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Formazione in servizio e
Piani di miglioramento

di Rita Bortone

Discorsi gia fatti

Sulla formazione ho scritto molte volte, con ap-
procci diversi ad un problema che ho sempre vi-
sto come cruciale ai fini della qualita della scuola e
che ritengo tuttora una condizione necessaria per
I'applicazione intelligente delle riforme che via via
si succedono.

Nel giugno del 2009, su questa rivista, veniva pub-
blicato un mio articolo intitolato I/ piano annuale di
formazione. Ironizzavo sul dirigente che corre dietro
al progetto di turno, al ministro di turno, al finanzia-
mento di turno, e per il quale riflettere sulla formazio-
ne non ha senso perché qualunque “piano annuale”
gli andra bene.

Ironizzavo sulle logiche sindacali e sulla promozio-
ne di cio che chiamavo diritto allinerzia, uno stra-
no diritto-dovere che mai veniva rivendicato come
diritto né mai veniva controllato come dovere. E
rimproveravo alle organizzazioni sindacali di non
aver mai posto /a formazione delle professionalita
(di base e in servizio) quale condizione centrale e fon-
dante di ogni rivendicazione possibile e quale nodo
essenziale intorno a cui promuovere e combattere le
battaglie.

Affermavo che (...) Il dirigente che ha a cuore un’i-
dea di scuola ed intende realizzarla non puo fare a
meno di riflettere sulla inefficacia delle attuali prassi
di formazione in servizio e sulla utilita di un piano di
formazione organico e a lungo termine, che dia senso
e prospettiva di efficacia ai piani annuali (...).

Auspicavo insomma, anticipando inconsapevol-
mente quanto sarebbe poi diventato norma, la
sostituzione del piano annuale di formazione con
un piano pluriennale di qualificazione del persona-
le. Nel rileggere quanto scritto circa sette anni fa,
ho sorriso imbattendomi, nel paragrafo sull'analisi
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dei bisogni, in espressioni come <individuazione di
punti di forza e di criticita rilevati nella progettazione,
nella organizzazione, nella realizzazione dell'offerta
formativa>; oppure <eventuali dati scaturiti da pro-
tiche di autoanalisi d'Istituto>; o ancora <definizione
degli obiettivi di miglioramento, dei relativi ambiti di
formazione e dei relativi destinatari>. Le riflessioni
di allora, lette oggi, mi fanno insomma amaramen-
te sorridere per la loro attualita...

Nel maggio del 2015, gia in ottica di buona scuola,
Su questa rivista veniva pubblicato un altro mio
articolo intitolato Un piano triennale di formazione.
Riprendeva dichiaratamente ampi stralci da quel-
lo precedente, ritenuto di particolare attualita ai
fini della realizzazione della auspicata buona scuo-
la, ma portava avanti la riflessione sul tema del-
la formazione alla luce delle novita introdotte dal
documento che nel luglio 2015 sarebbe poi diven-
tato la legge 107: obbligatorieta della formazione
e necessita di riflessione sulla gestione del bonus,
cause della demotivazione degli insegnanti verso
la propria formazione, superamento della forma-
zione come “corso di aggiornamento”, riferimen-
to della formazione ad un profilo professionale
dellinsegnante, diversita di culture e di bisogni dei
destinatari, contenuti dell'auspicato piano trienna-
le.

Alla luce di quanto sta accadendo in questi mesi
nelle scuole, penso che molte delle riflessioni
espresse in quegli articoli possano essere molto
utili.

Anche sulle logiche di autoanalisi e di miglioramen-
to ho scritto piu volte: nell'ottobre 2014 questa ri-
vista pubblicava l'articolo Appunti e noterelle sugli
esiti formativi. A partire dalla Direttiva Ministeriale
n.11 del 18 settembre 2014, che annunciava per
il triennio 2014-2017 l'introduzione di pratiche au-
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tovalutative in tutti gli Istituti, ragionavo sulle logi-
che dell'autoanalisi e del miglioramento, suggerivo
strumenti per I'analisi dei problemi e delle possibili
cause, riflettevo sulla necessaria strategicita degli
interventi migliorativi. Infine nell'aprile 2015, all'i-
nizio della lunga stagione del Rav, scrivevo Rav: alla
ricerca di indicatori che indichino, in cui criticavo le
scelte del modello nazionale, ritenendole poco
efficaci ai fini della individuazione delle criticita e
della definizione delle priorita su cui progettare il
miglioramento.

Oggi dunque, a distanza di quasi un anno, il mio di-
SCOrso Non appare NUOVO Se Non per una maggio-
re contestualizzazione del problema che affronto,
per un approccio che parte da constatazioni e non
da paure, per una piu avvertita consapevolezza di
quanto i processi reali siano diversi rispetto ai pro-
cessi auspicati dalla norma.

La formazione: una misura per quale migliora-
mento?

La formazione in servizio, nel famigerato Pdm, co-
stituisce uno degli obiettivi di processo interni a
quell'area di processo denominata sviluppo e va-
lorizzazione delle risorse umane, area che a sua
volta rientra nelle pratiche gestionali e organiz-
zative, macroarea della sezione del Rav dedicata
ai processi. Questo obiettivo di processo va per-
seguito in funzione del superamento delle critici-
ta e del conseguimento delle priorita rilevate nel
Rav, e va analizzato (azioni, risorse e tempi previ-
sti) nel documento che ha tolto un po’ di sonno a
dirigenti e docenti fino a poco fa, e che si chiama
appunto Piano di miglioramento (pidiemme per
gli amici).

Questo e la formazione nel moderno lessico del-
la scuola d'oggi, frammento dell'articolato e com-
plesso sistema di adempimenti cui ciascun Istituto
e affannosamente chiamato.

Qualcuno a questo punto si chiedera: non é for-
se giusto guardare alla formazione come misura
di miglioramento di carenze e criticita? Certo che
lo e! Anzi, direi che quasi tutte le criticita rilevabi-
li nei nostri Istituti sono legate a una carente for-
mazione (di base o in servizio) degli insegnanti e
non solo degli insegnanti. E tuttavia mi scappa un
po’ d'ironia perché, lavorando nelle scuole accan-
to a dirigenti e docenti, ne ricavo ogni giorno di
piu I'impressione (sia che I'oggetto di riflessione si
chiami Rav, Ptof, Pdm, sia che riguardi la valutazio-
ne o la progettazione, il curricolo o le competenze,
la disciplina o la cittadinanza...) di assistere ad una
vorticosa corsa che non ha altra meta se non quel-
la di stare a posto col modello di turno, con l'azio-
ne di turno, con 'adempimento di turno. Dirigenti
e insegnanti talvolta mi appaiono inconsapevoli di
esser parte di una girandola coloratissima che gira

nella direzione voluta dal vento; a volte invece ne
sono consapevoli e amareggiati, ma non hanno co-
munque il tempo e la lucidita necessaria per pen-
sare: devono fare, devono fare, devono fare (chis-
sa se al Ministero queste cose le sanno e se sono
consapevoli dei danni che arrecano, in barba alle
egregie intenzioni che proclamano e alle buonissi-
me scuole che credono di costruire).

Al momento comunque, terminate le fatiche di
Rav, Pdm e Ptof, 'adempimento incalzante & quel-
lo della formazione in servizio, che s'ha da fare
perché appunto sta nel Pdm, che s’ha da fare su
quell’argomento appunto per rispondere a quella
che ¢ la prima criticita, che s'ha da fare perché ap-
punto nel Rav rappresenta una prioritd....

Sono davvero molte, oggi, le scuole in cui si sta
facendo formazione, ma non credo che le pratiche
formative in corso saranno piu efficaci di quelle
vecchie sol perché veicolate da un sistema lessicale
e procedurale ammodernato ed ispirato a logiche,
teorie e parole di efficienza e di efficacia.

Modelli nazionali e in-competenze diffuse

Sappiamo che in molte delle nostre scuole man-
ca completamente la cultura della valutazione,
dell'autovalutazione, del miglioramento, del risul-
tato osservabile. Manca nell'azione progettuale e
formativa dei docenti, nell'azione progettuale e or-
ganizzativa dei dirigenti. La gran parte delle cose
che si fanno nelle scuole non sono pensate per
segnare dei goal.

Le nuove forme progettuali e valutative richieste a
livello centrale dovrebbero, al contrario, esser por-
tatrici di logiche stringenti, di processi chiaramen-
te finalizzati, di azioni mirate a risultati osservabili
e misurabili.

E' comprensibile quindi che, sempre a livello cen-
trale (Invalsi, Indire), si sia ritenuto di dover elabo-
rare dei modelli (Rav, Pdm) che facilitassero I'ado-
zione delle nuove logiche da parte di dirigenti e
docenti. Ma quanto questi modelli abbiano giova-
to al fine per cui sono nati & tutto da dimostrare.

Non disponiamo certo di dati statistici, ma l'espe-
rienza diretta ci porta ad affermare che in molti
casi i modelli proposti alle scuole per facilitare la
costruzione dei nuovi sensi progettuali e valutativi
hanno prodotto I'effetto opposto, generando in di-
rigenti e docenti stress da superlavoro e ansia da
prestazione, e inducendo, in contrasto con gli sco-
pi dichiarati, una diffusa pratica del non senso che
pervade visibilmente, se uno ha voglia di leggerli,
diversi documenti.

Non voglio soffermarmi sull'analisi critica dei mo-
delli nazionali (Rav e Pdm) e sull'uso che se n'e
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promosso, che pure mi appassionerebbe, ma solo
riflettere un attimo sul fenomeno, riscontrato in
molte scuole, della designificazione delle pratiche,
della loro evidente burocratizzazione, dello svili-
mento progressivo di quell’autonomia che pure i
testi di legge continuano ad affermare ad ogni pre-
messa.

Le scuole che hanno tratto qualche vantaggio da
Rav e Pdm sono state le scuole illuminate, quel-
le che gia avrebbero saputo fare da sole, quelle
dove l'analisi dei processi e degli esiti significava
gia qualcosa, dove l'autovalutazione e la progetta-
zione di miglioramento hanno cominciato da tem-
po ad esser cultura e pratica diffuse. Nelle altre
scuole, al di la di quanto sensatamente o insensa-
tamente dichiarato nelle aggrovigliatissime sezio-
ni del modello nazionale di Pdm, non so su cosa
possa fondarsi la prospettiva di un miglioramen-
to, se ci riferiamo a un miglioramento di sostanza.
Certamente non sulle promesse dei nuovi Ptof, an-
ch'essi trasformati in burocratici documenti riferiti
a criticita e priorita, ad aree di processo e azioni di
miglioramento, ma spesso incapaci di comunicare
qualcosa che con coerenza di visioni e strategicita
di azioni caratterizzi I'offerta formativa e delinei ['i-
dentita culturale e formativa dell'lstituto.

La pratica autovalutativa € una gran bella cosa:
sarebbe interessante pero sapere se la si eserci-
ta anche a livello ministeriale e se, a livello mini-
steriale, qualcuno individua le criticita del proprio
operato...

Il non senso si spreca, tra i Rav e i Pdm prodotti
dalle scuole, ma la colpa non & solo di dirigenti e
docenti.

Questioni di connessioni o di giustapposizioni

Dunque sapevamo tutti che la scuola italiana non
ha una cultura strategica né del miglioramento né
della rendicontazione, e sapevamo tutti che que-
sta cultura va costruita.

La domanda che mi pongo ¢ se i modelli di Inval-
si (Rav) e di Indire (Pdm) stiano realmente contri-
buendo a creare tale cultura. Me la pongo in parte
perché frequentemente mi e capitato di osservare,
nel recente delirio compilatorio, piu atteggiamenti
di ossequio alle pratiche modellizzate che autono-
me e consapevoli iniziative strategiche. Ma anche
per alcune considerazioni piu teoriche, che provo
brevemente ad illustrare.

La valutazione e l'autovalutazione di un Istituto
scolastico richiedono un’analisi complessa di tipo
sistemico, capace di evidenziare non solo lo stato
dei singoli elementi rapportati ad uno standard e
ad un criterio di qualita (come fa il Rav), ma so-
prattutto le relazioni d'influenza tra gli elementi
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(come il Rav non fa), si da poter ipotizzare le cause
delle eventuali criticita (i fattori che le determina-
no), e da poterne progettare la rimozione attra-
verso strategici e progressivi interventi. Quanto
pitu complesso & il processo e quanto piu nume-
rose sono le variabili in gioco, tanto piu lungo e
articolato e monitorato dovra essere l'intervento
migliorativo, e tanto piu dovra esser sostenuto da
consapevolezze, competenze, capacita previsiona-
li, strumenti di controllo dei processi e di accerta-
mento degli esiti da conseguire via via.

Strategicita significa capacita di colpire una palla
perché ne vadano in buca tante altre. Ma questo
implica la conoscenza delle direzioni che le diverse
palle assumeranno urtandosi l'una con l'altra, oltre
alla padronanza d'uso della stecca.

Nella scuola, gia le macrovoci esiti e processi non
sono sullo stesso piano: i primi sono gli effetti, i
secondi sono le cause, le possibili cause. Le criticita
eventualmente riscontrate negli esiti possono tro-
vare le loro cause nelle criticita di alcuni processi.
Ma per attivare interventi migliorativi devo aver
chiaro analiticamente, e non genericamente, cosa
dei processi influisce su cosa degli esiti, e come.
Un rapporto di autovalutazione deve aiutarmi in
questo, se no non serve, perché il miglioramento,
se ci sara, non sara stato intenzionale e non sara
derivato da azioni consapevoli.

Dire che sugli esiti formativi influisce la qualita dell'of-
ferta é fin troppo owio, ma l'affermazione é tanto
generica da non poter produrre alcun intervento
migliorativo. Qualita dell'offerta significa obiettivi
perseguiti, contenuti proposti, strategie utilizzate,
ambienti d‘apprendimento costruiti, e significa anche
congruenza progettuale e organizzativa, modalita
d'erogazione, quantita e qualita di risorse impiegate,
qualita della didattica e degli ambienti di apprendi-
mento. Ognuno di questi elementi influisce (é possi-
bile che influisca) sugli esiti formativi degli studenti. Il
problema é trovare quello, o quelli, che hanno inciso
sugli esiti formativi dei nostri studenti. (Appunti e no-
terelle sugli esiti formativi)

| diversi processi, a loro volta, non sono indipen-
denti gli uni dagli altri: scritti su carta, devono ave-
re una successione lineare, ma un rapporto di au-
tovalutazione deve aiutarmi a vederne le relazioni,
che sono di tipo diverso, a volte di inclusione, a
volte di causa-effetto, a volte diincidenza indiretta.

Gia tra le due macroaree dei processi non esiste
forse una relazione d'influenza? Le pratiche educa-
tive e didattiche non sono forse condizionate dalle
pratiche gestionali e organizzative?

Ed all'interno delle pratiche educative e didattiche,
la continuita e l'orientamento non sono forse legati
a curricolo, progettazione e valutazione? E a currico-
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lo, progettazione e valutazione non € legato anche
'ambiente di apprendimento? E allambiente di ap-
prendimento non e forse legata la pratica della in-
clusione e differenziazione?

Insomma il senso delle azioni migliorative dipende
dalla consapevolezza delle relazioni, mentre I'ana-
lisi guidata da Rav e Pdm focalizza le parti del siste-
ma, non le relazioni tra le parti, e promuove, certa-
mente contro le intenzioni, una visione dell'lstituto
come giustapposizione di elementi, non come com-
binazione di elementi variamente influenti tra loro.

Dall'analisi della grande Area 3 del Rav, relativa ai
processi, si potrebbe ad esempio ricavare un gran-
de grafo ad albero, cosi denso di rami e foglie da
non poter essere completamente illustrato nello
spazio del nostro schema (Schema n. 1). Tra gli
elementi che compongono il grande albero, la for-
mazione (sempre ad esempio) si trova accanto alla
collaborazione tra insegnanti: sono rametti dello
stesso peso, che derivano da un ramo piu consi-
stente, intitolato allo sviluppo e valorizzazione delle
risorse umane, che a sua volta dipende dal piu ro-
busto tronco delle pratiche gestionali e organizzati-
ve, a loro volta costitutive della chioma dei processi.

Tra i quadratini disegnati nello schema non c'é
nessuna relazione se non quella gerarchica, che
li identifica come elemento del ramo gerarchi-
camente superiore. Tra il quadratino della for-
mazione e i quadratini del curricolo, della pro-
gettazione, della valutazione, o dell'inclusione e
dell'orientamento non c'€ dunque nessun legame
causale, nessuna freccia che li collega. E la stessa
logica ispira il Pdm, nonostante qui (nel Pdm) mi si
chieda almeno di indicare la relazione tra obiettivi
di processo e priorita da perseguire.

Insomma a me sembra che, per analizzare e mi-
gliorare la vita d'Istituto, occorrano logiche siste-
miche, mentre il Rav e il Pdm, sostanzialmente,
favoriscono un‘analisi lineare, che rischia di pro-
muovere azioni meccaniche.

Verso un Piano di formazione triennale e stra-
tegico

Nel paragrafo precedente abbiamo osservato
come le diverse aree di processo, oltre ad essere
analizzate nella loro composizione (come fa il Rav),
dovrebbero essere guardate anche nelle relazioni
con le altre aree.

Ad esempio, quale delle aree di processo, o dei
singoli elementi costitutivi, non & legata alla for-
mazione?

Sappiamo che alla fine di ogni sezione il Rav pone
delle domande guida per I'autoanalisi: anche que-
ste ci sembrano domande che spingono all'analisi,

non alla ricerca delle cause.

Anche noi, nel contributo Appunti e noterelle sugli
esiti formativi, avevamo proposto batterie di do-
mande che guidassero l'autoanalisi. Ma nel nostro
contributo le domande erano finalizzate alla ricer-
ca delle cause, perché nella rimozione delle cause
collocavamo la nostra prospettiva di miglioramen-
to. Ora, se riguardiamo quelle domande, possia-
mo scoprire che tante delle criticita possibili sono
sostanzialmente legate alla formazione dei docen-
ti: culture e pratiche inadeguate hanno sempre
alle spalle una carente formazione (nell'area edu-
cativa e didattica o nell'area organizzativa), o un
mancato rispeto delle norme, o una grave distan-
za dalle conquiste della ricerca scientifica, dalle
pratiche innovative che altri hanno sperimentato
e validato, da sfide e scambi, da incontri e tentativi
(Schema n. 2).

Oggi, per una formazione efficace e strategica ser-
ve un‘analisi delle criticita, ma anche una ricerca
coraggiosa delle cause: scopriremo che alla radice
dei guasti ci sono incompetenze diffuse. In una re-
ale cultura del miglioramento, occorre superare la
rigida compilazione del Pdm e I'ansia dell'adempi-
mento, e abbandonare la logica del corso di for-
mazione in direzione di un triennale percorso di
formazione che lieviti nel tempo disteso, nel dub-
bio e nella riflessione, nella ricerca e nella piccola
sperimentazione, nello studio individuale e nello
scambio; un percorso articolato, monitorato, va-
lutato, che solo a queste condizioni pu0 risultare
denso di efficacia trasformativa, migliorativa.

Discorsi fatti senza urgenze in altri tempi e in altri
contributi diventano oggi funzionali ad emergenze
ormai evidenti, e il lettore pud trarre ancora bene-
fici da una loro lettura o rilettura.

Qui ci interessa solo riprendere alcune riflessioni,
o farne di nuove, suggerite dalle prime osservazio-
ni effettuate sulle ultime sedicenti pratiche forma-
tive di miglioramento.

1. Una formazione che vada oltre il Pdm

Un piano triennale di formazione che si configuri
come strumento reale di miglioramento non puo
appiattirsi su un Pdm, che a sua volta si sia appiat-
tito su di un Rav, che a sua volta abbia indagato
su aspetti di superficie della vita scolastica senza
mettere a fuoco aspetti sostanziali e discriminanti
della qualita dell'offerta formativa.

Il piano triennale di formazione si muovera, si,
con logiche strategiche verso il miglioramento e
il superamento delle criticita rilevate nell'lstituto,
ma non rinuncera a perseguire le idealita legate
alla costruzione permanente di un profilo docente
elevato, competente, colto, consapevole della rile-
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vanza sociale e culturale della funzione docente,
attore critico della contemporaneita.

2. Una formazione legata a bisogni ben indaga-
ti e a chiare prospettive di crescita

La formazione non produrra nessun miglioramen-
to se la facciamo meccanicamente scaturire da
qualche criticita approssimativamente individuata
e non ben analizzata, e se non sappiamo noi stessi
a quale gancio (cognitivo, educativo, organizzati-
vo...) la appenderemo: se non sappiamo, Ciog, cosa
ce ne faremo dopo, in quale contesto di riflessione
o d'esperienza la collocheremo per ricavarne dei
frutti, quali frutti vogliamo che produca.

3. Un passo alla volta, per risultati osservabili

E’' del tutto inefficace ragionare su come si costru-
isce una prova di prestazione, se il Collegio non
ha mai affrontato temi e problemi, concettualita e
lessico della valutazione a carattere generale.

E’' del tutto inefficace provare a costruire un curri-
colo delle competenze chiave se il documento che
I'lstituto ha finora chiamato curricolo & un insieme
di copia e incolla dalle Indicazioni nazionali di rife-
rimento.

E' del tutto inefficace, insomma, affrontare me-
gatemi o megaproblemi senza essersi posti la
domanda se nel Collegio esistano i prerequisiti, o
attivare iniziative sproporzionate (nei contenuti e
negli obiettivi perseguiti) in rapporto ai tempi ed
alle risorse disponibili.

La triennalita del Piano consente gradualita di in-
terventi e obiettivi formativi a lungo termine: non
e la necessita delladempimento immediato che
puo guidare iniziative formative efficaci.

4. Operativita si, ma tanta riflessione e tanti ri-
ferimenti scientifici

Ci sono sempre (e sempre ci sono stati) gli inse-
gnanti che, di fronte allo sforzo di affrontare nuo-
vi quadri concettuali, legittimano nuove pratiche
metodologiche e didattiche e chiedono subito al
formatore di fare un discorso operativo (in parole
povere, dicci come fare, punto e basta).

Il primo documento su la buona scuola ha rin-
forzato e legittimato ogni richiesta volta ad una
formazione operativa. Allora & bene fare qualche
puntualizzazione e spiegare alcune cose semplici:
una lezione teorica (e magari noiosa) su contenuti
inapplicabili e lontani dai bisogni formativi & giu-
stissimo rifiutarla. Ma occorre avere ben chiaro:

a) che non si possono realizzare, relativamente ad
un compito di apprendimento, dinamiche coope-
rative e laboratoriali produttive senza aver prima
condiviso il lessico e la concettualita prerequisiti

SCUOLAe
AMMINISTRAZIONE © N.2 FEBBRAIO 2016

rispetto al compito stesso;

b) che non si possono sperimentare in aula tec-
niche e situazioni d'apprendimento innovative
senza aver compreso preventivamente le cornici
teoriche e i principi sottesi: adottare un modello
senza sostanziarlo di significati & inefficace, se non
addirittura rischioso. La operativita di un'esperien-
za formativa non sta nel fare a meno di qualsiasi
riferimento teorico (siamo intellettuali o manova-
li7), ma nel coniugare i fondamenti scientifici con
esercitazioni e pratiche didattiche, e nel rendere
spendibile in aula quanto affrontato nell'esperien-
za formativa.

5. Superare mode e bisogni emergenti: la com-
petenza didattica del docente é importante per il mi-
glioramento

Sempre quel primo documento su la buona scuola,
indicando gli obiettivi da perseguire attraverso la
formazione, andava in direzione di una riflessione
in situazione, relativa alle pratiche educative gia in
uso, e solo relativamente al digitale indicava la ne-
cessita di costruire la competenza degli insegnanti.

Credo che sia utile riflettere su quanto i nostri in-
segnanti (e non necessariamente per loro respon-
sabilita) abbiano non da rivisitare, ma proprio da
apprendere. E’ chiaro che le situazioni variano da
scuola a scuola e da docente a docente, ma acca-
de spesso che gli insegnanti abbiano bisogno di
costruire dal nulla competenze che finora si sono
date per scontate.

Larichiesta di formazione va generalmente in dire-
zione dei bisogni emergenti al momento, non dei
bisogni profondi. Si promuove il corso sulla pro-
gettazione per competenze o sulla valutazione delle
competenze, o sulla certificazione delle competenze,
molto meno si promuovono corsi in direzione del-
la didattica e delle metodologie, perché i problemi
didattici avvertiti rientrano nelle routine consolida-
te, non fanno moda, non servono per rispondere
ad adempimenti specifici. Strategicita zero: si igno-
ra diffusamente, non a parole ma nei fatti, che a
nulla vale imparare a costruire una prova esperta
o un documento cui dare il nome di curricolo per
competenze se la didattica e rimasta quella di pri-
ma, centrata su conoscenze e su dinamiche tra-
smissive.

6. Superare mode e bisogni emergenti: la com-
petenza disciplinare del docente é importante per il
miglioramento

Anche quando viene promossa un'esperienza su
didattica e metodologia, si da per scontata la pa-
dronanza, negli insegnanti, delle materie d'inse-
gnamento. Le materie d’insegnamento, nella gran
parte dei casi, sono state acquisite dagli insegnanti
con vecchie logiche e con schemi culturali che oggi
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risultano inadeguati: gliinsegnanti sono il piu delle
volte lontani dall'usare le discipline come strutture
di significato portatrici di specifici metodi di pensie-
ro, e dal concepirle come chiavi interpretative del
reale. Sviluppare competenze nei ragazzi non si
puod se nei docenti manca la padronanza discipli-
nare e se la materia € solo un pacchetto di conte-
nuti da trasmettere.

7. Il miglioramento si verifica se la formazione
continua oltre il corso e se ricade sull'intero Istituto

Fare formazione non ha senso e non porta miglio-
ramenti se dopo non si attiva, all'interno dell'Istitu-
to, 'azione organizzativa necessaria per applicare,
sperimentare, validare quanto appreso, e per ri-
flettere, confrontare, formulare ipotesi di cambia-
mento: ma tutti, non qualche singolo docente di
buona volonta. La crescita individuale ha senso se
la formazione viene messa in circolo. Il migliora-
mento c'e se la formazione coinvolge I'lstituto.

SCUOLAe
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Schema n. 2 - Aree di processo e bisogni di formazione

Domande per un’autoanalisi intenzionale e strategica:
non solo Rav

Elementi della professionalita docente
implicati in eventuali criticita

(rilevazione di bisogni formativi)

Macro progettazione d'Istituto

| progetti che l'lstituto elabora (dal POF al curricolo, ai mi-
croprogetti specifici) a cosa servono? Svolgono la funzione
di guida e vincolo all'azione comune?

Contribuiscono allo sviluppo del profilo desiderato? Ag-
grediscono i problemi e le carenze formative rilevate?
Definiscono preventivamente gli esiti attesi, sono coerenti
col profilo e sono descritti in forma di comportamenti os-
servabili? Adottano strategie congruenti?

Permanere di una cultura dell'adempi-
mento, mancanza di cultura del risulta-
to, assenza di strategie formative

Carente competenza progettuale (logi-
che e tecniche di progettazione forma-
tiva)

Il Collegio li condivide nella sostanza o solo nella forma?
Sono previste modalita di accertamento e criteri di valu-
tazione di tali esiti? Esiste un controllo del rapporto tra
dichiarato e agito?

Se é stato rilevato un problema di dispersione, o di ricor-
renti insuccessi, o di modeste competenze di base, é stato
poi progettato un intervento risolutivo o migliorativo?

Permanere di una cultura dichiarativa e
non strategica. Assenza di una cultura
valutativa e autovalutativa

Carente competenza valutativa e auto-
valutativa (logiche e tecniche di valuta-
zione e autovalutazione)

Si prevedono forme di socializzazione degli esiti e di va-
lutazione del progetto? E' disponibile presso I'lstituto un
quadro progettuale di sintesi che mostri al pubblico l'insie-
me dei progetti elaborati, gli obiettivi perseguiti, i risultati
desiderati e quelli prodotti, i criteri di valutazione dell'e-
sperienza e degli apprendimenti individuali?

Assenza di cultura della trasparenza e
della rendicontazione sociale

Carente competenza in documentazio-
ne e principi di rendicontazione

(logiche e pratiche)

Qualita degli ambienti di apprendimento e della didattica

Gli ambienti di apprendimento risultano motivanti e pro-
duttivi per gli alunni? | contenuti culturali proposti sono
coerenti con le Indicazioni nazionali? Vengono sviluppate
le competenze disciplinari e quelle trasversali? Con quali
risultati? | linguaggi utilizzati sono molteplici? Vi si promuo-
ve la dimensione laboratoriale? Le strategie sono coerenti
con le conquiste della ricerca psicopedagogica e con gli
indirizzi nazionali? Quanto e a quali fini vengono utilizzate
le nuove tecnologie? Quali caratteristiche presentano i
climi di classe? Come viene gestita la relazionalita con gli
studenti? Come vengono affrontati i problemi individuali
di apprendimento? Quanto si promuove la cooperazione?
Quanto si promuove la integrazione delle diversita? Come
ci si relaziona con le famiglie? Come viene praticata la va-
lutazione formativa? Quali modalita si adottano nell'asse-
gnazione dei compiti a casa?

Permanere di concezioni e pratiche tra-
smissive e non costruttive

Carente informazione su norma e ricer-
ca scientifica

Carenti competenze relazionali, meto-
dologiche, valutative

SCUOLAe
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Qualita dell'organizzazione

Com'é concepito l'orario delle lezioni? E quello di lavoro?

Il piano delle attivita € organizzato in modo da rendere
produttivo il lavoro? | Dipartimenti sono organismi fun-
zionali ad una seria pratica di analisi disciplinare e di pro-
gettazione formativa? Come funzionano i Dipartimenti?
Cosa producono? Come funzionano i Consigli di classe?
Gliimpegni assunti vengono rispettati? La durata prevista
delle riunioni & congruente con le attivita da svolgere? Gli
organismi sono istituiti sulla base di funzioni cui adempie-
re? | loro compiti sono ben definiti? Gli insegnanti dispon-
gono di modelli da utilizzare per la progettazione e per la
valutazione? La scuola dispone di un sistema valutativo?
Come sono gestite le attivita di recupero? Quale rilevanza
ha l'approccio ai disturbi di apprendimento? Gli incarichi
sono funzionali agli obiettivi d'Istituto? Sono assegnati
con i criteri delle competenze possedute in rapporto al
compito? Sono monitorati nella loro efficienza? Le risorse
sono distribuite con criteri di funzionalita ? E’ favorita la co-
operazione tra docenti? E' favorita dai modelli operativi e
dall'organizzazione delle attivita la trasversalita degli obiet-
tivi? La collegialita delle scelte? La verticalita del curricolo?
La ricerca & promossa con incentivi e riscontri?

Carente cultura strategica e assenza di
logiche funzionali e volte al risultato.
Carenti competenze organizzative

Uso della pratica valutativa

Come vengono effettuate le prove d'ingresso? Svolgono la
loro funzione diagnostica? Guidano la progettazione didat-
tica? Come e quando viene usato il voto? Come e quando
viene praticata la valutazione formativa? Svolge la sua fun-
zione di miglioramento dei processi e di rivisitazione per-
manente delle scelte? L'errore & un evento penalizzante o
un evento formativo? | ragazzi sono consapevoli dei criteri
di attribuzione del voto? Le verifiche sono coerenti con gli
obiettivi programmati e con le attivita realmente svolte?

E l'autovalutazione dell'alunno viene promossa struttural-
mente con funzione formativa e orientativa?

Carenti competenze psico-pedagoiche
e didattiche, carenti competenze valu-
tative
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