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Introduzione all’edizione italiana 


 


Il progetto DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) venne lanciato dall’OCSE nel 1997 con un obiettivo chiaro: fornire una struttura concettuale di riferimento più solida di quanto già si disponesse, su cui poter condurre indagini a carattere internazionale, per accertare il livello degli apprendimenti acquisiti e il possesso di diverse competenze chiave.


Da diverse parti, infatti, la pressione per avere informazioni più precise relative ai risultati e agli effetti del sistema educativo si faceva sempre più evidente e visibile. Pertanto, il progetto DeSeCo ha costituito, e costituirà sempre più, un punto di riferimento per l’interpretazione delle acquisizioni relative ai risultati dell’apprendimento e dell’insegnamento. Ma, ancora più significativo a livello sociale, accertando come i giovani e gli adulti sono pronti e preparati ad affrontare le sfide della vita, contribuisce alla definizione delle competenze che dovranno essere considerate prioritarie quando i programmi di formazione e di insegnamento verranno riformati e riorganizzati.


Il progetto DeSeCo assume una prospettiva olistica e adotta una definizione secondo cui la competenza è la capacità di rispondere a specifiche esigenze oppure di effettuare un compito con successo e comporta dimensioni cognitive e non cognitive: le competenze chiave sono competenze individuali che contribuiscono ad una vita realizzata e al buon funzionamento della società, implicando la mobilitazione di conoscenze, abilità cognitive e pratiche, come pure di componenti sociali e comportamentali quali attitudini, emozioni, valori e motivazioni.


Si capisce, già da queste prime battute, l’importanza anche politica di quanto affermato, sollevando domande sull’adeguatezza e sull’efficacia dei metodi di insegnamento e di apprendimento tradizionali. Il progetto DeSeCo, infatti, sottolinea come le politiche sociali, educative ed economiche dovrebbero fornire ai giovani e agli adulti adeguate opportunità non solo per apprendere le competenze chiave, ma anche per usarle.


Il livello politico delle riflessioni è ulteriormente ribadito quando si afferma la necessità di un ambiente materiale, istituzionale e sociale favorevole e necessario allo sviluppo delle competenze, riconoscendo che l’essere umano acquisisce e sviluppa le sue competenze per tutta la durata della sua vita e che queste possono essere apprese e insegnate in varie istituzioni e in diversi contesti.


La competenza chiave, nella riflessione elaborata dal progetto DeSeCo si fonda su tre criteri generali: contribuisce a risultati di grande valore a livello individuale e sociale in termini di vita realizzata e buon funzionamento della società; ricopre un ruolo funzionale al soddisfacimento di richieste importanti e complesse e di sfide in un’ampia gamma di contesti; è importante per tutti gli individui.


È chiaro che il riferirsi ad alcune e non altre competenze chiave richiede una condivisione e un appoggio ai principi fondamentali dei diritti della persona, dei valori democratici e degli obiettivi associati allo sviluppo durevole, che vengono a costituire una base normativa comune, riconoscendo che la definizione e la selezione delle competenze chiave dipende da ciò cui la società attribuisce valore. Inoltre, si riconosce che per fronteggiare le sfide e rispondere alle esigenze complesse e multiple della vita moderna che le persone e la società nel suo insieme devono affrontare, è necessario lo sviluppo di un pensiero critico e di un approccio riflessivo ed olistico di fronte alla vita, aiutati dalla definizione tripartita  di gruppi di competenze chiave: interagire in gruppi eterogenei; agire autonomamente; utilizzare gli strumenti in modo interattivo.


Il progetto DeSeCo assume come centrale il concetto di costellazione di competenze chiave: esse non possono essere utilizzate in forma isolata, ma richiedono di essere individuate, definite e comprese nelle loro relazioni. Le costellazioni di competenze chiave, quindi, sono sempre in relazione ai contesti e alle situazioni in cui sono applicate.


Il progetto DeSeCo assume un significato strategico nella politica educativa dell’OCSE: costituire una struttura di riferimento che faccia da ponte tra il mondo scolastico e il mondo della vita adulta, preparando il primo a riconoscere ed accertare se i giovani sono in grado di vivere in modo adeguato nel secondo. Inoltre, mira ad accertare se gli adulti hanno le necessarie possibilità di acquisire le competenze chiave e, soprattutto di applicarle nei contesti reali di esercizio.


“Mondo scolastico” e “mondo adulto” vogliono essere messi in circolo dal progetto DeSeCo, diventato ormai la base concettuale di molte politiche educative europee.


I mondi della formazione, delle politiche attive del lavoro, della politica educativa possono trarre notevole giovamento dai risultati del progetto DeSeCo. Pensiamo alla costruzione di profili di competenza e al concetto di costellazione di competenze per sottolineare il fatto che nessuna competenza vive isolata e che per essere “competenti” occorre possedere una pluralità di competenze. Costruire profili per realizzare un portfolio di esiti in grado di mettere ciascuno – studente e/o lavoratore – di fronte alle proprie possibilità di miglioramento, potrebbe sostituire la tentazione di costruire repertori di competenze rigidi e ingabbianti.


L’utilizzo delle competenze chiave per migliorare il benessere individuale, sociale ed economico, sarebbe un bel modo per superare la logica funzionalista  con la quale tanti modelli di stampo americano hanno cercato di leggere il tema delle competenze.


Dare alla formazione, alla consulenza nel campo dello sviluppo delle risorse umane, alle politiche del lavoro la dimensione olistica proposta dal progetto DeSeCo contribuisce ad “elevare” il tema del lavoro da un aspetto meramente contingente ad uno di sviluppo sociale, di vera politica con una prospettiva al lungo termine, e al reale benessere dei cittadini.


La traduzione in italiano dei risultati finali del progetto DeSeCo contribuirà a migliorare il dibattito inerente la definizione delle competenze chiave, consentendo anche ai nostri professionisti di confrontarsi con un testo che è ormai diventato la base di partenza per la ridefinizione dei programmi formativi e scolatici in ambito europeo.





Introduzione



Definizione del progetto


Le tendenze odierne rivelano evidenti contraddizioni: spinte verso una sempre maggior diversità e liberalizzazione contrapposte ad una continua globalizzazione e standardizzazione, sia tra Stati che all’interno degli stessi Paesi. Se da un lato i singoli e i governi che li rappresentano incentivano la crescita economica, dall’altro la temono per le possibili conseguenze sull’ambiente e sulla società (OECD, 2001d). Analogamente, molti sono turbati poiché, sebbene la rapida introduzione di nuove tecnologie possa aumentare la produttività, contribuirà anche all’aggravarsi dello squilibrio sociale. In tale contesto l’istruzione è considerata un aspetto indispensabile per qualsiasi approccio di carattere concettuale e pratico a queste tematiche, così come è evidenziato dal sempre maggior rilievo che le viene attribuito in quanto risorsa e patrimonio per lo sviluppo individuale e sociale. Il crescente interesse verso l’istruzione ha reso il curricolo scolastico di domani un argomento rilevante del dibattito politico e degli sforzi che in molte parti del mondo si stanno compiendo verso la riforma scolastica. Sta aumentando la preoccupazione all’interno dei governi e della popolazione per l’adeguatezza e la qualità dell’istruzione e della formazione, così come per gli effetti prodotti dalle spese per la pubblica istruzione.


Di conseguenza, l’Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico (OCSE) e altre istituzioni internazionali hanno investito notevoli sforzi nello sviluppo d’indicatori di risultati comparabili a livello internazionale nel campo dell’istruzione (Salganik, Rychen, Moser e Konstant, 1999; Salganik, 2001). In generale, questi indicatori misurano principi tradizionali basati sui conseguimenti accademici e sullo sviluppo di capacità come la lettura e la matematica. Tale scelta è, in parte, il risultato di considerazioni pratiche, ma è anche dovuta al principio ampiamente sostenuto e difeso secondo cui queste aree sono cruciali al successo nell’economia e nella società moderna. Contemporaneamente, inoltre, si riconosce che le competenze e le capacità fondamentali basate sul curricolo e legate alle materie, non rispecchiano l’intera gamma dei risultati didattici rilevanti per lo sviluppo umano e sociale e per la gestione politica ed economica.


A parte leggere, scrivere e usare il computer, quali altre competenze sono importanti per condurre una vita in maniera responsabile e proattiva grazie alle quali una società possa affrontare le sfide del presente e del futuro? Quali sono i fondamenti normativi, teorici e concettuali per definire e selezionare un insieme circoscritto di competenze chiave individuali (Rychen, 2001)? L’interesse verso queste domande ha condotto a un tentativo internazionale e interdisciplinare promosso verso la seconda metà del 1997 e patrocinato dall’OCSE. Questo progetto, intitolato Definizione e Selezione delle Competenze: fondamenti teorici e concettuali (che d’ora innanzi abbrevieremo con la sigla DeSeCo) è stato realizzato sotto la direzione della Svizzera.


L’intento del progetto DeSeCo era la costruzione di una struttura di riferimento concettuale ampia e generale. Modello essenziale per lo sviluppo delle di competenze chiave individuali. Secondo la prospettiva del lifelong learning. Tale impianto teorico avrebbe inoltre permesso la valutazione delle competenze chiave definite secondo l’interpretazione di indicatori comparabili a livello internazionale. DeSeCo ha quindi affrontato l’argomento delle competenze più importanti, necessarie o auspicabili da una prospettiva ampia, olistica. Così, la riflessione sulle competenze chiave non si è limitata a un particolare contesto come, per esempio, la scuola e il livello di apprendimento degli studenti o le competenze dei lavoratori e le richieste del mercato del lavoro, o ciò che è facilmente misurabile nelle valutazioni su larga scala. DeSeCo si è invece di gran lunga concentrato sulle competenze che contribuiscono alla costruzione di una vita realizzata e al buon funzionamento della società.


Basato su approcci teorici inerenti al concetto di competenza e aggiornato da considerazioni politiche e pratiche, il progetto DeSeCo è stato quindi in grado di sviluppare un modello di riferimento per le competenze chiave. La struttura DeSeCo fornisce una solida base concettuale per la valutazione, a livello internazionale, delle competenze dei giovani e degli adulti all’interno e, possibilmente, al di fuori dell’OCSE. I risultati presentano, inoltre, un punto di riferimento per l’interpretazione delle scoperte empiriche relative agli effetti dell’apprendimento e dell’insegnamento. Il volume offre, altresì, un importante contributo al dibattito inerente alle aree prioritarie di sviluppo delle competenze e alle policy che mirano a sviluppare le competenze chiave. Ciò che segue, in questa introduzione, è uno schema delle considerazioni di base su cui si fonda il progetto DeSeCo e una descrizione dei processi che hanno contribuito ai suoi risultati.


 



Considerazioni di fondo e domande di ricerca


DeSeCo ha avuto origine in un contesto governativo, l’OCSE, ed è dunque organizzato come un progetto di ricerca orientato alla policy. Le seguenti domande esemplificano le istanze che hanno guidato le considerazioni e il lavoro concettuale svolto sulle competenze chiave (Rychen & Salganik, 2001).


È possibile identificare un insieme di competenze di primaria importanza per partecipare in modo attivo e consapevole alla propria vita dal punto di vista economico, politico, sociale, familiare, delle relazioni interpersonali pubbliche e private dello sviluppo personale individuale?


Se questo insieme è individuabile: qual è la natura di queste competenze e cosa le contraddistingue come competenze chiave? Come possono essere descritte e giustificate a livello teorico? Quali sono le componenti di queste competenze? È plausibile presupporre un numero limitato di competenze chiave?


Le competenze chiave raggiungono i loro risultati in maniera indipendente oppure hanno bisogno di essere inserite in una costellazione di competenze?


Fino a che punto le competenze chiave sono immutabili in relazione alle condizioni sociali, economiche e culturali? Fino a che punto sono valide in generale da un Paese all’altro o da una regione all’altra?


Fino a che punto è possibile identificare delle competenze chiave indipendentemente dall’età, dal genere, dallo status, dall’attività professionale ecc.? Alcune competenze sono particolarmente importanti nelle varie fasi della vita, e, se cosi fosse, quali? Abbiamo bisogno delle stesse competenze quando siamo giovani, quando entriamo nella forza lavoro, quando formiamo una famiglia, quando avanziamo nella carriera professionale o politica, o quando andiamo in pensione?


Quali sono le conseguenze di questi risultati per lo sviluppo e per l’interpretazione degli indicatori?


Fin dall’inizio dello studio è stato chiaro che determinare le competenze chiave non è semplicemente un esercizio accademico. Come scrisse uno dei collaboratori di DeSeCo: «Per gli esperti non è sufficiente limitarsi a definire una struttura concettuale e metodologica. Si tratta di una questione etica e politica» (Perrenoud 2001, p. 121). In definitiva: l’identificazione di un insieme stimabile e legittimo di competenze chiave è il risultato di un processo di analisi e di discussione nell’ambito della policy, in cui gli accademici sono solo uno degli stakeholder. A questo scopo, il progetto DeSeCo ha tentato di ampliare la discussione invitando a partecipare al confronto vari esperti e policy-maker rappresentativi delle diverse parti interessate.


Nel corso del progetto sono stati messi in evidenza molti concetti particolarmente importanti sulle competenze chiave. In primo luogo, DeSeCo non si occupa delle competenze semplicemente dal punto di vista del funzionamento di base della società e della sopravvivenza immediata degli individui. Il progetto affronta la questione delle competenze considerandole come un elemento determinante per incentivare una vita realizzata e il buon funzionamento della società. A livello individuale i potenziali benefici delle competenze comportano: partecipazione attiva al mercato del lavoro, ai processi politici e alle reti di relazioni sociali; significativi rapporti interpersonali e una generale soddisfazione per la propria vita.


In secondo luogo, nonostante le capacità cognitive e la conoscenza – sollecitate dai programmi scolastici tradizionali – siano risultati importanti all’interno del contesto scolastico, la riflessione sulle competenze non può limitarsi a questi elementi. Sia le caratteristiche individuali richieste dal mercato del lavoro, sia la ricerca sull’intelligenza e sull’apprendimento mostrano l’importanza di fattori non cognitivi quali: l’atteggiamento, la motivazione e i valori, che non sono necessariamente o esclusivamente acquisibili e sviluppabili nell’ambito dell’istruzione formale.


In terzo luogo, termini quali competenze chiave o essenziali, sono ampiamente utilizzati e con definizioni multiple, varie e ambigue. Per questo è indispensabile chiarire il concetto di competenza e dei termini ad essa correlati.


Infine, DeSeCo riconosce l’esistenza di una molteplicità di approcci alla nozione di competenze chiave. A seconda della prospettiva adottata si possono sottolineare diversi argomenti e metodologie non necessariamente compatibili. Le competenze, dunque, devono essere esaminate da diversi punti di vista disciplinari e pratici.


Alla luce di queste considerazioni di base, la costruzione di una teoria concettuale di riferimento ha fatto in modo che il progetto si concentrasse sui costrutti e sui modelli teorici che sottendono e guidano le analisi e le discussioni sulle competenze chiave. Questo ha permesso di poter includere esplicitamente le considerazioni normative inerenti all’impresa e di considerare i processi di definizione e di selezione che hanno luogo in diversi contesti socioeconomici e culturali. Il programma di lavoro del progetto, a sua volta, è stato concepito per soddisfare i criteri più ampi possibili.


 



Il programma di lavoro


Il programma di lavoro DeSeCo è stato progettato in modo da includere molteplici prospettive in materia di competenze e in modo da incoraggiare il dialogo e lo scambio tra i vari stakeholder a livello nazionale e internazionale. Le sue principali attività sono state quattro.


La prima è stata un’analisi critica di diversi studi sugli indicatori dei risultati dell’istruzione condotti durante gli anni Novanta nei Paesi dell’OCSE (Salganik et al., 1999). L’analisi si è focalizzata sull’origine dei concetti, sulle considerazioni teoriche e normative e sui meccanismi di definizione dei processi che hanno influenzato la concettualizzazione e la realizzazione dei relativi studi.


La seconda attività fondamentale è stata la delucidazione preliminare del concetto di competenza. Il raggiungimento di un’intesa comune dipendeva, in larga misura, dalla condivisione del linguaggio e dei termini più significativi. Per non correre il rischio di doversi barcamenare nell’uso dei vocaboli ricorrenti; alla luce della confusione terminologica e concettuale legata a nozioni quali: competenza, capacità, qualifiche, standard, literacy e così via; (Weinert, 2001).


La terza attività del programma di lavoro DeSeCo è stata la definizione degli insiemi di competenze partendo da fondamenti teorici, grazie al contributo dell’opinione degli esperti. A studiosi{1} di diverse discipline accademiche (antropologia, economia, filosofia, psicologia e sociologia) è stato chiesto, partendo dal loro background teorico e dalla loro prospettiva disciplinare, di costruire un insieme di competenze chiave rilevanti. È stato, inoltre, chiesto loro di giustificare a livello teorico le scelte, prendendo in considerazione qualsiasi evidenza disponibile sullo stato dell’arte della ricerca. È stato organizzato un panel di confronto sui materiali distribuiti, a cui hanno partecipato gli autori, altri accademici e autorevoli rappresentanti provenienti da diversi ambiti{2}. Si è trattato di un’attività propedeutica per analizzare le principali analogie e differenze tra le diverse prospettive disciplinari e per poter quindi definire una visione condivisa delle aree prioritarie secondo una prospettiva più pratica e orientata alla policy.


Infine è stato organizzato un processo di consultazione nazionale (CCP: Country Consultation Process) tra i Paesi dell’OCSE per riesaminare le esperienze nazionali nella definizione e nella selezione delle competenze chiave e delle questioni relative al loro sviluppo e alla loro valutazione (Trier, 2003). Resoconti nazionali in materia di competenze chiave e d’indicatori d’istruzione sono stati redatti da dodici Paesi, L’esito di questi studi e confronti attivi tra esperti ha portato alla definizione di una spiegazione dei vari approcci assunti dalle diverse nazioni per determinare e soddisfare le loro necessità e le priorità nel campo dell’istruzione.


 



Dibattiti e scambio: da molteplici prospettive all’apertura interdisciplinare


Ognuna delle quattro attività appena descritte ha sottolineato le sfide specifiche che DeSeCo avrebbe dovuto superare e ha consolidato l’intenzione del progetto di combinare la conoscenza e la visione condivisa sulla competenza ottenuti da queste attività. Per raggiungere un’intesa condivisa, e creare una struttura integrata di riferimento sulle competenze, sono stati organizzati una serie di convegni e workshop dove gli esperti coinvolti si sono confrontati per condividere le molteplici prospettive internazionali e giungere ad una comprensione comune dell’argomento.


 



Il convegno DeSeCo del 1999


Il primo convegno internazionale{3}, tenuto a Neuchâtel, Svizzera nell’ottobre 1999, fu un forum d’intenso dibattito e scambio tra i circa sessanta esperti e accademici invitati. Il convegno ha riunito gli autori dei documenti preparati, come abbiamo visto, rappresentativi delle diverse prospettive disciplinari. Inoltre hanno partecipato altri studiosi e le più autorevoli istituzioni sociali ed economiche per riflettere sulle prime tre attività del DeSeCo citate in precedenza. Durante il convegno si riuscì a:




	creare una rete internazionale di esperti e di accademici che rappresentassero diverse discipline e ambiti sociali interessati a collaborare e a lavorare insieme per creare una struttura concettuale condivisa e per identificare le competenze chiave;


	ampliare la discussione e la consapevolezza delle istanze che riguardano il modo di trattare le questioni relative alle competenze e alla loro valutazione; 


	chiarire quali strade fossero particolarmente produttive per un ulteriore lavoro in quest’area.





I contributi autorevoli preparati in concomitanza col primo convegno DeSeCo sono stati raccolti in Defining and Selecting Key Competencies, pubblicato nell’agosto 2001 (Rychen & Salganik, 2001).


Dopo il convegno, il lavoro concettuale sulle competenze chiave è progredito attraverso l’organizzazione di due workshop con gli autori dei saggi accademici per esplorare ulteriori punti in comune e differenze nella definizione e nella selezione delle competenze chiave. Alla luce di queste riflessioni, è stata preparata una sintesi provvisoria (Rychen & Salganik, 2000) in cui vengono esposte le scoperte del DeSeCo su un numero di questioni teoriche in cui vengono schematizzati i tratti comuni degli approcci proposti per la definizione e la selezione delle competenze.


 



Verso un consolidamento e una condivisione della struttura di riferimento 


Nel corso del 2001 è stato commissionato un numero aggiuntivo di contributi autorevoli per implementare ed estendere l’esame delle competenze chiave rappresentate nelle prima pubblicazione{4}. In previsione di un secondo convegno internazionale (Rychen & Salganik, 2002) fu preparata una sintesi rivisitata in forma di saggio di discussione, basata sui contributi autorevoli all’interno del progetto e sui documenti nazionali. Tale saggio ha schematizzato i temi e le tesi principali sviluppati nel corso del programma di lavoro di DeSeCo e, piuttosto che concentrarsi sulla straordinaria ricchezza e diversità trovate all’interno dei contributi (che non avrebbero potuto essere presentate adeguatamente), ha enfatizzato tratti comuni come mezzo per raggiungere un’intesa sulle competenze chiave per il XXI secolo.


 



Il convegno DeSeCo del 2002


Un secondo convegno internazionale DeSeCo si tenne a Ginevra nel febbraio del 2002{5}. L’evento ha offerto un’ulteriore opportunità di lavoro verso un’intesa sulle competenze chiave all’interno di un’ampia gamma di Paesi e stakeholder e gruppi interessati. I vari input e i discorsi proficui emersi dalle diverse sessioni del convegno, hanno consentito al progetto di fare un importante passo avanti verso una prospettiva più coerente sulla teorizzazione inerente alle competenze chiave.


 



Conclusioni e suggerimenti


Per rispondere a una richiesta dell’OCSE, nella prima metà del 2002 (OECD, 2002) è stata redatta una relazione strategica con le conclusioni e i suggerimenti emersi dal progetto. Tale documento è stato ulteriormente sviluppato all’interno di questo volume che rappresenta il resoconto finale del progetto DeSeCo, poiché documenta il percorso, lo svolgimento e i contributi da esso conferiti.


Come descritto in questa introduzione, le conclusioni e i suggerimenti sono il risultato finale di uno sforzo condiviso a livello internazionale tra studiosi di diverse discipline; esperti provenienti dal settore dell’istruzione, del business, del lavoro, della salute e da altri settori rilevanti; specialisti della valutazione su larga scala e rappresentanti dei Paesi membri dell’OCSE e di organizzazioni internazionali quali l’UNESCO, la World Bank, l’International Labour Organization (ILO) e il United Nations Development Program (UNDP).


 



Schema del volume


Nel primo capitolo, Laura Hersh Salganik e Maria Stephens offrono una premessa ai capitoli successivi analizzando i contributi a DeSeCo da parte del settore della policy e prendendo in considerazione i resoconti nazionali del CCP.


I capitoli 2, 3, e 4 delineano i fondamentale elementi teorici della struttura di riferimento condivisa elaborata da DeSeCo per le competenze chiave. Il capitolo 2 di Dominique Simone Rychen e Laura Hersh Salganik presenta un modello olistico di competenza, che integra e mette in relazione richieste, prerequisiti cognitivi e non cognitivi, e contesto in un sistema d’azione complesso. Il capitolo 3 di Dominique Simone Rychen espone i criteri analitici di definizione e selezione delle competenza chiave che conducono ad una sua categorizzazione tripartita – interagire in gruppi sociali eterogenei, agire autonomamente e usare gli strumenti in modo interattivo. Nel capitolo 4 Heinz Gilomen affronta l’argomento dei legami concettuali tra le competenze chiave, la qualità di una vita “realizzata” e il buon funzionamento della società delineando alcune dimensioni critiche dei risultati desiderati. 


I capitoli 5 e 6 spostano la discussione nell’ambito della valutazione e degli indicatori delle competenze chiave. Nel capitolo 5, T. Scott Murray esamina la grande importanza della valutazione delle competenze chiave nella policy, e le implicazioni della struttura di riferimento di DeSeCo per lo sviluppo della valutazione e degli indicatori in futuro. Nel capitolo 6 Andrea Schleicher, assumendo la prospettiva dell’OCSE, discute le sfide associate allo sviluppo di una strategia di valutazione coerente e a lungo termine, basata sui fondamenti teorici e concettuali forniti dal DeSeCo.


Il libro termina con le riflessioni conclusive di Heinz Gilomen.





La scuola di fronte allo “tsunami” delle competenze{6} 



Norberto Bottani


 


Premessa


Il lavoro qui presentato è il rapporto conclusivo di un progetto internazionale di ricerca concepito e condotto dall’OCSE{7}. Il progetto, noto con l’acronimo DESECO (Definizione e Selezione delle Competenze Chiave) è cominciato in sordina nel 1997, sotto l’impulso di uno sparuto gruppo di esperti e di analisti dei sistemi dell’istruzione, poco convinti della validità delle indagini internazionali sui risultati scolastici. Cammin facendo, il progetto è diventato ambizioso fino al punto di delineare il palinsesto di un programma di lavoro a livello internazionale sulla valutazione della scuola che è qui presentato ai lettori italiani. La sua pubblicazione è un’iniziativa meritoria, perché divulga un’operazione per nulla anodina e che potrebbe avere ricadute rilevanti sulla formulazione degli obiettivi delle politiche scolastiche dei prossimi decenni. 


Il progetto DESECO è particolarmente significativo per gli spunti di riflessione che offre all’analisi dei fenomeni della globalizzazione e del ruolo delle organizzazioni internazionali. Esso costituisce un quadro teorico di riferimento in funzione degli scopi seguenti: 1) il potenziamento dell’influenza dell’OCSE sulle politiche dell’istruzione; 2) la messa a punto di un programma coerente dell’OCSE sulle politiche scolastiche agli albori del XXI secolo; 3) il perfezionamento delle valutazioni dei sistemi scolastici. Il progetto DESECO è dunque qualcosa di più di una mappa per impostare un nuovo programma di valutazione della scuola. È piuttosto un embrione di programma politico che designa indirizzi di lavoro e obiettivi da conseguire, proponendo un piano internazionale di ricerca e sviluppo in grado sia di influenzare le politiche scolastiche nazionali, che di orientarle, accentuandone l’evoluzione omotetica.


 Il progetto viene giustificato, ovviamente, con l’esigenza di migliorare la qualità del servizio d’istruzione, che dovrebbe, secondo un’interpretazione del tutto peculiare, offrire ai cittadini le condizioni per condurre una vita soddisfacente in una società democratica. Il lessico è per altro più esplicito ed ambizioso: finalizza l’istruzione scolastica alla riuscita nella vita ( “successfull life”), all’acquisizione delle competenze necessarie per “inserirsi in modo attivo nella società”. Ma in quale società? Qui sta l’ambiguità del progetto. 


È bene che l’opinione pubblica conosca l’esistenza e il modus operandi di queste piattaforme internazionali dove si forgiano le alleanze scientifiche e politiche che alimentano i centri di potere e di controllo della società. A tale scopo la prima parte di questa introduzione sarà una sorta di escursione politico-archeologica agli albori del progetto DESECO; la seconda parte avrà invece un carattere più pedagogico e analizzerà alcuni aspetti dello “tsunami” causato dalle ondate di materiale prodotto relativo all’argomento competenze.


 


Prima parte: Gli antecedenti del progetto DESECO


È importante risalire alle origini di questo progetto per vederne l’evoluzione e coglierne anche gli aspetti involutivi. Il punto di partenza si colloca agli albori della costruzione degli indicatori internazionali dei sistemi scolastici. Si tratta degli anni 1988-89, quando fu costituita la rete A del progetto INES (International Indicators of Education Systems, Indicatori Internazionale dei sistemi scolastici), nella quale confluirono delegati ed esperti di vari Paesi. Erano molti gli interrogativi che stavano di fronte al gruppo di lavoro. Quali risultati prendere in considerazione? Quali ritenere importanti? E una volta individuati, come misurarli? E ancora, c’era una soluzione per garantire la comparabilità finale dei dati in modo da potere mettere in relazione le prestazioni conseguite in sistemi scolastici diversi tra loro? La rete di esperti rischiò più volte di dilaniarsi su questi punti e di non riuscire nemmeno a iniziare il lavoro. Tutti erano consapevoli dei rischi connessi alle decisioni che sarebbero state prese: la selezione e l’identificazione di risultati misurabili e tra loro comparabili avrebbero rappresentato un messaggio inequivocabile, seppure indiretto, sulle priorità da perseguire nell’insegnamento. Non era dunque da escludere il pericolo di una gigantesca deformazione delle pratiche scolastiche. Il gruppo di lavoro navigava a vista tra Sciddi e Cariddi. Da un lato si cercava di giungere ad un accordo su un numero limitato di indicatori relativi alle conoscenze fondamentali acquisibili solo in ambito scolastico. A questo scopo sarebbe bastato rivedere, adattare o perfezionare gli strumenti di indagine su vasta scala che lo IEA aveva messo a punto a partire dagli inizi degli anni Sessanta{8} (Bottani e Vrignaud, 2005) e produrre un insieme ridotto d’indicatori sulle conoscenze in matematica, scienze e lettura, ossia in quelle discipline considerate essenziali nei programmi scolastici. Dall’altro lato, si guardava al largo, con la consapevolezza che un insieme di indicatori imperniati solo sui livelli di conoscenza in alcune discipline scolastiche non rendeva affatto conto di quel che succede nelle scuole e che la scuola consegue. Limitarsi ad un insieme del genere sarebbe equivalso ad un vero e proprio tradimento della missione della scuola come la interpretavano molti docenti. La rete A era sotto il fuoco incrociato di punti di vista quasi opposti: quello degli ambienti politico-economici che premevano per conoscere in modo chiaro e tempestivo i risultati conseguiti dai sistemi scolastici e quello di una cospicua fetta di addetti ai lavori disposti, spesso a malincuore, ad assecondare le esigenze delle cerchie politiche a condizione di impostare valutazioni di nuovo genere, non più solamente connesse ad obiettivi di natura cognitiva. 


Quando finalmente nel 1992 l’OCSE pubblicò il primo insieme d’indicatori (“Regards sur l’Education”{9}), la corrente che potremmo qualificare come “idealista”, impose l’inserimento nel volume di una nota che esprimeva in modo inequivocabile le proprie reticenze e diffidenze, e che suonava più o meno così: “la scuola è un organismo troppo complesso e delicato per essere messo in cifre; gli indicatori sul profitto degli allievi sono riduttivi e troppo grossolani per rendere conto della missione della scuola”. Era una sorta di grido d’allarme: la scuola veniva tradita da chi avrebbe dovuto occuparsene per migliorarla. Meno numerose, ancorché alquanto significative, furono le critiche che ammonivano sulle conseguenze che la pubblicazione di indicatori avrebbe avuto sui comportamenti degli attori scolastici e dei decisori politici. Vale la pena riprodurre per esteso questo passaggio che risale a meno di quindici anni fa:


“ I risultati dell’istruzione possono essere interpretati in molteplici modi. Tutti sono sempre, al di là della loro specifica portata, il riflesso delle condizioni storiche che modellano l’insegnamento, e del combinato di politiche, programmi, pratiche e decisioni che determinano in ogni Paese l’organizzazione e il funzionamento della scuola. I risultati dell’istruzione, di cui raramente si può dare conto con misurazioni dirette, sono quindi l’effetto di un complesso di fattori connessi al sistema sociale ed economico, di cui gli input educativi sono solo una componente, per quanto cruciale essa sia.


 Dato che i risultati dell’istruzione sono il prodotto delle azioni e delle condizioni del sistema scolastico e sociale, e tenuto conto che attualmente sono oggetto di dibattiti politici e di ricerche scientifiche nazionali e internazionali, i dieci indicatori presentati in questa sede hanno necessariamente dei limiti. Cinque di essi sono peraltro da considerarsi del tutto provvisori. Si tratta degli indicatori sui risultati degli allievi, inseriti a puro titolo illustrativo per mostrare come potrebbero essere calcolati, qualora si disponesse di dati comparabili fra tutti i Paesi dell’OCSE sul profitto scolastico e sui risultati non direttamente legati ai programmi d’insegnamento”.


Più chiari di così non si poteva essere. La redazione di questi due paragrafi fu la conditio sine qua non per pubblicare il primo insieme internazionale di indicatori sulla scuola. Se non si fosse trovato un accordo su questa nota cautelativa, l’OCSE non sarebbe probabilmente riuscita a pubblicare il volume “Uno sguardo sull’educazione”, venendo meno alle ingiunzioni dei decisori politici che volevano conoscere i risultati degli investimenti sull’istruzione in un periodo di crisi finanziaria, di restrizioni severe della spesa pubblica e di forte disoccupazione. E certamente, un insieme di indicatori sulla scuola privi di indicatori relativi al profitto degli studenti sarebbe apparso come un rifiuto a valutare l’efficienza e l’efficacia dei sistemi scolastici. La nota cautelativa permise quindi di evitare una grossa crisi a livello internazionale, anche se rappresentò l’ultimo vero atto di resistenza dei pedagogisti. Da quel momento gli indicatori dei risultati degli studenti entrarono a pieno titolo entro gli indicatori della scuola, vennero comunque mantenute riserve di vario tipo (Bottani, 2006).


 Il vivace dibattito agli inizi degli anni ‘90 evidenziava due elementi: 




	da un lato la gravità della crisi dell’insegnamento, che oscurava ciò che contava perseguire, insegnare ed imparare a scuola, unita alla dissoluzione del curricolo fondato sulle discipline; 


	dall’altro la presenza, dietro le quinte, di gruppi di pressione, composti in gran parte da insegnanti, pedagogisti, sindacalisti, che auspicavano un altro tipo di scuola statale, non imperniata su saperi scolastici formali e su prove di passaggio rituali, socialmente codificate e legittimate. 





Si può dire che la discussione sugli indicatori dei risultati mise bene in evidenza la contrapposizione fra due diverse concezioni della scuola. Di una è testimonianza il documento del 1992 stilato dal “National Center For Education Statistics” di Washington (Direzione delle servizio statistico del dipartimento dell’educazione degli Stati Uniti) a difesa della validità delle indagini internazionali disciplinari, in particolare di quelle sulla matematica (Medrich E., Griffith J., 1992). Ma fu il canto del cigno della scuola delle discipline. Sul fronte opposto si schierava una potente Santa Alleanza che, contro le indagini imperniate sulle conoscenze, invocava la valutazione delle competenze, ritenuta la sola compatibile con le finalità della scuola, antiche o moderne che fossero. Fra gli “alleati” anche le organizzazioni internazionali, come l’UNESCO e l’OCSE che, per ottenere i fondi necessari al loro finanziamento, erano costrette a barcamenarsi fra finalità diverse come la razionalizzazione della spesa pubblica, la riforma e l’aggiornamento della gestione del servizio statale, le nuove forme di “governance” e l’espansione continua di un sistema come quello scolastico diventato autoreferenziale. L’UNESCO spiccò per ambiguità con la sua identificazione degli obiettivi mondiali dell’educazione in “sapere”, “saper essere” e “saper fare”. L’OCSE tenne una posizione non meno ambigua: impegnata da una parte a produrre indicatori che dessero conto delle prestazioni e della qualità dei sistemi scolastici e dall’altra a sostenere un acceso dibattito sulle competenze e sulle modalità alternative di valutazione. Nei gruppi del progetto INES, in particolare nella citata rete A, si discuteva di conoscenze non correlate ai curricoli, ci si interrogava sulle competenze di base non cognitive e sulle modalità di valutazione dei relativi risultati. Comparvero sulla scena internazionale nuovi acronimi: NOBS (Non Outcomes Basic Skills), CCC (Cross Curricular Competences) e si lanciarono nuove metafore come quella del paniere delle competenze vitali (“survival kit”), che apriva la porta al concetto di saperi prioritari o competenze essenziali (Fauroux, 1996).{10}
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