PIANI DI STUDIO PERSONALIZZATI E PROGETTAZIONE FORMATIVA di Elisabetta Giannelli

Una interpretazione dei Piani di studio personalizzati nell’ambito della Legge 28 marzo 2003, n. 53 

Chi scrive è un’insegnante di scuola primaria che, in qualità di formatrice e consulente alle scuole, si confronta da tempo con i nodi centrali della L. 53/2003 (Riforma Moratti) e dei documenti ad essa collegati.

L’esigenza di portare a sintesi unitaria le diverse dimensioni indicate dal legislatore è stata la bussola che ne ha guidato le riflessioni. L’obiettivo era di giungere ad un’ipotesi interpretativa rispondente, sia alle istanze di cambiamento introdotte dalla normativa, sia al superamento di una lettura dogmatica ed ecumenica della stessa.

Per chi crede fortemente nello stato di diritto, sembrava un imperativo inderogabile dover interpretare la legge nel modo più testuale possibile. Tuttavia alcune dimensioni mal si connettevano con la visione di sfondo, fino al punto di creare la percezione di vere e proprie antinomie.

Un orizzonte di senso per il cambiamento

L’ansia e l’incertezza con cui è stata accolta la riforma ha portato talvolta docenti e dirigenti a cercare ricette, modellli, proposte operative che dessero la misura della conformità alla legge: ancora una volta secondo quell’ottica burocratica che mal si concilia  con la cultura e la pratica dell’autonomia.

La preoccupazione che tutto questo avrebbe potuto innescare un gattopardesco processo di cambiamento è diventata una sfida a comprendere. 

Ma intanto occorreva fare chiarezza: analizzare le singole dimensioni coniugandole con una visione ologrammatica del processo riformatore.

Di certezze, mi sembra, ce ne sono tuttora ben poche, le questioni sospese sono infatti molte. Si tratta di incertezze che vanno dal piano giuridico a quello epistemologico e che, al di là del punto fermo della progettualità, non sembrano trovare risposte univoche sul piano della praticabilità.

Ci sono in effetti contraddizioni dalle quali è difficile uscire: è il caso appunto dei Piani di Studio Personalizzati. Come si può pensare una pianificazione ex post? La pianificazione sta dentro alla fase progettuale, ne costituisce lo sviluppo operativo. Allora in virtù di quale statuto epistemologico nelle Indicazioni Nazionali si asserisce che i Piani di Studio Personalizzati (P.S.P.) prendono origine dall’insieme delle Unità di Apprendimento (U.A.) effettivamente realizzate?

E’ evidente che la progettualità dell’azione didattica vada giocata in fase di costruzione delle unità di apprendimento, ma allora queste vanno progettate ad inizio di anno scolastico oppure possono prendere corpo in corso d’opera? Trattandosi di segmenti autonomi, inseriti in un più ampio percorso formativo, si caratterizzano per una dimensione temporale di breve periodo che contrasta con una progettazione annuale. D’altro lato, in mancanza di un progetto collocato a monte, costruire in itinere le U.A. legittimerebbe uno spontaneismo didattico centrato sull’interesse contingente dell’alunno e/o sulla creatività docente, togliendo ogni respiro al processo innovatore.

Ed inoltre, se l’obiettivo formativo è il cuore dell’unità di apprendimento, in quanto predittivo non solo delle competenze e delle prestazioni con le quali verificarle, può avere senso costruire obiettivi formativi d’istituto?

Si tratterebbe, in questo caso di sostituire i vecchi programmi ministeriali con curricoli unitari solo a livello di scuola, che oltre a non garantire equità formativa sul piano nazionale, vincolerebbero i docenti ad una progettazione top-down: approccio, questo, alquanto riduttivo.

Non sarebbe meglio concentrare la collegialità docente sulla declinazione  delle macrocompetenze trasversali indicate nel Profilo Educativo Culturale e Professionale dello studente (P.E.C.U.P.), ed assumerle come guida per la costruzione degli obiettivi formativi? 

Ciò indubbiamente richiederebbe un approfondito lavoro di autoanalisi, volto a fare emergere le dimensioni implicite del curricolo, quelle spesso trascurate e che dimostrano invece grande presa sui risultati di apprendimento.

Fare emergere questa dimensione nascosta potrebbe, a mio avviso, offrire ai docenti opportunità di riflessione, di negoziazione e di condivisione di scelte metodologiche, relazionali, di ruolo, di setting spazio-temporale, che restano invece spesso dei sospesi nella pratica didattica quotidiana.

Questi interrogativi impongono risposte chiare ed esplicite quando ci confrontiamo con la valutazione autentica e con la costruzione del portofolio. 

La formatività di quest’ultimo strumento, infatti, non può non confrontarsi con le mete reali del percorso formativo, che sono appunto le macrocompetenze trasversali indicate nel PECUP.

Proviamo dunque a cercare risposte ai su esposti quesiti, non tanto per conciliare l’inconciliabile, ma per tentare di dare al cambiamento un orizzonte di senso.

In questa prospettiva cercheremo di interpretare e dare voce agli obiettivi formativi, alle unità di apprendimento, ai piani di studio personalizzati secondo quella dimensione progettuale che sembra stare al centro del processo riformatore.

I P.S.P. e la progettazione

Fare formazione significa confrontarsi con un processo altamente complesso, dove una pluralità di variabili interagenti rende gli esiti indeterminabili.

La casualità implicata nel processo d’insegnamento/apprendimento fa sì, infatti, che spesso i risultati conseguiti siano diversi da quelli attesi e/o che l’azione sviluppi esiti imprevisti. (M- Lichtner, “La qualità delle azioni formative”, Milano, Angeli, 1999).

D’altra parte la personalità dell’allievo, le sue potenzialità, il contesto socio-economico giocano un ruolo rilevante sugli esiti.

Per queste ragioni è opportuno concentrare l’attenzione sulla dimensione dell’output come risultato del processo in termini di servizio prestato.

Soltanto successivamente potremo passare ad indagare l’outcome come risultato in termini di apprendimento. 

Se la casualità è la legge che regola il processo formativo serve un dispositivo in grado di orientare fortemente i risultati nella direzione voluta: il progetto diventa così lo strumento privilegiato, il timone per orientare e guidare l’azione.

Ciò non significa mantenere l’insegnamento al centro del processo, si tratta al contrario di percorrere l’unica strada praticabile per spostare il baricentro sul versante dell’apprendimento.

Questa prospettiva sembra essere recepita ed esplicitata dalle Indicazioni Nazionali laddove si afferma che “Il cuore del processo educativo si ritrova, quindi, nel compito delle istituzioni Scolastiche e dei docenti di progettare le Unità di Apprendimento ….”

Nulla viene detto circa i tempi della progettazione, ma altrimenti non potrebbe essere in una scuola autonoma.

Sta dunque alla singola istituzione scolastica dare corso alla progettualità che non può essere praticata ad ogni buona intuizione docente o sull’istanza dell’allievo o della classe.

Se progettare significa in primo luogo stabilire, con il dovuto buon senso, dei risultati formativi da conseguire attraverso azioni da pianificare (M. Lichtner, 1999), bisogna uscire da una logica di tipo spontaneistico che affonda le sue radici nella concezione dell’insegnamento come arte.

Questo in primo luogo perché, visto l’elevato numero di docenti, non è possibile ipotizzare un esercito di artisti, in secondo luogo perché ciascuna arte segue proprie regole, codici sintattici e semantici, propri strumenti e tecniche. E’ vero che il grande artista è colui che supera tali regole, ma intanto le padroneggia.

Fuor di metafora, ciò che si intende affermare è che un progetto educativo deve avere un ampio respiro temporale (almeno annuale), proprio per consentire le dovute verifiche intermedie ed i relativi aggiustamenti in itinere. Questo significa che il progetto si pone a monte del processo pianificatorio.

Se il P.E.C.U.P. rappresenta la meta ultima del processo formativo, laddove il P.O.F. ne informa l’ispirazione culturale e pedagogica, è da questi strumenti che occorre partire per progettare l’azione didattica.

All’inizio dell’anno scolastico, analizzata e valutata la situazione della classe, tenuto conto delle esigenze di ciascun alunno,si dovrà procedere ad elaborare un progetto di massima.

Sta alla discrezionalità di ciascuna scuola stabilire se basti costruire obiettivi formativi od occorra, invece, prospettare l’insieme delle unità di apprendimento quali ipotesi progettuali da sviluppare in corso d’opera. 

L’unica cosa certa è la necessità di un progetto educativo che definisca, fin dall’inizio, i risultati attesi.

In tutto questo come si pongono i Piani di studio personalizzati?

Innanzi tutto è utile ricordare che l’attività pianificatoria è gerarchicamente inclusa nell’elaborazione di un progetto in quanto consiste nell’individuazione delle azioni, degli strumenti, delle risorse, dei tempi, degli spazi per raggiungere gli obiettivi inizialmente stabiliti. La pianificazione sta dentro il progetto: ne costituisce quella dimensione operativa che dà corso a scelte ponderate.

Affermare che il PSP prende origine dall’insieme delle unità di apprendimento effettivamente realizzate (Indicazioni Nazionali) induce a negare il concetto di pianificazione con ciò delegittimando la progettualità formativa. 

Sarebbe stato, forse, preferibile affermare che l’insieme delle U.A. effettivamente realizzate rappresenta la documentazione del P.S.P., uscendo così da una pericolosa deriva interpretativa volta a riorientare il lavoro docente verso una dimensione a-preogettuale: tutto va bene, qualunque pratica è buona pratica, niente cambia nella sostanza il lavoro degli insegnanti, ognuno fa ciò che ha sempre fatto.

Un’ipotesi praticabile

Ma le cose stanno davvero così?

E’ questo che intende il legislatore quando tenta di tradurre in norme un impianto pedagogico troppo spesso taciuto e misconosciuto?

Se il cuore della riforma è la centralità della progettualità è con essa che dobbiamo confrontarci. Ma prima di addentrarci nel metodo e nel merito di tale operazione è opportuno forse analizzare lo schema di processo formativo proposto da Bertagna (tavola 1).

Tav. 1: Mappa del Processo Formativo

	IL PROCESSO FORMATIVO

	NATURA
	CULTURA
	VITA

	
	Educazione 
	

	
	OBIETTIVI (5)
	

	(1)CAPACITA’
	
Trasmissione di

CONOSCENZE(4)



	COMPETENZE(2)

	Attitudini


	Esercizio di

ABILITA’(3)
	

	Asse dell’ Istruzione


 (G. Bertagna, “Verso i nuovi piani di studio”, Annali della Pubblica Istruzione, dicembre 2001)

Qui la formazione si realizza nell’integrazione/interazione di due dimensioni peculiari del sistema scolastico: da un lato il versante della formazione che risponde ad un’esigenza individuale, socio-economica e culturale di sviluppare competenze fondamentali per la vita e per un corretto inserimento nella società e nel mondo del lavoro. Si rileva in questa prospettiva il pieno allineamento con le politiche scolastiche europee il cui riferimento è rintracciabile negli obiettivi fissati dal consiglio di Lisbona del 2000.

Sull’altro lato si pone la ragione stessa di esistere del sistema nazionale dell’istruzione, il suo specifico istituzionale: molte agenzie concorrono alla formazione delle giovani generazioni ma solo la scuola ha il compito inderogabile di formare attraverso l’istruzione disciplinare.

Gli O.F. e le  U.A. identificano, pertanto, il focus per la composizione delle due dimensioni. 

Come si evince dai contributi di Bertagna (G. Bertagna, 2001) e di Puricelli (E. Puricelli, Unità di apprendimento, Voci della Scuola, Tecnodid, anno 2003) sull’argomento, le U.A.  –esperienze di apprendimento in sé autonome, interi prussici– rappresentano un valido percorso per lo sviluppo di competenze significative, stabili e trasferibili.

Ma le competenze che la scuola deve contribuire a sviluppare, per trasformare le capacità naturali degli allievi in strumenti utili per la vita (funzione antropologica della scuola), debbono necessariamente avvalersi dei contributi della “cultura” codificata negli statuti epistemologici delle diverse discipline.

In questo senso gli obiettivi specifici di apprendimento (o.s.a.) altro non sono che strumenti, o meglio ingredienti da utilizzare con discernimento e pragmaticità.

Sempre dalle specificazioni contenute nelle Indicazioni Nazionali si può evincere la natura pianificatoria delle U.A, laddove il progetto vero e proprio non può non implicare, a monte, la definizione degli obiettivi formativi. Essi individuano i risultati attesi, i cui indicatori risiedono nelle competenze e negli strumenti per il loro accertamento.

Il problema si sposta allora sul come costruire un obiettivo formativo ma soprattutto in vista di che cosa ha senso costruirlo. Per rispondere a questo interrogativo dobbiamo necessariamente fare riferimento alle macrocompetenze trasversali definite nel P.E.C.U.P (tavola 2).

E’ da esse, infatti, ed inizialmente dalla scelta di una o alcune di esse, quali focus formativi per la progettazione educativa, che può prendere avvio un processo di autoanalisi docente finalizzato alla  revisione delle pratiche professionali ed alla progettazione di breve termine (M. Castoldi, “Il portfolio nella scuola”, La Scuola Editrice, Brescia, 2005).

Se, a titolo esemplificativo, la scuola individua nella responsabilità il focus della progettazione educativa, sarà gioco forza che s’interroghi su quali dimensioni va giocata, nella prassi quotidiana, questa macrocompetenza. Quali strategie, quali strumenti e metodologie rispondono al suo sviluppo? E’ questo un metodo per far emergere dimensioni e comportamenti taciuti, impliciti, dati per scontati, quindi mai negoziati, discussi e meno che mai condivisi.

Tav. 2  Mappa delle macro-competenze rintracciabili nel PECUP.

	DIMENSIONI
	MACRO-COMPETENZE
	PAROLE CHIAVE

	INTEGRAZIONE E SICUREZZA EMOTIVA
	Assumersi responsabilità individuali e sociali
	responsabilità

	
	Riconoscere le proprie specificità e potenzialità
	identità

	
	Adottare scelte e comportamenti autonomi
	autonomia

	
	Sviluppare capacità di giudizio critico
	senso critico

	MATURAZIONE RAPPORTI SOCIALI ED AFFETTIVI
	Mostrarsi disponibili a comprendere gli altri
	ascolto

	
	Promuovere atteggiamenti cooperativi
	collaborazione

	
	Rispettare l’ambiente sociale e le sue regole
	rispetto

	
	Ricercare condizioni di benessere psicofisico e sociale
	benessere

	COGNIZIONE
	Decodificare messaggi comunicativi ed espressivi
	lettura

	
	Codificare messaggi comunicativi ed espressivi
	scrittura

	
	Saper rielaborare informazioni e conoscenze
	studio

	
	Riconoscere e affrontare situazioni problematiche
	problem solving


 (M. Castoldi, 2005)

La definizione di protocolli valoriali e comportamentali, che hanno a monte un processo di autoanalisi, di messa in discussione, di percorsi formativi e autoformativi, oltre a contribuire ad una gestione più consapevole del lavoro d’aula, darà un orizzonte di senso alla progettazione .

Se si assume come focus formativo la responsabilità, quali risultati attesi disciplinari, inter e intradisciplinari potrà individuare il team docente? Quali competenze disciplinari e quali proposte metodologiche dovrà attivare per avvicinare gli allievi alla conquista della responsabilità?

Questi interrogativi riaprono necessariamente al problema dell’unitarietà dell’azione didattica che si sviluppa nella condivisione dei valori e nella cooperazione docente per il raggiungimento di un obiettivo comune: dare risposte ai bisogni personali e sociali dell’allievo, porre quest’ultimo al centro del processo d’insegnamento/apprendimento.

Si tratta di una svolta significativa che impone di fare i conti con modalità nuove e diverse di accertare e valutare i risultati di apprendimento.

Non sono, infatti, sufficienti le prove carta e penna per accertare se, e in che misura, l’allievo ha sviluppato le competenze attese. Così, accanto ai tradizionali strumenti di rilevazione delle conoscenze ed abilità (testing), dovranno essere pensate e costruite prove di prestazione significative, motivanti, reali o realistiche, quali indicatori predittivi dello sviluppo di competenze. Si apre la strada alla concezione autentica della valutazione come prospettiva che va oltre, inglobandola, la funzione formativa e che trova espressione nel portfolio quale dimensione per lo sviluppo autovalutativo, metacognitivo dell’allievo.

Ritornando al problema della valutazione delle competenze occorre richiamare il ruolo e l’importanza delle rubriche per la valutazione
. Non è nostra intenzione affrontare in questa sede un aspetto così rilevante e complesso, quello che preme invece rilevare è l’organicità e la circolarità dell’approccio progettuale che connette i singoli oggetti della riforma in una prospettiva organica di interazione ed integrazione. La figura 1 mostra un quadro sinottico del processo fin qui prospettato richiamando la pluralità dei soggetti in esso coinvolti ai diversi livelli operativi.

Figura 1
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Assumere un modello come quello proposto contribuisce senza dubbio a uscire dall’impasse di voler conciliare ciò che è inconciliabile, contribuisce a spostare il problema da un‘analisi testuale della norma ad una sua interpretazione autentica volta a ricondurre al legittimo titolare l’autonomia culturale e progettuale (DPR n. 275/99).

Concordiamo pertanto con U. Tenuta quando afferma “Si dice che all’inizio dell’anno scolastico si progetta il complesso delle unità di apprendimento per i singoli alunni per tutto l’anno. Questo è impensabile, sia perchè le unità di apprendimento sono progetti a breve termine e sia perché il Piano dell’Offerta Formativa assume di necessità carattere generale.” (U. Tenuta, “Piani di Studio personalizzati”; in Dirigenti Scuola, N. 5, La Scuola Editrice, Brescia, anno 2005).

Se le U.A. vanno progettate in itinere, al fine di evitare lo spontaneismo formativo, occorrerà dunque recuperare quella dimensione progettuale che pur con portata minore aveva, prima della sua abrogazione, la programmazione educativa.
In sintesi

Il passaggio dalla logica della programmazione a quello della progettazione sottende una svolta metodologica che risponde al riconoscimento dell’autonomia scolastica (Dpr n. 275/99).

Con la programmazione si trattava di adeguare l’azione didattica ai programmi ministeriali volti a dettare, in termini prescrittivi, gli obiettivi specifici d’apprendimento.

Oggi, a seguito della centralità che il concetto di competenza è venuto ad assumere nel processo formativo, servono strade e percorsi diversi. Servono itinerari da percorrere con occhiali rinnovati e con la responsabilità che implica la definizione autonoma dei risultati che merita raggiungere.

Abbiamo un unico forte riferimento esterno, vincolo e risorsa: il P.E.C.U.P.. Da esso dobbiamo partire per arrivare, attraverso diversi livelli di progettazione, a costruire e realizzare progetti formativi che sappiano davvero riqualificare il ruolo della scuola nell’attuale società della conoscenza. Una società dove il sapere è il motore dello sviluppo e la garanzia del benessere per le generazioni future.

Un primo livello di progettazione collegiale è la pianificazione dell’offerta formativa: documento che esplicita l’identità culturale e progettuale della scuola e che orienta le scelte successive. Tra queste la scelta del focus formativo quale progetto d’istituto per sviluppare pratiche professionali più qualificate e per dare unitarietà all’azione della scuola. A questo punto la progetualità si sposta da un piano collegiale ad una dimensione di team e/o di singolo docente: gli obiettivi formativi, le U.A., i compiti di prestazione, le rubriche di valutazione ed il portfolio. Quello che unisce è la progettazione che sta a monte, orizzonte di senso e bussola per l’agire.

Non ci lasciamo dunque distrarre dalle contraddizioni che possono emergere dai testi di legge, cerchiamo invece di coglierne le intenzioni profonde: guardiamo dunque agli strumenti che davvero possono migliorare la qualità della scuola.
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� A questo proposito si vedano: M. Comoglio, “Insegnare ed apprendere con il portfolio”, Milano, Fabbri, 2003 e M. Castoldi  “Il portfolio nella scuola”, La Scuola Editrice, Brescia, 2005
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