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Premessa


La valutazione delle scuole è un tema cruciale, soprattutto da un punto di vista gestionale e organizzativo. Come docente di Economia, mi interessa capire se le scuole impiegano bene le proprie risorse, orientandole verso risultati individuali e collettivi desiderabili. La mia attenzione nei confronti del tema dell’educazione è nata anzitutto come frutto della mia attività di ricerca nel campo dell’economia dell’istruzione, ma si è poi ampliata con lo svolgimento di attività formative (master, corsi di perfezionamento ecc.) a stretto contatto con dirigenti scolastici e docenti. Nel lavoro al fianco degli attori della scuola, ho visto insorgere il problema del «senso» del proprio agire, del contribuire a un compito grande che non si focalizza solamente sugli apprendimenti di nozioni e discipline. In questi anni, poi, ho anche avuto il privilegio di accompagnare i miei figli nella loro avventura educativa, e di essere consigliere di amministrazione di una scuola paritaria. Infine, da qualche tempo sono stato coinvolto in gruppi di lavoro presso il Ministero dell’Istruzione, potendo così partecipare attivamente anche ai processi normativi e regolatori nel settore educativo. Mi ritengo dunque un privilegiato, poiché ho potuto conoscere l’evoluzione di una certa discussione sul ruolo delle scuole da un osservatorio speciale, costituito da diversi punti di attenzione – personale, professionale e istituzionale.


L’esperienza così vissuta mi ha portato a riflettere sull’importanza della conoscenza come fattore di sviluppo economico e sociale, che non riguarda solamente gli apprendimenti, ma anche dimensioni più ampie della crescita e maturazione degli individui, come le competenze utili per la vita, orientate allo sviluppo sociale ed emotivo degli individui e delle loro relazioni. In questo contesto, mi sono concentrato sulle competenze non cognitive, o socioemotive, che permettono di acquisire e applicare efficacemente la conoscenza, gli atteggiamenti e le competenze necessarie a comprendere e gestire le emozioni, a porsi e a conseguire obiettivi positivi, a sentire e manifestare empatia per gli altri, a stabilire e mantenere relazioni positive e a prendere decisioni responsabili. Nella letteratura sul tema emergono due dimensioni importanti delle competenze socioemotive: quella motivazionale e quella capacitante. L’insieme delle due competenze consente di applicare adeguatamente comportamenti moralmente positivi in vari contesti e situazioni, andando oltre le competenze più tradizionalmente cognitive e disciplinari.


C’è stato un tempo in cui la scuola non si occupava di queste competenze (perlomeno, non in modo intenzionale e/o esplicito), ma oggi sappiamo che è importante farlo. Studiare i migliori metodi didattici, le specifiche modalità di apprendimento e il modo in cui le scuole si devono organizzare per il miglioramento può aiutare e favorire un’avventura educativa più profonda, completa e appagante – oltre che più utile per gli individui e per la società.


In questo libro ho raccolto numerosi contributi che approfondiscono la definizione delle competenze socioemotive, e in tali contributi sono discusse alcune possibili classificazioni. Molti dei capitoli proposti nel volume mostrano come queste competenze possano essere insegnate e valutate. Con questo obiettivo, nel libro s’intende fornire esempi concreti sullo sviluppo delle competenze socioemotive a scuola; esempi tratti dal lavoro mio e di altri, nonché dall’esperienza personale e professionale di molti amici e colleghi.




Prefazione


Ezio Delfino


La speranza dell’agire di un educatore è quella di poter toccare l’altro cercando di provocarlo a capire qual è la sua strada e qual è il contributo che può dare. Questo esito ha probabilità di verificarsi quando, insegnando una materia o organizzando una scuola, l’educatore riesce a comunicare al giovane in che modo è egli stesso, come adulto, impegnato con la materia che insegna, quale significato del proprio stare nel mondo scopre mentre progetta una lezione o imposta un contesto formativo. In altri termini, vivere la vocazione dell’educare significa incrementare l’esperienza del sé lasciandosi provocare dalla presenza dell’altro e, nello stesso tempo, con la propria presenza, essere pro-vocanti per gli studenti, favorendone il flourishing, l’esperienza della fioritura del proprio umano. È evidente che questo non dipende da quanto lo studente conosce il latino o da quanti esercizi di matematica egli è capace di risolvere. Passa attraverso tutto questo, certo, ma è chiaro che è qualcosa di più. È un’educazione personale che rende più performanti le competenze cognitive di chi studia perché esse vengono integrate con quelle che rendono compiuta e positiva la persona, quelle competenze non cognitive, o «emotive», «relazionali», «socioculturali» o «comportamentali» che attraversano tutti i saperi categoriali, mirando a formare il character della persona.


Le soft skills sono, insomma, frutto ed evidenza di un «io» suscitato e ingaggiato a se stesso in quanto provocato e guidato da adulti a loro volta implicati positivamente con il proprio umano e con la propria professione di docente, di dirigente scolastico o di formatore. Esse sono tratti dello studente come persona che la scuola non può non fare oggetto non solo di rilevazione e valutazione, ma, e soprattutto, di suscitazione, quali esito dell’incontro e della scoperta di «significati», quali frutto di un contesto scolastico ricco di presenze e proposte sfidanti.


Ma come reciprocamente integrare e favorire la fioritura di competenze disciplinari e trasversali? Per realizzare questa stretta implicazione non basta certamente solo tradurle in obiettivi e indicatori dei progetti didattici e di meticolose griglie valutative, ma si richiede che in qualche modo il contenuto disciplinare diventi oggetto di esperienza: sarà essa stessa, opportunamente suscitata e guidata, a far fiorire il carattere dello studente. E, a sua volta, se il carattere verrà così sollecitato, guadagnerà un’intensità e un gusto nuovi anche lo studio delle discipline.


Si tratta, quindi, di sviluppare nelle scuole esperienze concrete e di sperimentare nuovi approcci e nuove metodologie: sono le esperienze, infatti, che accendono e consolidano anche le competenze trasversali. L’«apprendimento esperienziale» è un apprendimento attraverso l’esperienza come il fulcro di un’azione didattica più vantaggiosa degli approcci tradizionali, sia in termini di attivazione cognitiva degli studenti che di significatività degli apprendimenti, ma anche di concretezza e spendibilità di quanto appreso. Attraverso l’esperienza un apprendimento diventa significativo perché modifica l’esperienza dello studente nel senso che «ristruttura» le sue conoscenze e la loro connessione e il modo in cui egli si rappresenta la realtà.


Affinché si realizzi questa integrazione di competenze e questa fioritura umana e culturale dello studente è decisivo che dirigenti scolastici e insegnanti concorrano a promuovere una «scuola del risveglio», ossia un ambito formativo nel quale si realizzino processi e occasioni in grado di scuotere lo studente dallo stato di sospensione in cui si trova e di costruire il proprio sé, attraverso azioni che gli consentano di fare esperienza di ciò che vale, che gli permettano un riconoscimento del valore della propria esistenza.


La sfida è tutta qui: promuovere una scuola della consapevolezza e non della classificazione; dell’orientamento e non della selezione; una scuola che abbia a cuore la consapevolezza del compito e non la mera applicazione della norma. La direzione di una scuola delle soft skills chiede, allora, l’esercizio di un soft power, cioè di una capacità di convincere, di dare anima alla propria scuola, di realizzare un ambiente che vive di cultura e che, soprattutto, ha cura e premura per i giovani e per la loro crescita, che favorisce il realizzarsi di figure risonanti di educatori che trovano passione e gusto nel proprio lavoro formativo. Una direzione di scuola che realizzi un modello di gestione e favorisca la progettazione didattica finalizzata alla sollecitazione degli «io» degli studenti e che punti sulla loro partecipazione all’avventura culturale.


Si può, in questa prospettiva, anzi, affermare che – come documentano i contributi, le esperienze e i modelli presentati in questo volume – è proprio il fiorire di soft skills negli studenti di una scuola la «verifica» dell’azione organizzatrice e miglioratrice del dirigente scolastico e della qualità della proposta culturale dei docenti che egli è capace di coordinare. Una scuola nella quale il responsabile della direzione promuove e sostiene la continua riprogrammazione dell’offerta formativa e dell’attività didattica, sviluppa un utilizzo consapevole della tecnologia, sostiene i docenti e gli studenti più in difficoltà, promuove un’efficace comunicazione con le famiglie. Non solo, ma anche una scuola nella quale chi dirige sa progettare percorsi e suggerire gesti e iniziative attraverso i quali il sapere canonico risulti arricchito dalla novità proveniente dall’incontro dello studente che apprende con la realtà. Modi, progetti, attività che «mettano in azione» gli studenti, così che, portando a termine compiti reali significativi e utili, essi possano raggiungere un sapere veritativo tramite la scoperta del valore della ricchezza della tradizione, rinnovata dal rapporto con la realtà a cui aggiungere l’originalità della propria iniziativa. E non si tratta solo di attività di alternanza scuola-lavoro, ma anche di laboratori riguardanti i vari ambiti del sapere, gestiti tramite unità di apprendimento interdisciplinari, riferiti a progetti e a varie forme di cooperazione educativa entro la comunità sociale, agli scambi e ai concorsi, agli workshop ed eventi, fino anche a modalità di valutazione «competenti» come prove esperte e capolavori. Occasioni, insomma, ideate come «cantieri d’opera» in situazione, rivolte esplicitamente a dare risposte significative e valide alle problematiche e opportunità presenti nel contesto territoriale.


Scuole nelle quali ciò che accade al proprio interno possa avere valore di «opera» e non solo di «istruzione»: l’opera di vite competenti perché protagoniste del proprio sapere.




Introduzione


Gestire le scuole per lo sviluppo delle competenze socioemotive


Tommaso Agasisti


L’importanza della valutazione delle istituzioni scolastiche


Un punto di attenzione e interesse nella riflessione economico-gestionale sul tema dell’istruzione riguarda la valutazione dei risultati delle istituzioni scolastiche, e in particolare la loro capacità di impiegare in modo efficiente ed efficace le proprie risorse, orientandole verso risultati (individuali e collettivi) desiderabili. Soprattutto, il ruolo della conoscenza è oggi assodato come fattore di sviluppo economico e sociale (Stiglitz e Greenwald, 2018). La letteratura economica, da tempo, è concorde nell’indicare il «capitale umano»1 come uno degli elementi che contribuiscono in modo decisivo alla produttività dei paesi (Stevens e Weale, 2004; Hanushek e Wössmann, 2010; Barro, 2013), ma non solo. Sono sempre più numerosi gli studi che evidenziano nessi e relazioni tra capitale umano (nella sua misurazione per tramite di educazione, istruzione, formazione ecc.) e diversi indicatori dello sviluppo sociale e culturale dei paesi: si vedano, per esempio, il volume di Bowen (2018) sull’istruzione universitaria negli Stati Uniti e il report dell’Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico (OECD, 2007). Numerose evidenze sono state portate a dimostrazione della relazione positiva tra livello di istruzione della popolazione e indicatori di benessere sociale quali tasso di criminalità, aspettativa di vita, partecipazione al voto, attività di volontariato e così via2. Per tali ragioni, gli studiosi di diverse discipline, gli analisti e i decisori politici sono concordi nel ritenere che l’investimento in educazione – come strumento di promozione del «capitale umano» – sia un ottimo investimento, con ritorni economici, sociali e culturali significativi sia per i singoli individui che per la collettività.


La conoscenza, dunque, è considerata unanimemente un fattore essenziale delle condizioni di sviluppo economico e sociale. L’accezione di «conoscenza» richiamata in questo volume, tuttavia, intende riguardare non solamente gli apprendimenti nelle tradizionali discipline (matematica, letteratura, scienze, arte ecc.), ma anche dimensioni più ampie e profonde della costituzione dell’individuo quali, per esempio, le competenze utili per la vita, finalizzate allo sviluppo sociale ed emotivo degli individui e delle loro relazioni. Chiunque abbia potuto interagire con gli attori delle scuole (docenti e dirigenti scolastici) avrà potuto osservare l’insorgere del problema del «senso» del proprio agire, consapevole del contributo a un compito decisivo, quello dell’educazione «integrale» della persona, focalizzata non solo sugli apprendimenti di nozioni e discipline, ma anche sulla crescita e lo sviluppo di un senso critico e di una consapevolezza di sé e del proprio ruolo nel mondo. Interessante, in tal senso, è la formulazione sul ruolo dell’educazione contenuta nella Comunicazione 2020 della Commissione Nazionale Italiana dell’UNESCO (2020). Appare dunque essenziale che le scuole recuperino un ruolo primario nell’educazione intesa nelle sue dimensioni più profonde, di significato non solo strumentale al contributo positivo allo sviluppo economico, ma orientato a una crescita culturale dei propri studenti, delle loro famiglie, della società tutta.


È in questo quadro che s’inserisce la recente attenzione per le competenze socioemotive (CSE), come elemento caratterizzante di una scuola orientata non solo ai saperi (che rimangono il cardine essenziale del core dell’attività scolastica), ma anche alle dimensioni più interiori della vita individuale e sociale (Heckman e Kautz, 2016; Chiosso et al., 2021; Maccarini, 2021). Le scuole, in tale prospettiva, sono chiamate a trasmettere non solo conoscenze e competenze disciplinari (i «saperi», appunto), ma anche valori, capacità critiche, abilità che riguardano la sfera della personalità e dell’interiorità, delle relazioni sociali e dell’attitudine nei confronti della realtà. Per questa finalità, occorre interrogarsi non solo sull’opportunità che alle scuole spetti un tale compito, ma anche sulle modalità migliori per – eventualmente – realizzarlo. In altri termini, è necessario domandarsi se la scuola (intesa come organizzazione preposta all’educazione dei propri studenti) possa intenzionalmente strutturarsi, e articolare le proprie attività, in una direzione coerente con il perseguimento dell’obiettivo di sviluppare le competenze socioemotive. In caso affermativo, inoltre, è indispensabile evidenziare quale sia lo specifico ruolo assegnato ai dirigenti scolastici, in quanto responsabili della gestione complessiva della scuola, dalla sua identità culturale al funzionamento amministrativo-gestionale, fino alla definizione delle pratiche didattiche coerenti con lo scopo.


In questo volume, si propone una risposta affermativa alla questione del ruolo delle scuole nello sviluppo delle competenze socioemotive, argomentando tale risposta con diversi contributi che mostrano la loro importanza dal punto di vista concettuale, teorico, empirico e pratico. Al contempo, si riportano studi di casi di istituzioni scolastiche che, nel nostro Paese, hanno realizzato azioni intenzionali e strutturate preordinate allo scopo, e si cerca di trarre indicazioni generalizzabili sui punti di forza e sulle criticità di tali esperienze, mettendone anche in luce comunanze e differenze (tale analisi, ovviamente, considera le differenze intrinseche legate ai diversi ordini scolastici). Il focus del presente volume è, pertanto, sulla dimensione organizzativa e gestionale della promozione delle competenze socioemotive attraverso le scuole, con l’intento di fornire chiavi di lettura, strumenti e azioni che i dirigenti scolastici possano utilizzare per orientare le proprie scuole verso tale obiettivo. Prima di cimentarsi con tale compito, in questa introduzione viene fornita una prima definizione del concetto di competenze socioemotive.


Definire le competenze socioemotive: elementi di base


Secondo Maccarini (2021), l’apprendimento socioemotivo è «il processo attraverso cui bambini e adulti acquisiscono e applicano efficacemente la conoscenza, gli atteggiamenti e le competenze necessarie a comprendere e gestire le emozioni, a porsi e a conseguire obiettivi positivi, a sentire e manifestare empatia per gli altri, a stabilire e mantenere relazioni positive e a prendere decisioni responsabili». Da questa descrizione, che viene assunta a modello di riferimento in questo volume, emergono con chiarezza due dimensioni importanti che caratterizzano queste competenze, così come messe in luce dalla letteratura: (i) quella «motivazionale» (perché un individuo pensa o realizza determinate attività) e (ii) quella «capacitante» (come un individuo riesce a pensare e realizzare determinate attività). L’insieme delle due competenze (motivazioni e capacità) consente agli individui di applicare adeguatamente comportamenti moralmente positivi in vari contesti e situazioni. È importante osservare come questo insieme di competenze trascenda, e non necessariamente prescinda, dalle competenze più tradizionalmente cognitive e disciplinari. In effetti, diversi studi mostrano una possibile complementarità tra le competenze che vengono definite «cognitive» e «non cognitive» (Heckman et al., 2006; Weinberger, 2014).


Una nota metodologica e concettuale è importante a questo proposito. Nella discussione pubblica sul tema delle competenze socioemotive, diversi attori pongono una critica iniziale, sostenendo che la scuola non si sia mai occupata esplicitamente di queste competenze, e abbia sempre funzionato bene lo stesso. Una tale osservazione appare discutibile nel merito. Da un lato, la scuola ha in realtà sempre svolto un ruolo sociale e culturale al di là della pura trasmissione nozionistica, magari non denominando tale ruolo come «attenzione alle non cognitive skills». Dall’altro, i risultati dell’attività scolastica nel nostro Paese sono lontani dal poter essere definiti soddisfacenti, come dimostrano le comparazioni dei risultati degli studenti italiani in prove standardizzate internazionali (INVALSI, 2019). Anche al netto di tali considerazioni, è comunque necessario riconoscere come si siano fatti passi avanti importanti nel capire la «tecnologia» di apprendimento da parte degli studenti: di tale elemento occorre avere consapevolezza e informare le pratiche gestionali e didattiche delle scuole coerentemente. Se si comprende meglio come gli studenti imparano (sia nella sfera disciplinare che in quella socioemotiva) e come diventano più maturi, si possono creare opportunità di formazione e di educazione migliori. Le azioni educative e le attività di ricerca che operano nell’individuazione dei migliori metodi didattici, delle specifiche modalità di apprendimento, del modo con cui le scuole si devono organizzare per il miglioramento, possono aiutare e favorire un’avventura educativa migliore per tutti gli studenti (pur senza, ovviamente, garantirne il «successo»). Vale dunque la pena di analizzare a quale ambito di competenze si faccia riferimento quando si menziona la dimensione socioemotiva dell’attività delle istituzioni scolastiche.


La definizione di apprendimento socioemotivo di Maccarini (2021), utilizzata all’inizio di questo paragrafo, in realtà è soggetta a numerosi, continui e lodevoli tentativi di affinamento e, soprattutto, di misurazione. È bene ricordare in questo contesto, infatti, che la definizione di competenze socioemotive è ancora oggetto di discussione, di ricerca, di concettualizzazione. Il compito di questo capitolo introduttivo (e del volume tutto) non è quello di definire in modo risolutivo tale tipologia di competenze3. Si ritiene tuttavia utile riportare – per completezza – alcune delle definizioni più in voga soprattutto in ambito psicologico ed economico (tenendo a mente che la questione definitoria è, come detto, molto complicata e articolata). Si propongono qui quattro modelli di riferimento. Il primo è quello della Partnership for the 21st Century (P21), che suggerisce che le competenze non cognitive possano essere raggruppate in (i) pensiero critico, (ii) comunicazione, (iii) collaborazione e (iv) creatività. La definizione proposta da Wagner (2010), invece, indica sette competenze per la sopravvivenza: problem solving e pensiero critico, collaborazione con reti diverse e capacità di leadership, flessibilità e adattabilità, iniziativa e imprenditorialità, efficacia comunicativa, capacità di accedere e analizzare informazioni, curiosità e immaginazione. Infine, il modello SEL (Social and Emotional Learning) proposto dal Collaborative for Academic Social and Emotional Learning (CASEL) indica i seguenti elementi chiave: (i) autoconsapevolezza, (ii) gestione di sé, (iii) consapevolezza sociale, (iv) competenze relazionali e (v) capacità di prendere decisioni responsabili. Il modello di riferimento su cui vi è maggiore consenso, sia per la sua possibilità di generalizzazione che per il suo possibile utilizzo, è quello delle cosiddette «Big Five» (big5), ossia cinque caratteristiche personali classificabili nei seguenti fattori: coscienziosità, estroversione, amicalità, stabilità emotiva e apertura mentale (alcune importanti letture per approfondire tale concettualizzazione sono Goldberg, 1992; John e Srivastava, 1999; Zillig et al., 2022). Tale classificazione è stata sviluppata nell’ambito della psicologia cognitiva, e deve essere pertanto usata evitando facili ed eccessive semplificazioni, accettando la sfida della complessità che un tale approccio concettuale implica.


In aggiunta alle classificazioni di natura accademica di tali competenze e/o caratteristiche, comunque, si possono sempre evocare dimensioni importanti e generali dello sviluppo socioemotivo dei ragazzi, quali per esempio: motivazione, attitudine (o avversione) al rischio, onestà, capacità di relazionarsi positivamente con gli adulti e con i pari ecc. In questa prospettiva, il tentativo di declinare anche classificazioni più «semplici» delle competenze e degli apprendimenti socioemotivi complessivi può essere opportuno, nella pratica della gestione di un’istituzione scolastica. Tale approccio può aiutare, in termini concreti e operativi, chi si impegna nell’avventura educativa e, nello specifico, il ruolo e il lavoro di docenti e dirigenti scolastici. In altri termini, ciascuna comunità professionale potrebbe identificare alcune dimensioni di sviluppo socioemotivo (ispirate da e coerenti con le classificazioni esistenti in letteratura) su cui concentrare primariamente l’attenzione, e rispetto alle quali definire azioni specifiche.


In termini generali, è necessario comunque distinguere le competenze socioemotive da quelle cosiddette «trasversali» e «di cittadinanza». Le prime, infatti, possono essere definite come legate al modo in cui si interagisce con i propri colleghi, si risolvono i problemi e si gestisce il proprio lavoro – sono, pertanto, più pertinenti alla sfera della messa in azione della propria professionalità. Le seconde (competenze di cittadinanza) si riferiscono alla capacità dell’individuo di partecipare in modo costruttivo alla vita della comunità. Sebbene il volume non si occupi di fornire indicazioni analitiche sui diversi costrutti, dunque, è utile distinguere almeno le macrodifferenze tra ambiti diversi della sfera di competenze che possono essere sviluppate attraverso il percorso educativo (Ajello, 2022; Benadusi, 2019).


Benefici e rischi di una focalizzazione educativa sulle competenze socioemotive


Una volta definite, ancorché introduttivamente, le principali classificazioni delle competenze socioemotive, può essere utile schematizzare brevemente i principali benefici e rischi di una focalizzazione specifica dell’attenzione educativa a esse.


Tra i benefici, si può richiamare anzitutto il fenomeno degli studenti «resilienti» ossia coloro i quali nonostante condizioni di svantaggio in famiglia ottengono buoni risultati scolastici (Agasisti et al., 2021). Gli studi che si focalizzano sulle caratteristiche individuali di tali studenti evidenziano come motivazione, tenacia, grinta, modestia siano fattori riscontrabili in modo sistematico tra di essi (Rouse, 2001). Molti studi nell’ambito della psicologia cognitiva descrivono come la motivazione e la passione (che possono essere stimolate da specifiche attività educative) possano influenzare le attività di studio e portare, di conseguenza, a risultati scolastici molto soddisfacenti (Thorsen et al., 2021). In una tale prospettiva, lo sviluppo delle competenze socioemotive può essere lo strumento attraverso il quale si stimolano performance scolastiche migliori, oltre che contribuire a uno sviluppo più profondo e integrale della personalità degli studenti. Un ulteriore beneficio riguarda i rendimenti di tali specifiche competenze sul mercato del lavoro. Gli studi in materia tendono a confermare che gli individui con livelli più elevati di competenze socioemotive tendono ad avere una più elevata probabilità di trovare lavoro e di mantenerlo (si veda Acosta, 2018). Questo specifico aspetto risulta particolarmente importante nel momento storico che stiamo attraversando, caratterizzato da fenomeni dirompenti nei mercati del lavoro quali, per esempio, la cosiddetta «great resignation» (Sull et al., 2022). In tale contesto, infatti, il possesso di specifiche competenze di natura socioemotiva potrebbe costituire un potenziale antidoto alla fuga dal lavoro o modalità negative di approcciarsi a esso. Al contempo, altri studi mostrano come, nel tempo, proprio le competenze non cognitive giochino un ruolo fondamentale nell’aiutare gli individui a ottenere rendimenti più elevati nel mercato del lavoro, come suggerito da Edin et al. (2022), che nell’abstract del loro studio su dati amministrativi svedesi indicano:


I lavoratori con un’abbondanza di abilità non cognitive sono stati sempre più impiegati in occupazioni astratte e non di routine. Tali occupazioni hanno visto anche maggiori aumenti nel rendimento relativo delle abilità non cognitive. Ciò suggerisce che i mix ottimali di competenze dei lavori sono cambiati nel tempo, che esiste una classificazione in base al vantaggio comparato e che i fattori dal lato della domanda guidano principalmente l’evoluzione del ritorno alle competenze non cognitive.


Tali evidenze empiriche guidano importanti riflessioni in merito al tipo di competenze che i corsi di studio dovrebbero favorire e sviluppare, in particolare con riferimento al gradiente di competenze socioemotive all’interno di insegnamenti di natura tecnica, umanistica, sociale.


Con riferimento ai possibili rischi associati al focus sulle competenze socioemotive, vale la pena di evidenziare il rischio di una eccessiva uniformità culturale. S’intende, a tal proposito, la tendenza ad assurgere al pensiero condiviso, dominante, come «metro» per giudicare elementi molto delicati della personalità degli individui. Se, per esempio, si concorda nel ritenere l’estroversione un elemento positivo del comportamento umano (come una certa interpretazione delle CSE suggerisce), il processo educativo potrebbe essere orientato a influenzare lo sviluppo della personalità in tale direzione. Lo stesso ragionamento si applica alle altre sfere delle competenze non tradizionalmente disciplinari, che sono state definite in precedenza come «trasversali» o «di cittadinanza», che spesso vengono incluse all’interno della discussione sull’attenzione alle competenze socioemotive. Tuttavia, su tutti questi ambiti del carattere individuale e sulle attitudini, il dibattito sulla loro rilevanza nel contribuire a uno sviluppo integrale della persona è ancora aperto (si veda Nirchi, 2023). Per molti di tali ambiti, dunque, si mettono in campo giudizi di valore che influenzano la percezione e la rilevanza di specifici aspetti della concezione della vita sociale. Pertanto, la tentazione di una formazione che spinga in modo acritico verso una «desiderabilità sociale» del carattere, del comportamento e delle idee è tutt’altro che remota. Inoltre, sempre con riguardo ai rischi, è opportuno ricordare come anche esse siano soggette a forti differenze sociali, economiche e culturali derivanti dal background della famiglia di origine (De Coulon et al., 2011; Doren e Grodsky, 2016). Se le istituzioni educative non approcciano in modo comprensivo e inclusivo la trasmissione e lo sviluppo di tali competenze, il possibile rischio è quello di perpetuare differenze all’origine che portano con sé disuguaglianze che diviene sempre più difficile colmare negli stadi formativi più avanzati.


Se ne deve occupare la scuola?


A questo punto della riflessione, è necessario affrontare la possibile obiezione o domanda sull’opportunità che la scuola si occupi di formare, sviluppare (e valutare) le competenze socioemotive. Il parere formulato in questo volume è che la scuola si debba assolutamente occupare di tali competenze per quattro ragioni principali.


La prima riguarda la necessità di combattere una visione culturale prevalente per cui lo scopo della scuola sarebbe solo (o principalmente) legato agli apprendimenti, in una sorta di deriva formativa che tralascia il primo compito educativo che è invece quello dell’educazione «integrale» della persona. La seconda ragione ha la propria origine nella responsabilità della scuola di accompagnare la famiglia nel compito di educare i propri figli. È questa, in altri termini, una declinazione sostanziale dell’«alleanza scuola-famiglia», anche per evitare che essa scada in una questione burocratica (per esempio una certa interpretazione del «patto di corresponsabilità»). L’alleanza tra scuola e famiglia si sostanzia in un’azione comune, che implica rischi per tutti i soggetti, dato che nessuno possiede indicazioni universali di dettaglio, pronte all’uso in ogni circostanza (si pensi all’importanza del dialogo tra scuola e famiglia su come migliorare l’impegno e l’attenzione dei figli, o la loro motivazione). Tale corresponsabilità si attua dunque attraverso un confronto in cui prevalga fiducia e non un punto di partenza scettico sull’altro soggetto, e non può che riguardare tutte le sfere dell’avventura educativa dei bambini e dei ragazzi (sia nelle discipline sia nella sfera socioemotiva). In terzo luogo, la scuola può assumersi la responsabilità di educare i ragazzi/bambini, scommettendo sul fatto che essi possano cambiare. Docenti e dirigenti devono credere che la scuola possa incidere su tante dimensioni di comportamento, azione e sguardo, superando gli ostacoli e i limiti posti dalla famiglia di origine, assecondando il concetto di «valore aggiunto» di scuola anche nella sfera socioemotiva degli apprendimenti (Levin, 2013; Vittadini et al., 2022). In questa specifica accezione, le scuole che contribuiscono in modo più significativo allo sviluppo delle competenze socioemotive, anche per superare le differenze socioeconomiche di partenza, potrebbero avere caratteristiche specifiche e favorevoli per diventare «scuole resilienti», secondo la definizione di Patterson e Kelleher (2005). Infine, le scuole possono utilizzare una nuova attenzione alla dimensione socioemotiva dell’apprendimento per riscoprire se stesse nella loro vera natura profonda, come luogo di cultura intesa quale capacità di valutare (vagliare tutto alla ricerca del valore). Questo ambito di azione consente alle scuole di mettersi in gioco su aree e dimensioni di attività meno «formative» e più «educative», al contempo mettendo in gioco le competenze non cognitive dei docenti quali curiosità e creatività. Anche tale prospettiva, dunque, costituisce un’opportunità per le istituzioni scolastiche nell’approfondimento della loro vocazione più propriamente educativa, cementando in tal modo la relazione professionale tra colleghi e tra dirigenza scolastica e docenti.


A proposito del ruolo della scuola, occorre poi una precisazione metodologica non secondaria. Una domanda frequente che viene posta dagli attori delle scuole (dirigenti e docenti), ma anche dai genitori e dai commentatori, è se e quanto queste competenze socioemotive possano essere davvero sviluppate nel contesto educativo e formativo. La risposta a tale domanda dipende, ovviamente, dalla specifica definizione e classificazione che si adotta per tale insieme di competenze oggetto di interesse. In linea generale, comunque, gli studi condotti con diverse tecniche e diverse concettualizzazioni tendono a fornire una risposta affermativa – si vedano, a tal proposito, le discussioni e le evidenze in Carneiro e Heckman (2003), Cunha e Heckman (2008) e Kautz et al. (2014). Questo volume adotta specificamente una visione per la quale le scuole svolgono un ruolo attivo nello sviluppo delle competenze socioemotive, e dunque si concentra in particolare sulle condizioni organizzative e gestionali che rendono tale compito più efficace e positivo.


Alcune preliminari indicazioni per politiche scolastiche e interventi educativi per lo sviluppo delle competenze socioemotive


Il presente volume si propone di entrare nello specifico di particolari iniziative, fornendo un quadro di indicazioni di metodo e di approccio alla promozione e allo sviluppo delle competenze non cognitive. Tale quadro viene sviluppato sia attraverso il ricorso alla letteratura accademica esistente, sia mediante le esperienze riportate da un gruppo selezionato di istituzioni scolastiche. È importante evidenziare qui come le scuole abbiano la grande opportunità e responsabilità di indicare in modo esplicito, intenzionale, il proprio obiettivo educativo, preordinando il lavoro sulle CSE target a esso. In particolare, la comunità professionale di ciascuna scuola dovrebbe rispondere alle seguenti domande-tipo: quali motivazioni si intendono trasmettere e coltivare? Quali principi e valori? Quale impegno, quale ipotesi di senso, quale idea di gioventù e maturità? Talvolta, su questi temi, il dibattito pubblico – e anche quello professionale scolastico – fa riferimento a generici «valori condivisi» senza prendersi la responsabilità di definirli nella loro specificità e articolazione concreta. Ancorché tale atteggiamento sia comprensibile, per via dei numerosi aspetti istituzionali e politici coinvolti nella definizione delle priorità valoriali della scuola, è molto difficile orientare e gestire in modo proattivo le attività della scuola – con riferimento alle competenze socioemotive – senza entrare nel merito di tali «valori». In questo quadro, il processo strategico di definizione della missione, della visione e delle priorità dell’attività scolastica (che costituisce un elemento essenziale del compito manageriale della dirigenza scolastica: Susi, 2000; Turchi e Greco, 2016) non può essere attivato senza una fase attiva di esplicitazione del quadro valoriale di riferimento.


Premesso l’approccio strategico di cui sopra, occorre anche formulare alcune indicazioni di massima per definire iniziative adeguate allo sviluppo delle competenze socioemotive. Anzitutto, si ritiene che occorra «problematizzare» l’acquisizione di tali competenze con strumenti e metodi incoerenti con lo scopo, ed eccessivamente focalizzati su una dimensione di performance in quest’area. In tal senso, in questo volume si propone una visione abbastanza resistente all’idea di una «materia» dedicata allo sviluppo delle CSE, mentre appare preferibile l’idea di suscitare e sperimentare idee nuove e progettualità ad hoc all’interno delle materie esistenti. Le scuole potranno, per esempio, favorire una maggiore attenzione (anche con strumenti prettamente didattici) alla dimensione non solo cognitiva delle attività, promuovendo una cultura della scuola aperta alla «rotondità» dell’esperienza educativa. Inoltre, le scuole potranno sperimentare uno spazio adeguato alle materie non convenzionali che facilitano un’idea chiara della prevalenza della dimensione socioemotiva dell’insegnamento, quali per esempio le arti figurative, il teatro, la musica.


S’intende qui fornire un primo elenco – necessariamente evocativo e senza pretesa di alcuna esaustività – di esempi di attività che possono favorire uno sviluppo equilibrato e credibile delle competenze socioemotive:


• Realizzazione di attività di volontariato proposta a tutti i ragazzi, da condursi in partnership con istituzioni pubbliche e con realtà del terzo settore operanti nell’ambito della povertà, disabilità, marginalità ecc.


• Focus e attenzione alle arti e alla letteratura, nell’ambito di proposte esplicite e intenzionali (ossia chiare e motivate) in ambito extracurricolare, quali per esempio visite a mostre, frequentazione di spettacoli, corsi di teatro, concorsi di poesia ecc.


• Orientare alcune attività nelle materie tradizionali per lo sviluppo intenzionale delle competenze socioemotive attraverso modalità didattiche e di lavoro specifiche, quali per esempio la riflessione critica sul testo, il lavoro di gruppo, la presentazione delle proprie attività in corso a tutta la classe ecc.


Un problema (operativo e concettuale) che le scuole si trovano a dover affrontare è quello della misurazione del livello di tali competenze. In particolare, permane talvolta lo scetticismo rispetto alla possibilità di derivare misure adeguate a tali finalità. La ricerca in ambito psicometrico e diverse esperienze dimostrano, però, il contrario: (i) è possibile realizzare strumenti di rilevazione efficaci (anche se basati su misure self-reported) e (ii) tali misure sono coerenti con strumenti più articolati e sofisticati di rilevazione quali, per esempio, le osservazioni in situazione da parte di esperti (Almlund et al., 2011; Brackett et al., 2006; MacCullum et al., 2021)4. Certo è che le scuole che volessero intraprendere sperimentazioni in questa direzione dovrebbero dotarsi delle risorse umane e finanziarie per sviluppare, testare e validare gli strumenti di rilevazione più opportuni. A tal fine, potrebbero essere decisive collaborazioni scientifiche di alto livello con università e centri di ricerca, magari aggregando più scuole in rete per svolgere queste attività con una massa critica adeguata.


Un possibile orizzonte evolutivo, da monitorare con attenzione, consiste nell’eventualità che l’Istituto nazionale per la valutazione del sistema educativo di istruzione e di formazione (INVALSI) valuti di integrare, nelle proprie rilevazioni, dei quesiti atti a misurare le competenze socioemotive sulla scorta, in particolare, di quanto sperimentato da OCSE-PISA con riferimento a valutazioni su larga scala. Tale scenario non è stato in alcun modo valutato sino a questo momento, e non sembra far parte dell’agenda né di INVALSI né del Ministero dell’Istruzione e del Merito (MIM). Se vi fossero novità o sviluppi in questa direzione, essi potrebbero favorire, a certe condizioni, l’accelerazione di processi sistematici e istituzionali di valutazione delle competenze socioemotive supportando l’innovazione promossa da specifici gruppi di scuole. Ovviamente, la necessaria prudenza andrebbe adottata anche mediante un approccio graduale nel tempo.


Infine, occorre rimarcare il momento specifico di evoluzione della pratica educativa. Le scuole si trovano ora alla prova di condividere e scambiarsi buone pratiche relative alle sperimentazioni sullo sviluppo delle CSE – e questo volume ne contiene diverse. In vari contesti e situazioni si stanno sperimentando soluzioni, esperienze e sperimentazioni ai vari gradi scolastici, dalla scuola dell’infanzia alla scuola secondaria di II grado (Imperio e Basso, 2022). Nei prossimi mesi/anni, appare decisivo provare a realizzare una sorta di «repository» di esperienze, possibilmente corredate da valutazioni rigorose, per orientare il pensiero e l’azione delle scuole attorno a buone pratiche efficaci in questo ambito. Il ruolo delle università, degli enti di ricerca, delle associazioni/fondazioni e delle istituzioni (per esempio uffici scolastici regionali e ministero) potrebbe essere molto importante in questo contesto.
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