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Introduzione

La societa attuale sta constatando la difficolta ad affrontare il tema edu-
cativo per le nuove generazioni. In questo clima di attenzione all’‘emer-
genza educativa’ va collocata la riflessione operata da Cesare Scurati, alla
cui memoria il presente testo ¢ dedicato con I'intento di documentare e
approfondire le idee che sono state da lui elaborate. Scurati ¢ stato infat-
ti un acuto analizzatore delle dinamiche dell’istruzione e della formazio-
ne e un appassionato ricercatore di possibili approcci e metodologie che
possano far fronte ai problemi e alle sfide della contemporaneita.

Dopo aver lavorato per alcuni anni nella scuola statale come inse-
gnante e dirigente scolastico, si ¢ dedicato alla ricerca e all’insegnamen-
to universitario negli atenei di Genova, Parma e successivamente all’Uni-
versita Cattolica del Sacro Cuore. E diventato ordinario di Pedagogia nel
1983, prima presso la Facolta di Magistero (oggi Scienze della Forma-
zione) e poi presso la Facolta di Psicologia. Presso I’'Universita Cattolica
del Sacro Cuore ¢ stato Direttore del Centro di Ricerca per la Forma-
zione Permanente dal 1987 al 1997. Dal 2000 al 2008 ¢ stato Direttore
del Dipartimento di Pedagogia. Ha partecipato attivamente alla realizza-
zione del Centro di Ateneo per ’Educazione Permanente e a Distanza
(CEPAD) di cui ¢ stato direttore fino al 2008.

Ha collaborato con il Ministero della Pubblica Istruzione nelle Com-
missioni che hannoriformato i Programmi (1985) e gli Orientamenti (1991),
rispettivamente della scuola elementare e materna. E stato Presidente
dell'IRSSAE Lombardia. Ha ricoperto per decenni importanti incarichi
presso I'Editrice La Scuola di Brescia, fra i quali: direttore della rivista
«Scuola Materna» e fondatore e direttore della rivista «Dirigenti Scuo-
la». E stato presente a livello internazionale nei principali organismi di
ricerca sulla formazione degli insegnanti.

I suoi temi di studio predominanti sono legati all’innovazione dei
processi formativi, soprattutto in riferimento alla pedagogia della scuo-
la, alla formazione della dirigenza educativa, alle tecnologie didattiche;
il tutto con un occhio critico costante alle teorie pedagogiche generali,
rilette secondo la prospettiva personalistica. Dal punto di vista metodo-
logico, ha contribuito a perfezionare e diffondere in Italia le procedure
inerenti alla ricerca-azione.
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b) un momento di ‘prognosi’, in cui, sulla base della diagnosi:

— si stabilisce il tipo di trattamento che si crede necessario per rispon-
dere al problema educativo diagnosticato;

_ si definiscono le mete e le forme dell’intervento, che si credono
interdisciplinarmente piu adatte;

_ si stabilisce D'itinerario da percorrere ¢ |'organizzazione operativa
dell’intervento, le procedure e le misure pedagogiche suppletive.

¢) un momento di ‘controllo’ del processo e delle conseguenze
dell’intervento, per valutare, durante e al termine, la validita comples-
siva, gli effetti del trattamento, I’efficienza di esso ¢ le ulteriorita che si
prevedono.

3. L'ipotesi e lutopia

E appena da notare come in cio I’educazione mostri il suo volto di azione
sociale, oltre che di relazione imerpersonale; e come la pedagogia (sia
essa intesa quale disciplina unica sia quale sistema di scienze dell’educa-
zione) venga a collocarsi molto vicino alle scienze dell’organizzazione
ed in genere alle discipline di tipo progettuale-pratico, che hanno per
oggetto generale il sociale (come I'ingegneria, I’economia, la politica, la
medicina, la terapia), oltre che alle scienze umane-sociali.

Ma vorrei notare in particolar modo come in tutti e tre i modelli d’in-
tervento siano soggiacenti quelle che potremmo dire I'‘ipotesi’ e I'"uto-
pia’ educativa (e pedagogica).

[’intervento infatti decolla, per cosi dire, pcrché si crede che tramite
esso si possa collaborare a conseguire obiettivi di migliore qualita della
vita personale sia a livello individuale sia di gruppo o di comunita. Chi
pone in atto I'intervento, fa di tutto per rendere possibile tale migliora-
mento, almeno come ipotesi, in quanto non puo escludere a prion I'in-
successo o effetti perversi inintenzionali, cio€ non ricercati e non voluti,
ma produtlori di effetti oltre le intenzioni.

Tuttavia a voler essere onesti occorre che sia previa una intenzionali-
ta d’azione che sia sostentata — come si & accennato — da una forte * uto-
pia umanistica ’, vale dire da un modo di pensare e di agire a vantaggio
dello sviluppo e della buona qualita della vita di tutti e di ciascuno. Altri-
menti rimane solo la fiducia nell”ipotesi’, magari intenzionata da fini di
funzionalita economica, di manipolazione imerpersonale, di accaparra-
mento del consenso sociale. Ma sarebbe ancora ipotesi ‘educativa’?

MARIO CASTOLDI

Un’utopia pedagogica: le scuole possono
apprendere?

Can sc/w.olls .leam ? ’interrogativo scelto come titolo da Per Dalin e Val D
Rust agli 1mzi degli anni '80 per il loro volume sull’inn()\l/azione edu(‘at';
va conserva _mmtla la sua attualita: possono apprendere le commﬁlé 5C )
lzlSl.l(‘h(‘, e gli attori che le compongono? Attraverso quali 'rocessi : 5(':(?-
ne il (‘,am.biamenlo educativo? In che modo la valutaziomlj )11(‘; llavd“'l(:
| processi (\ii miglioramento? Sono queste domande il ful(‘io di ¢ 1(1)n:(
5;ngl.0, cosi come intorno ad esse si ¢ sviluppato il percorsé di ri(‘lcreS :
di azione che ha contraddistinto I'itinerario di Cesare Scurati, cui s
dedicati i contributi raccolti in questo volume'. : | S gl
\"()rr.emm.o dare al nostro contributo un taglio operativo, appoggian-
do la r}ﬂﬁssnone sull’esperienza ventennale di lavoro con’mElE‘ (gogn ]ll
scuole in x.ne'rito alla progettazione e gestione di processi amow’llulativ'e
l?u quel giacimento di contatti con la scuola reale vorremmé tentare ;:
ricavare qualche risposta alla nostra domanda iniziale: lc; scuol(’l oss(' 5
;.1])|)rc1¥dcrc? Dopo aver posto alcune premesse alla nostra riﬂgs;: iy
intendiamo esplorare meglio le criticita emergenti dalle csp(triel;zcl‘()rl;z:

liin1 i alc izioni di
nodo dZ.l ricavare alcune condizioni di fattibilita per un apprendi-
mento organizzativo efficace. |

1. Considerazioni preliminari

I‘Jzi qualita di un processo autoriflessivo in un contesto professionale si
1(?11(1;1.5}1113 rappresentazione che di esso si coslruisé(mop li 'All()ri o 'Sl
pwaFlVl.. Il suo potenziale di sviluppo ¢ direttamente (i()nilalo al 22%1:
n cui viene riconosciuto come strumento professionale a dis )()sigzione
:ztf(lrsn.l'ch')l(') e del gruppo per indagare e revisionare le propf’ic azioni

ganizzative ed educative. La valenza pragmatica entro cui si colloca,

' Cfr. C. ScuraT j j
. \l;.(F i SCF RATI, In novazione e formazione: esperienze e riflessioni critiche, in M.L. GIOVAN-
i)l; 1 la):]\g; (i:),gl,a mlut;z)zgme delle innovazioni nella scuola, Cappelli, Bologna 1088
. 113-125; C. Scurati, Pedagogia della scuola, La Scuola, B g b RATI
_ ‘ 2 3 Se , Brescia 1997; C. SCURATI
A. BoBBIO, Ricerca pedagogica e educazione educativa, Armando, Roma 2008
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in quanto opportunita di sviluppo professionale ed organizzativo basata
sul richiamo ricorsivo tra pensiero e azione, enfatizza la priorita da asse-
gnare al senso di appartenenza al processo da parte degli attori rispetto
al rigore e alla sistematicita delle scelte tecniche e procedurali. Legitti-
mare il processo autovalutativo significa creare le condizioni affinché
esso venga assunto dagli attori organizzativi, i docenti in primo luogo,
come occasione di crescita professionale e di miglioramento della pro-
pria azione; in altre parole il percorso di indagine autoriflessiva deve
conquistarsi il diritto di cittadinanza dentro la comunita scolastica, evi-
tando di essere vissuto come corpo estraneo — e potenzialmente invasivo
e minaccioso — e diventando un utensile professionale consapevolmente
assunto nelle sue potenzialita e nei suoi vantaggi.

Evidentemente tale prospettiva mette in gioco la modalita piu gene-
rale con cui i diversi attori, e i docenti in particolare, si rapportano
all’esperienza scolastica e si sentono parte di un’impresa collettiva. Una
efficace metafora di questa sfida & quella proposta da Schratz (2001) il
quale raffigura il processo di cambiamento come un iceberg (cfr. Tav. 1),
composto da una componente visibile e da una non visibile, di dimen-
sioni notevolmente maggiori, sotto la superficie dell’acqua. La parte visi-
bile rappresenta la dimensione esplicita, razionalizzata del processo di
cambiamento, la sua componente strutturale declinata in scelte e azioni
organizzative; la parte sommersa rappresenta la dimensione implicita del
processo di cambiamento, il vissuto individuale e collettivo con cui gli
attori si rapportano ad esso. La legittimazione di un processo innovativo
entro un contesto organizzativo implica una presa in carico di entrambe
le componenti dell’iceberg, un’attenzione sia alle condizioni organizza-
tive di esercizio, sia alle condizioni culturali con cui i singoli e il gruppo
lo metabolizzano e lo fanno proprio. Cio risulta ancora piu cruciale in
un processo di cambiamento basato su un percorso di riflessione e ana-
lisi critica delle proprie azioni professionali, in quanto il potenziale di
minaccia e di messa in discussione della propria identita professionale
risulta amplificato dalla prospettiva valutativa entro cui si inquadra.

9. Elementi di criticita

All'interno di queste considerazioni proveremo a richiamare alcuni pro-
blemi ricorrenti che si presentano alle esperienze autovalutative finora
condotte, in quanto indizi utili a definire le condizioni di awio e di eser-
cizio necessarie ad intraprendere un processo autovalutativo. In analogia
con la metafora dell’iceberg possiamo ricondurre tali nuclei problema-
tici a due livelli di analisi, il primo riferito alle rappresemazioni culturali
del processo autovalutativo da parte degli attori organizzativi, il secondo
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Tavola 1 - Liceberg del cambiamento

' CHE COSA? |

[adattamento da Schratz: 1997]

alla struttura organizzativa necessaria per implementarlo. Riguardo alla
dimensione culturale i problemi piu frequenti sono:

al. la potenziale minaccia avvertita dai docenti nella messa in discussio-
ne esplicita delle proprie pratiche professionali, con conseguenti forme
di resistenza ed occultamento che si manifestano nelle piu svariate for-
me (banalizzazione, rifiuto, conflitto, risposte idealizzate, depotenzia-
mento, ambivalenze ecc.);

a2. il senso di estraneita rispetto ai problemi professionali affrontati
!1el processo autovalutativo, avvertiti come non pertinenti o irrilevanti
in rapporto alla propria pratica professionale e, di conseguenza, come
distanti e scarsamente influenti sulle proprie azioni;

a3. i conflitti di interesse tra i diversi attori implicati nel processo autova-
lutativo (Dirigente scolastico, genitori, docenti, studenti, personale non
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docente, consulenti esterni...), i quali tendono ad attribuire significati
alla proposta in funzione dello specifico punto di vista di cui sono porta-
tori e delle relative istanze che esprimono, all’interno di una dinamica
di relazioni e di rapporti di potere pit ampia e articolata;

a4. la ‘fantasmatica del controllo’ evocata da qualsiasi processo valutati-
vo nei confronti di chi si sente sottoposto ad un giudizio di adeguatezza,
implicito od esplicito, € ne teme le conseguenze in rapporto alla propria
immagine sociale e alle condizioni di esercizio professionale;

ab. Denfasi gestionale che spinge a ‘piegare’ il processo autovalutati-
vo sulle esigenze € sulle prospettive di analisi di coloro che rivestono
responsabilita gestionali nell’organizzazione scolastica (Dirigente sco-
lastico, staff di presidenza, organi istituzionali), con conseguente scar-
sa ricaduta sull’attivita educativa e didattica dei singoli docenti nelle
loro classi;

6. la visione autoreferenziale favorita da un processo governato dai sog-
getti interni alla scuola e, conseguen temente, incline a prestarsi a giochi
auto-assolutori o celebrativi e a dinamiche collusive e di ‘evitamento’ dei
problemi reali;

a7. la sindrome della scientificita che spinge a sottovalutare o neutra-
lizzare percorsi autoriflessivi in assenza di competenze specialistiche e
strumenti validati e ad affidarsi a procedure rigorose ¢ predefinite, ma
scarsamente pertinenti al proprio contesto professionale.

Riguardo alla dinamica organizzativa si possono richiamare i seguen-
ti problemi:

bl. i costi elevati che un processo autovalutativo comporta in termini di
risorse umane, di tempo di lavoro, di forme di coinvolgimento dei diversi
soggetti implicati a fronte dell’esigenza di disporre rapidamente ed effi-
cientemente di risultati di miglioramento € di indicazioni di sviluppo;

b2. 1a vaghezza del compito affidato ai soggetti responsabili del processo
autovalutativo in rapporto agli oggetti da investigare, alle operazioni da
compiere, ai soggetti da coinvolgere, con conseguente eccesso di discre-
zionalita da parte di chi svolge compiti, operativi € rischi di inconclu-
denza;

b3. I’indeterminateza dei risultati attesi e delle modalita di impiego
degli esiti del processo, in quanto occasione per rendere riconoscibili i
vantaggi potenziali dell’operazione autovalutativa € le ricadute sui con-
testi profcssionali ed organizzativi;

b4. i rischi di esperienza elitaria € accademica, limitata ad una piccola
schiera di soggetti motivati e disponibili, ma incapace di rifluire sulla
comunita scolastica nel suo insieme e sull’assetto organizzativo e deci-
sionale;

bb. i rischi di volontarismo, rintracciabili in molte esperienze di inno-
vazione scolastica, in assenza di condizioni di alimentazione e sostegno
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organizzativo adeguate e di forme di valorizzazione e capitalizzazione
delle esperienze individuali; '
. b6. ]'iso.lamento del gruppo responsabile del processo autovalutativo
11-1(';1])a(r€‘(11 assicurare e alimentare costantemente forme di COIIIllI]iC'd:
zione € di confronto sul proprio operato, in grado di promuovere il sen-
so di appartenenza, e di partecipazione diretta alla gestione del processo
autovalutativo; ‘
b7. 1’ orientamento all’azione da parte delle scuole, inteso come tenden-

za a sottovalutare le forme di analisi sistematica del problema evidenzia—
to € afl operare un corto circuito logico tra riconoscimento del proble-
ma e ipotesi di soluzione, che inibisce lo specifico potenziale innovativo
proprio dei processi autovalutativi.

' I'nlorflo a questo ordine di problemi si tratta di operare sulle condizio-
ni di fattibilita del processo autovalutativo, a monte e in corso d’opera, in
modo da favorirne la legittimazione e il relativo potenziale di svihE)ppo,.

3. Condizion: di fattibilita

Ip [.)ar.allclo con le problematiche evidenziate nella sezione precedente
si richiamano le condizioni culturali ed organizzative utili ad intrgipfm.l;
(lmjv un processo autovalutativo e alle quali finalizzare le specifiche o];e-
razioni. Sul piano culturale la legittimazione del processo richiede di
promuovere le seguenti condizioni: o

l'. chiarire il senso del processo autovalutativo, in quanto opportunita for-
mativa di sviluppo professionale ed organizzativo a disposizione degli
attori della comunita scolastica per riconoscere e consolidare la g
identita formativa; e

2. re.ndem riconoscibile il problema/i professionale che si intende affron-
tare dai diversi attori coinvolti, evidenziandone la natura problematica
(ad csc.mpio in termini di scarto tra intenzioni progettuali e compor-
tamenti attivati) e i vantaggi che potrebbero deriva‘re dalla ricerca di
nuove soluzioni; ‘

3. megoziare gli scopi del processo che si intende intraprendere in
rapporto agli interessi dei diversi attori coinvolti, a partire dal ricono-

scimento di una pluralita di prospettive e dal loro confronto aperto e
produttivo; |

. 4. condividere le scelte chiave che qualificano un processo autovaluta-
tivo e, analogamente a quanto avviene in qualsiasi processo valutativo
?'l“(‘ll(‘)ll() una dinamica di potere tra le parti: individuare I'oggetto dz;
investigare, decidere quali soggetti coinvolgere, scegliere gli strumenti e
le 11_10dalit2‘1 di indagine, interpretare e attribuire valore ai dati rac'colti‘
decidere quale uso fare dei dati e a chi rendere pubblici i risultati; | h
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5. assicurare che il processo autoriflessivo si connella alle esperienze professio-
nali dei diversi docenti e, in particolare, consenta di rivisitare la propria
azione educativa e didattica in classe o aspetti significativi di essa;

6. assumere punti di vista esterni (genitori, allievi, comunita sociale,
testimoni privilegiati) da mettere a confronto e incrociare con quelli
espressi dagli attori organizzativi interni;

7. sottolineare la logica pragmatica entro cui si inquadra il processo auto-
valutativo come strumento sull’azione e per I'azione che risulta valido in
quanto pertinente al contesto professionale in cui viene impiegato.

Sul piano piu strettamente organizzativo si tratta di:

1. focalizzare l'attenzione su priorita strategicheben delimitate e circoscrit-
te, in grado di favorire la realizzazione di un processo rapido ed efficien-
te e di sperimentare percorsi autoriflessivi trasferibili e replicabili;

2. affidareai soggetti responsabili del percorso autovalutativo un mandato
chiaro e strutturato, in grado di definire oggetto, soggetti, modalita e tem-
pi di attuazione;

3. prevedere e chiarire, fin dalla fase di progettazione iniziale, ¢ risultati
attest e le loro modalita d’uso in modo da orientare I'impegno richiesto
ai diversi soggetti e da contenere preoccupazioni per usi indebiti e inap-
propriati;

4. definire le connessioni tra il gruppo responsabile del processo autova-
lutativo e i diversi soggetti — individuali e collettivi — che compongono la
struttura decisionale ed organizzativa della comunita scolastica, in modo
da favorire le interazioni e le reciproche ricadute, sia in itinere, sia a
conclusione del percorso;

5. garantire i tempi e le risorse necessarie al processo — sul piano umano,
economico, materiale — in modo da facilitare I’operazione e da segnala-
re 'investimento della scuola su di essa;

6. definire le forme e i tempi della comunicazione tra il gruppo responsabile
e gli altri attori organizzativi della scuola, sia attraverso modalita di inte-
razione diretta (incontri di progress, coinvolgimento esteso, incontri
con gruppi...), sia attraverso modalita di interazione indiretta (motiva-
zioni, documentazione, cartelloni, strumenti telematici...);

7. assicurare la presenza di ‘amici critict’ /o di confronti periodici con
esperienze condotte da altre scuole, in modo da consentire uno sguardo
piu distanziato e retrospettivo sulle scelte compiute e sul percorso meto-
dologico avviato.

4. Conclusioni

In conclusione vorremmo mettere e fuoco alcuni parametri di lettura
dei processi valutativi nella prospettiva del miglioramento, utili per rie-
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pilogare le argomentazioni e gli spunti proposti riconducendoli ad uno
sguardo d’insieme. In termini generali i quesiti di fondo su cui imposta-
re una metavalutazione dei processi valutativi orientati al miglioramento
sono i seguenti:

— utilita: il processo autovalutativo ¢ stato davvero utile per i bisogni
informativi dei soggetti e dei gruppi coinvolti?

— fattibilita: il processo autovalutativo € risultato realizzabile dal pun-
to di vista delle risorse a disposizione e delle caratteristiche particolari
dell’ambiente e delle persone a cui si rivolge?

— correltezza: il processo autovalutativo realizzato € stato corretto in
rapporto ai diritti delle persone coinvolte (privacy, diritto all’informazio-
ne, benessere dei soggetti, ecc.) e alla imparzialita dei giudizi espressi?

— accuratezza: il processo autovalutativo ¢ stato realizzato in modo
accurato in rapporto alle procedure di raccolta, analisi e interpretazione
dei dati e al disegno valutativo nel suo insieme?

— condivisione. il processo autovalutativo ¢ risultato condiviso dal pun-
to di vista del consenso, dell’interesse e del coinvolgimento delle diverse
componenti della scuola?

Sul piano formativo e della consapevolezza del significato della pro-
posta valutativa risulta molto utile considerare i diversi quesiti e le loro
reciproche relazioni, per evitare visioni riduttive ¢ monoprospettiche
del percorso realizzato. Per riprendere la domanda iniziale Can schools
learn?, potremmo concludere che si, possono apprendere, ma a deter-
minate condizioni.




