ministeriali adeguati (che non si limitino al reinvestimento dei puri risparmi derivanti da tagli e razionalizzazioni). Non servono gli spot televisivi e le raccomandazioni amministrative per una azione formativa del tutor e una riqualificare del servizio scolastico. Per la verità non ci sono né intravedono nel clima politico attuale che tagli generalizzati ai servizi sociali. 

 Sono preparate ed attrezzate le università e gli IRRE (che fra l’altro non hanno più la competenza nel settore dell’aggiornamento professionale) ad un’azione di così vaste proporzioni? Un’azione che investe non solo il sapere ma il saper operativizzare il sapere organizzativo, relazionale e didattico.

Dall’esperienza della formazione docente primaria e delle SSIS possiamo esprimere una affermazione quanto meno dubbiosa. Ed è un terreno sul quale non ci si può fidare alle improvvisazioni, come invece sta avvenendo.

Si pone quindi da parte docente un problema di consapevolezza e di responsabilità deontologica e non solo di sudditanza burocratica all’Amministrazione: se si propongono una diversa organizzazione e conseguentemente nuove competenze si garantiscano gli strumenti professionali per realizzarle.

Questo forse significa rifiutare le potenzialità che si è cercato di intravedere e i bisogni oggettivi sia relativi agli alunni che ai nuovi contesti culturali, sociali e tecnologici? Non mi pare che costituirebbe un atto sociale e deontologico responsabile. Occorre aver piena coscienza dell’attuale forte divario esistente fra offerta formativa della scuola tutta (ad iniziare dalla primaria) e società postindustriale della globalizzazione e della comunicazione.

Sorge a questo punto la funzione e risorsa positiva rappresentata da una ripresa dell’Associazionismo professionale, cioè dello sviluppo della ricerca-azione collaborativi, elevata ad investimento e non lasciata alla spontaneità e all’eccezione. 

La normativa ministeriale, che ha stabilito la “qualificazione” delle AA.PP. pedagogiche per la formazione docente, è indubbiamente un fatto positivo ed incoraggiante, purché non venga svalutata con riconoscimenti inflazionati dati a “insignificanti aggregazioni” e con “accreditamenti” a pioggia, addirittura estesi anche ad enti con fini puramente commerciali e non pedagogici. 

L’aggregazione pluralistica docente, motivata dal bisogno della ricerca-azione didattica e del confronto pedagogico-culturale, costituisce una conquista e un’affermazione di dignità professionale da parte della categoria docente, nonché una condizione imprescindibile e funzionale non solo al miglioramento di una “scuola dell’autonomia” ma alla stessa crescita qualitativa di una società democratica.











Rinaldo Rizzi

maggio 2003.

� Cfr., Mario Comoglio, Il portfolio: strumento di valutazione autentica, in “Orientamenti Pedagogici”, Roma, anno 49°, volume 2, 2002, pp. 199-224; M.Comoglio, Che cos’è il portfolio, in “L’educatore”, Milano, anno 51°, n.ri 10/11 (definizioni), 12/13 (valutazione), 14/15 (fasi) e 16 (criteri), 2003.


�  Cfr., Rinaldo Rizzi, Scuola di base: autonomia e credito formativo, in “Ricerche Pedagogiche”, n. 138, 2001, pp. 27-34.


�  Cfr., Raffaele Laporta, La comunità scolastica, Firenze, La Nuova Italia, 1963 e riedizioni; Bruno Ciari, La nuove tecniche didattiche, Roma. Editori Riuniti, 1961, riedizione 1992; AA.VV., Cooperare in classe (idee e strumenti per insegnanti e genitori), Casalecchio di Reno (BO), Coop Itala, 1996.


� Cfr., Aldo Pettini, Célestin Freinet e le sue tecniche, Firenze, La Nuova Italia, 1968 e ristampe; Célestin Freinet, La scuola del fare, Azzano S. Paolo (BG), Edizioni Junior, 2002.


� Cfr., AA.VV, La selezione, Firenze, La Nuova Italia, 1969; AA.VV, La valutazione, idem, 1980.





� Cfr., Raffaele Laporta, , 1963; La difficile scommessa, Firenze, La Nuova Italia,1971; Aldo Pettini, Origini e sviluppo della cooperazione educativa in Italia (Dalla CTS al MCE, 1951-1958), Milano, Emme Edizioni, 1980; Rinaldo Rizzi, Me sa che voi non menerete! (Fano, 1951, Nascita e prime prove della “Pedagogia popolare” in Italia), Pesaro, Provincia, 1995.


� Cfr., Domenico Lipari, Progettazione e valutazione nei processi formativi, Roma, Edizioni Lavoro, 1995; D. Bramanti (a cura di), Progettazione formativa e valutazione, Roma, Carocci Ed. ,1998; Beniamino Vertecchi, Decisione didattica e valutazione, Firenze, La Nuova Italia, 1993.


� Cfr. Howard Gardner, Formae mentis. Saggio sulla pluralità dell’intelligenze, tr. it., Milano, Feltrinelli, 1987; Educare al comprendere. Stereotipi infantili e apprendimento scolastico, idem, 1993).


�  Cfr., Georges Piaton, Il pensiero pedagogico di Freinet, 1974, tr. it. Firenze, la Nuova Italia, 1979; .


� Cfr., Célestin Freinet, La scuola del fare, cit.; Giuseppe Tamagnini, Didattica operativa. Le tecniche Freinet in Italia, 1964, riedizione Azzano S. Paolo (BG), Edizioni Junior, 2002.





PAGE  
1

